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é melhor tentar, ainda que em vdo,
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que em dias tristes em casa me esconder.
Prefiro ser feliz, embora louco,

que em conformidade viver ..."

Martin Luther King
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RESUMO

Este estudo analisa o desenvolvimento de processos de accountability em professores de 1?
a 4* série/ano da rede publica de ensino de Brasilia/DF. Analisa o percurso e
desenvolvimento das politicas de avaliacdo e suas manifestacdes recentes nos governos
FHC e Lula. Para tanto, utiliza referenciais de accountability horizontal e vertical
recorrendo a um desenho de instrumentos de coleta de dados em duas turmas de dez
professores. Faz o resgate historico da avaliagdo externa no contexto do Brasil € no mundo
com o objetivo de situar a discussdo da politica de avaliacdo em vigor. Além disso, aborda
as logicas que estdo presentes na avaliagcdo externa no contexto da escola e mais
especificamente aborda a percepcdo dos professores sobre o tema. Para a investigagao,
utiliza o Grupo Focal para indagar sobre os efeitos da avaliacdo externa junto a professores
participantes de Curso de Extensdao na UnB. Os resultados apontam que tanto as fases de
elaboragdo e quanto de divulgacdo da avaliacdo externa permanecem obscuras para a sua
populacdo alvo, o que incide decisivamente na percep¢do, compreensao e apropriacdo desta
politica e seus dispositivos. Desta maneira, € possivel afirmar que as distor¢cdes observadas
na implementacdo, aplicacdo e discussdo da avaliacdo externa no contexto escolar podem
ser atribuidas a estes elementos causais.

Palavras chave: 1. Educacdo. 2. Responsabilidade educacional. 3. Avaliacao educacional.
4. Professores. 5. Apropriacdo do Conhecimento.
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ABSTRACT

This study examines the development of processes of accountability in teachers from 1st to
4th grade of public schools of Brasilia / DF. Examines the history and development of
policies and their assessment of recent events in FHC and Lula governments. Concepts of
horizontal and vertical accountability and a design of instruments for collecting data were
used. These instruments were used in two classes of ten teachers. The study makes the
rescue of historical evaluation in the context of Brazil and the world in order to place
discussion of the current evaluation policy. This study also discusses about the logical
present in external evaluation in the context of school and more specifically discusses the
perception of teachers on the subject. Focus groups were used to inquire about the purpose
of external evaluation in the perception of the teachers participating in the Extension
Course at UnB. The results indicate that both phases of development and dissemination of
evaluation remain obscure to the population of the external evaluation, which directly
impacts on the perception, understanding and appropriation of this policy and its devices.
Thus it is possible to state that the observed distortions in the implementation, application
and discussion of external evaluation at the school context may be assigned to these causal
factors.

Keywords: Education; Educational accountability; Educational evaluation; Teachers;
Appropriation of knowledge
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INTRODUCAO

Em Educacao, talvez mais que em qualquer outro campo, a avaliagdao ¢ um termo e
tema constantemente presente e alvo de muitas discussdes em diferentes dreas do
conhecimento. Muitos sdo os termos utilizados como sindénimos da avaliacdo: medigdo,
teste, avaliacdo, afericdo do desempenho etc. Concordo com MAGER (1977) ao definir
medi¢do como a extensdo de uma caracteristica em relacdo a um objeto. Ao pensarmos em
medir uma mesa, o instrumento que nos ocorre ¢ um metro, por exemplo. Na educacdo, a
medicao também exige a aplicagdo de um instrumento o qual denominamos teste. O teste €
utilizado para afericdo do desempenho de alguém ou alguma coisa. Em educac¢do podemos
tomar o teste como instrumento para medir o desempenho dos estudantes em sala de aula
ou em larga escala como instrumento para aferir o desempenho de uma rede de ensino em
uma determinada disciplina. Contudo, entendemos que o uso do teste dentro de um sistema
de medidas ndo serd suficiente para determinar o desempenho dos alunos. Ao me referir a
avaliacdo, entendo-a como um ato de comparar uma medida com um determinado padrao e
emitir um julgamento em relacdo ao que estd sendo avaliado. Assim, retomando o exemplo
da mesa, eu posso olha-la e considerd-la grande e larga. Quando se trata de estudantes em
um teste avaliativo, eu posso definir aprovado ou reprovado como medidas.
Consideremos um teste com dez questdes em que sao necessdrios cinco acertos para

aprovacao; o nimero de acertos me permitird julgd-los como aprovados ou reprovados no.

Faz parte do processo educativo a afericio do rendimento dos alunos que
paralelamente, também se torna uma ferramenta para que o préprio professor avalie o seu
trabalho. Portanto, o processo avaliativo estd presente na sala de aula e faz parte da rotina
escolar e ndo se limita a este espaco. Em geral, dizemos que o progresso alcancado pelos
alunos refletira a eficicia do processo de ensino. Eficacia esta relacionada ao resultado do
trabalho a ser realizado. Seria uma relacdo entre o resultado almejado e o resultado
previsto, aproveitando as oportunidades que foram oferecidas. Outro conceito que estd

atrelado ao conceito de eficdcia € a eficiéncia. Entendemos por eficiéncia o “como fazer”, o



meio para se chegar ao resultado de forma produtiva fazendo uso do minimo de recursos

possiveis.

Se tomarmos por base a sala de aula, é a avaliagdo dos alunos que trard um
feedback do trabalho realizado pelo professor. Em termos de escola, também € a avaliacdo
que dard ao gestor uma idéia de como estd o funcionamento do ensino a partir do
planejamento realizado, podendo servir assim de subsidio para atua¢des pontuais de forma

a melhorar os problemas detectados.

O processo de avaliacdo externa tem como func@o bdsica fornecer ao governo
(federal, estadual e municipal) subsidios para atuar no sistema de ensino. Em se tratando de
avaliacdo externa no Brasil hoje, podemos citar o Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacgdo Basica (SAEB), que vem sendo aplicado hd 18 anos. Nesse periodo, esse sistema
sofreu muitas alteracdes em sua metodologia, estruturacdo e divulgacdo de resultados.
Entre tantas alteracdes, a mais recente foi o desmembramento do SAEB em ANRESC
(Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar) ou Prova Brasil e ANEB (Avaliacdao

Nacional da Educacao Basica).

Este desmembramento foi uma forma de atender aos professores e gestores
escolares quanto ao conhecimento em relacdo aos resultados da avaliagdo externa. A
divulgacdo, até 2005, era voltada para necessidades governamentais e, quando divulgadas,
chegavam ao conhecimento do publico por meio da midia, que, em geral, prioriza o
desempenho estatistico apresentando os melhores e piores desempenhos. O desconforto
gerado com este tipo de divulgacdo, na qual o “ranqueamento” era priorizado, demandou
dos executores da avaliagdo externa uma nova forma de alcancar as escolas. Em principio,
o objetivo do processo era subsidiar o governo; com o passar dos anos, o anseio das escolas
por conhecer o desempenho dos alunos contribuiu para que uma nova forma de divulgagao
fosse implementada. Enquanto a ANEB continuou promovendo resultados para subsidiar o

governo, a ANRESC (Prova Brasil) veio como uma resposta a comunidade escolar.

Retomando a discussdo sobre a avaliacdo, € um processo que demanda a defini¢do
de valores a partir de um padrdao pré-determinado. Ao tomarmos a avaliagdo em larga

escala, o processo ndo € diferente. Ao se executar um processo de tamanha propor¢do, fazer



juizo de valor € inevitdvel. Em se tratando de avalia¢do externa, por meio do desempenho
dos alunos, sdo avaliados os sistemas estaduais € municipais de ensino, as escolas e

consequentemente os professores.

Foi esta ultima vertente a motivacdo para a realizacdo desta pesquisa. O interesse
por esse tema se deve ao fato de eu ser especialista técnica na Coordenadoria de Pesquisa e
Avaliagcao Educacional, no setor do Centro de Sele¢cao e de Promocao de Eventos (CESPE)
da Universidade de Brasilia (UnB), tendo a oportunidade de estudar as préticas avaliativas
em ambito governamental, analisar as diversas possibilidades e oportunidades de trabalhar

com a avaliac@o nos diferentes contextos (academia, governo e escola).

Cientes de que as decisdes governamentais perpassam por processos historicos e
de que as defini¢Oes politicas e econdmicas interferem diretamente nos programas e
projetos do governo nas diferentes dreas, retomamos neste trabalho o processo historico,

politico e legislativo sobre a avaliacdo externa.

Estamos vivenciando uma época em que a experi€éncia com a avaliacdo externa,
além de ser realizada em ambito federal, tem avancado para o contexto estadual. Estados
como Amazonas, Bahia, Distrito Federal, Minas Gerais, Parana, Piaui, Sdo Paulo entre
outros, t€ém executado suas proprias avaliagdes preocupados em diagnosticar os problemas
da educagdo que subsidiem tomadas de decisdo para melhorias em Educag@o. Dessa forma,
fazer o uso dos resultados da avaliacao externa, seja no contexto da escola ou no contexto
de governo, permite, além do debate sobre os problemas educacionais, uma oportunidade
de discutir os resultados da avaliacdo educacional relacionados ao contexto social, politico

e econdmico.

Minha experiéncia com o processo de avaliagdo permitiu que eu vivenciasse
momentos Unicos em cada um dos processos. Em muitos deles tive a oportunidade de
conhecer de perto diferentes contextos escolares. Entre as atividades, a relagdo com os
professores era inevitdvel e foi por meio desse contato que a motivacdo para realizacdo

desta pesquisa se concretizou.

Em geral, a avaliacdo externa causa, no primeiro momento, uma resisténcia na



comunidade educacional. Em diferentes momentos, foi-nos relatado que esta “resisténcia”
ocorre pela falta de participacgdo dos atores avaliados e por desconhecimento dos resultados
dessas avaliacoes. Ora, o que os professores definem como falta de informacdo,

participacdo, conhecimento sobre a avaliagdo externa?

Estas indagacdes ecoaram trazendo como resultado a construcdo desta pesquisa.
Diante de indmeras pesquisas sobre avaliacdo externa relacionados a sua metodologia, a
validade dos resultados, fatores que interferem no desempenho dos alunos, entre outras,
optei por tratar do tema sob a 6tica dos professores. Considerando que esses atores sao
responséveis pelo ensino do contetido definido no curriculo bésico e que o desempenho dos
alunos pode indicar as préticas de sucesso ou ndo dos professores, direcionei esta pesquisa

para a percepg¢do dos professores sobre esse processo no contexto escolar.

Para compreender esse processo e o tema em questdo, tomamos como referéncia o
que denominamos por accountability do professor, ou seja, a forma como este presta contas
da educacdo a sociedade a partir do conhecimento da avaliagdo externa. Sabendo que a
existéncia do processo de avaliacdo visa como produto a qualidade da educacdo, de que
forma o professor se percebe como parte do processo? Este foco de abordagem esta
atrelado ao fato de que o professor €, por principio, formado para formar. Cabe ao professor
a tarefa de ensinar aos alunos o conteido que posteriormente deverd ser avaliado no
processo de avaliacdo externa, ainda que a existéncia de outros instrumentos possa explicar

0 bom ou mau desempenho no processo.

A proposta desta pesquisa € investigar até que ponto, efetivamente, os resultados
da avaliacdo externa tém sido de conhecimento dos professores, se sdo discutidos e de que
forma tém contribuido para a melhoria da qualidade da educacdo naquele contexto, sob a
Otica dos professores. Dessa forma abordamos o processo de compreensdo e apropriagdao

dos resultados.

Para desenvolver esta pesquisa, selecionamos como campo empirico as escolas
publicas do Ensino Fundamental (que participaram da Prova Brasil), localizadas no Distrito

Federal (unidade da federagdo que alcancou um dos melhores desempenhos no processo),



que oferecem a 4* série (a Prova Brasil € aplicada apenas aos alunos das 4° e 8* séries) e que

participaram do exame nos anos de 2005 e 2007.

Estas escolas foram submetidas a um estudo prévio, com base no desempenho na
Prova Brasil, no resultado obtido no Indice de Desenvolvimento da Educacdo Bdsica
(IDEB) e nas informacdes do Censo Escolar. Foi este estudo prévio que possibilitou a
escolha de escolas que tivessem a mesma caracteristica quanto a estrutura fisica; com o
corpo docente com a mesma formacao escolar/académica. Além disso, o critério de escolha
foi definido de acordo com a localizacdo geografica das escolas a os resultados alcangados

na Prova Brasil e IDEB, conforme sera explicado nesta pesquisa.

A primeira parte da coleta de dados foi feita por meio de um Curso de Extensao —
A percepgdo dos professores sobre a avaliagdo externa — realizado pela Universidade de
Brasilia. O curso foi estruturado em cinco encontros com duragcdo de duas horas cada e
objetivou coletar os dados para a pesquisa e simultaneamente formar os professores sobre o
assunto em questdo. Foram também aplicados questiondrios aos professores durante a
realizacdo do Curso de Extensdo com o objetivo de compreender a interpretacdo dos

mesmos sobre a avaliagdo externa.

O Curso de Extensdao compds a parte qualitativa da pesquisa com o cardter de
pesquisa-participativa, pois houve uma inclusao dos sujeitos pesquisados (atores sociais) no
recolhimento e posterior andlise das informagdes bem como na proposi¢do de agdes que

pudessem nortear indicativos de melhoria ao assunto pesquisado.

A segunda parte da coleta de dados, também de cunho qualitativo, ocorreu durante
a realizacdo de Grupos Focais em duas escolas do Distrito Federal. Este procedimento
objetivou aprofundar os temas destacados quando da realizacdo do Curso de Extensdo e

oportunizou a professores que ndo haviam participado do curso debater os temas propostos.



Para realizacdo dos Grupos consideramos duas escolas cuja representatividade de

professores no curso foi significativa’.

Consultei bancos de dados referentes ao Censo Escolar, Prova Brasil e IDEB. A
andlise dos referidos bancos dados constitui o aspecto quantitativo desta pesquisa e

objetivou definir o perfil das escolas bem como o desempenho nos sistemas de avaliagao.

Quanto aos documentos analisados, foram consideradas as andlises da legislacao
brasileira no que diz respeito a avaliacdo educacional; os dados do Censo Escolar, a fim de
verificar a estrutura das escolas (perfil fisico e corpo docente); os resultados da Prova Brasil
2005 e 2007, bem como os resultados do IDEB, a fim de observar o desempenho das

escolas.

Esta pesquisa estd estruturada em quatro capitulos. No primeiro discutimos o
processo de avaliagdo externa numa perspectiva histérica tomando por base Oliveira
(2000), Figueiredo (2001), Bonanimo (2002), Vianna (2005), Freitas (2007), documentos
oficiais, como a Lei de Diretrizes e Bases (1946 e 1996) e a Constitui¢ao Federal (1988).
Iniciei a discussao fazendo um resgate da avaliacdo como processo de regulacdo na politica
educacional brasileira. Em seguida, foi abordado o levantamento de dados no Brasil até as

politicas de avaliacdo externa vigentes.

No segundo capitulo a avaliacdo foi destacada como instrumento de
accountability, retomando o conceito do termo tomando por por base autores como
O’Donnel (1998) e Carneiro (2000). O processo de School Accountability foi analisado
focando suas implica¢des na politica educacional. Em se tratando do Brasil, tomamos por

base Andrade (2008).

A proposta da pesquisa € tratada no terceiro capitulo, destacando a estruturacao do
projeto: os estudos com os bancos de dados do SAEB (1995-2003), da Prova Brasil (2005 e
2007), Censo Escolar (2007) e IDEB (2005-2007), a concepg¢ao e execu¢dao do curso de

! Consideramos uma representatividade significativa aquela das escolas cujos professores compareceram em
nimero maior que o esperado e que concluiram o curso participando de todos os encontros.



extensdo e dos grupos focais. Nesse capitulo utilizei como base Chizzotti (2006) e Demo

(1987).

No quarto capitulo os resultados da pesquisa foram discutidos abordando as quatro
categorias de andlise: resultados do processo de avaliacdo, sugestdes para melhoria da
compreensdo do processo de avaliagdo na escola, contribui¢des da academia e fatores intra

e extra-escolares que influenciam o desempenho dos alunos.

Por ultimo, sdo apresentadas as consideracdes finais com algumas reflexdes acerca

do tema proposto e, em anexo, modelos de documentos utilizados para coleta de dados.



CAPITULO I - HISTORICO SOBRE A AVALIACAO DE POLITICAS
EDUCACIONAIS NO BRASIL

O debate sobre a qualidade da educacdo perpassa por diferentes origens,
tendéncias e perspectivas. Soma-se a isto o atual modelo de politicas publicas para
educacdo no Brasil como reflexo de iniciativas governamentais € ndo-governamentais.
Entretanto, no caso desta pesquisa, o nosso foco de estudo recai sobre o Estado,
considerando as préticas de avaliacdo externas como elementos fundantes para a anélise em

questao.

O Estado € mencionado nos documentos oficiais da Legislacdo Nacional, tais
como a Constituicdo Federal (1988), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB, 9294/96), o Plano Nacional de Educac¢ao (PNE)? e o Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE)’, como tendo o dever de oferecer a Educagdo para todos, assegurar a
qualidade do servigo oferecido e garantir a permanéncia de todos no espago escolar.
Portanto, tais documentos possuem em comum a definicio do dever do Estado no
oferecimento da Educacdo e sdo complementares quando se trata de atribuir a este dever a

qualidade e a permanéncia na educagao bdsica.

As manifestagdes sociais tiveram importante influéncia na defini¢do do dever

constitucional do Estado de oferecer a Educagdo, que se tornou, assim, um direto dos

2 PNE — Plano Nacional de Educagdo, cuja criagdo foi prevista no art. 87 da Lei de Diretrizes e Bases (LDB).
Define um diagndstico, as diretrizes bem como os objetivos e metas dos diferentes niveis educacionais
(fundamental, médio, superior, indigena, especial, educacio de jovens e adultos etc.). Entre os objetivos e
prioridades estabelecidos no PNE, destacamos a preocupacdo com a elevacdo global do nivel de escolaridade
da populagdo e a melhoria da qualidade do ensino em todos os niveis. O primeiro PNE surgiu em 1962
elaborado por Darcy Ribeiro, ministro da Educag@o na época, sob orientacdo do professor Anisio Teixeira. O
plano determinava a criagdo do Fundo Nacional de Educagdo, que receberia, de forma obrigatdria, 12% da
receita obtida em impostos da Unido. A partilha desses recursos deveria contemplar, de maneira proporcional,
os ensinos primdrio, secunddrio e superior. O PNE mais recente foi elaborado em 2001, apds aprovagao da
Lei n°® 10.172, de 9 de janeiro de 2001, e estabelece a necessidade de que Estados e municipios elaborem seus
Planos Decenais, que norteardo toda a sua politica educacional nos préximos dez, anos garantindo uma
continuidade nos investimentos e nas diretrizes educacionais.

3 PDE - Plano Decenal de Educagdo, criado em decorréncia de compromisso assumido pelo Brasil na
Conferéncia Mundial sobre Educac¢do para Todos, realizada na Tailandia em 1990, para o periodo
compreendido entre 1993 e 2003.



cidaddos. Entre as diversas iniciativas dos movimentos sociais também houve a criagdo do
Férum Nacional em Defesa da Escola Pablica (FNDEP)*, que envolveu diferentes 6rgios e
institui¢cdes educacionais, espagos formais e nio formais e representantes da sociedade civil
que tinham como principio a defesa do ensino publico e gratuito como direito
constitucional. Apds a aprovacdo da Constituicao de 1988, o FNDEP teve como objetivo a

implementagdo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) para a educagao nacional.

Portanto, as conquistas expressas no texto constitucional foram resultado de
diferentes iniciativas que caracterizaram a década de 80, articuladas com o processo de
redemocratizacdo politica do pais. A escola publica tornou-se alvo de debate dos
movimentos sociais e sindicatos, conquistando espago na agenda governamental. Atrelada
ao fortalecimento da escola publica, arraigou-se também a discussdo sobre o fracasso

. .. ... 5
escolar advindo de outros indicadores sociais”.

Os investimentos em educagio estdo intrinsecamente ligados a situagdo econdmica
que o pais atravessou especialmente nos anos 80 e 90. Este processo histérico nos indica
(ainda que parcialmente) como se pautou a organizacdo politica no Brasil em tempos de

redemocratizagao.

Os opositores do Regime Militar defendiam duas medidas: primeiro, que os
investimentos do governo deveriam ser destinados apenas as escolas publicas independente
do nivel de ensino ofertado e a segunda, que se deveria universalizar a Educacdo Basica e

trabalhar para a erradicacdo do analfabetismo®.

-

E nesse contexto que a educagdo torna-se, mais intensamente, objeto de debate,

* FNDEP — Férum Nacional em Defesa da Escola Publica, surgido em 1986 e lancado em 1987 em campanha
nacional; foi um movimento que contou com a participacio das mais diversas entidades ligadas a educacéo e
que buscava encaminhar um novo modelo de Lei de Diretrizes e Bases para Educacdo Nacional — LDB.
Defendia a existéncia de uma escola publica e gratuita.

5 . . - . N . A . .
Esses indicadores sao relacionados a estrutura social € econdmica dos estudantes como: recursos materiais,
local da moradia e estrutura familiar.

® Em janeiro de 1964, foi aprovado o Plano Nacional de Alfabetizacio, que previa a disseminagdo por todo o
Brasil de programas de alfabetizag@o orientados pela proposta de Paulo Freire. A preparagdo do plano, com
forte engajamento de estudantes, sindicatos e diversos grupos estimulados pela efervescéncia politica da
época, seria interrompida alguns meses depois pelo golpe militar.
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pauta dos planos politicos e fomento para decisdes que atingiriam diretamente a sociedade.

A questdo da alfabetizacdo é vista como uma forma de “ressarcimento da divida social ™.

Outro aspecto que passou a fazer parte da agenda governamental foi a garantia de
. . 8 .
que toda crianca em idade escolar” deveria ter acesso e permanecer9 na escola, devendo ser

garantido um padrdo minimo de qualidade para a educagdo ofertada.

E importante esclarecer que os governos locais empreenderam esforcos para
dirimir a pobreza e a falta de escolarizacdo, razio pela qual organismos de crédito como o
Banco Mundial tiveram participac¢do no financiamento de projetos como o Projeto Nordeste
de Educagdo Bdsica (EDURURAL). Este programa tinha como objetivo principal diminuir
a pobreza e ampliar a escolaridade, destinando-se mais especificamente aos moradores de
areas rurais. Para o Banco Mundial, era de fundamental importancia ampliar a escolaridade
nas dreas pobres, objetivando tornar aquela populacdo produtiva para a sociedade e com

um melhor padrio de vida'.

Em 1989 Fernando Collor assumiu o poder mantendo o pacto com 0s organismos
internacionais e acentuando as relacoes com o FMI e o Banco Mundial. Ressaltou a
necessidade de uma reforma administrativa e fiscal do Estado, a renegociacdo da divida
externa e a abertura comercial, entre outros aspectos. O registro mais significativo deste
governo com relacdo a educacgado publica refere-se a protelacao dos debates e andlises sobre

a Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo Nacional. Com o fim do governo Fernando

7 O discurso de ressarcimento da divida social, iniciado com o presidente da Repiiblica Jodo Baptista
Figueiredo (1979-1985), teve continuidade com José Sarney (1986-1990), que transforma a escola em espago
de assistencialismo social, como forma de fazer justica aos pobres (FIGUEIREDO, 2001).

¥ Criancas de 6 a 14 anos.

® Os documentos federais (CF, LDB, PNE e PDE) apresentam como principio do ensino bésico o acesso e a
permanéncia dos alunos na escola. A primeira mengdo sobre a permanéncia ocorreu na Constitui¢do Federal
de 1988, no Art. 206, inciso I — Igualdade de condi¢des para o acesso e permanéncia na escola. A discussdo
da permanéncia € mais recente — a0 menos nos documentos oficiais — dado que o acesso ndo necessariamente
garante a permanéncia dos alunos na escola. As desigualdades sociais e regionais sdo fatores preponderantes
para a ocorréncia do abandono escolar. Assim, vemos que as agdes do governo, por meio da legislagdo
existente, buscam atingir metas pontuais e nao funcionam como verdadeira politica de educacdo, abarcando a
totalidade dos aspectos a ela relacionados.

' NOGUEIRA, F. M. G. A ajuda externa para a educacdo brasileira: da USAID ao Banco Mundial.
Cascavel: EDUNIOESTE, 1999, p.130.
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Collor, apds o impeachment em 1992, essas discussdes foram retomadas, articuladas com

as agéncias multilaterais (BIRD, BID e FMI)”.

Revisitando alguns aspectos da economia brasileira na década de 70, quando o
mundo capitalista enfrentou a recessdo, altas taxas de inflacdo, entre outros fatores
econdmicos e sociais que colocaram em divida os postulados do keynesianismo, ou Estado

de Bem-estar Social'?

. O Keynesianismo € a teoria econdmica consolidada pelo economista
inglés John Maynard Keynes, que consiste numa organizacao politico-econOmica oposta as
concepgdes neoliberalistas, fundamentada na afirmacdo do Estado como agente
indispensdvel de controle da economia, com objetivo de conduzir a um sistema de pleno
emprego. Tais teorias tiveram enorme influéncia na renovagdo das teorias cldssicas e na
reformulacao da politica de livre mercado. O neoliberalismo, em contraposicao, € definido
como uma politica que atinge diretamente a relacdo de gastos que o Estado mantém com as
necessidades essenciais da sociedade civil. De acordo com tal teoria, os gastos publicos do
governo neoliberal com educacao, previdéncia social e outras agdes de cunho assistencial
devem ser reduzidos ao mdaximo. Caso essas demandas se ampliassem, o proprio
desenvolvimento da economia proveria meios para que a sociedade civil resolvesse tais
questdes. No caso dos paises subdesenvolvidos, a implantacio do modelo neoliberal teve
como maior manifestacio a onda de privatizagdes que atingiu as empresas estatais.
Argumentando que tal acio provocaria inevitivel melhoria de alguns servicos essenciais, o
governo realizava a venda dessas empresas para algum grupo econdmico ou investidor
particular. Entretanto, essa teoria econdmica, oposta as concep¢des neoliberais,
fundamentada na afirmac¢do de que o Estado deve ser o agente de controle da economia, em

décadas posteriores ganharia mais visibilidade, sobretudo a partir do primeiro governo civil

' BIRD: Banco Internacional para Reconstrucdo e Desenvolvimento; BID:  Banco  Interamericano  de
Desenvolvimento e FMI: Fundo Monetario Internacional. Embora a acdo destes trés organismos
internacionais na politica local estivesse articulada, o BID e o BIRD induziam a condug¢éo e determinavam o
escopo das politicas sociais.

2 A0 longo dos anos 70 e 80, o Estado brasileiro buscou organizar um welfare state, na tentativa de satisfazer
algumas demandas da populacdo desprotegida. O Estado passou a assumir responsabilidades sociais
crescentes, como a previdéncia, a habitacdo e a assisténcia social, incluindo satide, saneamento bdsico e
educacdo, ampliando seu leque de atuagdo como prestador de servigos puiblicos essenciais.
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brasileiro.

O Estado da década de 70 tinha o dever de conceder a sociedade beneficios que
lhes garantissem o padrdo minimo de vida. Entre esses beneficios estavam o saldrio-

s o A . P 1
minimo, saldrio-desemprego e assisténcia médica gratuita'.

pOs a crise da década de 70, os paises considerados subdesenvolvidos tornaram-se
mais frageis as investidas dos organismos internacionais como o Fundo Monetério
Internacional (FMI) e o Banco Mundial (BM), que intervieram tornando a economia cada

vez mais dependente de investimentos internacionais.

No governo de Itamar Franco (1992-1994), a prioridade era estabilizar a economia
nacional que, segundo o discurso dominante, exigia mais, nesse momento, dizia-se exigir
mais a interven¢do do Estado para ordenar investimentos, definir prioridades e socorrer o
mercado e os bancos, em detrimento das politicas publicas sociais de amparo a populacao.
Isto demandou novos empréstimos para investimento em novos programas. A proposta
neoliberal de educacido intensificou-se. O discurso de que a Educacdo Basica seria o meio
pelo qual o Estado resgataria a divida social, constituindo-se o unico meio viavel de recurso

do governo, tornou-se presente nas praticas politicas.

Na década de 90, as acdes dos organismos internacionais se intensificaram
influenciando a politica educacional brasileira, por meio do financiamento de projetos e
impondo orientacdes as politicas educacionais. Entre os varios projetos que contemplaram
alguns estados brasileiros estdo: Educagdo Bdésica no Nordeste II (Maranhdo, Ceard,
Pernambuco e Sergipe), Educacdo Bdésica no Nordeste III (Piaui, Rio Grande do Norte,
Paraiba, Alagoas e Bahia), Projeto de Melhoria da Qualidade da Educag¢do Bésica em
Minas Gerais entre outros (FIGUEIREDO, 2001 p. 6-7).

Seguindo a mesma tendéncia dos projetos financiados pelo BIRD na década de

" Trata-se de Padrées de Prote¢do Social tipicos do Welfare State (Estado do Bem-Estar Social) europeu e
dos quais podemos reconhecer tentativas de institucionalizagdo de governos locais na América Latina nas
décadas de 40 e 50. E possivel afirmar que, destas “visdes” do Bem-estar Social no Brasil, algumas
conquistas sociais perduram, porém condicionadas as especificidades locais da rela¢@o entre capital e trabalho
e o papel dos governos na mudanca ou manutenc¢do destas relacdes.

13


http://pt.wikipedia.org/wiki/Sal%C3%A1rio-m%C3%ADnimo
http://pt.wikipedia.org/wiki/Sal%C3%A1rio-m%C3%ADnimo
http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Sal%C3%A1rio-desemprego&action=edit&redlink=1

1980 e na década de 1990, é preciso destacar que foi aprovado o programa de Fundo de

Fortalecimento da Escola (FUNDESCOLA):

programa oriundo de um acordo de financiamento entre o Banco Mundial (BM) e
o MEC, desenvolvido em parceria com as secretarias estaduais e municipais de
Educacdo dos estados envolvidos. A missdo do programa é o desenvolvimento da

N

gestdo escolar, com vistas a melhoria da qualidade das escolas do ensino
fundamental e a permanéncia das criangcas nas escolas publicas, nas regides
Norte, Nordeste e Centro-Oeste (OLIVEIRA, FONSECA e TOSCHI, 2005,
p-128).

Ainda na década de 90, se intensificam as politicas nacionais implementadas pelos
governos das esferas federal, estadual e municipal, que defenderam o movimento em torno

1455

da “centralidade da Educagcdo Basica com vistas a universalizacdo do Ensino

N

Fundamental e a “erradicacdo do analfabetismo”.

Contudo, a defesa e priorizacdo da Educacdo Bdsica ndo foi uma preocupacgdo
apenas do Brasil. Convocados pelo Banco Mundial, outros paises participaram, em margo
de 1990, em Jomtien, Tailandia, da Conferéncia Mundial sobre “Educacdo para Todos”.
Deste evento participaram governos, agéncias internacionais, organismos nao-
governamentais, associacdes profissionais e personalidades de destaque no ambito
educacional, provenientes de todo o mundo. O encontro foi patrocinado pela Organizacao
das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), Fundo das Nacdes
Unidas para a Infincia (Unicef), Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento

(PNUD) e Banco Mundial (BM) (BRASIL, 1993; FREITAS, 1995).

Os 155 paises que participaram da Conferéncia comprometeram-se a assegurar
uma Educacdo Bésica de qualidade a criangas, jovens e adultos. A partir desta Conferéncia,
os governos destes paises ficaram incumbidos de tomar providéncias acerca da educagdo.
Entdo, em 1993, € criado o Plano Decenal de Educacdo para Todos no Brasil, definido para
vigorar entre 1993 a 2003. Este plano tinha por objetivo cumprir as decisdes sobre a

universalizacdo da educacdo com qualidade: “(...) assegurar, até o ano 2000, a criancas,

 De acordo com o BIRD/Banco Mundial, a expressdo Educacdo Bésica limita-se ao Ensino Fundamental,
diferentemente da LDB 9.394/96, que contempla o conjunto da Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e
Ensino Médio. Entretanto, apesar de o Estado brasileiro reconhecer o direito a Educacdo Bésica nas trés
modalidades, trabalha prioritariamente para viabilizar o Ensino Fundamental (FIGUEIREDO, 2001).
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jovens e adultos, conteidos minimos de aprendizagem que atendam necessidades

elementares da vida contemporanea” (BRASIL, 1993).

A influéncia dos organismos internacionais'® de crédito na formacdo das politicas
publicas brasileiras é uma constatacio na América Latina a partir do movimento pela
redemocratizacdo do continente. No caso brasileiro, esta influéncia teve um grande
impacto'® sobre a orientacdo das politicas pablicas que visavam 2 qualidade do ensino a
partir dos interesses de organismos internacionais € nacionais que impuseram decisoes e

modelos de educagdo.

Sucedendo Itamar Franco, o entdo presidente da Republica Fernando Henrique
Cardoso trouxe novas e polémicas politicas para a educagdo. Paralelamente, o seu governo
pautou-se em discursos e prdticas em favor do crescimento econdmico do pais tendo na

educagdo, sobretudo na capacitacdo profissional, a aposta para esse crescimento.

Foi também nesse governo que aconteceram discussdes sobre a educagcdo no
ambito legal, que acabaram por agilizar as reformas previstas na agenda governamental.
Criou-se a vigente LDB 9.394/96, que permitiu algumas mudancgas efetivas no sistema
educacional brasileiro. Uma das mudancas mais significativas com a criacdo da LDB
9.394/96 foi a revisao do limite de idade para gratuidade do ensino. Ampliou-se a Educagao

Baésica sob responsabilidade do Estado, de forma que incluisse a crianga “Pré-Escolar”,

> No processo de reestruturacio organizacional no inicio dos anos 80, o BIRD definiu um financiamento
denominado Crédito de Base Politica (Policy Based Loans), destinado a fomentar politicas de ajuste estrutural
entre os paises mais afetados pelo desequilibrio econdmico que caracterizou os anos 70 (BIRD, 1988a; BIRD,
1981 apud FONSECA, 1998). O novo modelo propunha medidas voltadas para a redug@o do papel do Estado,
via controle do investimento do setor publico e o reforco do setor privado; a realizacdo de reformas
administrativas; a estabilizacao fiscal e monetdria; a redu¢do do crédito interno e das barreiras do mercado
internacional. Além das exigéncias na base econdmica, o0 novo modelo organizacional do BIRD impde as
chamadas “condicionalidades” para os seus empréstimos, que incluem a participagdo do Banco na definicao
da politica de longo prazo para os setores financiados. Assim, os critérios para a concessao de financiamentos
tém permitido que o Banco influencie as agendas setoriais dos paises. Um exemplo ilustrativo foi a
participa¢do do Banco na defini¢cdo de politicas para a Regido Nordeste, durante os anos 80 (FONSECA,
1998, s/p ).

' Utilizamos o termo impacto como a forma mais clara de expressar a “forte condicionalidade” com que os
organismos de financiamento externo tém impingido as decisdes de politica nacional aos paises endividados.
O impacto revela-se até no teor e €nfases dos documentos e textos produzidos no interior dos organismos
internacionais de crédito e que formataram a orientacdo das politicas locais tanto na economia quanto nas
politicas sociais (AGUILAR, 2000).
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percorrendo até a conclusao do Ensino Médio.

Esta ampliacdo do direito a educacdo, em relagdo a lei anterior (5692/71), que
limitava em oito anos de escolaridade para individuos de 7 a 14 anos concretizada no
governo Fernando Henrique Cardoso (chamado governo FHC), foi também uma conquista
da atuacdo do movimento social organizado em defesa da escola publica durante o processo

constituinte (OLIVEIRA, 2000).

Uma das polémicas originadas das medidas adotadas no governo FHC é que o
modelo de educagdo proposto tinha a intencdo de formar e preparar mao-de-obra a fim de
atender o mercado empresarial e, simultaneamente, oferecer oportunidades para aqueles

que procuravam entrar no mercado de trabalho.

Entretanto, ndo podemos ignorar que as marcas das politicas educacionais deste
governo se devem também (e ndo somente) ao ministro da educacdo, Paulo Renato de
Souza, que tomou medidas impactantes, polémicas e definidoras de uma politica publica

neoliberal que perpassaram por instrumentos legais e financiamentos.

Nao somente a Educacdo Profissional foi alvo de polémica, mas todos os niveis e
modalidades de educacio, muito especialmente o Ensino Fundamental e o Ensino Superior.
“Dentro desta légica, alids, em fina coeréncia com o pensamento neoliberal, prioriza-se, por
exemplo, o ensino fundamental em detrimento do ensino superior, ou ainda, no caso do
primeiro, o ensino para as criancas na faixa etdria ideal, em detrimento da educacgdo de

jovens e adultos” (PINTO, 2002, p.125).

De acordo com o autor supracitado, o governo FHC também pode ser lembrado
pelo marketing realizado, que tinha como foco os gastos com a educagdo publica
compativeis com alguns dos paises do Primeiro Mundo. Entretanto, tais informacdes —
amplamente divulgadas — foram contestadas por pesquisadores e especialistas, com
calculos que colocavam em duvida “a diferenca entre os recursos potenciais para o ensino e

aqueles efetivamente gastos” (Idem, p.127).
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1.1. Avaliacao como processo de regulacao da educacao

Quando se trata de discutir e buscar instrumentos de garantia da qualidade em
educagdo, surge um polémico e importante aspecto que recai sobre a avaliagdo externa.
Historicamente, o interesse do Estado pela avaliacdo e pela informacdo estatistica esteve
presente nas ultimas cinco décadas, sendo posteriormente introduzida como pratica

sistemadtica no governo para a Educacdo Bdsica brasileira.

As justificativas declaradas pelo Estado para medir, avaliar e informar foram as
mais diversas no percurso 1930-1988. As préticas de avaliacdo foram consideradas
necessdrias, pois verificariam resultados frente a objetivos da educa¢do nacional,
proporcionando a aplicagdo da ciéncia para “formar a consciéncia técnica” no ambito

escolar, visando melhores condi¢des a expansdo e a melhoria da educacao.

As préticas avaliativas dariam condicdes ao Estado de conhecer parte da realidade
por meio de um diagndstico, o que permitiria acentuar a regulagdo pela via legal e fornecer
indicacdes e sugestdes para a qualificacdo da expansdo do atendimento, da administracdo
escolar e do ensino. Estas acdes objetivariam reajustar a regulacdo estatal e criar uma

cultura de avaliacao no paifs.

Com a expansdo e universalizacdo da Educacdo Bdésica, os anos 80 e 90
acentuaram a normatizacdo da avaliacdo como politica de governo, que foi se constituindo

com uma nova ordem de direitos que demandou a atuagdo do Estado.

Desse modo, o interesse por uma educacdo que atenda a todos, além de estar
presente nos discursos e propostas politicas, deveria ser introduzido a agenda de governo
para que as politicas de educacdo pudessem ser debatidas focando o tema qualidade como
requisito do sistema educacional e contribuir para que a avaliagdo dos sistemas

educacionais se tornassem um imperativo legal.

Ocorre que, como mostra Arroyo (1995), a configuracdo da educa¢do moderna foi

se dando nos conflitos sociais e politicos,
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(...) ora como um instrumento de conquista da liberdade, da participacdo e da
cidadania, ora como um dos mecanismos para controlar e dosar os graus de
liberdade, de civilizagdo, de racionalidade e de submissdo suportdveis pelas novas
formas de producgdo industrial e pelas novas relagdes sociais entre os homens (p.
36).

A educagdo tornou-se um espaco para os cidaddos discutirem as concepcdes de
mundo e de construcdo da cidadania. Entretanto, neste contexto, também sao exigidas
competéncias ao trabalhador moderno (responsabilidade, interesse em aprender, espirito de
grupo, criatividade, iniciativa, dinamismo, dedicagdo, lealdade etc.) e um estoque de
conhecimentos que deveria ser internalizado ainda nas séries iniciais, para que o aluno se
tornasse apto a desempenhar o seu papel no mercado de trabalho e acompanhasse as

mudancas tecnolédgicas e organizacionais da producao.

Estas competéncias e habilidades exigidas ao trabalhador sdo estendidas aos
estudantes e geraram controvérsias quanto a relagdo entre a elevacdo da escolaridade e a
empregabilidade. Alguns estudos'’ demonstraram que as taxas de desemprego cresceram
mais rapidamente para os individuos com rendimentos mais elevados (superiores a duas
vezes a renda familiar per capita média do pais) entre 1992 e 2002. No caso dessas pessoas, 0
aumento da escolaridade se mostrou insuficiente para impedir a elevacdo do desemprego. Da
mesma forma, a escassez de postos de trabalho se mostrou ainda mais critica para os mais pobres.
Para estes, a elevacdo da escolaridade tem significado taxas progressivamente mais altas de

desemprego.

Com vistas a alcancar essas competéncias minimas, a educacio sofreu alteragdes,
como a exigéncia de habilidades que expressem nido somente o conhecimento, mas que
demonstrem os “talentos”, um certo modo de “agir” ou de se relacionar com o saber. Mais
uma vez, a educagdo assumiu caracteristicas compativeis com a logica do mercado de

trabalho.

7 POCHMAN, M. Desempregados do Brasil. In: ANTUNES, R. (org.) Riqueza e miséria do trabalho no
Brasil. Sdao Paulo: Boitempo, 2006.
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O fato de a educacdo “primdria” ser reconhecida como Educacdo Bésica'® indica
ainda uma concepcao restrita do que de fato o cidad@o necessita em termos educacionais,
considerando que corresponde a nove anos de estudo. Para Torres (1996), esta

concepcao de educacdo bdsica afasta-se da “visao ampliada” de educacdo bésica
que foi determinada em 1990 na Conferéncia Mundial sobre Educacdo para
Todos da qual uma das agéncias patrocinadoras e organizadoras foi o BM, nessa
oportunidade foi proposta uma “visdo ampliada” da educagdo bdsica que inclui
igualmente criangas, jovens e adultos, iniciando-se com o nascimento e se
estendendo pela vida toda, ndo se limitando a educacdo escolar nem a escola de
primeiro grau, nem tampouco a um determinado nimero de anos ou niveis de

estudo, mas que se define por sua capacidade de satisfazer as necessidades
basicas de aprendizagem de cada pessoa (p. 133).

Todavia, na histéria da educacdo brasileira, a problemética do direito é bastante
visivel, haja vista o seu percurso nos documentos legais, cuja revisdo, ainda que breve,
ajuda-nos a compreender o atual estdgio da luta em defesa da universaliza¢do do ensino em

todos os niveis.

“Na literatura tanto quanto nas discussdes dos féruns educacionais de elevado
prestigio nacional e internacional, é possivel encontrar uma abordagem da educacdo em
termos legais” (AGUILAR VILLANUEVA, 1996). Esta visdo ndo € mais que uma
constatacdo de que a politica educacional somente € discutida quando reconhecida como

imperativo legal .

Em 1824, ja havia sinalizacdo do direito a instrucdo para todos os cidadaos,
ressaltando que a sociedade configurava-se como escravocrata, logo, o direito a educagdo
era um privilégio daqueles que eram considerados cidaddos, ou seja, os brancos, a

burguesia. A educagdo era uma ferramenta de formacao da elite e perdurou assim por anos.

A Constitui¢do Federal de 1934 contribuiu para que o entdo presidente Getilio

Vargas ampliasse a presenca da Educacdo na sociedade. A educacio passou a ser direito de

' Em 2007, a educagio bésica passou de oito para nove anos. A proposta vinha sendo implementada pelo
Ministério da Educa¢do (MEC) desde 2004, mas s6 em fevereiro 2006, com a aprovagédo da Lei n® 11.274, o
projeto foi sancionado. O objetivo principal do governo federal é colocar mais criangas na escola e
proporcionar maior tempo de estudo aos alunos que entram diretamente na primeira série do Ensino
Fundamental.

Y AGUILAR VILLANUEVA, L.F. La implementacion de la politica, Ed. Porria, México, 1996.
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todos, devendo ser ministrada pela familia e pelos poderes publicos. Estaria assegurada a
gratuidade ao ensino primdrio integral, além de ser obrigatdria a freqiiéncia, extensiva aos
adultos. Contudo, a reforma de Francisco Campos, iniciada nos anos 30, ndo dispensou

muita atencao para este nivel.

Com a promulgacdo da Constitui¢do de 1946, o pais estava em transicdo do fim
do Estado Novo para o processo de redemocratizacdo. A educagdo foi concebida como
obrigatdria e gratuita no ensino primério, por cinco anos, conforme o estabelecido pela Lei
Organica do Ensino Primaério, de 1946:

Art. 39. O ensino primdrio é gratuito, o que nfo exclui a organizagdo de caixas
escolares a que concorram segundo seus recursos, familias dos alunos.

(..)

Art. 41. O ensino primdrio elementar é obrigatério para todas as criangas nas
idades de sete a doze anos, tanto no que se refere a matricula como no que diz
respeito a freqii€ncia regular as aulas e exercicios escolares (BRASIL, 1946).

Entre 1948 ¢ 1961%', as discussdes acerca da educagdo centram-se em torno da
aprovacdo de uma Lei de Diretrizes e Bases (LDB) nacional e estiveram atreladas ao
repasse de verbas publicas ao ensino privado. A lei em questdo € a N° 4.024, de 20 de
dezembro de 1961, que instituiu isen¢des para a obrigatoriedade do ensino.

Art. 3° O direito a educagéo ¢ assegurado:

I - pela obrigacdo do poder publico e pela liberdade de iniciativa particular de
ministrarem o ensino em todos os graus, na forma de lei em vigor;

IT - pela obrigacdo do Estado de fornecer recursos indispensdveis para que a
familia e, na falta desta, os demais membros da sociedade se desobriguem dos

encargos da educagdo, quando provada a insuficiéncia de meios, de modo que
sejam asseguradas iguais oportunidades a todos (BRASIL, 1961).

O periodo militar foi decisivo para a regulamentacdo da referida lei. Em 1967,
com a reforma da Constitui¢do, o Congresso aprovou-a praticamente sem qualquer
discussdo. A obrigatoriedade do ensino € assegurada dos 7 aos 14 anos, € o periodo de

escolarizacdo obrigatdrio passa a ser de oito anos. Contudo, excluem-se aqueles cuja idade

* Todas as citacdes que se referem a Constituicio e Lei Organica de 1946 foram consultadas no site do
Planalto: www.planalto.gov.br.

I Todas as citagdes que se referem 2 constituicio de 1948 a 1961 foram consultadas no site do Senado:
www.senado.gov.br.
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extrapola os limites fixados. Além disso, favorece-se a iniciativa privada com amparo

técnico e financeiro, inclusive bolsas de estudo.

Apesar de o regime militar ter sido um periodo tenebroso na historia brasileira, €
preciso destacar que houve uma ocorréncia positiva em relacdo a educacao, quandol em
1969, decretou-se a Emenda Constitucional n°® 1: “Art. 176. A educacdo, inspirada no
principio da unidade nacional e nos ideais de liberdade e solidariedade humana, € direito de

todos e dever do Estado, e sera dada no lar e na escola”.

Em 1971, é aprovada a nova LDB fixando Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e
2° Graus. A Lei 5.692/71 preservou a formulacdo contida na LDB de 1961 e confirmou o
ensino de 1° Grau como obrigatério para a populagdo na faixa etdria de 7 a 14 anos. Em seu
Art. 1°, a Lei determina: “O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao
educando a formacdo necessdria ao desenvolvimento de suas potencialidades como
elemento de auto-realizacdo, qualificacdo para o trabalho e preparo para o exercicio
consciente da cidadania”. Esta lei, promulgada ainda no periodo da ditadura militar, acaba
com os exames de admissdo e amplia a obrigatoriedade da escolarizagdo até o fim do

Ensino Fundamental, o que pode ser visto como uma grande colaboragao.

Ao final dos anos 70, o processo de redemocratizacdo do pais se acelera, o que
acarretard na promulgacdo da Constituicdo de 1988%%, chamada “Constitui¢do Cidada”, pois
contou com a participacdo popular e a organizacdo dos partidos de esquerda. A educagdo
fica caracterizada como um direito social. Fica estabelecido no Capitulo III do Titulo VIII,

da Ordem Social:

Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho.

Art. 206. O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:

I - igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na escola;

..

IV - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

2 As citagdes dos artigos referentes a Constituicio de 1988 foram consultadas do site do Planalto:
www.planalto.gov.br.
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(...)

Art. 208. O dever do Estado com a educagdo serd efetivado mediante a garantia
de:

I - ensino fundamental obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele nao
tiveram acesso na idade propria;

IT - progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade do ensino médio;

IIT - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino;

IV - atendimento em creche e pré-escola as criangas de zero a seis anos de idade;
(...)

§ 1° O acesso ao ensino obrigatério e gratuito é direito piblico subjetivo
(BRASIL, 1988).

Uma parcela da populagdo ainda ndo mencionada nas legislacdes anteriores
(diferentes classes sociais, gé€neros, etnias entre outros) passa a ser atendida pela
Constitui¢ao de 1988, por meio de algumas novidades, como: gratuidade do ensino médio,
do atendimento aos cidadaos que ndo tiveram acesso a educacdo em idade prépria bem
como do atendimento em creche; ou seja, embora o termo Educa¢do Basica ndo apareca no
texto, o conceito estd presente de maneira implicita, conforme Sousa Junior:

Resulta disso a possibilidade, contida no Texto Constitucional, de acionar os
poderes constituidos para responsabilizar a autoridade competente pela sua néo
oferta ou oferta irregular. Definir o ensino obrigatério, vale dizer o ensino

fundamental, como direito publico subjetivo significa dizer que, enquanto bem
imaterial que €, ndo pode ser negado aos cidaddaos (SOUSA JUNIOR, 2000,

p-12).

Na Constituicdo, hd também a preocupacdo com a qualidade do ensino, nos termos

descritos no artigo 214:

A lei estabelecera o plano nacional de educag@o, de duracio plurianual, visando a
articulacdo e ao desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis e a
integragdo das a¢des do Poder Publico que conduzam a:

I - erradicacdo do analfabetismo;

IT - universalizacdo do atendimento escolar;

IIT - melhoria da qualidade do ensino;

(...) (BRASIL, 1988).

No governo do presidente Fernando Henrique Cardoso, as reformas

constitucionais sdo mais intensamente discutidas em consonancia com o projeto neoliberal
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de sociedade e educacdo™.

Foi a partir da LDB N° 9.394/96 que uma série de alteracdes foi efetivada,
ampliando o conceito de Educacdo Bésica e rejeitando o limite de idade conforme era
previsto na Lei 5.692/71, que restringia a gratuidade ao ensino apenas as criancas de 7 a 14
anos de idade. Essa ampliacdo da Educacdo Bdsica afirmou a responsabilidade do Estado
para com a Educagdo publica, desde a Educagdo Infantil até a conclusdo do Ensino Médio.
Os dispositivos da lei tratam:

TITULO 1T

Dos Principios e Fins da Educagdo Nacional

Art. 2°. A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho.

Art. 3°. O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:
I - igualdade de condig¢des para o acesso e permanéncia na escola;

(..)

VI - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

(...)
IX - garantia de padrio de qualidade;
(...) (BRASIL, 1996).

Os organismos internacionais elaboraram propostas no marco da globalizagdo,
compreendendo a avaliagdo institucional como parte ativa das estratégias a serem
desenvolvidas. Com a universalizacdo e a explosdao das matriculas, os sistemas
educacionais ficaram inchados, além de terem de demonstrar eficiéncia e produtividade, em
situagdes de crescentes restri¢des orcamentdrias. “E verdade que a retérica oficial continua
sendo a da ‘qualidade e exceléncia’, mas estes termos em verdade estdo ai edulcorando a
idéia de ‘produtividade’ segundo a légica do mercado: aumentar a quantidade de

rendimentos, com menores custos” (DIAS SOBRINHO, 1998, p.31).

Esta relagdo entre a “qualidade de rendimentos com menores custos” tem a sua
origem no governo FHC, ou, dito de outra maneira, orientou e caracterizou as politicas

deste periodo e ainda rege as politicas e propostas vindas deste grupo partidario.

2 Destaque-se especialmente que a existéncia desta possibilidade — “a consonéncia” — somente é possivel no
auge histérico das idéias neoliberais. Hoje, depois da débdcle neoliberal (2008/2009), isto seria impossivel.
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As orientagdes propostas pelo Banco Mundial foram efetivadas no Plano Decenal
da Educacdo 1993/2003. Nesse Plano, as estratégias para a universalizacdo do Ensino
Fundamental e a erradicacdo do analfabetismo, para promover a qualidade da educacgdo e
constru¢do da cidadania, pautaram-se, entre outros, nos seguintes objetivos:

1. satisfazer as necessidades bdsicas de aprendizagem (...); 2. universalizar, com
eqiiidade, as oportunidades de alcancar e manter niveis apropriados de
aprendizagem e desenvolvimento; 3. ampliar os meios e o alcance da Educacio
Bésica; 4. fortalecer os espagos institucionais de acordos, parcerias e
compromissos; 5. favorecer um ambiente adequado a aprendizagem; 6.
incrementar os recursos financeiros para manutencdo e para investimentos na
qualidade da Educacdo Bésica, conferindo maior eficiéncia e eqiiidade em sua
distribuicdo e aplicacdo; 7. estabelecer canais mais amplos e qualificados de

cooperagdo e intercambio educacional e cultural de cardter bilateral, multilateral e
internacional (BRASIL, 1993, p. 31-34).

As idéias contidas no Plano Decenal, portanto, ttm origem na preocupagdo da
comunidade internacional com a educagdo, tendo em vista o cendrio social advindo da
sociedade em rede?*. A Educagdo Baésica, nesse sentido, pode ser considerada como um
meio para formar este cidaddo objetivando desenvolver nos individuos conhecimentos que

possam contribuir para a inser¢ao do sujeito na sociedade do conhecimento.

Dessa forma, podemos considerar que a introducdo da avaliagdo externa na
regulacdo da educacdo bdsica se deu no contexto de crise do Estado desenvolvimentista,
num quadro de profunda reorganizacdo dos principios e parametros, em busca de
recomposi¢ao do poder politico, simbdlico e operacional de regulagdo pelo Estado central,
e de restricdes a sua atuacdo na drea social, ligando-se ao movimento reformista que, no
ingresso dos anos 1990, impds uma nova agenda para a area social (NEPP, 1991). A
avaliacdo foi, entdo, vista como uma estratégia util para a gestdo que se impunha com o

rumo que vinha sendo dado a drea social. Em termos legais, a LDB instituiu que:

* “Essa sociedade é caracterizada pela globalizagdo das atividades econdmicas decisivas do ponto de vista
estratégico; por sua forma de organizacdo em redes; pela flexibilidade e instabilidade do emprego e a
individualizagdo da mao-de-obra. (...) Essa nova forma de organizagdo social, dentro de sua globalidade que
penetra em todos os niveis da sociedade, estd sendo difundida em todo o mundo, do mesmo modo que o
capitalismo industrial e seu inimigo univitelino, os estatismo industrial, foram disseminados no século XX,
abalando institui¢des, transformacdo culturas, criando riqueza e induzindo a pobreza, incitando a ganancia, a
inovagdo e a esperancga, € a0 mesmo tempo impondo o rigor e instilando o desespero. Admirdvel ou ndo, trata-
se na verdade de um mundo novo” (CASTELLS, 2006, p.17).
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Art. 9°. A Unido incumbir-se-a de:

I - elaborar o Plano Nacional de Educacdo, em colaboragdo com os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios;

(...

V - coletar, analisar e disseminar informagdes sobre a educagao;

VI - assegurar processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar no ensino
fundamental, médio e superior, em colaboracdo com os sistemas de ensino,
objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino;

(...)

VIII - assegurar processo nacional de avaliagdo das instituicdes de educagio
superior, com a cooperagdo dos sistemas que tiverem responsabilidade sobre este
nivel de ensino;

IX - autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar, respectivamente,
os cursos das institui¢des de educagdo superior e os estabelecimentos do seu
sistema de ensino (BRASIL, 1996).

. . ~ . . 2

Na medida em que as leis sdo modificadas, o impacto > que elas causam na
educagdo publica revela o quanto ainda € preciso melhorar. As decisdes e a execucdo de
politicas de melhoria para a Educacdo demandam esforcos que ultrapassam o imperativo

legal. A lei, por si, ndo realiza mudangas.

1.2. Levantamento de dados em educacio no Brasil

O levantamento de dados em Educacdo € considerado como base do sistema de
medicao de indicadores (desempenho de alunos, perfil de escolas etc.) adotado no Brasil.
Os primeiros levantamentos datam de 1906, quando foi registrada no Anudrio Estatistico do
Brasil uma pesquisa das escolas publicas e privadas que ofertavam o ensino superior,
profissional, secunddrio e primadrio, na capital federal, que ainda era o Rio de Janeiro. Essa
pesquisa, encomendada pelo governo federal, tinha por objetivo quantificar os estudantes
nas referidas redes e baseava-se na coleta de dados sobre o nimero de escolas e corpo

docente.

Somente em 1931, apds a criagdo da Diretoria Geral de Informagdes Estatisticas e
Divulgacdo, o levantamento de dados relacionado a educagdo no Brasil passou a ser

sistematizado.

¥ Aqui entendido como o efeito ou (re)acomodacio que as decisdes legais geraram no desencadeamento de
tomadas de decisdes para a educacao.
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Em 1934, foi criado, por meio do Decreto 24.609, o Instituto Nacional de
Estatisticas, que mais tarde tornou-se o atual Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica —
IBGE. Este 6rgdo passou a ser o responsavel pela organizacio, coleta e controle de dados

nacionais, ligados nao apenas a educagao.

Em 1936, a coleta de dados em educagdo € retomada, estendendo-se a todo o
territério nacional. Em 1937, o Ministério dos Negdcios da Educacdo e Satude Publica passa
a chamar-se apenas Ministério da Educacdo e da Saude, por determinacao da Lei n® 378,
que também criou o Instituto Nacional de Pedagogia — 6rgdo responsavel por realizar
trabalhos referentes aos problemas do ensino. Em 1938, sob a lideranca de Lourenco Filho,
no Estado Novo, este 6rgao passou a chamar-se Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos
— INEP, sendo alterado, além do nome, o objetivo. O instituto passou entdo a ser
responsavel por todas as questdes educacionais pertinentes ao Ministério da Educagdo e da

) - 52
Saidde. Entre as atribuicdes do INEP estdo”®:
e Organizar e manter o sistema de informacdes e estatisticas educacionais;

e Planejar, orientar e coordenar o desenvolvimento de sistemas e projetos de
avaliacdo educacional, visando o estabelecimento de indicadores de desempenho das

atividades de ensino no pais;

e Desenvolver e implementar, na area educacional, sistemas de informagdo e
documentagdo que abranjam estatisticas, avaliagdes educacionais, praticas pedagdgicas e de

gestdo das politicas educacionais;
e Promover a disseminagdo sobre avaliagdo da educacio basica e superior.

Em 1952, assumiu a direcdo do Instituto o professor Anisio Teixeira, que passou a
dar maior énfase ao trabalho de pesquisa. Seu objetivo era estabelecer centros de pesquisa

como um meio de fundar em bases cientificas a reconstrucao educacional do Brasil.

Na segunda gestdo do presidente Getilio Vargas, 1953, o entdo Ministério da

Educacgdo e Satde é desmembrado em Ministério da Educacdo e Cultura e Ministério da

% Disponivel em: <http://www.inep.gov.br/institucional/finalidades.htm>. Acesso em 05 mai.2008.
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Saude. Acrescido a estrutura do primeiro, é criado o Servi¢o de Estatistica da Educagado e
Cultura — SEEC, responsavel por realizar os levantamentos estatisticos dos dados ligados a

educacdo e a cultura.

No final da década de 50, a avaliacdo era realizada tanto pelos paises do primeiro
mundo como pelos menos desenvolvidos. Nos Estados Unidos, pesquisadores membros do
London of School for Economics produziram relatérios educacionais que objetivavam
compreender os problemas relativos as desigualdades de oportunidades escolares. Pesquisas
de levantamento de dados em larga escala em paises como EUA, Inglaterra e Franca, entre
as décadas de 50 e 60, ja eram uma realidade. Um estudo empirico denominado Relatério
Coleman (1966) envolveu 645 mil alunos distribuidos em diferentes niveis de ensino e
tinha como principal foco verificar se havia diferenga no ensino entre as diversas escolas,
bem como a variagdo dos conhecimentos adquiridos pelos alunos. A pesquisa constatou que
varidveis socioecondmicas interferiam no aprendizado dos alunos, o que gerou debates em
diversos paises, inclusive no Brasil.

A publicacdo dessas pesquisas gerou um forte pessimismo pedagdgico, pois a sua
primeira leitura levava a conclusdo de que a escola teria pouco impacto no
desempenho dos alunos. Dito de outra forma, as diferentes maneiras de organizar

a escola seriam igualmente eficientes. Essa idéia esta sintetizada na seguinte frase
provocante: “As escolas ndo fazem diferenca” (SOARES, 2004, p.83).

Foi também durante os anos 60 que ocorreu, nos Estados Unidos, a expansio das
atividades de avaliagdo de programas, financiada pelo governo federal americano. As
avaliacOes eram realizadas principalmente nas dreas da saude e da educacdo social, na
tentativa de aperfeigoar com eficacia a utilizagdo dos recursos financeiros, naquela ocasido

priorizada para apoio a estas politicas sociais.

No Brasil, em 1972, o INEP ganhou autonomia e recebeu uma nova denominagao,
passando a chamar-se Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais; contudo, nido fazia

parte das suas atribui¢des a realizacdo de atividades ligadas a avaliacdo educacional.

Na década de 70, o interesse tedrico pela drea de avaliacdo de programas
direcionou-se principalmente a tentativa de disseminacao do modelo CIPP — contexto,

input, processo e produto — desenvolvido por Daniel Stufflebeam e Egon Guba.
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Ao longo dos anos 70 e na década de 80, face ao processo de massificacdo das
institui¢des de ensino, especialmente no terceiro grau, houve certa intensificagdo
dos estudos ligados ao acesso ao ensino superior, sobretudo os relacionados aos
aspectos psicométricos dos instrumentos de medida e a andlise de dados
socioecondmicos, como pode ser observado em algumas publicacdes (...)
(FREITAS, 2002, p. 65).

A avaliacdo da educacdo superior brasileira pauta-se nas diversas concepcoes e
experiéncias avaliativas de paises como Inglaterra, Alemanha, Franca, Estados Unidos e
Meéxico. A propésito dos processos avaliativos nas Institui¢des de Ensino Superior (IESs)
brasileiras, especialistas ressaltam que a avalia¢do institucional é um processo que permite

o autoconhecimento institucional, a revisdo e o aperfeicoamento de suas acdes.

Nessa concep¢do de avaliagdo, estdo contemplados o valor (aferi¢do), a idéia de
processo e o sentido formativo do autoconhecimento que sdo aferidos por meio da auto-

avaliacdo, que se constitui em uma estratégia importante para o planejamento institucional.

Naquela mesma década, mais especificamente em 1977, a avaliagdo ficou marcada
como controle do ensino, sobretudo no nivel superior, quando a Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) instituiu os procedimentos
avaliativos no sistema de ensino superior no Brasil, avaliando, segundo parametros

. . ~ .. - .. 27
neoliberais, os cursos de graduacdo focados principalmente na formagdo profissional”’.

Em 1982, a Associacdo Nacional de Docentes (ANDES) propde a avaliagdo
institucional. No ambito do governo federal, o Ministério da Educacdo, em 1983, institui o
Programa de Avaliagdo de Reforma Universitaria (PARU), que vigorou até 1986. Neste
mesmo ano, o Ministério cria 0 GERES — Grupo Executivo para Reformula¢do do Ensino
Superior — que, segundo Leite, “em tultima andlise, através da avaliacdo, pretendia ranquear

as instituicdes” (1997, p.9).

%7 Dias Sobrinho (1998) ressalta que o carater neoliberal estd explicado pela forca indutiva da avaliagdo e seus
dispositivos. O disciplinamento é uma das caracteristicas mais notdveis da implantacdo das politicas de
avaliacdo, pois elas possuem dispositivos embutidos que fazem com que institui¢des e individuos as assumam
mudando seus comportamentos e rotinas em funcdo dos efeitos da avaliacdo. O ranqueamento é outro
dispositivo que acabaria induzindo a competi¢do e acirrando a concorréncia, pois foi atrelado ao
financiamento. Este vinculo entre busca da qualidade e financiamento individual ou institucional € uma das

manifestacdes da politica de avaliacio neoliberal.
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Esta postura governamental acabou por desencadear uma grande reacdo na
comunidade universitiria que, naquele momento, mesmo sem consensos internos, iniciou
um amplo processo de discussdes e proposicoes alternativas que inviabilizou o projeto do

GERES.

Na década de 90, o Brasil desenvolveu e implantou sistemas nacionais de
avaliacdo e de indicadores educacionais. Em 1993, o ministro Murilio Hingel divulgou o
Plano Decenal de Educagdo para Todos, que tinha como principal objetivo melhorar a
educacdo brasileira. Uma das estratégias tracadas a partir do Plano foi desenvolver e aplicar
o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB), cujo objetivo € aferir os niveis de

desempenho e aprendizagem efetivamente alcancados pelos alunos da Educagao Basica.

A montagem deste sistema produziu significativa mudanga no eixo do debate
educacional e na propria orientagdo das politicas publicas para a educagdo, colocando em
evidéncia temas como a eqiiidade na distribuicao dos recursos publicos e nas condicdes de
oferta, a qualidade do ensino, a formacao de professores, a autonomia da escola, o modelo
de gestdo entre outros. Serviu ainda para atender a exigéncia da sociedade e do mercado®®
de maior transparéncia das institui¢des publicas (accountability) e, em particular, dos

estabelecimentos de ensino.

1.3 Politicas de avaliacao da educacao basica: do SAEB a Prova Brasil

Hoje, existe certo consenso entre os gestores, educadores e especialistas sobre a
relevancia dos sistemas de avaliacdo para orientar as reformas educacionais e, sobretudo,

para sistematizar politicas de melhoria da qualidade do ensino.

Os avangos obtidos nos permitiram estar mais proximos de conceitos que

envolvem sistemas como SAEP, SAEB, ENADE, ENEM, ENCCEJA, PISA, ANRESC,

% A construgdo dos consensos sobre a viabilidade da avaliacio demandaria uma ampla campanha publicitaria
envolvendo a sociedade e o mercado, que pressionariam as instituicdes educacionais para melhorar seus
resultados. Esta é uma das propostas do controle social proposto pela avaliagao.
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Prova Brasil, Provinha Brasil™, entre outros. Estes sdo sistemas de avaliagdo que, a partir

de 1988, passaram a organizar os processos de avaliacdo externa na educacao brasileira.

A primeira experi€ncia de avaliacdo foi realizada com o Programa de Expansdo e
Melhoria do Ensino no Meio Rural do Nordeste Brasileiro (EDURURAL). Este foi
planejado em 1977, porém, executado nos anos de 1981, 1983 e 1985. Foram aplicadas
provas de Portugués e Matematica para criangas de 2°* e 4° série do Ensino Fundamental em
603 escolas rurais nos estados do Ceard, Piaui e Pernambuco. O programa objetivou avaliar
o ensino da escola rural e, além disso, realizou estudos de caso para compreender os
“limites das relagdes socioecondmico-culturais locais” (VIANNA, 2005).

O EDURURAL néo se limitou a coletar dados sobre o rendimento escolar em
Portugués e Matematica nas 2° e 4 ° séries de escolas rurais, que, alids, mostraram
que as criancas daqueles estados do Nordeste apresentavam uma aprendizagem

dos conceitos bdsicos visivelmente prejudicada, nessas escolas de ensino
multisseriado bastante precario (VIANNA, 2005, p.161).

No contexto do EDURURAL, foram realizados seis estudos etnograficos que
permitiram esclarecer alguns temas ainda debatidos no contexto atual. Segundo resultados
desses estudos, o baixo rendimento dos estudantes e as taxas de repeténcia poderiam ser
explicados por fatores como: baixos saldrios, influéncia politica na defini¢cdo do quadro de

professores e infra-estrutura socioecondmica precaria.

Os resultados desses estudos indicaram, j4 na década de 80, que aspectos como:
rotatividade de professores; influéncia deciséria no cargo de diretor; problemas na
distribuicao dos livros didaticos, de material escolar e de merenda; baixos salérios e falhas
na estrutura curricular, entre outros, incidiam diretamente no desempenho dos alunos. Este

diagndstico revelou o ensino precdrio da educagdo no meio rural.

Ap6s a experiéncia do EDURURAL, outros estudos foram realizados em ambito

* Sistema de Avaliacdo do Ensino Piblico de Primeiro Grau (SAEP); Sistema de Avaliagdo da Educacdo
Basica (SAEB); Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE); Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM); Exame Nacional de Certificacdo de Competéncias da Educag¢do de Jovens e Adultos
(ENCCEJA); Programa para Avaliacdo Internacional dos Estudantes (PISA); Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar (ANRESC); Prova Brasil (avaliacdo de alunos de 4° e 8° séries do Ensino Fundamental) e
Provinha Brasil (do nivel de alfabetizacio das criancas com idade entre seis e oito anos de idade).

30



nacional contemplando a educagdo bdasica. Entre estes, hd os que buscaram averiguar os
custos do funcionamento do Ensino Fundamental (1983-1984), investigando o custo-aluno
nas escolas urbanas, rurais, estaduais e municipais, e aqueles que, em 1985, verificaram a
discrepancia que existia entre as diferentes instancias administrativas com relagdo ao custo-
aluno por ano. Os resultados desses estudos serviram de base para outra pesquisa, no ano de
1988, que contou com a participagao de consultores e técnicos do MEC e propiciou a

capacitagdo de equipes estaduais (WALSELFISZ, 1998 apud FREITAS, 2007, p.26).

Esses estudos permitiram que a avaliagdo externa passasse a ser realizada com
maior freqii€ncia e por profissionais de distintas dreas.
A garantia do acesso a educagdo escolar e a responsabilidade pela qualidade do
ensino estariam demandando do Estado a condugdo de um processo avaliativo
interno e externo, que possibilitasse a tomada de decisdes e levasse ao
aprimoramento do processo de ensino e a consolida¢do de aprendizagens validas
para o existir social. A avaliagd@o interna relaciona-se com a busca da eficcia do

sistema educacional como um todo (VIANNA & GATTI, 1988a apud FREITAS,
2007, p.31).

Assim, ainda de acordo com Vianna (in FREITAS, 2007, p.31) “(...) €
indispensavel o desenvolvimento de um processo de avaliagdo externa para acompanhar as
atividades curriculares que levam a concretizacdo da aprendizagem escolar e, assim,

corrigir possiveis desvios”.

Com base nessa intencdo do governo de trazer a qualidade para a educagdo, as
discussdes sobre a sistematizacdo de um processo de avaliacdo externa ganharam forca, de
forma que a sua realizacdo pudesse ser utilizada para acompanhar as atividades escolares,
curriculares e outros processos que pudessem contribuir para a melhoria da qualidade de

ensino.

A Fundacido Carlos Chagas (FCC) encontrava-se com seu corpo técnico envolvido
nas discussdes da avaliacdo. Foi ainda a FCC*® a responsével por estruturar uma pesquisa
denominada Avaliacdo do Rendimento dos Alunos de Escolas de 1° Grau da Rede Publica,

realizada entre 1987 e 1989. A pesquisa objetivou avaliar os alunos de 1° Grau

30 Esta institui¢do foi contratada pelo INEP/MEC e realizou o estudo em 25 capitais e 24 cidades.
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(corresponde, atualmente, ao 1° ano do Ensino Médio), a fim de fornecer as Secretarias

Estaduais de Educagdo dados sobre os problemas relacionados a aprendizagem.

Os resultados dessa pesquisa apontaram que a escola estava falhando em sua
atividade especifica de transmissdo do conhecimento, e trouxeram a tona problemas quanto
ao desempenho escolar dos alunos de 1° Grau; a falta de condi¢des materiais e de corpo
docente e administrativo e um grande empenho de professores e administradores para
realizar as atividades escolares. Segundo Gatti (1996)

O ministério acreditava, uma vez firmado o convénio com secretarios e tendo
estes participado de vdrias reunides, que os estados, ao receberem os resultados,
promoveriam uma seqiiéncia de discussdes sobre esses dados com os diversos
segmentos educacionais envolvidos. No entanto, esses dados pareceram ter caido
num vazio do aparente comprometimento das secretarias de educacdo. O MEC
também nesse periodo ndo desenvolveu nenhum trabalho mais intenso de
reflexdo sobre os resultados com as secretarias. A imprensa chegou a comentar
em varios momentos esses dados e o impacto ficou por conta, sobretudo, dos
maus resultados divulgados. No entanto, creio que o impacto desses estudos foi
muito importante, sob o ponto de vista de se criar nas instancias administrativas,
quer no ministério, quer em alguns estados, alguma competéncia em questdes de
avaliacdio em equipe que estavam envolvidas com esses estudos. Também

comecaram a subsidiar a compreensao dos problemas ligados a repeténcia escolar
e a evasdo (apud FREITAS, 2007, p.33-34).

Estas iniciativas demonstraram que o interesse pela qualidade do ensino publico
no Brasil era cada vez mais recorrente e que a tendéncia a desenvolver a avaliagdo do
desempenho escolar, a avaliacdo externa, a avaliacdo de sistemas e demais avaliacOes

educacionais tendia a crescer cada vez mais.

Por intermédio da Secretaria Nacional da Educacio Bésica (SENEB), foram
criados mecanismos de avaliacdo em todo o Brasil, ampliando o que j4 havia sido proposto
no EDURURAL, surgindo entdo o Sistema de Avaliagdo do Ensino Publico de 1° Grau
(SAEP).

O SAEP foi estruturado em meados de 1988, com a colaboracio do professor Julio

Jacobo Waiselfisz®', a partir de uma demanda do Banco Mundial, e objetivou superar os

3! Mestre em Educagio, foi consultor da Unesco, atualmente diretor de Pesquisas do Instituto Sangari. Foi
responsdvel técnico pela aplicagdo-piloto do SAEB, nos estados do Parand e Rio Grande do Norte.
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problemas estruturais do EDURURAL. O maior problema encontrado para realizacdo do
SAEP foi a defini¢dao dos contetidos minimos para a avalia¢do, dada a heterogeneidade das
Unidades da Federacdo. Buscando a resolu¢do desse impasse, foi proposto que a
participacdo de professores seria o mecanismo ideal para que os contetidos fossem
identificados. A primeira aplica¢do nacional foi realizada em 1989 contemplando os alunos

das 1%, 3%, 5% e 7% séries do Ensino Fundamental.

A efetivagdo de um sistema, porém, s6 ocorreu em 1990, com o nome de Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB). Provavelmente a troca de nome
ocorreu para que houvesse uma adequagdo a referéncia da Constituicdo Federal, com o
proposito de ser um instrumento de elo para a melhoria da qualidade do ensino. O SAEB
era uma nova proposta governamental que subsidiaria os gestores estaduais, com o0
fornecimento de dados estatisticos, para tomada de decisdo objetivando a diminui¢do das

diferengas educacionais regionais.

O SAEB ¢ uma avalia¢do externa, ou de larga escala, por amostragem, aplicada
aos alunos das séries de final de ciclo do Ensino Fundamental (4* e 8* séries) e do Ensino
Médio (3* série). Além de medir o desempenho escolar, com questdes de Lingua
Portuguesa e Matematica, o SAEB também levanta informacdes sobre o perfil

socioecondmico e cultural dos alunos, bem como sobre os seus habitos de estudo™.

A tendéncia do sistema nacional de avaliagdo era o aprimoramento tanto dos
instrumentos, quanto das técnicas avaliativas. Por razdes orcamentdrias, a segunda edi¢do
do SAEB néo ocorreu no ano previsto, 1992, mas apenas no ano seguinte. Neste, percebeu-
se uma grande preocupacdo com o aprimoramento dos instrumentos pontuada pela
participacdo de professores da rede de ensino fundamental e de especialistas de diversas

universidades. A inser¢do de académicos no processo de avaliacdo foi o fato que mais

32 Coletados por meio do questiondrio socioecondmico em que sio feitas ao aluno perguntas sobre hébitos de
estudo, como: Com que freqgiiéncia vocé faz as tarefas escolares?; Quantas horas vocé dedica, por dia, aos
estudos?; Vocé costuma ir a biblioteca da sua escola?; Quantos livros vocé leu este ano? etc.
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marcou’’ a edicao do SAEB em 1993, conforme cita Bonamino:

O elemento inédito na constitui¢do do campo da avalia¢do que produziu o SAEB-
93 € a convocatdria pelo INEP de uma nova categoria de agentes origindria da
Universidade, cuja participacdo tornou a estrutura do campo mais complexa. O
recrutamento destes agentes pode ser entendido como um movimento do INEP
para dotar o campo da avaliagdo bdsica o seu principal produto cultural, o SAEB,
da legitimidade que lhe proporcionariam o volume e o tipo de capital cultural de
que esses agentes eram, reconhecidamente, portadores (2002, p.99).

No final do governo Itamar Franco, 1994, o entdo ministro da educacdo Murilio

Hingel assinou a Portaria 1.795/94, que institucionalizou o SAEB como o processo

nacional de avaliacdo ressaltando a qualidade com equidade e eficiéncia conforme o Plano
Decenal de Educacdo para Todos. Entre as recomendacdes, o documento previa:

Permanente monitoramento da execugdo e avaliagdo dos resultados das politicas

publicas; Organizacdo sistémica dos processos de monitoramento e avaliagdo

envolvendo Orgdos governamentais, universidades e centros de pesquisa;

Disseminacdo das informacgdes geradas pelas avaliagdes junto ao publico, de

forma a garantir um controle social dos resultados; Institucionalizacdo da
experiéncia acumulada pelo MEC em processos avaliativos (BRASIL, 1994).

A edicio de 1995 trouxe algumas mudangas para o sistema. Conforme
sinalizamos, o SAEB, ao longo de sua trajetoria, utilizou diferentes instrumentos de coleta e
metodologias de andlise de dados, ainda mantendo as caracteristicas basicas. As mudancas

metodoldgicas atribuiram maior validade e utilidade as informagdes coletadas.

Entre as novas metodologias, podemos citar a adocdo da Teoria de Resposta ao
Item (TRI), pois, até 1995, era realizada apenas a Teoria Cléssica dos Testes (TCT). A
ado¢do da TRI permitiu uma comparabilidade entre os anos e as séries avaliadas, enquanto
a TCT ndo permite esse tipo de comparagdo trazendo ainda algumas limitacdes a avaliagdo
como: os dados coletados podem variar dependendo da populacdo; desempenho dos alunos
depende do teste, ou seja, se um aluno responde um teste facil ele ndo pode ser comparado

ao aluno que responde a um teste mais dificil.

Foi também neste ano que as escolas particulares passaram a fazer parte da

3 A decisdo para discutir o processo de avaliagio no contexto escolar perpassa o papel da Academia como
colaboradora em sua apropriacdo e compreensdo. Esta pesquisa se inscreve dentro desta mudanga discutindo
também avaliacdo no dmbito académico.
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amostra e que a 3" série do Ensino Médio foi avaliada. A avaliagdo contou com aplicacdo
de provas de Lingua Portuguesa e Matematica, com enfoque em leitura e resolucdo de
problemas, respectivamente; diferente dos anos anteriores, em que se incluiu também a
disciplina Ciéncias. O enfoque do SAEB atendia uma das demandas discutidas na
Conferéncia de Jomtien:
(...) aproveitar as oportunidades educativas voltadas para satisfazer suas
necessidades basicas de aprendizagem. Essas necessidades compreendem tanto os
instrumentos essenciais para a aprendizagem (como a leitura e a escrita, a
expressao oral, o cdlculo, a solu¢do de problemas) quanto os conteidos bdsicos
da aprendizagem (como conhecimentos, habilidades, valores e atitudes),
necessdrios para que os seres humanos possam sobreviver, desenvolver
plenamente suas potencialidades, viver e trabalhar com dignidade, participar

plenamente do desenvolvimento, melhorar a qualidade de vida, tomar decisdes
fundamentadas e continuar aprendendo (UNESCO, 1998).

Se, por um lado, o ganho metodoldgico foi expressivo na avaliacdo de 1995, por
outro, houve perda quanto a participacdo dos atores educacionais. Apds receber
empréstimos financeiros do Banco Mundial, a equipe responsédvel pelo SAEB no INEP
pdde reorganizar a avaliacdo de forma a terceirizar parte do processo relacionada as agdes
operacionais, a saber: selecdo da amostra, elaboracdo dos itens, confeccdo dos cadernos,
manuais de aplicacdo, logistica de aplicacdo etc. Essa decisdo restringiu a participacdo de
atores educacionais como professores, técnicos das Secretarias de Educagcdo e
pesquisadores das universidades. O exame passou a ser executado pela Fundacdo Carlos
Chagas e pela Fundacdo Cesgranrio, até entdo responsdveis por processos seletivos como

concursos e selecdes para ingresso no ensino superior.

Nesse sentido,

(...) algumas das razdes capazes de explicar a tendéncia a terceirizacio instalada
no campo da avaliagdo da educag@o basica a partir do SAEB-95 podem ser
encontradas na prépria organizacdo institucional do INEP. A Diretoria de
Avaliacdo da Educacdo Basica (DAEB), que da suporte ao SAEB, contava, em
1998, com um grupo central de cardter administrativo e com apenas quatro
profissionais com estudos pds-graduados em estatistica e avaliacdo educacional
trabalhando no Banco de Itens. (...) A exigiiidade com que foi concebida a
estrutura da DAEB e o fato de ndo contar com equipes profissionais especificas
constituem em algumas das principais razdes que explicam a necessidade de
contratacdo externa de pesquisa e de uma parcela importante das definicdes e
operagdes do SAEB (BONAMINO, 2002, p.105).
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Em 1997, o SAEB ganhou mais forca e expressdo quanto a divulgacdo dos
resultados, pois passou a utilizar uma Matriz de Referéncia, documento que orienta a
elaboragdo de seus testes. As discussdes para construcdo da Matriz de Referéncia do SAEB
comecaram em 1996 e foram publicadas em 1997. No processo de elaboragdo, foram
levados em consideragdo os Parametros Curriculares Nacionais e o disposto na Lei de

Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (n°. 9.394, de 9 de julho de 1996)*.

Para construcio da Matriz, levaram-se em consideracdo alguns pontos
importantes, que permitem maior consolidacdo do sistema em ambito nacional, entre os
quais destacamos: consulta nacional dos curriculos propostos pelas Secretarias Estaduais de
Educacdo e praticados nas escolas brasileiras de Ensino Fundamental e Médio, em busca do
que havia de comum entre eles; de professores das disciplinas a serem avaliadas; de
especialistas em teoria do conhecimento; de livros diddticos mais adotados pelos
professores das referidas séries e definicdo tedrica das habilidades e competéncias dos
alunos, pressupondo que o aluno deve desenvolver determinadas competéncias cognitivas e

habilidades no processo de constru¢do do conhecimento.

Em 1999, o SAEB completou o 5° Ciclo de avaliagdo e manteve as alteracoes
implementadas no ciclo anterior, porém, com uma inovacdo. Como a avaliacdo era
realizada de forma amostral, ndo permitia exclusdao ou inclusido de escolas, podendo uma
mesma escola ser escolhida no ciclo posterior sem trazer prejuizos avaliativos. Neste ano, a
avaliacdo contou com uma inovacao estatistica que permitiu a repeticdo de algumas escolas
de forma a garantir a qualidade dos resultados nos diferentes estratos. A técnica denomina-
se Niimeros Aleat6rios Permanentes™.

A técnica apresenta uma solucdo simples para o problema de garantir eficiéncia
na estimagdo de quantidades populacionais (ex: habilidade de alunos), em
pesquisas realizadas periodicamente sobre uma populagido que evolui ao longo do

tempo. Em outras palavras, prevé-se que a cada ano de realizagdo do SAEB
haverd repeti¢do de uma certa quantidade de escolas (sem escolha especifica),

* Como podemos observar no decorrer destas andlises, hi um “encontro proposital” das politicas de
avaliacdo, das politicas curriculares e as politicas de financiamento.

% Para detalhes, ver <http://www.inep.gov.br/basica/saeb/perguntas_frequentes.htm>. Acesso em 05

jun.2008.
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mantendo-se a qualidade dos resultados para os estratos de interesse. Além disso,
o uso de niimeros aleatdrios permanentes promove a redugdo de custos relativos a
coleta de dados, ampliando a perspectiva de produgdo de estudos com enfoque
longitudinal. Também reforca o SAEB como instrumento voltado ao subsidio
para a formulacdo, a reformulagdo e o monitoramento de politicas educacionais
(INEP/MEC, 2008).

Mantendo as metodologias de 1999, em 2001 o SAEB retomou as discussdes
sobre a avaliac@o junto aos atores educacionais. Objetivando o aprimoramento do sistema
de avaliacdo e considerando as decisdes da LDB e a disseminacdao das Diretrizes

Curriculares Nacionais, as Matrizes de Referéncia sofreram modificacoes.

O apice da avaliacao, em 2001, deu-se em ambito nacional quando as Secretarias
de Educacdo e os atores educacionais (diretores, professores, coordenadores pedagdgicos)
foram novamente consultados. O trabalho em conjunto objetivou compatibilizar as matrizes
adequando ao que vinha sendo trabalhado nas particularidades das regides do pais. As
matrizes ndo objetivaram englobar todo o curriculo, mas fazer um recorte de forma que o
conhecimento aferido pudesse ser representativo. Diferentemente dos anseios de muitos
profissionais na educacdo, a Matriz de Referéncia ndo objetiva avaliar as préaticas
pedagdgicas e sim os conteidos minimos em cada uma das séries avaliadas. Até 2001, a
divulgacdo dos resultados desta avaliacdo seguiu o modelo governamental com dados
estatisticos que expressavam o desempenho dos estudantes brasileiros. Embora o SAEB
tenha se consolidado e propiciado o surgimento de sistemas nos estados € municipios, ainda

era pouco conhecido pela sociedade no inicio dos anos 2000 (FREITAS, 2007).

Como o principal objetivo do SAEB € captar distor¢des e oferecer subsidios para
melhorar a qualidade da educacdo, em 2003, o processo trouxe uma discussdo mais
qualitativa ao processo de avaliacdo. Por meio do questiondrio socioecondmico, passou-se a
investigar a influéncia do programa Bolsa Escola na valorizacdo educacional da familia e
do aluno atendido; a expectativa do professor em relacio a esses alunos; a interacao escola
e familia dos beneficiados e se havia algum tipo de discriminacdo a esses estudantes.
Algumas varidveis introduzidas nos questiondrios contextuais permitiram agregar
informacdes que aprofundaram outros aspectos sobre a popula¢do pesquisada e, em certa

medida, como tais aspectos interferem ou ndo na aprendizagem, como por exemplo, dados
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sobre a violéncia nas escolas e subjetividade do professor. Essa preocupacdo governamental

visou conhecer mais de perto o contexto escolar.

As questdes de cunho social, pessoal e econdmico podem ou ndo interferir no
processo de ensino e aprendizagem, porém, como o Estado brasileiro apresenta seus
problemas e suas necessidades, o SAEB permitiu uma maior autonomia aos estados e
municipios para que esses pudessem desenvolver seus proprios sistemas de avaliagdo
abrangendo, assim, suas realidades. Trata-se do Programa Federal de Apoio aos Sistemas

Associados de Avaliagdao da Educagdo Bésica.

Ainda assim, a divulgacdo dos resultados limitava-se ao ambito governamental,
nao sendo de conhecimento das unidades de ensino. Isso porque a avaliagdo era amostral e
visava apresentar um feedback ao governo federal e aos estaduais sobre a situacdo do

ensino.

Ap6s sete ciclos, o SAEB tornou-se o sistema de avaliacdo mais consolidado em
ambito nacional com técnicas cada vez mais aprimoradas e que traziam resultados
confidveis. Contudo, ainda havia uma demanda em relacdo a este sistema. De que forma
todo esse processo poderia contribuir para as acdes escolares? De acordo com Locatelli (in
FREITAS, 2007, p. 172) “caso a intencdo fosse mesmo usar a avaliacdo para melhorar a

educagdo, entdo se teria de trabalhar com ela dentro das escolas”.

Em 2005, o sistema deu um grande salto. Apos as demandas da sociedade por uma
avaliacdo que refletisse os resultados da escola, o governo desmembrou o Sistema de
Avaliacio da Educacdo Bdsica (SAEB) em Avaliacdo Nacional da Educacdo Bésica
(ANEB) e Avaliacdao Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC), conforme esquema da
Figura 1.
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Sistema Nacional de Avaliacao da Educaciao Basica
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‘ *censo

ANRESC

Prova Brasil

Figura 1 - Estruturacdo do SAEB a partir de 2005

As principais semelhangas e particularidades dos dois sistemas podem ser

observadas no

Quadro 1 a seguir.

Quadro 1. Semelhancas e diferencas entre ANEB e ANRESC

Avaliacao Nacional da Educacao Basica
(ANEB)

Mais conhecida como SAEB

A primeira aplicagdo ocorreu em 1990

E aplicada de dois em dois anos. A tltima edicdo
foi em 2005. Em 2007 houve nova prova

Alunos fazem prova de Lingua Portuguesa (foco
em leitura) e Matematica (foco na resolucgio de
problemas)

Avaliacao Nacional do Rendimento Escolar
(ANRESC)

Mais conhecida como Prova Brasil

Foi criada em 2005

Sua primeira edicao foi em 2005, e em 2007 houve
nova aplicagdo

Avalia as habilidades em Lingua Portuguesa (foco
em leitura) e Matematica (foco na resolugéo de
problemas)
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Avalia estudantes de 4% e 8* séries (5° e 9° anos)
do Ensino Fundamental e também estudantes do
3° ano do Ensino Médio

Avalia alunos da rede publica e da rede privada,
de escolas localizadas nas areas urbana e rural

E amostral, ou seja, apenas parte dos estudantes
brasileiros das séries avaliadas participa da prova

Por ser amostral, oferece resultados de
desempenho apenas para o Brasil, regides e
Unidades da Federacao.

Todos os alunos do SAEB e da Prova Brasil
fazem uma Unica avaliagao

Fonte: Adaptado de DAEB/INEP/MEC”’

A Prova Brasil foi idealizada com o objetivo de auxiliar os gestores nas decisoes e
no direcionamento de recursos técnicos e financeiros, assim como a comunidade escolar no

estabelecimento de metas e implantacdo de acOes pedagdgicas e administrativas, visando a

melhoria da qualidade do ensino.

O desdobramento desta avaliacdo em termos de resultados para as escolas resultou
na elaboracdao de um boletim de desempenho, publicado no sitio do Inep na internet, por
meio do qual os atores educacionais passaram a ter acesso aos resultados individuais de
suas escolas. Esses resultados permitem as escolas observar o seu desempenho,
aproximando-as das orientagdes metodoldgicas do processo de avaliagdo. Por outro lado, o
ANEB manteve as publicacdes em ambito governamental de modo a subsidiar o governo

federal com dados que lhe permitirdo a tomada de decisdes em termos de politicas de

educacdo.

36 Quase universal — o cardter da avaliacdo é censitdria, porém, ndo hé participacdo das escolas rurais e nem a

Avalia apenas estudantes de ensino fundamental,
de 4% e 8 séries (5° e 9° anos)

Avalia alunos das escolas publicas localizadas em
drea urbana

E quase universal®®: Todos os estudantes das séries
avaliadas, de todas as escolas publicas urbanas do
Brasil com mais de 20 alunos na série devem fazer
a prova

Por ser universal, os resultados fornecem as médias
de desempenho para o Brasil, regides e estados,
municipios e escolas participantes

Parte das escolas que participam da Prova Brasil
ajuda a construir também os resultados do SAEB,
por meio de recorte amostral

participag@o de alunos das escolas com menos de 20 alunos nas séries/anos avaliados.

37 Mais informag@es consultar <http:/provabrasil.inep.gov.br>. Acesso em 03 nov.2008.
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CAPITULO II - AVALIACAO COMO INSTRUMENTO DE
ACCOUNTABILITY

Em educacdo, o termo accountability’® é cada vez mais presente, sobretudo
quando tratamos de gestdo publica. Alguns autores como: ANDRADE (2008), CASTELLS
(2006), FREITAS (2002) e VIANNA (2005), entre outros tém tratado o tema ao abordar a
Educacdo em politica publica e a accountability como forma de responsabilizacdo dos
agentes politicos. Em portugués, o conceito foi adotado (aproximadamente na década de
90) por cientistas politicos para tratar de politicas sociais relacionadas aos bens comuns —
como a educagdo e a saude, que devem ser usufruidos em condi¢des igualitdrias de inser¢ao

por todos os cidadaos.

O uso do termo accountability nesta drea nasceu da percep¢do da necessidade de
responsabilidade educacional por meio dos gestores. As leis locais estabeleciam que todo
projeto educacional custeado com verbas federais deveria ser obrigatoriamente submetido a
uma avaliacdo. Os principios metodolégicos e tedricos passaram a ser estudados por
estudiosos como Michael Scriven, Robert Stake e Lee Cronback, na década de 60. Foi na
década de 1990 que o pais se ateve para as dificuldades de realizar um processo de

avaliacdo sem profissionais qualificados.

Apesar do uso extensivo deste termo nas discussdes sobre politicas publicas, o
conceito de accountability ainda ndao € popularmente conhecido no meio educacional. De

acordo com Schedler

(...) a demanda por accountability se origina da opacidade do poder, de um
contexto de informacgdo imperfeita, e tem como eixo bdsico o principio da
publicizagdo. O exercicio da accountability s6 tem sentido se remete ao espago
publico, de forma a preservar as suas trés dimensdes: informacao, justificacao,
puni¢do (SCHEDLER, 1999 apud CARNEIRO, 2000, p.2)

38 P J . . o P ~ ~ .
O termo ¢ utilizado, principalmente, como responsabilidade, responsabilizacio, prestacdo de contas, ainda
que estes ndo o traduzam literalmente o termo em inglés.

41



A nocdo de accountability politica pressupde a existéncia do poder e a necessidade
de que este seja controlado. De acordo com Schedler (1999 apud CARNEIRO, 2000, p.1),
dois termos definem concomitantemente o que conhecemos por accountability. O primeiro
(answerability) refere-se a obrigacdo dos gestores publicos de manter a populagdo
informada sobre suas decisdes, enquanto que o segundo (enforcement) definiria a
capacidade das agéncias de accountability de punir aqueles que nao cumprem seus deveres

publicos.

Do ponto de vista da politica publica, existem vérios tipos de accountability as quais
podemos relacionar as questdes administrativas, profissionais, financeiras, morais, legais,
constitucionais etc. Cada uma delas pressupde uma tomada de decisdo e prestacao de contas

especifica quando consideramos o controle de poder.

Baseando-se nas duas especificagcdes defendidas por O’Donnell (2007), a
accountability pode ser vertical ou horizontal. A primeira forma estd relacionada a uma
acdo entre desiguais e pode ser percebida, por exemplo, em mecanismos de controle, como
o voto (controle de baixo para cima), nas reivindicagcdes sociais possiveis por meio da
liberdade de opinido, pelo livre acesso as informacdes (liberdade de imprensa) ou na
burocracia (de cima para baixo). Logo, a accountability vertical pressupde a existéncia de
uma democracia.

Por medio de elecciones razonablemente libres e institucionalizadas, los
ciudadanos pueden castigar o premiar a los gobernantes votando a favor de ellos
o de la oposicién. (...) Elecciones, demandas sociales que normalmente se pueden
articular sin padecer La coercién estatal, medio de comunicacién que por lo
menos cubren con regularidad las mds visibles de estas demandas y los actos

presuntamente ilicitos de las autoridades publicas son dimensiones de lo que
denomino accountability vertical (O’DONNELL, 2007, p. 86).

Por sua vez, a accountability horizontal é definida assim:

La existencia de instituciones estatales que tienen el derecho y el poder legal de, y
estan facticamente dispuestas y capacitadas para, emprender acciones que van
desde el contralor rutinario hasta las sanciones legales o el impeachment, en
relaciéon con actuaciones u omisiones de otras instituciones del estado que
pueden, en principio o presuntamente, ser calificadas como ilicitas (idem, p.99).
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Neste tipo de accountability, hd uma mutua vigilancia entre os trés poderes do
Estado: executivo, legislativo e judicidrio. E importante esclarecer de que forma essas
dimensdes se situam entre os agentes da sociedade civil. O autor faz uma andlise da
existéncia de accountability em governos de poliarquias considerando trés regimes

politicos: liberalismo, republicanismo e democracia.

No regime liberal os direitos existem e ndo devem ser usurpados por nenhum
poder, incluindo o Estado, remetendo ao conceito de laissez faire, em que o Estado deve ser
responsavel pela lei e pela ordem intervindo o minimo possivel. “(...) por un lado, el estado
ha de tener el poder suficiente para garantizar las libertades que forman parte de la vida
privada y, por el otro es preciso prevenir su permanente tentacién de invadir esas mismas

libertades” (ibidem, p.89).

Num regime republicano, o autor salienta o cumprimento do dever publico; a
busca pelo melhor para sanar o interesse publico o distingue do modelo liberal. “(...) el 4rea
adecuada para el desarrollo humano pleno es la publica. Es alli donde las exigentes
demandas de dedicacién al bien publico requieren, y alimentan, las virtudes mas elevadas
(ibidem, p.89). Deste modo, a diferenca entre ambos € que, no liberalismo, o processo € de

cunho defensivo enquanto que, no republicanismo, € basicamente elitista.

Ambas as tradi¢des pressupdem uma divisdo clara entre o privado e o publico,
embora com meios e conseqiiéncias diferenciadas. Para a tradicdo liberal, o locus do valor
estd no espaco privado, na esfera do mercado. Para a tradi¢do republicana, o espaco publico

€ o lugar das virtudes, do processamento do bem publico (CARNEIRO, 2000).

Ja na teoria democrética, ndo ha uma distin¢do entre o publico e o privado. A
teoria democrdtica nao confere razdo nem ao liberalismo, nem ao republicanismo, pois cré
que os individuos podem muito bem conviver pacificamente com sua vida privada sem se
descuidar da gestdo da coisa publica. Por este motivo, a accountability vertical € a mais
exercida, sendo as elei¢des a maneira mais clara de identifica-la. Alguns autores como
Przerworsky, Manin e Stokes (apud CARNEIRO, 2000) argumentam que, ainda que o voto

seja uma forma democrética de os cidadaos demonstrarem o interesse pelo publico, ndo
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garante que o representante eleito ird realizar os interesses da populacdo. Segundo

Pzerworski (1998),

ou governantes seguem politicas que proporcionam o bem estar dos eleitores,
mesmo desviando de seus mandatos, ou eles aderem aos seus mandatos mesmo
sabendo que ao implementd-los resultados sub-6timos para os eleitores
emergirdo. Se os eleitores ndo estiverem certos sobre quais politicas melhor
serviriam aos seus interesses, eles ndo podem ter certeza se o governo estd
agindo no sentido de seus melhores interesses quando o governo implementa ou
trai suas promessas. E, desde que os governos sabem que os eleitores ndo sabem,
eles dispdem de uma enorme janela para fazer coisas que eles, e ndo os eleitores,
querem (PZERWORSKI, 1998 apud CARNEIRO, 2008, p. 12).

Ora, se a accountability vertical € insuficiente, ainda que pelo mecanismo do voto
— para garantir certa representatividade — em certa medida, a capacidade de governo do
Estado seria entdo o instrumento de responsabilizacdo governamental, o que nos remete a

accountability horizontal, cujo conceito foi explanado anteriormente.

Outra contribuicao da accountability horizontal, como aspecto da democracia, se
deve a nocdo de autoridade politica, que deve ser responsabilidade de todos e de cada um
no demos (palavra grega que significa povo). Assim, os cidadaos em exercicio do poder
teriam que ter a consciéncia de que o poder € temporario; as decisdes deveriam ser tomadas
a fim de favorecer os interesses do povo, pelo bem de todos e nunca observar os interesses

pessoais ou setoriais.

A concretizacdo da accountability supde que os recursos humanos e materiais
sejam adequadamente alocados de forma que cada ator envolvido na atividade de execugdo
cumpra suas obrigacdes com responsabilidade. Permite ainda que haja uma participacdo
democratica dos cidaddaos nos processos decisorios. Assim, é obrigacdo da gestdo publica
prestar contas a sociedade sobre a qualidade dos servicos oferecidos e um direito de quem

os recebe conhecé-los.

Sabendo que a educagdo € um bem publico gerido pelo povo, ndo foge a regra essa
responsabilizacio por parte dos administradores.

A responsabilidade, antes entendida nos Ambitos universitirios como pertinéncia

e eqiiidade, ou em outras palavras, a prestacdo de contas a sociedade como um

todo, referida como accountability, se transforma em exigéncia de demonstragdo
da obtencdo de determinados resultados através do emprego dos meios mais
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eficientes. E, portanto, a capacidade de prestar contas ndo a sociedade, mas aos
governos e aos clientes (FREITAS, 2002, p.29).

Esta concep¢do foi fortalecida na Inglaterra, na década de 80, ao imprimir a
educacgdo e aos professores a responsabilidade pelas dificuldades politicas e administrativas
enfrentadas pelo pais. Numa época em que a reestruturagdo da educacio deveria atender as
demandas do mercado e a competitividade educacional, o processo de accountability tinha
como objetivo alcancar a qualidade. Na Inglaterra e nos EUA, nos governos de Thatcher e
Reagan, este processo foi massivo “na busca pela recuperacao e rigido controle das contas
publicas, o que passava pelo descomprometimento do Estado com os gastos em politicas
sociais” (idem, p. 30).

A avaliacio no periodo reaganiano® ¢ feita principalmente com o sentido e o
propdsito de controle e tem como Unico critério de qualidade as pontuacdes
resultantes dos testes. Essa exigéncia de disciplina e de ajuste aos padrdes e
cobranca de responsabilidade ndo € plena e propriamente uma avaliacdo
educativa e democrdtica, mas, sim, uma accountability e, por se realizar através

de testes e exames para verificagdo de rendimentos, um assesment (ibidem, p.
31).

Nesse contexto, a accountability se apresenta mais como um mecanismo

disciplinador e ndo como um processo de diagndstico.

Com o governo de Bush (2001-2009), esta orientacao foi sustentada e os exames
passaram entdo a ser nacionais com foco na competitividade. Ja no governo Clinton (1993-
2000), a politica objetivou a eqiiidade e a ampliagdo do acesso ao ensino, além de
orientagdes como a formagdo profissional, o atendimento ao mercado e a competitividade

internacional.

Esta politica chegou ao Brasil e se consolidou na década de 90, quando foi
institucionalizado o SAEB. Niao ignorando os méritos de todo o processo tedrico-
metodolégico que envolve a referida avaliacdo e sabendo que a avaliacdo educacional
enquanto instrumento de politica publica tem o papel fundamental de contribuir para a

reflexdo e o conhecimento — tendo em vista a producao de prioridades para adequagdes e

¥ Periodo que se refere a0 mandato de Ronald Reagan (1981-1989), presidente dos EUA e indutor das
configuracdes do Estado Neoliberal junto com Margaret Thatcher (1979 a 1990), Primeira Ministra inglesa.
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corre¢des necessarias — € importante indagar se a prestacdo de contas desse processo € de

conhecimento dos atores escolares e de que forma a escola os tem discutido.

Com relacao a escola, concordamos com Vianna (2002):

O grande problema do SAEB é que seus resultados ndo chegam a escola e nem
aos professores, ndao gerando, por conseguinte, qualquer impacto no sistema de
ensino. Podem dar margem a pesquisas, muitas de grande sofisticacdo estatistica,
e importantes do ponto de vista cientifico, cujos resultados ndo se traduzem em
acoOes pelos professores (apud FREITAS, 2002, p. 136).

Dessa forma, ainda que a avaliagdo tenha sido vista pelo governo numa
perspectiva interdisciplinar; pela qual novas metodologias estdo sendo desenvolvidas com o
objetivo ndo apenas de demonstrar a efetividade e os resultados de uma intervencdo, mas de
melhorar a qualidade dos servigos para atender as necessidades do mercado e da estrutura
publica mundial; hd um descrédito deste processo por parte dos atores escolares. Ora, se 0

professor nao se reconhece parte do processo, como exigir que seja responsavel por ele?

Alguns autores tém se empenhado em explicar o desempenho dos alunos nos
exames de avaliacdo externa. Um estudo realizado por Soares (2004) afirma que o
desempenho dos alunos sofre influéncias externas, as quais denominou fatores locais. Outra
publicacdo do mesmo autor em parceria com Brooke (2008) apresenta um “estado da arte”
a partir de tradugdes de pesquisas realizadas nesta area. Os organizadores sumarizam a obra
em cinco partes de forma que cada uma trata de forma especifica sobre temas que afetam
diretamente o desempenho dos estudantes. Entre os diferentes fatores40, dois estio em
consonancia com a discussdo desta pesquisa: monitoramento do desempenho do aluno e

avaliacdo do desempenho da escola.

Esses fatores, que variam em cada institui¢do, teriam influéncia direta no
desempenho dos estudantes. Entre eles, destacam-se: o local onde a escola estd inserida, a
violéncia, o tamanho da escola, respeito as leis e regulamentos, recursos fisicos, gestdo e

caracteristicas de alunos e professores.

0 Entre outros, destacamos: concentracdo no ensino e na aprendizagem, énfase no desempenho académico;
envolvimento dos pais na aprendizagem dos alunos, reforco positivo (mais ou menos influéncia dependendo
da idade), organizacio e politica da escola, estratégia dos professores etc.
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No estudo de Andrade (2007), varidveis dos sujeitos como sexo, etnia e atraso
escolar e varidveis do nivel da escola, como recursos culturais, sdo aquelas que melhor

explicam o desempenho dos alunos nas avaliagoes.

Um ndmero cada vez mais relevante de estudos converge para as conclusdes
seguintes: a escola, e particularmente o professor, pela gestdo da sua turma e do seu ensino,
influencia a aprendizagem dos alunos; por conseguinte, melhorando as préticas
pedagdgicas, pode-se melhorar o rendimento escolar dos alunos. As praticas de ensino
possuem, pois, um poder de influéncia importante no sucesso escolar dos alunos,
particularmente junto aos que provém de nivel socioecondmico baixo. Soares (2004) aponta
que “o efeito de uma escola no aprendizado de seus alunos € em grande parte determinado
pelo professor, por seus conhecimentos, seu envolvimento e sua maneira de conduzir as

atividades da sala de aula.”

Um estudo de Hattie (2003) apontou que 30% do desempenho dos alunos sao
explicados a partir das praticas pedagdgicas dos professores. Para Demo (2002), o fracasso
escolar também pode ser explicado a partir da formagdo do professor. A escola teria como
objetivo favorecer o desempenho dos alunos em termos formais, politicos e ético. Para
tanto, faz-se necessario um docente qualificado, o que € indispensdvel para a qualidade da
educacgdo. Nesse sentido, ao professor € delegada a fung¢do de ensinar e ensinar bem, o que
€ possivel a partir de uma boa formagdo e condi¢des adequadas de trabalho, entre elas o

tempo para estudo e preparacao das aulas e salario digno.

Na educac¢do, modalidades e técnicas de avaliacio que permitam comparacdes
globais de resultados e hierarquiza¢do de escolas t€ém constituido o meio politicamente
privilegiado de identificar o produto do sistema (a aprendizagem dos alunos). Ou seja, os
testes de conhecimento t€ém se tornado ferramenta de accountability em educagio.
Baseados nestes moldes, os professores e as escolas tendem a organizar os processos de

ensino em funcdo de modalidades de avaliagdo politicamente exigidas e ndo o contrario,

47



ensinar e avaliar em funcdo das especificidades dos alunos. Rustique-Forrester'
sistematiza algumas conclusdes da investigacdo que vao nesse sentido. De acordo com o
estudo do referido autor, as perspectivas internacionais comparativas sobre politicas
nacionais (inglesas) de accountability em educacdo apontam para inter-relagdes complexas
entre as pressdes dessas politicas e conseqii€éncias ndo previstas ao nivel da organizagdo das

escolas e do desempenho pedagdgico dos professores.

No caso concreto da Inglaterra, as pressdes associadas a politica de accountability
e a dinamicas de mercado livre na escolha de escola t€m contribuido para estreitar o
curriculo, discriminar alunos com maiores dificuldades académicas e comportamentais e
aumentar os niveis de insucesso e exclusdo. Os professores tendem a ser menos tolerantes
com esses alunos. Estes efeitos foram particularmente sentidos em escolas de dareas
carentes, com frageis estruturas internas de apoio a comunica¢cdo entre o pessoal, a

colaboragdo entre professores e as necessidades individuais dos alunos.

Uma justa prestagdo de contas acerca dos produtos da educa¢do nao pode resultar
de pressOes politicas que ignoram a crescente diversidade da populagdo escolar, os seus
contextos sociais € culturais € os processos organizacionais e pedagdgicos que permitem
salvaguardar o principio da igualdade de oportunidades em educacdo, nem reduzir as
escolas e os professores a simples meios de testagem ao servigco de uma visao estreita de

accountability.

2.1. Processo de School Accountability

Ao realizar uma avaliagdo externa, o governo busca entender o sistema de ensino a
partir do desempenho dos alunos e de outras varidveis atreladas a escola e a comunidade
onde o aluno vive. Como vimos, esta experiéncia e pesquisas na drea ainda sdo recentes no
Brasil se compararmos com paises como EUA e Inglaterra. Nos EUA, o governo decidiu, a

partir da década de 90, implementar o que por eles ¢ denominado de School Accoutability.

* RUSTIQUE-FORRESTER, E. Accountability and the Pressures to Exclude. Educational Policy Analysis
Archives — 2005, April 8.
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Esta é uma politica educacional cujas medidas adotadas pelo governo objetivam avaliar o
sistema educacional com vistas a melhoria do desempenho dos estudantes. As principais

caracteristicas da School Accountability sdo:
a) estabelecimento de padrdes educacionais minimos para cada ano escolar;

b) realizacdo de provas de conhecimentos objetivando averiguar os

conhecimentos adquiridos pelos alunos;
c¢) divulgacdo dos resultados dos exames por escola;

d) adocdo da melhoria no desempenho dos estudantes nestes testes como

objetivo explicito de politica e

e) responsabilizacdo de professores e gestores diretores escolares no que se

. 42
refere ao desempenho dos alunos nas provas de conhecimento™.

Os estados que participam das avaliagdes sdo classificados em dois grupos. O
primeiro grupo sdo os chamados consequential states. Esta denominacdo € atribuida
aqueles que seguem as cinco caracteristicas apontadas anteriormente. O segundo grupo sao
os chamados report card states™, que sdo os estados que divulgam apenas os resultados de
seus alunos, sem trabalhar com qualquer sistema de bonificacdo. Desse modo, o que
diferencia os grupos, é que os segundo nio adota os sub-itens d e e, que se referem “a
adog¢ao da melhoria no desempenho dos estudantes nestes testes como objetivo explicito de

politica e a responsabilizacdo de professores e gestores diretores escolares no que ser refere

ao desempenho dos alunos nas provas de conhecimento”.

Estas denominagdes surgiram a partir do projeto No Child Behind Left, aprovado
pelo Congresso Nacional Americano e sancionado pelo entdo presidente George W. Bush

em 2001. O objetivo central dessa discussdo € dirimir as diferencas de desempenho escolar

*> Também denominadas testes de proficiéncia. A quinta medida ndo é adotada por todos os estados. Aqueles
estados que decidiram pela ado¢do dessa medida criaram incentivos financeiros para professores e gestores
das escolas que melhor contribuiram para o desempenho dos estudantes. Mais detalhes, ver em Hanushek e
Raymond (2004).

“ Para melhor compreensio dos termos consequential states e report card states, ver Hanushek e Raymond
(2004).
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entre criancas pobres e ricas e negros e brancos, problema que é bastante acentuado

também no Brasil**.

Algumas discussdes foram levantadas a partir da adog@o da politica de School
Accountability, sobretudo para os consequential states. Tais discussdes partiram da
possibilidade de as escolas que almejassem melhor desempenho serem beneficiados por
utilizar os mecanismos de gaming®, como a taxa de aprovacdo e de reprovacdo e o
percentual de alunos que alcancam o padrdo de desempenho, os quais alguns estados tém se

antecipado para evitar que sejam considerados como indicadores de desempenho.

E importante destacar que a politica do School Accoutability visa amenizar a
influéncia dos fatores externos (condicdo socioeconOmica dos alunos etc.) sobre o

desempenho dos estudantes, o que esté fora do alcance dos gestores.

Para que professores e gestores escolares sejam remunerados mais eficazmente por
este sistema, faz-se necessario conhecer o ambiente em que atuam e comparar O
desempenho com escolas que apresentam o mesmo perfil. Assim, o valor agregado pela
escola representaria melhor a contribuicdo dos professores e gestores em relagdo ao
desempenho obtido pelos alunos. Dessa forma, as escolas com perfis parecidos seriam
agrupadas e os resultados obtidos seriam comparados apenas entre aquelas que compdem
determinado grupo, bem como as bonificacdes seriam divididas dentro daquele grupo
também. Esta seria uma das formas de eliminar o fator escolar interferindo no desempenho
dos estudantes, porque ao se agrupar escolas com perfis semelhantes, temos condi¢des de

voltar para a anélise escolar, e mais precisamente para o objetivo especifico da avaliacdo.

* Este programa foi analisado recentemente por Paul Tough num artigo do The New York Times, que resume
a literatura sobre os déficits cognitivos das criangcas que se desenvolvem em ambientes sociais menos
favorecidos. Ele mostra que o No Child Left Behind ndo esta conseguindo atingir seus objetivos; mas que
existem experimentos importantes, ainda que em pequena escala, que dao bons resultados e que sinalizam o
que € necessdrio fazer.

* Gaming — Termo utilizado por Brickley, Smith e Zimmerman (2004) para definir meios de tirar vantagens
sobre o sistema de avaliacdo realizado pelas institui¢cdes avaliadas. Por exemplo: ao escolher os melhores
alunos para realizarem a prova, as escolas evitam que o desempenho da institui¢@o seja ruim. A abstengdo dos
alunos “ruins” contribui para o aumento da média da escola no resultado final. Outro exemplo seria elevar as
taxas de reprovagdo das escolas fazendo com que alunos bons e que alcangaram o conhecimento necessario
para passar a proxima série realizem o teste na série anterior, aumentando as notas.
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2.2. Processos de School Accountability no Brasil

O Brasil implementou a politica de avaliacio educacional de maneira
sistematizada e intensa a partir da década de 90. Os processos de avaliagdo ora adotados
pelo governo federal brasileiro possuem caracteristicas de School Accountability. Na
institui¢do do SAEB, por exemplo, foram estabelecidos padrdes educacionais minimos para
cada ano escolar bem como a realizagdo de testes de conhecimentos para averiguar o
desempenho dos alunos. Outras iniciativas desse processo podem ser observadas quando
nos atemos aos processos de avaliacao realizados pelos estados brasileiros como Sao Paulo
—com o0 SAREP, Minas Gerais — com o0 SIMAVE, e, mais recentemente, o Distrito Federal

— com o SIADE™.

Estas iniciativas locais representam as politicas educacionais dos governos que
intencionam diagnosticar a situa¢do educacional monitorando-a a partir do desempenho dos
alunos. Em todos os casos, alunos de séries e disciplinas previamente selecionadas realizam
uma prova de conhecimento e, com o feedback, sao gerados os boletins de desempenho,
relatdrios gerais e escolares para os gestores escolares. Estes seriam exemplos de report
card states, conforme Hanushek e Raymond (2004), ressaltando que, nestes casos, ndo ha a
responsabilizacdo de professores e diretores escolares pelos resultados alcancados pelos

alunos.

Para os autores, o modelo mais “justo” de School Accountability seria aquele que
unisse o sistema adotado pelos report card states com o adotado pelos consequencial
states, em que, ao realizar avaliagdes educacionais, o governo se preocupasse com o fato de
que a sociedade como um todo necessita de um feedback em relagdo a situagao educacional

do seu pais, estado ou municipio. Por outro lado, este resultado deveria representar também

46 SARESP — Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo, realizado nas escolas
municipais localizadas neste estado. SIMAVE - Sistema Mineiro de Avaliagdo da Educagdo Piblica, com
caracteristicas semelhantes as da avaliacdo do governo federal. Sdo alunos de 4° e 8% séries (5° e 9° anos) que
realizam provas de portugués, matemadtica, histéria, geografia e ciéncias. SIADE — Sistema de Avaliacdo do
Desempenho Escolar, realizado com alunos das escolas publicas de 4* série (5° ano) avaliando conhecimentos
das disciplinas de portugués e matemadtica.
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o esfor¢o de professores e diretores escolares no que se refere a disposicdo para melhorar o
desempenho dos alunos de sua escola. Assim, uma motiva¢do para que os sistemas de
avaliacdo fossem apropriados pelos professores seria a bonificacdo daqueles profissionais
que mais contribuiram para o desempenho de seus alunos. Entretanto, os autores ressaltam
que as experiéncias em avaliacdo educacional tém demonstrado que gastar mais ndo leva
necessariamente a uma melhoria na educagdo. Entre as politicas adotadas pelos governos,
Hanushek (2003 apud ANDRADE, 2008, p.450) indica: aumento dos saldrios dos
professores, redu¢do no nimero de alunos em sala de aula, exigéncia de maior nivel de

escolaridade dos professores e melhoria da infra-estrutura da escola.

Nao ha como negar que os fatores citados pelo autor interferem no desempenho
dos estudantes que defende uma politica mais pontual dirigida aos professores impactaria
mais diretamente no desempenho dos estudantes. Assim, a proposta € de que,

(...) a légica da politica passa a ser atrelada a recursos, inclusive maiores (ou
menores) saldrios para professores e diretores de escola, a resultados. Desta

forma, o educador fica responsivel perante a sociedade pela aprendizagem dos
alunos (apud ANDRADE, 2008. p. 451).

Este procedimento foi adotado por alguns governos de estados americanos e
parece ter surtido o efeito esperado ao se considerar a real contribui¢do da escola para os
resultados obtidos pelos alunos. O estado do Texas, por exemplo, tomou a precaugdo de
1solar fatores que pudessem interferir no desempenho dos alunos e que pudessem ser

47 ! .
controlados pelo governo™’ e pelos gestores escolares. Assim, os gestores escolares seriam
recompensados apenas pela real contribuicio da escola. Uma das preocupacdes deste
governo foi agrupar as escolas com caracteristicas semelhantes para que elas competissem

entre si pelo sistema de bonificagdo.

O sistema de bonificacio € um dos pontos aos quais 0s professores € seus
sindicatos mais se opdem, sendo este um dos empecilhos para adocdo de School

Accountability no Brasil. O atual modelo brasileiro remunera os professores de acordo com

* Diversos estudos tém apontado diferentes fatores interferindo no desempenho escolar dos nossos alunos.
Entre eles encontram-se as caracteristicas familiares, sobre as quais é mais dificil o governo interferir.
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o nivel escolar em que ministram aulas, formacao, capacitagdo e experi€éncia de docéncia.
Convencer professores e a sociedade de que o salario docente deveria estar relacionado ao

desempenho do aluno seria uma tarefa complexa e polémica, no nosso entendimento.

Este seria um processo o qual poderiamos denominar teacher accoutability, ou
seja, um sistema em que se avaliaria o quanto a atuagdo do professor tem contribuido para o
desempenho do aluno, isolados os fatores externos que o afetam, e por meio do qual, como

forma de reconhecimento, sua remuneracgao seria atrelada a este resultado.

Uma dificuldade de implementar este sistema seria contornar a oposicdo do
professor, pois, ao invés de uma estabilidade salarial, no regime adotado o salario seria
determinado em grande medida pelo desempenho dos seus alunos. Além disso, seria
necessdria a colaboracdo dos governos no que se refere a continuidade das politicas
educacionais. A cada novo governo conhecemos uma nova politica com promessa de
revolucionar o sistema educacional que funciona, em alguns momentos, muito mais como

estratégia de marketing do que como meio de efetivamente melhorar a educacao.
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CAPITULO III - A PROPOSTA DE PESQUISA

As avaliacdes externas destacam-se como uma das medidas governamentais que
orientam as politicas publicas e intervém na educacdo de modo decisivo, como fonte de
informagdo sobre a qualidade nos diferentes niveis de gestdo educacional — nacional,
estadual e municipal. Os resultados destes instrumentos privilegiam a mensuracdo do

rendimento dos alunos.

Ao longo dos 18* anos o SAEB apresentou modificagdes quanto a metodologia
de avaliacdo e a divulgacao de resultados. Em principio, o objetivo ndo era a divulgacao de
resultados em ambito escolar, porém, hoje o sistema atende algumas demandas escolares
em termos de informacdes do desempenho, por meio da Prova Brasil, instituida em 2005. A
divulgacdo de um boletim de desempenho por escola para cada uma das escolas que

realizam a Prova Brasil busca aproximar a avaliacao externa da realidade escolar.

Contudo, esses resultados ainda ndo atendem as necessidades escolares no que se
refere aos processos de compreensdo e apropriacao da avaliagdo efetivamente no cotidiano
e no interior da escola®. Elaborar um resultado mais detalhado implica, entre outros
fatores, a ponderacdo do custo financeiro e do tempo necessdrios a divulgacdo e a
apresentacdo dos dados as redes escolares. Em politica publica para educagdo, o tempo
torna-se um adversario de significativa importancia na medida em que os resultados
demandam anélises elaboradas de tal maneira que estejam em consonincia com as
necessidades e realidades escolares. Em contrapartida, os gestores necessitam de dados
objetivos, num periodo plausivel e adequado para a tomada de decisdes politicas
institucionais. Para satisfazer esta demanda, sdo elaborados relatérios técnicos de forma a

atender os gestores educacionais no ambito governamental e relatdrios de escola ou boletins

*® O SAEB - Sistema Nacional de Avaliagio da Educacdo Bésica — foi implementado em 1988. Foi
estruturado como sistema somente a partir do ano de 1995, quando passou a utilizar a técnica de TRI.
Entretanto, em 1991, foi realizada a primeira aplicagdo formal do sistema, data que estamos considerando
como ponto de partida para o cdlculo dos 18 anos.

¥ 0 processo de construcio do projeto escolar, bem como a realizacio deste ao longo do ano em interagio
com a comunidade intra-escolar (gestores, professores, funciondrios diversos e alunos).
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escolares como forma de feedback as institui¢des escolares.

A avaliacdo externa é normalmente considerada™ pelos professores de Educagdo
Basica como um processo que advém do governo, respaldado pela academia que, por sua
vez, € considerada como instituicdo que detém o conhecimento tedrico-metodolégico e que
vé a escola como provedora dos dados e executora de agdes concretas e pontuais para
modificagdo do sistema. Apesar de compreender a existéncia desta imagem, destacamos
que a escola ndo tem apenas este papel, mas constitui também um ambiente que nos
permite compreender a realidade educacional e as provdveis dificuldades e facilidades que

esta tem ao lidar com a avaliacdo externa, sob a Gtica dos professores que a compdem.

De fato, com o respaldo académico, a avaliagdo externa tornou-se mais complexa
para os professores da rede. A inser¢cdo das Universidades ou dos académicos neste
processo trouxe legitimidade para a avaliagdo externa, porque académicos e universidades

sdo parte de e possuem um capital cultural®, nos termos descritos por Bourdieu (1998).

Na prépria Universidade ha também polémicas quanto a avaliacdo externa ou,
mais precisamente, quanto a forma como se originou e ainda se realiza. Nesta perspectiva,
registramos a existéncia de dificuldades no didlogo entre a academia e as escolas, que sdo
atravessadas pelas expectativas da academia e da propria escola sobre o que as escolas sdo

e o0 que deveriam ser.

Outras discussdes pautam-se sobre os efeitos deste sistema de avaliagdo sobre as
pessoas: estudantes e profissionais, e sobre a possibilidade de criagdo de monopodlios de

instituicdes que acabam por ser mais valorizadas do que outras, j4 que sdo avaliadas

% Por ser técnica em assuntos educacionais voltados para avaliacio no CESPE da Universidade de Brasilia,
verifiquei a existéncia desta imagem em diferentes situagdes e advinda de diferentes profissionais, durante
avaliacdes estaduais e federais em diferentes niveis e modalidades da educacdo e também durante o periodo
de realizacdo desta pesquisa.

z

31 “A objetivagio do capital cultural sob a forma do diploma é um dos modos de neutralizar certas
propriedades devidas ao fato de que, estando incorporado, ele tem os mesmos limites biol6gicos de seu
suporte. Com o diploma, essa certiddo de competéncia cultural que confere ao seu portador um valor
convencional, constante e juridicamente garantido no que diz respeito a cultura, a alquimia social produz uma
forma de capital cultural que tem uma autonomia relativa em relag@o a seu portador e, até mesmo em relagdo
ao capital cultural que ele possui, efetivamente, em um dado momento histérico” (BOURDIEU, 1998, p.78).
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segundo critérios definidos fora do ambiente escolar, criando um mercado avalizado pelo

governo federal, estadual ou municipal.

Cientes dessa realidade e da crescente demanda pela avaliacio educacional,
pressupomos que esses dilemas sdo relevantes e motivadores de uma pesquisa que tenha
como foco as possiveis relagdes entre os resultados produzidos no contexto escolar a partir
da avaliagdo por meio dos programas aqui discutidos. Esta pesquisa se propde a investigar
as distintas formas ou modalidades com que se manifesta a percep¢ao de professores de 4*
série/5° ano de escolas publicas do Distrito Federal sobre a politica de avaliacdo no ambito
federal, que se realiza por meio da Prova Brasil, e buscard a relagcdo entre a percep¢ao dos

professores e os processos de divulgacao e apropriacao no contexto da escola.

Optamos pela 4° série/5° ano por ser este o periodo escolar que corresponde ao
final da primeira fase do Ensino Fundamental e também por serem esses os alunos que
participam da Prova Brasil. Quanto aos professores escolhidos, os consideramos na
pesquisa porque estes passam grande parte do ano letivo com o mesmo grupo de alunos e
também porque, nesta fase da escolaridade, ensinam e acompanham os alunos nas

disciplinas avaliadas na Prova Brasil (Lingua Portuguesa e Matematica).

O estudo em questao situa-se em um referencial tedrico-metodolégico quantitativo
e qualitativo e de pesquisa participativa ou ativa. A escolha do método estd atrelada ao tipo

de problema por n6s abordado e 0 mesmo serd também tomado como objeto da pesquisa.

Demo (1987) refere-se a pesquisa qualitativa como “(...) uma atividade cientifica

pela qual descobrimos a realidade” (p.23). Segundo a defini¢dao de Cervo & Bervian (1983),

a pesquisa qualitativa consiste em ““(...) uma atividade voltada para a solu¢do de problemas,

através do emprego de processos cientificos” (p.50). Para Minayo (2004), este método tem
por objetivo responder a questdes particulares

(...) nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser

quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo de significados, motivos,

aspiragcdes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais

profundo das relacdes, dos processos e dos fendmenos que nido podem ser
reduzidos a operacionalizagdo de varidveis (p.21-22).

Adotamos como referéncia o método qualitativo inspirado nas metodologias de
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cunho participativo (DEMO, 1989) e na pesquisa-ativa (CHIZZOTTI, 2006) oriundas das

ciéncias sociais. Esse modelo € considerado por Chizzotti (2006) como uma pesquisa de

base empirica que abriga
(...) um amplo espectro de orientagdes epistemoldgicas e praticas de pesquisa que
derivam de diferentes concepgdes, (...) tendo como interesse comum a
clarificacdo de fatos com a finalidade de orientar a acdo em uma situacdo
concreta mantendo alguns elementos comuns, tais como: (...) Objetivo comum
expresso no interesse de aprofundar o conhecimento compreensivo de um
problema a fim de orientar a acdo de quem procura solugdes para este problema;

Inclusdo dos sujeitos pesquisados na recolha e andlise das informagdes e na
proposicdo de a¢des saneadoras dos problemas estudados (...) (p.77).

A utilizagdo desse tipo de pesquisa fornece subsidios para a discussdo das
necessidades dos professores na compreensdo do processo de avaliacdo externa. Esta
pesquisa ndo se esgota na figura do pesquisador e € possivel minimizar as fronteiras entre

pesquisador e pesquisado, dadas as peculiaridades que assumiu este estudo.

Consideramos ainda que os atores pesquisados deveriam, além de fomentar as
informacdes, compreender e aprender com o processo, por esta razdo adotou-se a
abordagem de Chizzotti (2006) sobre pesquisa-ativa, que a divide em duas categorias: a)
pesquisa-agdo e pesquisa-intervencdo € b) pesquisa-participativa. O método em questao

refere-se a pesquisa participativa. Para o autor, esta pesquisa significa

(...) investigar uma situacio problemdtica em uma dada comunidade ou em uma
organizagdo, propondo-se aos membros de um grupo participarem, ativamente,
com pesquisadores treinados, da definicdo do problema a ser investigado. Juntos
promovem ampla participacdo no processo de coleta e de andlise das informacdes
necessdrias para aprofundar a conhecimento desse problema e deliberam,
partilhadamente, sobre as a¢des mais conseqiientes que levem a uma situa¢do mais
justa e satisfatoria dos usudrios (p. 93).

Ao optarmos por uma abordagem quantitativa, recorremos a fontes e estatisticas
que pudessem subsidiar e outorgar suporte a pesquisa, sem, contudo, desvinculd-la da

abordagem qualitativa.

Ap06s definicdo do tipo de pesquisa a ser realizada, organizamos o estudo em trés
etapas. Na primeira etapa realizamos um estudo utilizando os bancos de dados do SAEB
(1995, 1997, 1999, 2001, 2003 e 2005), Censo Escolar 2007, Prova Brasil (2005 e 2007) e

IDEB (2005 e 2007). O estudo desses bancos permitiu o conhecimento prévio da estrutura e
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desempenho das escolas do Distrito Federal no SAEB e na Prova Brasil. Também foram
utilizados como ponto de partida para definicdo das escolas que participariam das duas
etapas seguintes. A segunda etapa foi elaborada no contexto de um curso de extensdo,
detalhado adiante, oferecido para professores da rede publica de ensino do Distrito Federal.
Na terceira etapa selecionamos duas escolas cuja presenca dos professores foi
representativa no curso de extensao para realizarmos os Grupos Focais. Foram organizados
dois Grupos Focais com professores de duas escolas publicas com o objetivo de aprofundar
alguns pontos da andlise e que foram destacados pelos professores quando da realizacdo do
curso de extensdo. As informacdes referentes aos Grupos Focais também estdo detalhadas a

seguir.

3.1. Estudo dos bancos de dados (SAEB, Prova Brasil, Censo Escolar e IDEB)

Num primeiro momento da pesquisa fizemos um estudo prévio dos microdados do
SAEB utilizando os bancos de 1995, 1997, 1999, 2001, 2003 e 2005. Este estudo objetivou
filtrar as escolas do Distrito Federal que participaram do SAEB em todos esses anos.
Devido ao fato de esta avaliacdo ser amostral, ndo foi possivel fazer esta relacdo com as
escolas visto que a participacdo em um determinado ano ndo garantia que a escola
participaria no ano seguinte. Apds varias andlises, optamos por utilizar os bancos de dados
da Prova Brasil, cujo exame € censitdrio, o que permitiu encontrar as mesmas escolas nos

dois anos do exame.

Ap6s filtrarmos as escolas do Distrito Federal, foi realizado um cruzamento de
dados com o banco do Censo Escolar 2007 de forma que pudéssemos estudar o perfil
dessas escolas no que se refere a estrutura e corpo docente. Atentamos para escolas que
apresentassem semelhancas nesses dois quesitos. Por fim, foram escolhidas 40 escolas,
sendo 20 com os melhores desempenhos e 20 com os piores desempenhos. Agregamos a
esse novo banco o IDEB das referidas escolas. Esses dados foram utilizados como base

para estruturarmos o curso de extensao.
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3.2. Estrutura do Curso de Extensao

O curso intitulado A percepcdo dos professores sobre a avaliacdo externa tinha
por objetivo promover uma discussdo com professores que lecionavam na 4* série/5° ano da
rede publica de ensino do DF sobre a percep¢do que estes tinham sobre a avaliagdo externa

enquanto politica de educacao.

Foi também uma forma de criar espaco para didlogo e partilha de experiéncias
com esses professores e como meio de reflexdo em torno de questdes e tensdes
educacionais que vém sendo configuradas como queixas permanentes no discurso dos
agentes educacionais. Além disso, o curso pretendeu promover espaco para o debate a

respeito dos desafios e as possibilidades da relacdo academia-escola.

Utilizamos para isso o cendrio da extensdao universitdria, por meio da Escola de
Extensdo’” da Universidade de Brasilia. De acordo com a politica de extensdo em vigor na
UnB, as acdes de extensdo apresentam grande diversidade e derivam da natureza da
Universidade, cuja fungdo € cultivar o saber, no sentido da sua produgao, disseminagdo e
aplicacdo. As acdes de extensdo competem as unidades académicas, centros e Orgaos

complementares™.

Neste espaco foi possivel articular a preocupacio de pesquisa com as condi¢des e
viabilidade de executd-la, possibilitando sua estruturacdo e seu planejamento com o marco
institucional da Extensdo Universitdria da UnB, o que contribuiu significativamente para

aplicacdo dos instrumentos da pesquisa.

Ap6s sua aprovacdo pelo Conselho de professores da Faculdade de Educagdo da
Universidade de Brasilia, o projeto foi submetido a Camara de Extensdo, que € presidida
pelo Decano de Extensdo e composta por um representante de cada Unidade Académica,
um representante dos 6rgaos Complementares e Centros afetos a sua esfera de competéncia

e trés representantes discentes. O curso ocorreu nos meses de outubro e novembro de 2008.

32 Cf. o site da Escola de Extensdo da Universidade de Brasilia na internet: <http://www.unb.br/extensao>.
Acesso em 12 ago.2008.

53 Cf. 0 Manual de Extensdo da Universidade de Brasilia na internet:
<http://www.unb.br/extensao/downloads/manual.pdf>. Acesso em 12 ago.2008.

60



3.2.1. Perfil das escolas selecionadas

Para execugdo da pesquisa, fez-se necessdria a delimitacdo do numero de escolas
participantes. Considerando a heterogeneidade destas no processo de avalia¢do nacional, o
primeiro recorte foi o do estado da federacdo onde a pesquisa seria executada. Optamos
pelo Distrito Federal por questdes estruturais da pesquisa e levando em conta o
desempenho de destaque do DF nas avaliagdes do governo federal em relacdo aos demais

estados.

Definida a unidade da federacdo, optamos pelas escolas publicas por ser o estrato
abrangido na avaliacio da Prova Brasil. Ao definirmos a unidade da federacdo e a
organizacdo administrativa das escolas, fizemos pesquisa utilizando os bancos de dados do
SAEB desde 1995. Esta busca objetivou selecionar as escolas que participaram do exame
em mais de um ano. Dado que a avaliacio do SAEB é amostral® e que as chances de uma
escola ser escolhida repetidas vezes sdo pequenas, este estudo prévio ndo surtiu muito
efeito, pois os bancos disponibilizados ndo possuiam a mesma identificacao das escolas de

um ano para outro.

Na construcao desses bancos de dados, cada escola recebe o que o INEP denomina
madscara. A mdscara € um nimero de identificacdo da escola no banco de dados que, por
sua vez, difere do numero de identificacdo da escola no cadastro do Censo Escolar. A
definicdo da mdscara € apenas um meio de identificar a escola sem atribuir nome,

permitindo que os processos de avaliagdo sejam isondmicos.

Observamos com este estudo que as escolas particulares repetiram-se com mais

freqiiéncia de um ano para outro, o que nao satisfazia os objetivos deste estudo.

Levando em conta a impossibilidade de utilizar os dados do SAEB, decidiu-se por

delimitar as escolas de acordo com os resultados da Prova Brasil. Sabendo que esta

3 AMOSTRAL no sentido estrito; referimo-nos 2 modalidade escolhida pela administracio do SAEB e que
representa uma escolha metodoldgica de selegdo e critérios da amostra.
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avaliacdo é quase universal™

, procuramos obter os dados desta avaliacdo nos anos de 2005
e 2007 de forma a agregar as informacdes para selecio das escolas. Num primeiro
momento, foram escolhidas dez escolas com maior escore e dez escolas com menor escore,
totalizando 20 por banco de dados. Ao compararmos os dois anos de realizacdo da Prova
Brasil, observamos que apenas cinco escolas se repetiram. Essas escolas obtiveram escores

semelhantes no ano de 2005 e 2007 da Prova Brasil, embora localizadas em cidades

21: 56 q: .- . As . . . 57
satélites™ distintas, com estrutura social, econdmica e cultural também distintas™’.

Como sinalizado anteriormente, cientes de que o meio influencia diretamente no
desempenho dos estudantes, optamos ainda por fazer um corte na escolha das escolas que
participariam do curso de extensdo. Observado o bom desempenho destas escolas na
avaliacdo externa por dois anos consecutivos, optamos por selecionar aquelas que

obtiveram melhor e pior desempenho, independente da localizagdo geografica.

Considerar simplesmente aquelas que teoricamente seriam as melhores escolas, ou
seja, escolas com maior escore de desempenho, poderia ser um critério plausivel para
defini¢do da amostra, entdo optamos por comparar também as escolas com menores escores

de forma que pudéssemos contemplar no curso uma heterogeneidade maior.

O critério metodoldgico para escolha das escolas considerou o cruzamento das
informacdes socioecondmicas dos alunos que participaram da Prova Brasil em 2005 e
2007, juntamente com as informacdes das cidades onde se localizam essas escolas e a

proficiéncia média de cada uma delas.

Utilizamos para escolha das escolas o que denominamos valor agregado. Este

5 ~ . . ~ o . ~ .

> Usamos a expressdo “quase Universal” porque os valores de aplicacdo da prova e participacdo atingem
quase a totalidade das escolas publicas de 4* série/5° ano e 8* série/9° ano do Ensino Fundamental, sendo
excluidas as escolas rurais e publicas com menos de 20 alunos nas referidas séries/anos.

% Cidade satélite é o nome atribuido as localidades no Distrito Federal, equivalentes aos bairros dos demais
estados brasileiros.

57 Indicamos as cidades satélites de Plano Piloto: o centro de Brasilia, Nicleo Bandeirante e Guard
consideradas cidades de classe média; e Taguatinga, Ceilandia e Santa Maria, consideradas cidades menos
desenvolvidas, com alta vulnerabilidade social. O conceito de vulnerabilidade, em nosso entendimento, vai
além da natureza econdmica. Fatores como a fragilidade dos vinculos afetivos, de pertencimento social
(discriminagdes etdrias, étnicas, de género ou por deficiéncia), ou vinculados a violéncia, ao territério, a
representacao politica, entre outros, também afetam as pessoas.
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termo define o indice encontrado na observacdo do desempenho das escolas nos anos 2005
e 2007. Ressaltamos que é determinado a partir de critérios cientificos, bem caracterizado
por Soares (2004), ao defini-lo como um indicador do impacto que a escola tem na vida e
no aprendizado da crianga, ndo estando relacionado com o chamado Efeito Escola,

pesquisado e testado em estudos em diversas realidades.

As escolas visitadas, pesquisadas e analisadas neste estudo ndo sdo as melhores
escolas, mas aquelas que apresentaram maiores variacoes, para mais € para menos, no

desempenho da Prova Brasil.

Assim, considerando os anos de 2005 e 2007, relacionamos as escolas que se
repetiam de um ano para outro. Obtivemos os resultados dessas escolas nas disciplinas
avaliadas>® e, de forma sintética, calculamos a diferenca do escore obtido na Prova Brasil

nos dois anos. Para melhor compreensao, consideremos:
VAx=X>-X;
Sendo:
X — Escore da escola X na Prova Brasil no ano de 2005.
X7 — Escore da escola X na Prova Brasil no ano de 2007.
VAx — Valor agregado da escola X.

Assim, se VAyx > 1, a escola obteve uma melhora no rendimento de um ano para
outro. Por outro lado, se VAx < 1, a escola obteve uma perda no rendimento de um ano para

outro.

Esta equacdo foi uma maneira de delimitar a participacdo das escolas, de forma
que pudéssemos escolher aquelas que agregaram valor ao desempenho e as cujo
desempenho caiu entre os anos avaliados. O mesmo critério foi utilizado na observacao do
Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB). Compreender o porqué desta

perda ou do ganho € um estudo que pensamos em realizar numa outra oportunidade.

% Lingua Portuguesa com foco em leitura e interpretacio de texto e Matematica com foco em resolugdo de
problemas.
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Ap6s cdlculo do que chamamos de valor agregado, selecionamos 20 escolas com
maior ganho e 20 escolas com maior perda no desempenho resultando num banco de dados
com 40 escolas. Dessas, optamos por 20 (10 com maior ganho e 10 com maior perda),
esperando que tivéssemos no minimo um participante em cada escola. Enviamos o convite
para as escolas solicitando a participagdo dos professores no curso de extensdo. Os
professores em nenhum momento souberam do critério da escolha das escolas que

considerou o seguinte perfil:

a) Escolas com mais de 30 alunos participantes da Prova Brasil em 2005 e

2007;

b) Vinte escolas cujo desempenho mais cresceu tanto em Lingua Portuguesa

quanto em Matemdtica;

c) Vinte escolas cujo desempenho foi menor tanto em Lingua Portuguesa

quanto em Matemadtica;
d) Escolas com maior e menor valor agregado nas duas disciplinas.

Essas escolas estdo sinalizadas no Quadro 2. O restante das escolas foi

considerado cadastro de reserva para caso necessitdssemos fazer substitui¢ao.

Com as informacdes do escore na Prova Brasil e do resultado IDEB, partimos para

as informacoes estruturais, as quais foram obtidas na base de dados do Censo Escolar.

Cada escola tem sua histéria, suas rotinas, projetos e formas de trabalho
construidas ao longo do tempo. As comunidades onde essas escolas situam-se tém ainda
suas caracteristicas culturais, sociais e econdmicas. Todos esses fatores devem ser levados
em conta, como parte do processo de aprendizagem de cada crianca. Mas, o que o estudo
busca demonstrar € em que medida os professores das escolas com diferentes variagdes no
desempenho compreendem o processo de avaliagdo externa. Os resultados obtidos na
avaliacdo externa de um ano para o outro teriam obtido melhora ou piora devido também ao

conhecimento do processo, ou a falta dele?

Segue Quadro 2 com o levantamento das escolas e seu perfil.
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Quadro 2. Definicao das escolas para curso de extensao

181,6  208.,7 186,1 214,2
2 1 0 199,0 171,4 -27,6 209,3 190,3 -19,0 4,8 4.4 0 -0,4 0
3 10 1 178,1 205,3 272 180,1 2194 39.4 4,0 5,3 1 1,3 1
4 9 1 186,3 206,0 19,7 196,5 2157 19,3 4,6 5,4 1 0,8 1
5 2 0 191,2 183,0 -8,1 208,0 198,3 -9,7 5,0 5,0 0 0,0 0
6 10 1 187,6 2122 247 192,77 2254 32,6 3,9 5,4 1 1,5 1
7 9 1 202,0  219.8 17,9 207,1 236,4 29,2 5,0 5,8 1 0,8 1
8 9 1 181,3 199,7 18,4 189,4  216,6 273 4.4 51 1 0,7 1
9 9 1 176,8 196,0 19,1 1924  215,6 23,2 4,2 5,0 1 0,8 1
10 10 1 192,6  218,0 25,4 2012  229,7 28,5 4,8 5,6 1 0,8 1
11 2 0 190,7 180,7 -10,0 207,9 198,9 -9,0 4,5 4,2 0 -0,3 0
12 1 0 204,7 175,8 -28,9 209,8 190,9 -18,9 51 4,3 0 -0,8 0
13 9 1 173,5 209,3 35,8 204,0 2279 23,9 - 5,5 - - -
14 1 0 200,5 175,9 -24,6 210,0 191,0 -19,0 5,0 4.4 0 -0,6 0
15 10 1 181,9  204,0 22,1 183,2  220,3 37,1 3,6 4,6 1 1,0 1
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Cont.

173,7 204,9 31,2 183,3 217.6 343
17 1 0 196,2 174,3 -21,9  203,7 192,1 -11,6 5,2 4,5 0 -0,7 0
18 1 0 213,77 195,0 -18,6  232,0 218,0 -14,0 5,4 5,2 0 -0,2 0
19 2 0 200,0 190,1 -9,9 2154 2027 -12,7 4,7 4.4 0 -0,3 0
20 9 1 173,9 190,5 16,6 184,0 207.5 23,4 4,2 4,9 1 0,7 1
21 1 0 195,2 175,2 -20,0  198,5 190,0 -8,6 4,8 3,9 0 -0,9 0
22 10 1 168,6 1897 21,1 1794 2089 29,4 3,7 4,9 1 1,2 1
23 1 0 196.,3 166.8 -29,5  202,0 1889 -13,2 4,6 4,1 0 -0,5 0
24 2 0 202,8 191,4 -11,4  218,9 206,6 -12,2 4,8 4,8 0 0,0 0
25 2 0 193,7 179.,6 -14,1  211,5 1914 -20,1 4,8 4,1 0 -0,7 0
26 2 0 201,1 190,0 -11,1 218,9 205,1 -13.8 5,2 5,1 0 -0,1 0
27 1 0 192,7 172,7 -20,0  199,6 188,88 -10,8 4,5 4,2 0 -0,3 0
28 1 0 208,1 176,7 -31.4  210,0 197.1 -12,9 4,7 4,3 0 -0,4 0
29 1 0 196,7 167,5 -29,2 200,88 177.9 -22.9 4,5 3,8 0 -0,7 0
30 9 1 182,6 199,3 16,7 198,9 208,1 9.2 43 4,9 1 0,6 1
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Cont.

31 187.8 204,4 16,6 198,4  220,2 21,9

32 10 1 171,5 208,0 36,4 184,4  218,6 34,2 3,5 4,6 1 1,1 1
33 2 0 175,0 162,0 -13,0 189,4 176,2 -13,2 3,8 3,6 0 -0,2 0
34 10 1 179,0 196,2 17,2 180,8 2188 37,9 4,6 4,7 1 0,1 1
35 10 1 171.,8 196.,6 24,8 184,8  212,8 28,0 3,8 4,7 1 0,9 1
36 2 0 184,6 170,3 -14,3 199,0  190,0 -9,0 4,2 4,0 0 -0,2 0
37 10 1 200,0 220,6 20,6 212,8 2432 30,4 5,4 6,5 1 1,1 1
38 1 0 190,1 173,1 -17,1 198,5 1829 -15,6 3,8 4,0 1 0,2 0
39 2 0 196,1 181,6 -14,5 216,5 1957 -20,8 4,1 3,8 0 -0,3 0

167,2 193,1 26,0 176,4  209,0 32,6

S L Lo | o Luma | s | ae | se |43 | = o0 | =

ID = Cdédigo de identificagdo da escola; Desemp= Maiores (10 e 9) e Menores desempenhos (1 e 0); VA_PB = Valor agregado na Prova Brasil; LP2005
(Escore em Lingua Portuguesa em 2005), LP2007 (Escore em Lingua Portuguesa em 2007), Dif.V.A_LP (Diferenca de escore em Lingua Portuguesa entre
2005 e 2007), MT2005 (Escore em Matemadtica em 2005), MT2007 (Escore em Matemadtica em 2007), Dif.V.A_MT ( Diferenca de escore em Matemética
entre 2005 e 2007); IDEB = pontuagéo no IDEB em 2005 e 2007; Dif. V.A = valor agregado no IDEB entre 2005 e 2007; V.A_PB_IDEB = observagao do
Desempenho geral observando Prova Brasil e IDEB onde 1 € positivo e 0 é negativo.

Elaborado pela autora sobre dados do desempenho na Prova Brasil nos anos de 2005 e 2007.
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Com relagdo a estrutura fisica das escolas, nao observamos diferencas acentuadas.
De acordo com dados do Censo Escolar (2()()7)59, as escolas oferecem Educacdo Infantil e
Ensino Fundamental em prédio proprio (do governo distrital). Todas as escolas
selecionadas para o curso de extensdo possuiam espacos como: diretoria, secretaria, sala

dos professores, cozinha, sala de leitura e banheiros — feminino e masculino — separados.

Com relacdo a espagos como almoxarifado, parque infantil, sanitario para alunos
especiais e sala especial encontramos esta estrutura em 50% das escolas. Cantina,
refeitério, laboratério de informética, outros laboratérios, quadra de esporte, brinquedoteca
e biblioteca ndo estavam presentes em 80% das escolas. Estes aspectos comuns entre as
escolas selecionadas permitiram-nos desconsiderar o espaco fisico da escola na fala dos

professores.

3.2.2. Os participantes do Curso de Extensdo

Os participantes foram professores da Rede Publica do Distrito Federal que
lecionavam ou haviam lecionado ao menos um ano na primeira fase do Ensino

Fundamental®

nos anos de 2005 a 2008. Os professores foram formalmente convidados por
meio de carta encaminhada pela Escola de Aperfeicoamento da Secretaria de Educacao do
Distrito Federal, devendo os interessados confirmar inscricdo. Entramos em contato com

todas as escolas via e-mail e telefone a fim de reforcar o convite.

Solicitamos as escolas que disponibilizassem (isto €, que liberassem os professores
dentro de seu hordrio de trabalho), pelo menos dois professores, cientes de que a
participacdo era voluntiria e de que os professores poderiam recusar. Dos convites
enviados, houve escolas que aceitaram e escolas que alegaram nio poder participar do
curso devido a outras atividades que ja estavam programadas. Participaram entre um e

cinco professores de cada escola que aceitou o convite.

% INEP. Censo Escolar. Disponivel em: <http://www.inep.gov.br/basica/censo/censo.asp. Acesso em 03
set.2007.

% Primeira fase do Ensino Fundamental compreende da alfabetizagdo a 4° série/5° ano.
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Ap6s a inscri¢do, durante a realizagdo do primeiro encontro com os professores,
foi acordada com o grupo a participagdo nos cinco encontros, por se tratar de temas

complementares.

Nestes encontros contamos com a colaboracdo de uma observadora externa que

anotava as falas dos professores enquanto o curso era ministrado.

3.2.3 Perfil dos participantes

Entre os inscritos, 19 lecionavam no Ensino Fundamental e um no Ensino Médio.
A maioria era do sexo feminino, com um professor do sexo masculino. Todos possuiam
nivel superior completo (Pedagogia) e 11 possuiam Especializacdo na area de Psicologia

Escolar. A média de tempo lecionando foi de 13,7 anos.

Dos 20 inscritos, 11 concluiram o curso. Os inscritos justificaram a desisténcia
alegando dificuldades de adequacdo a agenda escolar, por se tratar de um curso com
encontro semanal e cuja realizacdo ocorreu no final do ano. Além desse fator, duas escolas,
com quatro e trés professores participantes, respectivamente, se desligaram do curso para
organizar a aplicagdo da avaliacio do Sistema de Avaliagdo do Desempenho das
Instituicdes Educacionais do Sistema de Ensino do Distrito Federal (SIADE)61 local que
ocorreu durante o periodo de realizacdo do curso. Outra professora desistiu por problema de

saude e as demais desisténcias ndo foram justificadas.

! BRASILIA. Secretaria de Estado da Educagdo. Disponivel em: <http://www.se.df.gov.br. Acesso em 18
nov.2008.
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Quadro 3. Perfil dos participantes

Nivel de escolaridade em que Fnsino fundamental v o

lecionavam Ensino médio 1 5%
Feminino 19 95%

Sexo

Masculino 1 5%

Nivel ?gggglog Ciz;npleto 20 100%
Escolaridade Especi g] o

specializagao 11 60%

(Area de Psicologia Escolar)

3.2.4. A estrutura operacional do curso

A realizagdo dos encontros durante o curso de extensdo incluiu:

(1) Aplicacdo dos instrumentos orientadores do tema do encontro
subseqiiente — responsadvel por introduzir o tema da semana seguinte e estimular o debate.
Esse instrumento teve o intuito de averiguar as queixas dos participantes sobre o tema
proposto antes da intervencdo baseada na troca de experi€éncia com os demais € na
transmissdo de conhecimento. Cada participante recebia um instrumento e deveria
respondé-lo de forma individualizada. As respostas emitidas norteariam o encontro

seguinte;

(2) Apresentacao do tema pela pesquisadora — responsdvel por possibilitar o
aprofundamento tedrico a respeito do tema da semana e a reflexdo sobre as queixas
apresentadas nos instrumentos aplicados na semana anterior. Esta metodologia permitiu que
a preparagao do encontro fosse estruturada de acordo com as demandas dos participantes a
reflexdo a partir de outros olhares, evidenciando novas interpretacdes acerca das queixas
apontadas para o tema. A apresentacdo foi delimitada a uma hora intercalando, quando

possivel, com as falas dos participantes;

(3) Grupo de discussao — responsdvel por possibilitar o compartilhamento de
experiéncias e a constru¢do de novos sentidos a partir do tema da semana. Os debates foram

registrados em didrio de campo e evidenciaram os conflitos e tensdes vivenciadas pelos
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professores sob a forma de queixa.

Ao todo ocorreram cinco encontros presenciais. Todos apresentaram essa mesma
dindmica, que teve o objetivo investigativo e interventivo®, a partir da sistematizacdo da
opinido dos participantes em relagdo aos temas apresentados e do registro das acdes de

carater reflexivo.

3.2.5. Questiondrios aplicados aos professores no curso de extensdo

. . . . . , . 63

Também foi solicitado aos professores que respondessem a um questionario~ no

inicio de cada encontro, que objetivou a averiguacdo do conhecimento e informagdes dos
professores sobre a avaliagdo externa em diferentes contextos: politico, estrutural e

educacional.

Os participantes do curso de extensdo responderam as perguntas que foram
retomadas no encontro subseqiiente. Cada questiondrio foi previamente discutido com o0s

participantes de forma que facilitasse a compreensao do que estava sendo proposto

Discutimos no curso temas que pudessem levar a reflexdo da avaliacdo externa no
contexto internacional, nacional e institucional. Com base no que foi descrito nos

pardgrafos anteriores definimos cinco pontos considerados importantes:

1. O ser professor — objetivou-se debater com os professores como eles

percebem o SER PROFESSOR no cotidiano escolar;

2. A avaliacdo externa — objetivou-se compreender o que os professores

conheciam sobre avaliagdo externa;

3. O sistema de avaliacdo da educacdo bdsica — teve como objetivo a

discussao do referido sistema no contexto da politica e da escola;

% TInvestigativo — Ao aplicar os instrumentos no inicio objetivamos ndo enviesar as respostas dos
participantes, extraindo deles o que de fato conheciam do tema proposto. Interativo — a apresentagdo do tema
da semana permitia interacdo dos participantes, possibilitando mudancas no planejamento.

% Todos os questiondrios encontram-se anexos a esta dissertagio.
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4. A Prova Brasil — objetivou-se promover um debate sobre as particularidades

da Prova Brasil no contexto da escola;

5. Os fatores que interferem no desempenho — teve como proposta esclarecer

aos professores a insercdo dos questiondrios socioecondmicos para a

avaliagdo externa e como sdo extraidos os fatores que interferem no

desempenho dos alunos.

O Quadro 4 apresenta a estrutura final dos temas propostos para o curso.

Contetddo Programatico

Para execucgdo das atividades propomos a discussdo de textos pautados no tema do curso. Os

encontros ocorrerdo no periodo da tarde com dura¢do de duas horas conforme cronograma a

seguir:

Quadro 4. Organizacao cronologica dos temas desenvolvidos no curso de extensao

Data Tema Objetivo

Apresentagdo do curso.
28 Out Ser professor Estabelecer o rapport® com
os professores

Descricao

Ap6s apresentagdo dos objetivos do
curso, foi proposto um debate com os
professores sobre o oficio de SER
PROFESSOR na atualidade de forma
que pudéssemos compreender a
opinido dos participantes sobre o
exercicio da profissdo. Como base
para discussdo foi utilizado o fexto
Reflexoes sobre o ser professor: a
construcdo de um professor
intelectual (FERREIRA, s/d).

% Criar um rapport pode ser entendido como o estabelecimento de confianca, harmonia e cooperag¢io em uma

relacdo.
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CONT.

Data

03 Nov

03 Nov

10 Nov

17 Nov

Tema

1° momento

O que vocé
conhece sobre
avaliagdo?

2° momento

Os sistemas de
avaliacao

Prova Brasil e
IDEB

1° momento

Matriz de
avaliacdo do
SAEB/
Prova Brasil.

Objetivo

Realizar um levantamento
inicial acerca do que os
professores conheciam sobre
sistemas de avaliagdo

Apresentar os sistemas de
avaliacdo, em diferentes
niveis, realizados no Brasil

Apresentar a Prova Brasil e
o IDEB. As implica¢des
desses sistemas para a
educagdo. O quanto os
professores conhecem e t€m
trabalhado com os dados

Apresentar as técnicas
utilizadas na construcao dos
relatorios.
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Descricao

Indagamos os professores sobre o
que eles conheciam sobre avaliag@o.

Foram apresentado os diferentes
tipos de avaliacdo (internacional,
federal, estadual, municipal e
particular) e o contexto em que elas
surgiram. Para embasamento da
discussdo adotamos o texto Sistemas
nacionais de avaliacdo e de
informagoes educacionais
(CASTRO, 2000)

O encontro iniciou com a fala dos
participantes sobre o que eles
conheciam da Prova Brasil e do
IDEB. A partir das respostas aos
questiondrios, foi estruturada uma
apresentacao sobre o tema tomando
como base as informagdes contidas
no sitio
<http://provabrasil.inep.gov.br>, que
¢ de dominio publico. O momento da
explanacao foi estruturado de forma
dindmica, com o objetivo de discutir
o tema a partir das dividas dos
participantes.

Seguindo a dindmica dos encontros
anteriores, iniciamos com a
explanacao da opinido dos
participantes acerca do tema
proposto. Em seguida, contamos com
a participacao de uma especialista em
avaliagdo externa para explicar as
técnicas de construgdo das matrizes
de avaliagdo e das provas bem como a
estruturagdo dos boletins de
desempenho e dos relatérios técnicos.



CONT.

Data

17 Nov

24 Nov

Tema

2° momento

Divulgagao dos
resultados da
avaliac¢do do
SAEB/Prova

Brasil

Fatores que
afetam o
desempenho dos
alunos

3.3. Grupo Focal

Objetivo

Discutir a apresentacdo dos
resultados da Prova Brasil.
Averiguar se a forma de
divulgacdo é compreensivel
aos professores

Discutir a importancia do
questiondrio sociocultural
utilizado como instrumento
de avaliacao

Descricao

Apresentamos um boletim de
desempenho da Prova Brasil como
modelo para interpretagdo dos
resultados. A partir deste documento
fizemos uma relacdo com os temas
anteriores exercitando com os
participantes a forma correta de
observar os dados apresentados no
boletim de desempenho da escola.
Contemplamos também as diferenca
entre o que é apresentado no boletim
de desempenho e no Relatério Sintese
de uma avaliagdo externa.

Discutimos com os participantes a
percepgao que eles tém sobre o
questiondrio socioeconomico. A
partir do debate estabelecido,
procuramos discutir com eles a
importancia deste instrumento no
processo de avaliacdo externa e
tomando por base o livro Pesquisa em
Eficdcia Escolar: Origem e
Trajetorias. (BROOKE & SOARES
(Orgs.), 2007).

A fim de corroborar os dados surgidos na ocasido do curso, propusemos, como

complementacdo da pesquisa, a técnica do Grupo Focal. De acordo com Morgan65 (1988,

apud VEIGA & GONDIM, 2001), o Grupo Focal é uma técnica qualitativa utilizada para

compreender a construcdo e a percepcdo dos grupos acerca de um determinado tema

criando condicdes para que os participantes da pesquisa possam exercer um papel mais

% MORGAN, David. Focus group as qualitative research. Newbury Park, Sage Publication, 1988.
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ativo nos processos de producao do conhecimento.

Para tanto, a realizacdo do Grupo Focal deve contar com alguns cuidados. O
primeiro deles é a escolha do local e ambientacdo para os encontros. Consideramos as
orientagdes de Morgan (1998) ao definir que o local deve ser preferencialmente neutro,
livre de ruidos e com isolamento acustico, possibilitando a captacdo das falas sem muita

interferéncia.

Quanto a organizacao, o espago fisico deve possibilitar a participagdo e interagdao
do grupo, de maneira que todos estejam no campo de visdo do moderador, o que contribuira
para a interacdo. Optamos por realizar os encontros no ambiente escolar (nas duas escolas),
pois foi acordado com a dire¢do que os professores seriam liberados no dia e horario de
coordenacgdo, que € um hordrio livre que os professores tém para organizacdo e elaboragdo
de aulas. Este fator foi determinante também por possibilitar a participacdo de um nimero

maior de professores.

A realizacdo do grupo contou ainda com a participagdo de um observador. A
propria pesquisadora desempenhou o papel de moderadora, cuja principal fungdo era a de
promover a participagdo de todos, evitando que o grupo se dispersasse ou que houvesse a

monopoliza¢do de um pequeno grupo em relacdo aos demais participantes.

De acordo com Chiesa & Ciampone (1999), o ideal € que o total de participantes
em um grupo oscile entre no minimo seis € no maximo 12 participantes. Este nimero varia
de acordo com determinados autores. Meier & Kudlowiez (2003), por exemplo, defendem a
participacdo de oito a dez pessoas por grupo. Para este estudo foram convidados dez
professores em cada uma das duas escolas, formando assim dois grupos de dez

participantes.

Outro ponto considerado importante para a realizagdo do Grupo Focal € a clareza
do tema e da forma como este serd abordado. Para esta pesquisa recorremos a alguns pontos
destacados pelos professores, a partir das respostas emitidas nos questionarios quando da
realizacdo do curso de extensdo, como forma de aprofundarmo-nos sobre a opinido deles

acerca dos assuntos levantados.
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Os temas foram identificados num estudo prévio organizado sob a forma de um

roteiro de discussdao conforme questdes orientadoras destacadas no Quadro 5

Quadro 5. Questoes orientadoras para o Grupo Focal

1  Se vocés tivessem que me falar sobre a avaliacdo externa, o que vocés me falariam?

Como voceés percebem a avaliacdo externa aqui na sua escola?
2 = Osistema de avaliagdo
= O objetivo

3 Na opinido de vocés, quem € o responsavel por este processo?

Qual o papel das IES e do governo nesse processo? Vocés acham que de alguma forma
elas poderiam ajudar na compreensao e apropriacao desses resultados?

Em que medida a avaliaco externa influencia no desempenho dos alunos dessa escola?
Por qué?

As questOes orientadoras sao importantes para investiga¢do do tema proposto. Elas
servem de roteiro para o moderador, facilitando a condug¢do do trabalho grupal ao encontro
dos objetivos da pesquisa. As questdes poderiam avangar ou ‘“travar’ de acordo com o

comportamento do grupo.

Cada encontro teve a duragdo de uma hora e trinta minutos, sendo a atividade
gravada com a permissdo dos participantes. Ao final da atividade, as falas foram

degravadas® e estruturadas para anélise.

% Nome técnico atribuido ao processo de transcricio de gravacdes.
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CAPITULO IV - RESULTADOS E DISCUSSOES

Nesta pesquisa, buscamos promover junto aos professores um debate sobre a
avaliacdo a partir do contexto em que eles estdo inseridos. Os resultados deste trabalho

foram divididos em quatro categorias.

A primeira categoria trata dos Resultados do processo de avaliacdo. Essa
categoria objetiva apresentar a percepcdo dos professores acerca dos resultados da
avaliacdo externa passando pela divulgacdao do processo; as providéncias que a escola
porventura tenha tomado a partir do conhecimento desses resultados e as sugestdes para
melhoria da divulgacdo dos resultados da avaliacio externa, temas tratados em

subcategorias.

A segunda categoria abordou as Sugestoes para melhoria da compreensao do
processo de avaliacao na escola. Essa categoria ndo apresentou subdivisdes, contudo, os
resultados mostraram que os professores apresentam um interesse em conhecer o processo

para melhor atuar.

Na terceira categoria abordamos a Contribuicao da academia. Emergiu durante o
curso de extensdo a partir da fala dos participantes sobre a necessidade de aproximacao da
academia e dos técnicos a realidade escolar, bem como a contribui¢do que esta parceria

pode ter na melhoria do ensino.

Por fim, a quarta categoria tratou dos Fatores intra e extra-escolares que
influenciam no desempenho dos alunos. Pressupondo que a educacdo necessita de
articulacdes entre as diferentes instancias para que os resultados sejam satisfatérios, essa

categoria trata de fatores que podem contribuir para uma educacao de melhor qualidade.

Categoria 1 — Resultados do processo de avaliacao

Esta subcategoria de andlise nos permitiu verificar o quanto os resultados obtidos
pelas escolas, na avaliacdo externa, t€ém sido conhecidos e apropriados pelos atores

escolares. Dessa forma, subdividimos esta categoria em quatro partes: se € como 0s
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resultados s@o divulgados; como a escola os tem utilizado; que sugestdes os professores
tém para o processo como um todo e que sugestdes eles tém para melhorar a divulgacdo do

processo na escola.

Subcategoria 1.1 — Divulgacdo dos resultados da avaliacdo externa na escola

De um modo geral, os professores afirmam que receberam os resultados das
avaliacOes externas por meio da direcdo da prépria escola, mas “de maneira oral e
rdpida”, “sem maiores andlises”. Ha relato de que foram feitas comparacdes com outras
escolas e com o desempenho da prépria escola em anos anteriores. Outros professores
afirmam ter recebido os resultados pela DRE® e também hé relato de tomada de
conhecimento por meio de jornal. Por outro lado, outros professores disseram até hoje
ndo ter conhecimento de tais resultados, de “como e por quem é feita a correcdo das
provas e a classificacdo das escolas”.

Quadro 6. Temas e verbalizacoes: Divulgacao dos resultados da avaliacdo externa na escola

Apresentacdo pela “A direcdo da escola apenas informou a nota da escola, da
direcdo dire¢do.”

“A DRE enviou um documento com a listagem da média que cada
Apresentacdo pela DRE  escola obteve na prova Brasil, a sua colocagdo entre as outras

cidades do DF e a sua nota.”

“Por meio dos jornais e depois foram apresentados a equipe da
Conhecimento por jornal  escola através de grdficos demonstrativos que sdo enviados pelos

responsdveis superiores.”

Desconhecimento dos “Ndo tenho conhecimento sobre os resultados finais. Nao sei muito
resultados e bem como se chega ao resultado final e é montada a estatistica da
procedimentos posicdo das escolas. Ndo sei quem corrige.”

“Ndo... nunca vimos. Como te disse, ndo sabemos nada desse

Falta de informacéo . ~ 4 »
sistema ndo... sabemos so da nota.

Investigamos ainda a forma como os professores receberam os resultados da
avaliac@o da Prova Brasil na escola. Segundo uma das professoras, cabe a DRE encaminhar

as escolas um documento contendo o desempenho, sendo de responsabilidade da dire¢ao

7 DRE - Diretoria Regional de Ensino, responsavel por um conjunto de escola.
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escolar repassar estas informagdes aos professores. Parece-nos que em algumas escolas
houve um esfor¢o na disseminagdo das informacdes sobre os resultados. De acordo com os
professores, “a direcdo da escola apenas informou a nota”. Em outro caso, “a dire¢cdo
apresentou slide sobre os resultados de forma grdfica, com andlise de cada item, fazendo
comparagoes entre as realidades representadas”. Outra professora mencionou que “a DRE
de Ceildandia apresentou, em 2008, o resultado do IDEB para todos os diretores de escola
de sua jurisprudéncia por polos, evidenciando a importdncia de cada escola analisar o seu
boletim de desempenho, observar cuidadosamente as competéncias e habilidades que
ainda faltam ser desenvolvidas em seus estudos, verificar os pontos positivos de seu
trabalho”. Apesar do esforco que a escola e a DRE tém dedicado ao informar as escolas
sobre os seus desempenhos, ndo ha clareza das informacdes contidas no boletim nem
detalhamento dos dados apresentados no mesmo. As instituicdes ainda parecem focar o

ndmero ao final do processo como chamativo principal do seu desempenho.

Outros professores sinalizaram que os resultados da avaliagdo externa parecem nao
chegar as escolas como deveriam. “Ndo tenho conhecimento”. Quando ha informacdes, “os
comentdrios sdo poucos e muito rdpidos”. Ha ainda professores que afirmam nao saber
“como se chega ao resultado final e é montado a estatistica da posi¢do das escolas. Nao
sei quem corrige”. Essas verbalizagGes revelam o quanto os resultados da Prova Brasil ndo

tém chegado as escolas, ou, quando chegam, apresentam déficit de informacao.

Apesar de os professores mencionarem que o resultado ndo chega as escolas, eles
sdo divulgados em diferentes meios de comunicacdo e de dominio publico. Ao se
comprometer a avaliar os sistemas de ensino, os gestores educacionais sdo comumente
responsabilizados por tornar publicos esses resultados para que a sociedade tenha

conhecimento sobre o que estd sendo acrescentado aos estudantes.

Hoje, as principais fontes de divulgacdo dos resultados da avaliacdo externa se ddo
por meio de jornais (impressos ou televisivos) que apontam o resumo dos resultados; por
meio de relatérios encaminhados ao MEC para conhecimento do desempenho de forma

mais detalhada (no caso do SAEB e da Prova Brasil) e por meio de um boletim de
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desempenho disponivel para consulta das escolas®.

Ao término, o programa passa por uma fase critica, a da divulgacdo dos
resultados, que deve ser feita considerando a diversidade do perfil das vdrias
clientelas interessadas. Dessa forma, diferentes relatérios, dirigidos a cada um dos
publicos, devem ser elaborados, sob pena de comprometimento da validade
consequencial de todo o processo, pela falta de compreensio das informagdes, € o
surgimento natural de ddvidas quanto a qualidade da avaliacdo, fato este que
reduz substancialmente o impacto esperado, impedindo que se obtenham

mudangas nas formas de pensar e agir (VIANNA, 2005, p. 141).

Gestores e professores reclamam da falta de divulgacao ou escassez de dados para
conhecimento dos resultados, mas o MEC divulga estas informacdes pela internet, ou seja,
os direcionamentos basicos para compreensao do sistema estdo detalhadamente disponiveis

para acesso publico. Como compreender este paradoxo?

% Esse boletim pode ser consultado no sitio <http://provabrasil.inep.gov.br/>. Acesso em 05 mar.2009.
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Figura 2. Sitio do MEC com informacdes da Prova Brasil

Fonte: Inep/MEC
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Conforme observamos na Figura 2, o MEC disponibiliza um espago dedicado aos
resultados da Prova Brasil em seu sitio e com detalhes do sistema. E possivel conhecer
desde o historico do processo, perpassando pela legislacdo, estruturacdo — os conteidos da
prova, exemplos de questdes, temas relacionados, escalas, matrizes etc. — até os resultados

que abrangem os sistemas estaduais, municipais e escolares.

Como ainda ndo é possivel disponibilizar estes resultados impressos para cada
uma das escolas, devido a restricdes financeiras, eles foram publicados on line para
consulta pelos profissionais da educacdo e por quem mais se interessar. A pdgina possui
inclusive uma separacdo de contetido por interesses. Inicialmente traz um panorama do
processo e apresenta uma parte dedicada aos professores com temas e documentos para
serem utilizados em sala de aula; outra parte € direcionada aos gestores escolares e, outra,

aos pais.

Quando da realizacdo desta pesquisa, na ocasido do curso de extensdo e da
realizacdo dos Grupos Focais, indagamos quantos ali presentes conheciam o sitio
mencionado. Todos conheciam, mas nenhum o acessava. Uma das explicacdes pode ser
ilustrada pela fala de uma das professoras: “Olha, eu até jda vi sim porque as vezes temos
que consultar alguma legislagdo ou coisa assim, mas eu te confesso que ndo olho essa
parte ndo. Nunca nem tinha visto essa pdagina. E além disso, jd tem tanta coisa pra fazer,
né? Coordenar, dar aula, corrigir deveres, montar projetos... Mais uma pdgina para

olhar?”.

z

Deve-se considerar também que ndo ¢é tarefa ficil compreender o contetido
disponibilizado. Para isso € necessdrio ter conhecimentos prévios sobre os documentos ali
publicados e sobre a relagdo entre eles. Entdo o desafio € aprender a utilizar os documentos
relacionando-os aos resultados encaminhados as escolas, o que parece ndo ser ainda uma

prética concretizada.

Outro aspecto que restringe a eficdcia deste meio de divulgacdo € o pouco uso que

os professores fazem da internet. Uma pesquisa publicada pela UNESCO (2004), intitulada
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O Perfil dos Professores Brasileiros: o que fazem, o que pensam, o que almejam...69,

revelou que a maioria dos professores brasileiros nao usa correio eletronico (59,6%), nao
navega na internet (58,4%) nem se diverte com seu computador (53,9%). Segundo pesquisa
realizada pela Universidade de Navarra e pela Fundacido Telefonica, no Brasil, cerca de
50% dos professores ndo utilizam nem recomendam a internet como recurso Util para os

estudos. Na América Latina, o percentual cai para 44%.".

Na referida pagina, hd também um espaco de visualizagdo do desempenho da
escola que é de dominio publico, conforme poderemos verificar nas Figuras Figura 3 e

Figura 4.

o Esta pesquisa pode ser consultada na integra em

<http://unesdoc.unesco.org/images/0013/001349/134925por.pdf>. Acesso em 05 mai.2009.

70 Mais informagdes sobre a pesquisa podem ser consultadas em
<http://www.educarede.info/biblioteca/LivroGGII_Port.pdf>. Acesso em 05 mai.2009.
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; =
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onte: - wva Bra: {ili]:}
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Como podemos observar nas Figuras Figura 3 e Figura 4, as escolas podem
acompanhar o seu desempenho por meio de um boletim direcionado a escola fazendo uma

comparacao do resultado obtido nos anos de 2005 e 2007 da Prova Brasil.

Porém, dar um significado pedagdgico aos nimeros nao € tao simples, o que faz
com que os resultados das avaliacdes do sistema de ensino sejam pouco aproveitados pela
maioria dos educadores que reclamam desconhecer a metodologia utilizada nas provas,
afirmam ter dificuldades de interpretar a escala de resultados ou simplesmente resistem a

avaliacdo externa.

Nao podemos contestar que haja divulgacdo dos resultados, mas a forma como
eles estao dispostos € que torna dificil a compreensdo. A Prova Brasil deu um grande salto
no que se refere a compreensdo dos resultados ao permitir que sejam comparados de um
ano para outro na avaliacdo. Os relatérios ainda sdo técnicos e ainda atendem mais a
gestores do que aos professores. O que falta? Relacionar tudo o que estd divulgado no sitio
com o niimero que a escola recebe. Entdo o processo seria invertido. E preciso partir do
nimero, nesse momento, para compreender a matriz de referéncia que dard suporte para
entendimento dos descritores e assim por diante. Ndo basta ter o nimero pelo nimero,
porque isso gera o ranking, € necessario dar sentido ao nimero para mudancas efetivas em

sala de aula.

Outro ponto destacado pelos professores € que eles percebem a avaliacdo como um
processo que, além de fiscalizar seu trabalho, também mensura o desempenho dos alunos
para posterior cobranca de resultados. As formas como esses resultados t€m chegado ao
conhecimento dos professores leva-os a ranquear as escolas de forma que eles observam
apenas a sua posi¢do na lista. “Sim... ranking. Mas a gente sabia da nossa situagcdo em
relacdo ao DF, dai claro que tem a curiosidade de saber como foi o vizinho, né? (...) Esse
processo de divulgacdo gera o desconforto por parte dos professores, pois nenhum grupo

apos um ano de trabalho gostaria de se ver nos ultimos lugares.”

Vimos aqui o que podemos denominar o ‘“calcanhar de Aquiles” da avaliagdo
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z.

externa. E preciso estreitar os lacos entre os gestores politicos, educacionais e o0s

professores.

Subcategoria 1.2 - Providéncias tomadas pelas escolas apos as avaliacoes externas
Diante da explanagdo dos professores quanto ao conhecimento e compreensao

dos resultados da avaliacdo, solicitamos que eles nos informassem como eles percebiam

ou se participavam de alguma acdo na escola que foi ou que estava sendo decidida ou

pensada apds os resultados da escola na Prova Brasil.

Enquanto alguns professores relataram perceber resultados positivos nas avaliacdes externas,
outros indicaram que o resultado foi negativo e chegaram a considerd-lo injusto, ndo
representativo para a realidade da escola. Eles acreditam que o resultado tem como objetivo
identificar o indice de aproveitamento e o comprometimento do corpo docente da escola,
avaliando “o sistema como um todo”. Apds o recebimento dos resultados, foram realizadas
discussdes na escola, de modo a estabelecer novas metas e reavaliar o conteido ensinado. Ha
relatos de que o ensino foi reforcado e que os alunos estdo sendo treinados com questdes
semelhantes s das avaliacdes externas. “E importante fazer aplicacdo de simulados para
verificar o nivel de conhecimento dos alunos em relagdo ao curriculo exigido para as avaliacoes
externas e aplicar avaliacdes nos moldes da Prova Brasil para preparar os alunos”.

Quadro 7. Temas e verbalizacoes: Providéncias tomadas pelas escolas apds as avaliacoes
externas

“Estamos reforcando bastante leitura, conhecimentos gerais e

Reforco do ensino . ~ )
situagoes problemas.

Resultado positivo “Satisfatoria. Pois a escola obteve um otimo resultado.”

“Identifica o indice de aproveitamento, comprometimento do corpo

Objetivo dos resultados o . "
) docente e de certo da constituicdo avaliada.

“Sim, a equipe toda estd bastante preocupada com o resultado

Resultado negativo . . o
& ruim obtido na prova Brasil.

“Porém os resultados ndo demonstraram o otimo trabalho

Resultado injusto . , . ”
) pedagogico que é desenvolvido na escola”.
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Cont.

“Sim. O que mais se tem feito nos ultimos anos (desde o resultado

de 2005). Foram criados nossos objetivos e estratégias, porém,
Discussao dos resultados  como tudo na educacdo é a médio ou longo prazo, ainda ndo
sentimos os efeitos, alids, estamos continuamente buscando as
mesmas para conseguirmos acertar”.
“Humm... eu acho que influencia mais os professores e os
diretores do que os alunos. Porque a gente ndo conseguiu ainda
trabalhar isso com eles. Mas eu creio que ainda precisamos de
tempo e de compreensdo para perceber isso”.

Influéncia na escola

Quanto aos resultados, os professores compreendem que “ndo estd avaliando s6 o
aluno, mas o sistema como um todo” identificando o “indice de aproveitamento,
comprometimento dos professores” e que é também uma forma de “avaliar os

procedimentos internos da escola”.

Apo6s apresentacdo dos resultados das escolas foi solicitado aos professores que
nos informassem sobre alguma medida tomada pela escola em razdo dos mesmos. A
principio, relutamos em trazer esta discussio ja que poucos conheciam o resultado de sua
escola, e poderiam ndo associar alguma mudanga na escola ao desempenho. Contudo, como
os proprios sinalizaram, ainda que os resultados de suas escolas tenham chegado por meio
de comunicados ou apenas “recado” na reunido de coordenacgdo, havia este conhecimento e,
dessa forma, consideramos vidvel averiguar com os professores quais providéncias foram

tomadas pela escola a partir do resultado alcancado.

Alguns professores sinalizaram que, por ndo concordarem com a forma de
realizagdo da avaliacdo externa, pouco tem sido feito pela comunidade escolar em relagdo
aos resultados. Outros indicaram que, mesmo sem conhecer bem os critérios da avaliagdo,
eles proprios t€ém buscado “reforcar as atividades leitura, conhecimentos gerais e situagoes
problemas”.

“Outro fator importante foi a aplicacdo de simulados para testar o nivel de
conhecimentos dos alunos e corrigir algumas falhas. E importante lembrar que
alguns alunos ndo chegam alfabetizados na 4 série e as séries anteriores tém

que se responsabilizar por esse aluno ou sempre a escola vai sofrer com notas
baixas na prova Brasil. O que é cobrado como matéria de estudo para a prova
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Brasil nem sempre é concluido pelo professor durante o ano como: Geometria,
Sistema de medidas. E o professor precisa concluir esses contetidos antes da
aplicacdo da prova para que o aluno pelo menos entenda a questdo”.
(Verbalizagcao de uma professora no Grupo Focal)

A execucgdo de préaticas educacionais voltadas para que a escola alcance um bom
desempenho na avaliacdo pode ser apontada com uma das conseqiiéncias da avaliacdo
externa. Segundo Vianna (2005), ainda que compreensivel do ponto de vista do professor, o
ensinar para a prova acaba por comprometer o processo de avaliacdo no que tange a sua
validade preditiva. De acordo com Sordi (2002), € importante atentarmos para o
“esvaziamento da discussao dos resultados da avaliacdo (e consequentemente os impactos e
suas consequéncias). Neste processo, as discussdes ficam prejudicadas na medida em que a
comunidade estd o tempo inteiro, em termos de gestor, professor e outros, pressionada a

produzir resultados” (apud FREITAS, 2002, p. 147).

E preciso levar em conta que ndo faz sentido preparar para ao exame, tendo em
vista o objetivo do processo que € diagnosticar o sistema de ensino. A idéia de ensinar para
o teste, segundo a qual as provas determinariam o que os professores ensinam e os alunos
estudam, ndo € defensdvel, se for considerado que os instrumentos de avaliacdo ndo
conseguem abarcar todo conteido ministrado em sala de aula. Desse modo, o processo
corre o risco de ser observado como énfase em atributos menores’' em detrimento de
capacidades mais importantes que nao seriam desenvolvidas em virtude da relagdo ensino-

teste-avaliacao.

"I Compreende-se por atributo menor o escore (niimero) alcangado pela escola na avaliagio.
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Subcategoria 1.3 - Sugestoes relacionadas ao processo
Esta categoria objetivou oportunizar aos docentes espaco para manifestarem as

possiveis sugestdes em relagdo ao processo de avaliagdo.

Os professores consideraram importante divulgar as avaliagdes externas a comunidade, de
modo a conscientizd-la para a importincia destes instrumentos. Além disto, ressaltaram a
necessidade de diminuir a rotatividade de alunos nas escolas. Sugerem que sejam convidados
professores que representem as escolas para colaborar na elaboracdo das provas e na construgao
da matriz de referéncia. Também destacam a necessidade do engajamento da equipe escolar na
preparacdo dos alunos. Ademais, sugerem que haja uma data fixa e definida com antecedéncia
para a aplicacdo da prova, a padronizacdo e divulgacdo dos contetdos, “de preferéncia no inicio
do ano letivo”.

Quadro 8. Temas e verbalizacoes: Sugestoes dos professores relacionadas ao processo

“Acredito que envolvendo a familia, conscientizando-a a

Conscientizacio da incentivar o aluno na construgdo do conhecimento. Promover
familia e da comunidade  maior divulgacdo junto a comunidade em relagdo a aplicagdo
destas provas.”
Diminuir rotatividade de =~ “Evitar a quantidade excessiva de rodizio de alunos no decorrer
alunos do ano letivo.”

“Que cada escola tivesse alguns professores na construgdo da

Convidar professores . .
matriz de referéncia.

Definicao da data “Definir com antecedéncia a data da aplicagdo da prova.”
Padronizacdo de “A primeira providéncia seria padronizar os contetidos oferecidos
contetdos na alfabetizagcdo.”

“Antes de ser aplicada a Prova Brasil, fosse enviada a
programagcdo referente ao contetido, de preferéncia no inicio do
ano letivo.”

Divulgacdo dos
conteddos

“Que houvesse um melhor e maior envolvimento da equipe escolar

nesse processo. Que os alunos comegassem a ser preparados, ndo

somente pelos professores, mas por toda equipe escolar desde o

inicio da escolarizagcdo.”

“A gente vé nosso resultado no dia-a-dia, mas de alguma forma o

Reavaliacdo da governo tem que saber disso entdo avalia né? Entdo... claro que a
metodologia gente vai trabalhar para mostrar o resultado, mas no ambiente da

escola esse ndo é o tinico fim ndo... para o governo pode até ser.”

Preparagao dos alunos
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Cont.

“Sabe uma coisa que ndo funciona nessas avaliacoes? As palavras
utilizadas. O vocabuldrio que as provas usam. O vocabuldrio é
muito dificil. Quer ver? Quando fala assim na prova... “questdo
subsegqiiente”. Meu aluno ndo sabe o que é isso. Ele ndo conhece o
significado da palavra subseqiiente ndo”.
“(...) Jd em 2008 houve uma preocupacdo em melhorar o
Avaliagao nos moldes desempenho na prova e a escola passou a modificar as avaliagées
da Prova Brasil bimestrais, colocando-as nos moldes da prova Brasil com
questoes de miiltipla escolha
“Outro fator importante foi a aplicacdo de simulados para testar
o nivel de conhecimentos dos alunos e corrigir algumas falhas.
(...) O que é cobrado como matéria de estudo para Prova Brasil
nem sempre é concluido pelo professor durante o ano como:
Geometria , Sistema de medidas. E o professor precisa concluir
esses conteiidos antes da aplicacdo da prova para que o aluno
pelo menos entenda a questdo’.
“Os professores poderiam ter acesso as provas a serem aplicadas,
também depois”.
“Aproveitar as provas para serem trabalhadas as dificuldades que
Trabalhar dificuldades os alunos tiveram para que possam ter melhor aproveitamento
escolar”.

Adequagdo do
vocabuldrio da prova

Aplicacdo de
simulados

Acesso as provas

Quando indagados sobre o que poderia ser modificado no processo para que 0s
resultados da avalia¢do externa fossem mais bem compreendidos pelos atores da escola, os
professores sinalizaram a necessidade de melhor divulgacdo. Mais do que comprometer a
escola, seria necessdrio envolver outras pessoas tais como as familias e a comunidade.
Segundo uma das professoras, a familia deveria ser informada sobre a avaliagdo: “Acredito
que envolvendo a familia, conscientizando eles a incentivar o aluno na construgdo do
conhecimento. Promover maior divulgacdo junto a comunidade em relagdo a aplicacdo

destas provas’.

Nesse processo de integracdo, a participacdo das familias junto a escola seria uma
forma de tornar o processo educativo um compromisso de todos junto a escola como forma
de aumentar a responsabilidade social com a educacdo. As cobrancas de pais e/ou
responsaveis por melhores desempenhos projetadas sobre a escola seriam amenizadas se
fossem assumidas por todos (governo, escola, pais e sociedade), € o que relata uma das

professoras. Vianna (2005) defende que:
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a presenca da familia deve ser algo constante no contexto escolar. A acdo da
escola na educacdo € incompleta se nao houver correlata atuagdo da familia. A
qualidade da educag@o resulta de uma ag@o interativa de ambas as instituicdes —
escola e familia. Daf a importancia da avaliacdo estabelecer nexos entre uma e
outra variavel (p. 95).

Além disso, os professores destacaram que, para atingir o efeito esperado pelo
governo, seria importante que houvesse a participacdo deles no processo desde a construg¢ao
até a divulgacdo dos resultados. Isso permitiria melhor compreensao do todo e auxiliaria o

trabalho intra-escolar.

Outro aspecto destacado pelos professores estd relacionado as condi¢des das
escolas quanto ao nimero e diversidade de alunos. Um fator que contribuiria bastante como
forma de amenizar as disparidades no desempenho seria “evitar a quantidade excessiva de

rodizio de alunos no decorrer do ano letivo™.

A partir da década de 90, o ingresso de criangas e jovens no Ensino Fundamental
aumentou consideravelmente. Com o lema “Toda crianga na escola”, o governo alcangou
em 1995 uma marca 97% das criancas de 7 a 14 anos de idade matriculadas no Ensino
Fundamental. Em 2005, esse percentual alcancou 97,3% de matriculas’>. Esses ndmeros
demonstram esforco governamental em dar acesso a educagdo a todas as criancas em idade
escolar. A politica é positiva, contudo, do ponto de vista dos professores, esta politica
“inchou as escolas.” Dessa forma eles contestam e afirmam que esses nimeros nao
representam qualidade: “E a qualidade serd medida quando houver Prova Brasil aplicada

aqui na escola’.

Outro ponto destacado por eles € necessidade de padronizacdo dos contetidos da
avaliacdo a fim de que os testes ‘“contemplassem os contelidos oferecidos desde a
alfabetizacdo”, ou seja, definicdo de um curriculo e pardmetros de aprendizado para os
alunos em cada um dos estdgios escolares. Estes pontos foram bastante destacados pelos
professores. Eles acreditam que o ‘“gargalo” do sistema de avaliacdo estd na falta de

informacdo e formacdo para lidar com o processo.

2 <www.inep.gov.br> e <www.mec.gov.br>. Acesso em 14 dez. 2008.
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Além disso, as condi¢des das escolas, de acordo com os professores, sdo bastante
diferentes, o que impactaria diretamente no desempenho dos alunos. Situa¢des do cotidiano
da escola, como os ANEEs, o numero de alunos nas salas de aula, as diferencas
socioecondmicas desses alunos nao seriam levadas em considera¢dao quando da composi¢cdo

do processo avaliativo, o que, na opinidao dos professores, deveria ser mais bem observado.

Embora os professores percebam que é importante realizar a avaliagdo externa,
eles ainda acreditam que mudancgas na metodologia sdo necessarias, visto que: “o formato
da avaliagdo em consondncia com o que fazemos na escola também divergem e isso

influencia diretamente no desempenho de nossos alunos”.

Além do que ja foi sinalizado na descri¢do desta categorial encontramos gestores e
professores preocupados com este processo no seu contexto escolar. Uma das professoras
relatou que, em sua escola, a equipe tem se preparado para o exame. “Na nossa escola
prova Brasil na primeira vez que foi aplicada foi utilizada como colocagcdo quem estava na
frente da nossa escola e quem estava atrds. Ja em 2008 houve uma preocupagdo em
melhorar o desempenho na prova e a escola passou a modificar as avalia¢des bimestrais,

colocando-as nos moldes da prova Brasil com questoes de muiiltipla escolha’.

Categoria 2 - Sugestoes para melhoria da compreensao do processo de avaliacao na
escola

Ante o exposto, apds investigar o que os professores conheciam e como eles
percebem o sistema de avaliacdo na escola, sugerimos a eles que nos indicassem o que
poderia ser feito para que os resultados da avaliacdo externa chegassem as escolas para

melhor compreensao dos gestores e professores.

Os professores sugerem que se facam cursos para capacitar a equipe escolar, com foco nos
problemas pedagdgicos “para que as mudancas acontecam na prdtica de sala de aula”. Eles
acreditam que € importante promover ‘“momentos de reflexdo e didlogo” para discutir os
resultados. Também apontaram que € importante fazer maior divulgacao dos resultados, de forma
mais individualizada, bem como permitir o acesso as provas aplicadas. Os professores ressaltaram
a importancia de trabalhar as dificuldades e de promover uma orientacdo aos profissionais das
escolas que ndo tiveram bom desempenho para que se possam “elaborar e cobrar as avaliacdes”,
de modo a verificar onde estd o erro.
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Quadro 9. Temas e verbalizacdes: Sugestoes para melhoria da compreensao do processo de
avaliacio na escola

“Que fossem oferecidos cursos de esclarecimento e capacitacdo

Cursos . "
para toda a equipe escolar.

“(Re) Compor a educacdo de cardter cientifico com andlise de
dados de resultados ndo é tarefa simples, pois outros elementos de
ordem sdcio, econdmico, cultural, geogrdficos e muitos outros
interferem gritantemente nesses resultados quantitativos e frios.
Propiciar momento para discussdo desses resultados requer
preparacdo de momentos de reflexdo e didlogo. Perceber o que o
grupo da escola concebe por educagdo, curriculo, avaliacdo sdo
fundamentais para (re)iniciar esse processo de dialogismo

]

“Reflexao e didlogo’

educacional.”

Simmlzase “De ac.ora.fo. com os resultados, fosse r?passado para qs escolas, de

diferenciada forma individual e de cada turma participante. Poderia ser
divulgado o indice de questoes com seus erros e acertos.”
“Organizar palestras para que fossem transmitidos conhecimentos
prdticos para a escola com desempenho ndo muito bom, se pudesse

Orientacao dos verificar onde ndo foi bem, ou seja, orientar os profissionais na

profissionais maneira de elaborar e cobrar as avaliacoes. Com isso
verificaremos onde estd o erro e procuraremos obter desempenho
melhor. Pelo menos um modelo.”

Melhor divulgacéo dos “ Os resultados precisam ser divulgados minuciosamente para
resultados contribuir positivamente com a instituicdo e seus agentes.”

“Acho que a UnB poderia propor algo que fosse mais constante.
Que a gente pudesse ter mais acesso, que chegasse ao nosso
conhecimento para que pudéssemos ter acesso né? Legal se isso
pudesse acontecer. Nos, eu acredito, poderiamos até trabalhar mais
focado também porque eu sei que tem um lance dos conteiidos que
sdo cobrados e que a gente trabalha, mas ndo trabalha tudo. Entdo
a gente poderia conhecer, por exemplo, com a prova é montada, o
que é que aquela questdo quer saber com aquilo que ela estd
perguntando.”

Papel da universidade

Observamos que a realizacdo de cursos que esclarecam o processo foi vista de
maneira positiva como forma de contribuicdo para compreensdo dos resultados dessas
avaliacoes. Uma das professoras informou que tem buscado conhecer o processo e a

existéncia de um curso (referindo-se ao curso de extensao) foi algo que a motivou:
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“(...) tenho como sugestdo fazer cursos que realmente trabalhem os pontos
detectados como problemas pedagogicos para que as mudangas acontecam na
prdtica de sala de aula. Todas estas informagdes precisam chegar as mudangas
tdo sonhadas na educagdo. Quero conseguir entender e mudar minha visdo e um
curso serd o ideal. A Secretaria de Educagdo precisa colocar todas estas
informagdes como prioridade”. (Sugestdo de uma professora durante o curso
de extensdo)

Segundo Soares (2002), o fracasso das avaliagdes de larga escala é absoluto

(¢]

(€N

total. De forma especial, “os resultados do SAEB nao chegam ao professor naquilo que

(€N

importante para sua pratica pedagogica” (apud FREITAS, 2002, p. 151). Dessa forma,
importante que haja a divulgacdo dos resultados, mas resultados contextualizados que

contribuam efetivamente para as praticas pedagdgicas escolares.

Além disso, os professores sugerem que a divulgacdo nao seja realizada apenas via
boletim de desempenho. Seria interessante, do ponto de vista do grupo, que os resultados

fossem contextualizados para que o ranqueamento fosse amenizado.

Categoria 3 - Contribuicao da academia

De inicio, os professores pareceram resistentes a se deslocar das escolas para o
ambiente da Universidade, a fim de participarem de um curso de extensdo. Com o
desenrolar dos encontros, a resisténcia foi amenizada. Acreditamos que o fato de os debates
desta pesquisa terem sido iniciados num contexto da extensao universitdria possibilitou que,
ao longo do curso, fossem emergindo falas que valorizavam a iniciativa. Dessa forma, esta

indagacdo foi feita no questiondrio o que resultou em uma categoria.

Acreditamos que a academia tem um papel de mediadora no processo

educacional por ser também umas das responsdveis pela formacgao de professores.

Os professores acreditam que o curso foi importante para fornecer esclarecimentos sobre as
avaliacdes externas, modificando a percep¢do de que havia “uma distdncia muito grande entre os
interessados em aplicar uma prova e aqueles que estavam sendo avaliados”. Consideram a
avaliacdo como “importante para a constru¢do do conhecimento do aluno, do professor, escola e
sociedade em geral” e acreditam que, a partir de agora, modificardo seu modo de elaborar
avaliacoes.
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Quadro 10. Temas e verbalizacdes: Contribuicao da academia

“Confesso que estava totalmente alheia a tantas coisas referentes
Mudanga de visao as avaliacoes externas; entendo agora o processo e creio que é
necessdrio para que realidades sejam mudadas.”
“A avaliacdo é de fundamental importdncia para a construcdo do
conhecimento do aluno, do professor, escola e sociedade em
geral.”
“Eu achei que estas horas que passamos ouvindo, lendo e
observando dados e informagdes sobre percepgdo da avaliagdo
externa foi de grande valia.”

Importancia da
avaliacdo

Esclarecimento sobre
avaliacdo

Foi interessante observar que a realizacdo do curso proporcionou aos
professores um momento de discussd@o ainda ndo existente no meio escolar, no contexto
selecionado. Enquanto no inicio do curso a percepcdo dos professores era de que a
avaliac@o aparentava um processo alheio ao contexto no cotidiano escolar, a essa altura do
curso foi possivel observar uma mudanga nas verbalizagdes quanto a importancia e a

necessidade de sua existéncia, talvez motivada pelos esclarecimentos abordados no curso.

Esta iniciativa foi sinalizada por Malavazzi:

De fato, por um lado, a universidade precisa romper suas préprias fronteiras,
precisa trocar idéias e encontrar novos pares para conversar, fora de seu espago
delimitado. Mas por outro lado é também na universidade que determinadas
idéias se formam, determinados grupos ser fortalecem, ampliando e enriquecendo
o debate. Por isso, ndo se pode deixar de discutir internamente e nem deixar de
levar a discussdo para outros espagos. Os procedimentos ndo devem ser
excludentes e precisam caminhar juntos, sempre que possivel (in FREITAS,
2002, p.149).

Os momentos de discussdo contribuiram para que esta mudanca de percepcao
fosse construida ao longo do curso. Os professores apresentaram-se bastante receptivos a
partir do momento em que tratamos da avaliacdo externa na escola, o que pode ter
motivado a verbalizagdo de uma das professoras quanto ao tempo gasto no curso. “Achava
uma distancia muito grande entre os interessados em aplicar uma prova entre aqueles que

estavam sendo avaliados, agora jd ndo tenho essa impressdo”. E também a fala de outra
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professora ao afirmar que: “A partir do curso, vou repensar antes de elaborar uma
avaliagdo e analisar os resultados voltados para outra dtica. Penso que a partir de agora,

ficard um elo entre entidade avaliadora e os avaliados.”

O curso de extensdo pareceu-nos bastante esclarecedor do ponto de vista dos
professores. Trouxemos a discussdo a partir dos conceitos epistemoldgicos relacionados aos
resultados que sdo apresentados as escolas ao final de cada avaliacdo e ndo excluindo a

participacao da universidade no processo.

Foi uma oportunidade de apresentar aos professores como as decisdes politicas

tém implicacdo no microuniverso escolar e a contribuicdo deles para os resultados.

Um fator negativo foi o curto tempo de execugdo devido restricdes na agenda
dos professores. Desse modo, na estruturagdo, pensamos em realizar um curso sucinto e
objetivo de forma que ndo ocupdssemos por um longo periodo o tempo dos professores,
que eram liberados para participar nos hordrios de “coordenacdo escolar”, conforme
explicado anteriormente. “Apesar do tempo, foi esclarecedor proporcionado um momento

de (...)grande valia.

O curso parece ter motivado os professores com relacdo a alguns aspectos
relacionados ao contexto escolar. Uma das professoras destacou que os conteidos
abordados no curso foram importantes porque eram esclarecedores. (... ). Observei quais os
pontos relevantes para a constru¢do de uma avaliacdo, as respostas de cada item. Aprendi
muito sobre a avaliacdo com os temas estudados e com as observacoes da pessoa que

ministrou o curso’”.

97



Categoria 4 - Fatores intra e extra-escolares que influenciam no desempenho dos
alunos

Os professores ressaltam a influéncia dos recursos e do ambiente da escola no
desempenho dos alunos e, de um modo geral, acreditam que suas escolas precisam oferecer
melhores recursos. Acreditam que a formacdo e atualizagdo, bem como a valorizacdo dos
professores também tém impacto. Além disto, ressalta-se a importincia de que o professor goste do
que faz, pois “os alunos percebem se hd ou ndo prazer no que o professor realiza”. O suporte da
equipe da escola ao professor em seu trabalho também € considerado como algo que influencia o
desempenho.

Os professores acreditam que o governo é “importante para o desempenho dos alunos nas
avaliacdes externas, no sentido de que pode fornecer as escolas subsidios para que elas possam
atender bem ao aluno” e promover “politicas que favorecem ou ndo a educagcdo”. No entanto,
acreditam também que este poderia investir mais na formagéo dos alunos e, por outro lado, “exigir
uma contrapartida de quem recebe beneficios”. Eles ressaltam a importancia do acompanhamento
da familia no desempenho do aluno, acreditando que “a educagdo é um processo que comeca na
familia”. A sociedade também teve destaque na fala dos professores, ja que é nela que se inserem o
aluno e a escola. A comunidade deveria estar mais inserida na escola por meio de projetos
formativos e culturais.

Por fim, optamos por apresentar uma quarta categoria que nao estava prevista, por
ndo ser o ponto central desta pesquisa, mas que consideramos ter importincia para os
estudos em educagdo escolar e que, portanto, valeria a pena registrar os dados coletados a

este respeito.

Tendo por base estudos prévios organizados por Brooke & Soares (2008), que
apresentaram fatores que influenciam diretamente no desempenho dos estudantes,
selecionamos, a priori”, alguns “fatores”’. Seguindo a dinimica do curso, no encontro
anterior ao tema debatido, solicitamos aos professores que respondessem a um questionario
indicando o quanto fatores como governo, familia, escola, professores e sociedade

influenciavam no desempenho dos estudantes.

73 . = P . 1 .
Apenas para pautar a discussdo sobre os possiveis fatores que podem surgir na andlise de um instrumento
como o questiondrio socioecondmico e assim explicar a importancia de emitir respostas fidedignas.

™ O termo fatores em nada esté relacionado aos fatores extraidos de uma andlise fatorial. Decidimos aqui
utilizar o termo para designar alguns pontos que estdo presentes do dia-a-dia da escola e sobre cuja
importancia para o desempenho dos estudantes muitas vezes nao refletimos.
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Tendo discutido com os professores a estruturacdo da avaliacdo externa e 0s
aspectos que a envolviam, era inevitavel ndo discutir os fatores que afetam o desempenho
(governo, familia, escola, professores e sociedade), como uma forma de contextualizar os

questiondrios e também como instrumentos de avaliacdo.

Ainda que tenham sido pré-determinados, durante o curso dois fatores se
destacaram antes mesmo de comegarmos as discussdes sobre os questiondrios: estrutura da
escola (intra-escolar) e a familia (extra-escolar).

Quadro 11. Temas e verbalizacoes: Fatores intra e extra-escolares que influenciam no
desempenho dos alunos

“A escola precisa ser atrativa, adequar-se aos novos
alunos que sdo envolvidos por tantos conhecimentos
informais, ndo sistematizados.”

Recursos e ambiente
escolar

“O professor exerce muita influéncia sobre os alunos em
relacdo ao senso critico e no processo de aprendizagem. E
necessdrio que o professor esteja sempre em formagcao,
atualizado e realmente goste do que faz. Os alunos
percebem se hd ou ndo prazer no que o professor realiza.”

Formacao e atualizacdo
do professor

“O professor é importante. Mais ainda quando
trabalhamos em equipe. Sempre buscamos ajuda entre os

Trabalho em equipe - .o .
quip colegas, coordenacdo e direcdo, quando sentimos

Fatores intra-escolares

necessidade.”
Valorizacio do “Uma peca muito importante, mas precisa ser mais
professor valorizado enquanto profissional de educacdo.”

“O governo é de uma importdincia estando diretamente
envolvido com politicas que favorecem ou ndo a educacdo.

Governo E preciso investir na melhoria das estruturas e tecnologias
para obter melhores resultados no desempenho tanto dos
professores como dos alunos.”

Acompanhamento da “A familia é importante para o acompanhamento e
familia motivacdo do aluno para o estudo.”

“A sociedade é importante, pois é nela que o aluno estd
Sociedade inserido, e ela tem que também estar inserida dentro da
escola através de projetos e de cultura”.

Fatores extra-escolares
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Assim, embora tivéssemos diferentes ‘fatores” para discussio no grupo,
observamos que os participantes se concentraram nas respostas que apontavam a escola e
os professores como responsdveis pelo desempenho dos estudantes. O espaco fisico das
escolas e a dedicacdo dos professores sdo os pontos mais importantes quando se trata do
desempenho dos alunos:

“O ambiente favorece o desempenho do aluno, pois possui sala de informadtica,
quadra, hortas, mas nem todos os espagos fisicos sdo bem aproveitados. Os
materiais (recurso) sdo escasso, como video, DVD, mapas, papéis para arte, isso

desfavorece o aprendizado, pois a aula fica mais na totalidade do tempo na
oralidade.” (Verbalizacdo de uma professora durante o curso de extensao).

A escola serd um espaco favordvel a medida que tiver um espaco fisico que
contribua para que o aluno tenha interesse na escola. Este apontamento é corroborado pelo
estudo de Soares (2004), que define a importancia das caracteristicas estruturais da escola
para o desempenho dos estudantes. Essas caracteristicas foram descritas em trés fatores:
recursos, administragdo e relagdo com a comunidade. Por recursos, o autor define como
“tudo que pode comprar: de livros a tijolo” (p.87). No que se refere a administra¢io, o autor
destaca a diretoria, a coordenacdo escolar e as liderancas em geral. E por fim, as relacdes
com a comunidade sdo efetivadas pela participagdo dos pais na escola e da escola na vida

da comunidade onde esta localizada.

Com relacdo a familia, uma das professoras ressaltou que “embora o professor
desenvolva um bom trabalho, a familia ainda é o pilar da crianca. Os familiares precisam
ser responsdveis e colaborar com as criangas em suas atividades. Muitas familias sdo

ausentes prejudicando o rendimento do aluno”.

Diversos estudos tém apontado que a familia € um aspecto importante para que o
aluno tenha sucesso no desempenho escolar. Este fator também € corroborado pelo estudo
de Soares (2004), ao ressaltar que a participagdo dos pais na vida escolar de seus filhos,
principalmente através de atitudes favordveis ao trabalho escolar, estd muito associada ao

desempenho dos alunos (p.90).

Em relacdo aos professores, muitos estudos t€ém destacado a importancia do papel

do professor no desempenho dos estudantes. Soares (2004) defende que a estrutura da
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escola deve facilitar a acdo do professor. O mesmo autor apresenta a concep¢ao de Gauthier
(1997 apud SOARES, 2004) sobre a profissdo do professor. Segundo ele, o professor
desempenha cotidianamente a gestdo das matérias e da sala de aula, dessa forma, sua
formacdo e o suporte escolar seriam ‘“ferramentas” que vao auxilid-lo no exercicio da
funcdo. O ato de ensinar é uma relacdo complexa que envolve o trabalho conjunto do
professor com o aluno. Dessa forma, o sucesso do ensino contaria com caracteristicas da
docéncia como: motivacdo, envolvimento com a classe, expectativas positivas em relacao
aos seus alunos etc. Estas mesmas proposi¢cdes foram apontadas por Hattie (2003) ao

afirmar que 30% do desempenho dos alunos é explicado a partir do fator professor.

Com relacdo aos “fatores abordados”, ou seja, a estrutura fisica da escola, governo,
universidade, observamos que as verbalizagdes ocorreram numa propor¢ao menor, porém,
ndo menos importante, pois indica que a categoria apresenta o mesmo discurso para
diferentes instancias. Embora o governo tenha sido citado, os professores relacionaram a
sua participacdo ao financiamento: “o governo deveria investir mais, criar condigcdes para
que os alunos consigam se desenvolver de maneira completa. Cidaddo de bem,

responsdveis, conscientes, esclarecidos quanto aos seus direitos e deveres”.

Além desses pontos, os professores destacaram trés aspectos que dificultam o
desempenho de seus alunos quando se trata da avaliacdo externa. O primeiro deles esta
relacionado a falta de informacdo do processo.

“Ndo sei mesmo. Nao sei. E tudo a mesma coisa. Tudo a mesma coisa. Ndo sei
diferenciar um e outro ndo. IDEB, Prova Brasil e avaliagio do GDF.
Sinceramente... me diga o que é tudo isso e a diferenca porque eu acho que nao

consegui, melhor, a gente ndo consegue aqui saber diferenciar ndo”.
(Verbalizagdo de uma professora durante o Grupo Focal)

Segundo os participantes, “ndo hd consulta aos professores. Quem estd por trds
disso, como falou a colega? A gente ndo participa. Alids... participamos sim. A gente que

aplica as provas na escola, mas a gente nem conhece a prova!”.

O segundo ponto esta relacionado ao perfil das escolas. Este parece sem um ponto

que tem causado grande preocupacgdo nos professores.

“Sim, e ainda temos a questdo do publico ser diferente. Uma coisa é eu aplicar
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essa prova para os alunos da Ceildndia que tem escolas da periferia. Outra coisa
é aplica essa prova no Plano que tem alunos em escola piiblica da elite. Ld ndo
tem esse problema da superlotacdo na sala porque ndo tem piblico, as escolas
estdo fechando porque ndo tém alunos. Aqui tem tanto aluno que a gente ndo dd
conta. Entdo é contexto diferente. Aqui tem a questdo social que precisa ser mais
trabalhada, violéncia, descaso com muita coisa. Ld os alunos tém mais estrutura.
Agora vocé me diz... os alunos terdo o mesmo desempenho? Ndo terd mesmo”.
(Verbalizagdo de uma professora durante o Grupo Focal)

O terceiro ponto estd relacionado ao perfil dos alunos que as escolas, onde foram
realizados os Grupos Focais, recebem. De acordo com os professores, o fato de a escola ser
obrigada a receber os alunos das mais diversas realidades impede que um trabalho continuo
seja realizado. Esse é um ponto, por exemplo, que os professores sinalizam como um
descaso por parte das autoridades em relacdo a realidade escolar. Isso contribui para uma
desvalorizacdo da profissao docente, pois, segundo os professores, essa diferenga no perfil
dos alunos gera um esfor¢o maior no sentido de que eles teriam que se desdobrar mais para
ensinar. “A gente pega aluno defasado, com diferentes niveis de aprendizado e isso é todo
ano, vdrias vezes no ano, sabe? Isso é ruim porque no final do ano teremos que avaliar
esse aluno e com certeza ele ndo estard no nivel daqueles que jd estdo acostumados com a

escola’”.

O questionamento sobre a funcdo da Universidade no processo de avaliacdo
externa este presente durante a pesquisa. Ela foi percebida quando indagamos aos
professores o que poderia ser feito para que esse processo fosse mais discutido e
melhorasse quanto a compreensdo. No geral, os professores sinalizaram o papel das
universidades em promover maior discussdo e cursos que pudessem esclarecé-los. “(...)
vocés nos ajudarem a compreender pra que possamos trabalhar em cima do assunto, saber
atuar. Porque a gente so consegue falar e questionar aquilo que a gente conhece. S6 temos
diuvida se entendemos né? Se ficamos quietos é porque entendemos tudo ou ndo

entendemos nada” .

O processo de compreensdo sobre a avaliagdo externa geraria entdo um processo
de apropriacdo dos dados. Uma das professoras ressaltou: “Até porque, a partir do
momento que a gente conhece é que a gente vai poder atuar, falar com alunos, preparar

nossos alunos... é importante porque poderemos aprofundar muitas coisas também né?”.
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Entdo o papel da universidade estaria relacionado no auxilio aos professores para
compreensdo do que € a avaliagdo externa e como influencia no contexto deles. SO entao
eles poderiam iniciar o processo de apropriagdo e por fim uma atuagdo com base nos
resultados. Afinal, o resultado “é uma forma de nés mostrarmos pra sociedade que estamos
trabalhando sim. O nosso trabalho hoje ndo é mais reconhecido pela sociedade e isso é
ruim porque a gente ndo tem como provar. Entdo o resultado da prova mostra isso
também, mas ai a gente precisa conhecer e saber lidar com o resultado para falar e

debater”.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa tratou de aspectos relativos ao conceito de accountability. Na busca
pela sua defini¢do, encontramos conceitos convergentes entre os autores pesquisados, com
excecdo da autora Carneiro (2000) ao citar Schedler, que “disseca” o conceito em
answerability e enforcemment, entendidos respectivamente como capacidade de resposta e

capacidade de punicao.

Os conceitos dos autores trouxeram para a pesquisa uma forma de pensar sobre a
politica de avaliacdo nas diferentes instancias: governo, academia, escolas e professores.
Ainda assim, esse ndo € um conflito resolvido. Se por um lado temos justificado a
necessidade da avaliagdo externa, por outro, a sua elaboragdo, execugdo e resultados sao
controversos envolvendo diferentes grupos e consequentemente diferentes interesses,

objetivos, intencdes e expectativas.

Ouvir os professores de 1* a 4* série (1° ao 5° ano) do Ensino Fundamental nesta
pesquisa tornou-se um desafio, uma necessidade que nasceu quando ainda era estudante
curso de Pedagogia na UnB; entrelacada, posteriormente, com a minha experiéncia
profissional como Técnica em Assuntos Educacionais relacionados a avaliagdo externa no
CESPE da Universidade de Brasilia. Ao me debrucar sobre os dados quantitativos, pensava
na forma como eles sdo encaminhados aos professores e gestores, de modo que facam a

diferenca, visando contribuir para a busca coletiva e genuina pela qualidade na Educacao.

Discutimos nessa pesquisa a avaliacdo externa da educacdo bdsica no ambito
federal, o SAEB e seus desdobramentos ao longo dos anos até a Prova Brasil. Nosso
propdsito nesta pesquisa foi o de “desembacar” — ainda que parcialmente — o impacto dessa
politica nas escolas e entre os atores sociais, mais especificamente os professores.
Observamos que ao longo dos 18 anos de institucionalizacdo desse sistema muitas
mudancas foram acontecendo visando a elaboragdo de um diagndstico fidedigno e
compreensivel pelas pessoas que trabalham com educagdo no pais. Em termos de
resultados, vimos o grande salto quanto a forma de divulgacdo e os muitos impasses e

controvérsias gerados em funcao dessa prética.
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Pensar na figura do professor como responsdvel pelo aprendizado dos alunos é
reconhecer basicamente a sua responsabilidade frente ao processo de ensino e
aprendizagem. Essa € uma func¢do social, educativa e politica que caracteriza a docéncia em

diferentes niveis e modalidades.

Entender e compreender a sua responsabilidade ndo é “culpabilizd-lo por suas
praticas”. Em nenhum momento tivemos a inten¢ao de olhar tdo somente para o professor,
ignorando as tantas outras dificuldades que atravessam a sua profissdo. Muitas pesquisas
tém sido realizadas e aprimoradas no esforco de explicar o desempenho dos alunos a partir
de diferentes contextos (social, econdmico, cultural, pessoal etc.). No nosso caso, o “olhar”
para a figura do professor foi feito no sentido de entender como se dd o processo de

compreensdo e apropriacdo, por eles, acerca dos resultados de um processo avaliativo.

A teia que compde a avaliagdo externa € tdo ambigua e paradoxal como o discurso
dos professores sobre ela. Oscilam entre a aceitacdo e a negacdo; entre o conhecimento e o
desconhecimento; entre o reconhecimento ou nao da sua necessidade. Uma preocupagao
comum € com a necessidade de “produzir”, de “nao fracassar” por reconhecerem que sao

alvo desse tipo de avaliacao.

A pesquisa permitiu-nos confirmar hipétese da distancia entre a avaliagdo externa
e a apropriacdo dos resultados. Alguns professores sabem ou sdo informados sobre ela no
momento da aplicacdo da prova e/ou quando “sai” o resultado, porém ndo souberam indicar
como utilizar esses resultados. A construcdo do processo de avaliacdo também foi um dos
fatores apontados pelos professores como entrave. Nao hd tempo para discussdo do

processo e ha a necessidade de trabalhar para a producdo de novos resultados.

Esse circulo vicioso interfere diretamente na forma como os resultados sdo
apresentados e trabalhados. Conforme vimos, a divulgaciao do boletim apresenta estatisticas
do desempenho da escola de forma quantitativa. Entdo, uma das questdes que emerge €
sobre a relagdo entre os contetidos trabalhados na escola e aqueles que sdo cobrados na
avaliacdo. “Se ndo houve a participagdo no processo de construgdo, porque o professor

tem que ser cobrado na hora de apresentar o resultado? O contetido nem ao menos estd
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relacionado com o que ensinamos em sala de aula”. (Verbalizagao de uma professora no

curso de extensao).

E absolutamente legitimo que o professor se desresponsabilize frente aos
resultados, considerando esse aspecto comentado por uma das professoras. Por outro lado,
ha outras tantas questdes que nascem a partir desse comentdrio. Uma delas recai sobre a
formacdo do professor com toda a complexidade que envolve o tema no campo da

avaliacdo.

O processo de apropriacdo dos resultados, com o objetivo de elaborar novas
estratégias de ensino, parece ser uma barreira a ser superada pelos professores, um campo a
ser estudado, repensado e reformulado pelos diversos atores sociais que essa pratica

envolve.

Informar niimeros e porcentagens de uma avaliacdo possui também um significado
pedagdgico e ndo constitui tarefa tdo simples. Com isso, os resultados da avaliacdo externa
sdo pouco aproveitados pela maioria dos professores no ambiente escolar. Entre tantas
“reclamacgOes”, comentérios e duvidas, destacamos o “desconhecimento da metodologia de
avaliacdo externa”. Sem duvida, essa foi uma das dificuldades mais citadas, acrescida da

dificuldade de interpretacio da escala de desempenho.

O desconforto frente aos resultados pode estar relacionado ao fato de os
professores nao saberem o que fazer com eles, embora pensem que se deva rever o projeto
e as praticas pedagodgicas da escola. “Hd anos o governo faz diagndstico, avalia, dd
resultados, indica as posicoes, mas concretamente ndo sabemos como atuar”. (Relato de

participante do curso de extensao).

O processo de avaliagdo € importante para gestores e educadores. Contudo, os
relatorios parecem ndo contribuir efetivamente com as necessidades escolares. Entdo nos
perguntamos: Como a escola pode utilizar os resultados da Prova Brasil como ferramenta
de trabalho? Os profissionais tém (e querem) fazer uso dos resultados? Efetivamente, esses

resultados sdo para qué e para quem?
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Essas perguntas podem apresentar pontos a serem discutidos pelo MEC, em
parceria com os consultores, e incluem a forma de apresentar esses dados direta e

indiretamente envolvidos no processo avaliativo externo.

A avaliagdo da Prova Brasil em 2007 contemplou cerca de cinco milhdes de
estudantes distribuidos em cerca de 50 mil escolas publicas em todo o pais. O fator tempo

3

parece ser também o “inimigo” desse processo. Sendo a aplicacdo realizada no més de
novembro, é improvdvel que até fevereiro, quando iniciam as atividades letivas, esses
resultados estejam disponiveis para todas as escolas com as devidas interpretacdes. As
andlises estatisticas e psicométricas, além de organizacdo logistica de um processo desse
porte, demandam um tempo considerdvel para serem feitas. Em geral, um ano para que os

primeiros resultados sejam disponibilizados.

Ainda que tardiamente, ao serem apresentados, esses resultados tém gerado no
minimo um desconforto entre os profissionais da Educacdo. Com a insercdo do IDEB, a
partir de 2007, os professores e gestores parecem estar mais incomodados com o

diagndstico apresentado.

Nesta pesquisa podemos observar que a preocupagdo das escolas estd relacionada
a obter um bom resultado no IDEB. Embora a avaliacdo ndo objetive o ranqueamento, ao
serem divulgados os resultados com dados estatisticos, esse processo acaba acontecendo.
Inevitavelmente as escolas, municipios e estados tendem a ranquear. Além disso, a midia se
encarrega desse feito ao informar sobre os estados com “melhores” e “piores”
desempenhos. A adoc¢do do IDEB também responsabiliza as redes e escolas pelo

desempenho dos estudantes.

Contudo, € inegével que a cultura da avaliac@o (ou a cultura dos resultados) passou
a ser mais debatida no pais, e que ha um foco na aprendizagem dos estudantes e
diretamente na figura do professor. E também um caminho, ainda que com muitas questdes

a serem feitas e respondidas, para se garantir o direito a Educacao de qualidade.

Os resultados da avaliagdo tém mostrado o desempenho escolar dos alunos ao

longo desses 18 anos e, por conseguinte o quanto € necessdrio “melhorar”, ou seja, repensar
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ou mudar a Educacdo. Em geral, os resultados t€m orientado muitas iniciativas
governamentais tais como: projetos de capacitagdo de professores, inser¢do da familia na
escola, refor¢co escolar, escolas de tempo integral etc. Talvez seja necessario incluir em um
desses projetos a formac@o ou a atencdo para a forma de entendimento dos processos de
avaliagdo. Isso quer dizer que ndo basta informar as escolas o seu resultado. E preciso que
elas decifrem “os ndmeros” e, para tanto, necessitam de subsidio, de forma que os

indicadores numéricos nao sejam apenas um indicativo da posicdo da escola no ranking.

Ante o exposto, podemos afirmar que parte da resisténcia dos docentes em relagdo
a avaliac@o se deve ao fato de ndo conhecerem este processo. Mas o “nao conhecer” nao
indica, necessariamente, completo desconhecimento. Observamos que os professores
conhecem, em linhas, gerais do que se trata a avaliacdo externa. Contudo, especificidades
da avaliacdo ndo contribuem concretamente para suas atividades escolares. Por exemplo,
relacionar o desempenho da escola com a Matriz de Referéncia ainda parece ser uma tarefa

bastante dificil.

Dar aos indicadores numéricos um significado pedagdgico € saber o que os alunos
dominam. Se sdo capazes, por exemplo, de identificar a finalidade de textos de diferentes
géneros. E, a partir dessa constatagdo, criar hipéteses sobre por que ndo aprenderam. E a
mesma logica aplicada nas avaliagdes que o professor faz, dentro de um processo de sala de
aula, s6 que mais complexo, que tem a ver com o projeto pedagdgico da escola e com a

politica da rede federal, estadual ou municipal.

A experiécia no curso de extensdo demonstrou a necessidade dessa discussao no
ambito escolar. A tendéncia é de as redes, escolas e centros de estudos unirem esfor¢os para
destrinchar os resultados da Prova Brasil, a fim de que o emaranhado de informagdes possa
ser compreendido e utilizado nas prdticas escolares. Em relagdo aos professores, o
desdobramento dessas informagdes poderia facilitar a organizagdo dos contetidos quando da
elaboragdo do projeto politico pedagdgico e planos de aula, a partir das dificuldades

apresentadas pelos alunos destacadas na avaliacdo externa.

Embora diferentes pesquisas venham apontando que fatores como estrutura fisica

da escola, formagdao dos professores, saldrios baixos entre outros contribuem diretamente
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para o desempenho dos estudantes, ndo foram estes os fatores destacados pelos professores

em nossa pesquisa, embora tivéssemos essa expectativa ao iniciar este trabalho.

Dessa forma, repensar a avaliacdo externa como um processo diagnostico
necessario para o sistema educacional, escolas e professores é de fato importante. Ao
retomarmos os objetivos das disciplinas avaliadas: Lingua Portuguesa com foco em leitura
e Matemadtica com foco em resulagdo de problemas, nos remetemos a uma reflexiao sobre as
habilidades bdasicas e por isso fundamentais, esperadas dos nossos alunos (cidaddos)

independentemente do contexto ou classe social em que estdo inseridos.

Dessa necessidade e desse complexo debate, a Academia ndo pode ficar isenta. O
nosso papel na Academia — e enquanto profissionais da Educagao — é contribuir para que a
avaliacdo chegue a escola “pedagogizada”. E preciso que os nimeros falem, informem e

sensibizem todos os atores sociais envolvidos no processo educativo.
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Anexo 1 — Estrutura do Curso de Extenséao
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Cont.

Data TEMA Objetivo Referéncia
Apresentar aos
professores as
Matriz de técnicas
avaliacdo do utilizadas na | Palestra com especialista em Psicometria’
SAEB. construcdo dos
relatérios
técnicos.
17 nov
Discutir a
apresentagao
. ~ dos resultados
Divulgacdo da Prova Brasil
dos resultados Saber se a " | Documento: Boletim da Prova Brasil com interpretagdo dos
da avaliacao resultados das escolas presentes
do SAEB. formade
divulgacdo é
compreensivel
aos professores.
Discutir os
diversos fatores | SOARES, J.F. (2004). O efeito da escola no desempenho
Fatores que que interferem | cognitivo de seus alunos. Revista Electrénica
afetam o no desempenho | Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en
24 nov o
desempenho dos alunos. Educacion, 2(2).
dos alunos Conhecer o
cotidiano da Percepcao dos professores sobre a avaliagdo
escola.

> Mestrado e doutorado em Psicometria (2004/2009), com énfase nos modelos lineares hierdrquicos e
validacdo e normatiza¢@o de instrumentos, respectivamente, pela Universidade de Brasilia.
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Anexo 2 - Questionarios utilizados no curso de extensao

CURSO DE EXTENSAO
PRIMEIRO ENCONTRO

Turno Escola

Questionario 1

As questdes abaixo objetivam compreender sua percep¢ao sobre o0 processo de avaliagdo externa.
Utilize o verso caso seja necessario.

1. O que vocé conhece de avaliagao externa?

2. Como vocé percebe (sente) a avaliacdo externa em sua escola?

3. Voceé se sente parte do processo de avaliacao externa? Porqué?
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CURSO DE EXTENSAO
SEGUNDO ENCONTRO

Turno Escola

Questionario 2

1. Descreva brevemente o que sabe de SAEB, ANEB e PROVA BRASIL separadamente.

2. Conte brevemente as circunstancias sobre como chegaram os resultados da PROVA
BRASIL na sua escola.

3. O que vocé entendeu dos resultados da Prova Brasil?

4. Em sua escola, a equipe de professores/pedagoégica discute os resultados da Prova
Brasil?
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CURSO DE EXTENSAO

TERCEIRO ENCONTRO

Turno Escola

Questionario 3

1. Considerando que os resultados da Prova Brasil contribuem para uma compreenséao

da situacdo de sua escola no sistema educacional brasileiro, descreva brevemente o

que os indices de desempenho tém indicado para vocé. Eles tém influenciado as
praticas escolares da sua escola? Em que contexto?

2. Tendo em vista o objetivo da Prova Brasil e as contribuicoes que esta avaliacao traz
para o contexto escolar, que sugestao(does) vocé daria para que os resultados

pudessem ser melhor aproveitados pelos atores escolares (dirteores, professores,
coordenadores pedagogicos)?
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CURSO DE EXTENSAO

QUARTO ENCONTRO

Turno Escola

Questionario 4

1. Considerando a realidade da sua escola, indique qual a influéncia dos fatores abaixo
no desempenho dos alunos. Descreve a importancia de cada um deles e em que
medida sao importantes.

a) Governo

b) Escola (ambiente, atores escolares, material, etc.)

c) Professores

d) Familia

e) Sociedade
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CURSO DE EXTENSAO

QUINTO ENCONTRO

Turno Escola

Questionario 5

1. Considerando a trajetoria do curso, as atividades elaboradas, o conteudo abordado,

descreva as contribuicoes do curso para a sua vida enquanto professor(a). Em que

medida o curso contribui para as suas praticas, os pontos relevantes, a importancia
do tema para o cotidiano escolar, etc.
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Anexo 3 — Roteiro do grupo focal

QUESTOES ORIENTADORAS

1. Se voce tivesse que me falar sobre a avaliacdo externa, o que vocé me falaria?
2. Como voceé percebe a avaliagdo externa aqui na sua escola?

= O sistema de avaliacdo

= O objetivo

3. Em que medida, a avaliacdo externa influencia no desempenho dos alunos
dessa escola. Por qué?

4. Na opinido de vocés, quem € o responsavel por este processo?

A questdo abaixo s6 deve ser utilizada caso haja menc¢ao da IES e/ou do governo
5. Qual o papel das IES e do governo nesse processo?

(Vocés acham que de alguma forma eles poderiam ajudar na compreensdo e
apropriacao desses resultados)
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