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RESUMO

O presente estudo € parte de uma pesquisa maior intitulada “A producao da qualidade a partir
da politica de avalia¢do sist€émica mineira nas Redes Municipais de Uberlandia e Ituiutaba”
cujo objetivo foi o de compreender como a avaliacdo sist€émica tem contribuido para construir
a qualidade educacional. Como recorte para dissertacio de Mestrado, temos como objetivo
identificar e analisar como a avaliac@o sist€émica mineira tem impactado a Organizacdo do
Trabalho Pedagégico (OTP) de uma escola publica municipal de Ensino Fundamental
considerada pela comunidade externa e interna como uma institui¢do de qualidade buscando
identificar que tipo de transformagdes o SIMAVE tem provocado e se essas t€ém produzido de
fato qualidade educacional. Também dialogamos com os/as protagonistas (docentes,
estudantes e familias) de trés escolas municipais de Uberlandia participantes na pesquisa
maior no intuito de identificar o que tém compreendido por qualidade da Educacdo. Trata-se
de um estudo com abordagem qualitativa com uso de pesquisa documental, bibliografica e de
campo. Para construcdo dos dados utilizamos a observacgdo, registro escrito e fotografico do
cotidiano escolar, entrevistas e questionarios com os/as participantes. Entre os resultados,
deparamo-nos com um cendrio politico e escolar que reafirma cada vez mais concepg¢des
favoraveis ao idedario neoliberal que perpassam as avaliacdes em larga escala e que tendem a
reduzir a organizacdo do trabalho pedagdgico ao preparo de aprendizagens daquilo que €
possivel mensurar. Como repercussdo das politicas de avaliacdo, ao olharmos para o chdo da
escola, percebemos a pressdao que os sujeitos sofrem para ampliar os seus resultados nos testes
estandardizados. A concepcdo instaurada nestas politicas de avaliacdo em larga escala em
curso, embora se apresente como complementar a avaliacio interna, antes a impacta de modo
que passa a ressignificar a propria concepcao formativa da avaliagdo. Contudo, observamos
que para além das influéncias das AE, a escola pesquisada mantém em sua OTP a¢des com
grande potencialidade de uma formagdo de qualidade social. Sobre a percepcdo dos sujeitos
referente ao que estdo compreendendo por qualidade da Educacio, revelam por um lado, certa
apropriacao dos discursos oficiais que legitimam o indice de proficiéncia como o indicador de
qualidade da escola, todavia, também nos deparamos com um conjunto de multiplos
indicadores formulados empiricamente pelos sujeitos das escolas investigadas com
referéncias de qualidade social, ou seja, que ndo se restringem a profici€éncia produzida por
testes externos, mas se referem a elementos como a valorizacdo docente, comprometimento
profissional com o desenvolvimento do/a estudante, a infraestrutura adequada das escolas, os
projetos de ensino e aprendizagem, as relagcdes interpessoais, dentre outros. Compreendemos
que esses indicadores podem lancar luzes na contribuicdo de uma proposta de Educacdo de
qualidade socialmente referenciada moldada a partir da propria materialidade da escola.

Palavras-chave: SIMAVE. Organizacio do Trabalho Pedagdgico. Qualidade Social.
Protagonistas da escola.



ABSTRACT

This study is part of a larger research entitled “Quality production from the Policy of systemic
evaluation in public basic schools of Uberlandia and Ituiutaba. Minas Gerais State, Brazil”. It
aimed to understand how the systemic evaluation has contributed to build Education quality.
As a cut for Mastership dissertation, we aimed to identify and analyze how the systemic
evaluation in Minas Gerais has influenced the Pedagogical Work Organization (PWO) od a
public basic school which is considered by external and internal community as a quality
institution. We seek to identify which kind of changes the evaluation named SIMAVE' has
induced and whether they have produced education quality indeed. We also dialogued to the
protagonists of the three schools who took part of the research (teachers, students and
families) in order to identify how they have understood such a thing as Education quality. It is
a qualitative study that used documental, bibliographic and field researches. We also used
observation, written and photographic records on daily school, interviews and questionnaires
to the participants. Among the results, we faced a political and school scenario that states
increasingly conceptions in favor of neoliberal ideas which runs through the large-scale
assessments and tend to reduce the Pedagogical Work Organization to prepare a kind of
learning what is possible to measure. As an impact of policy evaluation, when we look at the
school ground, we perceive subjects suffering to extend their results on standardized tests.
The design established in these valuation policies on a large scale in progress, although being
presented as a complement of the internal evaluation, on the contrary, impacts it, to reframe
the evaluation of the training design itself. However, we observed that beyond the influences
of External Evaluation, the studied school keep in its PWO some actions with high
potentiality for a formation of social quality. Concerning to the subjects’ perception of how
they understand Education quality, they reveal, in one hand, a kind of appropriation of official
speeches legitimizing the proficiency index as school quality indicator, but, on the other hand,
we also faced a set of multiple indicators proposed by various theoretical and empirically
formulated by the subjects of the schools, quality results which, in turn, is not restricted to the
proficiency produced by external testing, but refer to some elements such as teacher
valorization, professional commitment to the student’s development, adequate infrastructure
in schools, teaching projects and learning, interpersonal relationship and so one. We
understand that these indicators can highlight on socially relevant contribution to a quality
education proposal molded from the school materiality.

Keywords: SIMAVE. Pedagogical Work Organization. Social quality. School protagonists.
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INTRODUCAO

Este trabalho tem como objetivo compreender como a avaliac@o sist€émica mineira tem
impactado a Organizacdo do Trabalho Pedagdgico (OTP) de uma escola piblica municipal de
Ensino Fundamental, buscando identificar que tipo de transformacdes o Sistema Mineiro de
Avaliagdo da Educacdo Publica (SIMAVE) tem provocado e se essas transformagdes tém
produzido, de fato, qualidade educacional. Como objetivos especificos, buscamos identificar
qual é a légica que a politica de avaliacdo externa tem propalado, quais sdo os sentidos e
percepc¢oes dos atores das escolas municipais sobre qualidade da Educagdo e que proposi¢coes
alternativas poderiamos considerar ao discutir a qualificacdo das escolas via politicas de
avaliacdo.

A partir da andlise das repercussdes da Avaliacdo Educacional-AE na OTP da escola,
encontramos elementos para discutirmos outra possibilidade de qualidade sob uma
perspectiva socialmente referenciada.

Desde os anos de 1990, as politicas de avaliacdo em larga escala intensificaram-se.
Diversos entes federados criaram os proprios sistemas e programas de avaliagdo, com
diferentes indicadores de desempenho, mas mantendo em comum o discurso de que esses
seriam instrumentos e/ou estratégias que promoveriam a melhoria da qualidade da Educacao.

Essas politicas estdo inseridas no contexto de diversas reformas em sintonia com
tendéncias internacionais, tendo como pioneiros os Estados Unidos e a Inglaterra. No Brasil,
no restante da América Latina e em outros paises, tem sido fortemente atrelada ao contexto do
neoliberalismo que repercutiria mudancas em no papel do Estado, da sociedade e,
consequentemente, da Educacdo. Silva (2009), analisando o contexto de reformas, aponta que
esse novo idedrio (neoliberalismo), como componente da organizacdo capitalista, lancou
novas exigéncias as diversas organizagOes e praticas sociais e as politicas de Estado,
especialmente, a Educacao.

Em consondncia com o projeto neoliberal vigente, os organismos
multilaterais trataram, inicialmente, de promover novas formas de controle
da produgdo do trabalho escolar, por meio de mecanismos de avaliagdo, de
curriculo, de formagao, de financiamento e de gestao dos sistemas de ensino
e das escolas. Além disso, explicitaram claramente o papel da Educagdo no
tocante a geracdo de capital social para o desenvolvimento do capitalismo,
uma vez que a Educacdo poderia contribuir para a minimizacao da exclusao,
da segregacdo e da marginalizacdo social das populacdes pobres (SILVA,
2009, p. 220).
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Nesse novo ideéario, foi preciso ampliar o acesso a todos e todas a Educacao.

Isto nfo se deve a uma questdo de igualdade de direitos, mas a uma razio
também econOmica. Tais processos sdo considerados fatores impeditivos
para o pleno desenvolvimento do capitalismo e podem gerar ameacgas a
estabilidade econdmica e a ordem social dos paises ricos (SILVA, 2009, p.
220).

No tecido dessas reformas, as discussdes traziam subjacente a necessidade de
ampliacdo da Educacgdo e da escola como direito subjetivo de todos e de todas. Desse modo,
no final do século XX, a Educac@o e a escola sofreram fortes repercussdes e o processo de
escolarizacdo passou a atender as camadas sociais mais pobres que antes estavam excluidas
do sistema educacional. Em nossa andlise, tal processo carrega em si as marcas dialéticas da
contradi¢cdo, ou seja, se, por um lado retrata os interesses do sistema capitalista, por outro,
indica o registro da luta travada pela classe trabalhadora para garantir do Estado a efetivacao
do acesso a Educacao.

Ao se efetivarem as politicas de expansdo (mais efetivo no que se refere ao Ensino
Fundamental), os olhares passaram a questdo da qualidade. Esse enfoque ja havia sido
manifestado em outros tempos e documentos oficiais, mas foi principalmente na década de
1990 que intensos debates no campo educacional demarcaram a necessidade de se pensar em
padrdes de qualidade da Educacdo.

Desde entdo, questdes relacionadas ao tema tornaram-se assunto de pauta em diversos
espacos e entre distintos sujeitos, sobretudo no campo educacional, o que tem evocado
intensos debates e estudos. Reformas educacionais tém sido implantadas em diversos paises a
partir de tais discussoes.

No Brasil, o “[...] tema da qualidade tem sido um dos mais permedveis nas politicas de
Educacdo, cujas formas de regulacdo mais recente associam-se ao discurso de modernizagdao
do Estado” (NARDI; SCHNEIDER, 2015, p. 28). Sobre isso, anilises de diversos autores
(GENTILI, 2001; ENGUITA, 2001; DOURADOQO; OLIVEIRA; SANTOS, 2007; FREITAS
(2007, 2009, 2011, 2012) assinalam que o discurso da qualidade transposto a Educagdo
encontra suas razdes diretamente atreladas ao campo econdmico. De qualquer modo, o
conceito tornou-se palavra de ordem e passou a permeabilizar os documentos legais,
ganhando centralidade nas discussdes e projetos perpassando politicas publicas de diversos
setores da sociedade, especialmente no campo educacional.

Entrelacada a esse movimento, a avaliagdo externa foi incumbida de ser o principal
instrumento que promoveria a melhoria da Educagdo. Tal avaliagdo assumiu o processo de

monitoramento e de controle da qualidade da Educacao. No final do século XX, as discussoes
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sobre essa temética ganharam espaco, tramadas as varias acdes do Estado que se prestariam a
conferir e verificar resultados frente aos objetivos da Educacdo nacional (FREITAS, 2007). E
nessa perspectiva que encontramos uma das razdes da crescente valorizacdo em torno da
avaliacdo educacional que se tornaria o eixo central das politicas publicas de Educacao nas
ultimas décadas.

Sabe-se que essas agdes nao estdo isoladas de seus contextos, dissociadas de posi¢des,
de crencas e de visdes de mundo dos que as concebem no tempo e no espaco. Os “[...]
enfoques e critérios assumidos em um processo avaliativo revelam as opg¢des axioldgicas dos
que dele participam” (SOUSA, 1997, p. 127). Freitas (2007, 2009, 2012, 2015), Sordi (2012),
Gentili (2001), Afonso (2001, 2009), entre muitos outros, serdo convocados as nossas
discussodes, pois t€ém discorrido exaustivamente sobre as 16gicas que perpassam nossas atuais
politicas de avaliacdo. De acordo com eles, houve uma transferéncia da logica da produgao,
do mercado e da meritocracia para o campo da Educagdo. Trata-se de uma politica neoliberal
que propds “novas” concepgdes de mercado, economia, “[...] reconfigurando, por um lado, o
papel do Estado e, por outro, a propria no¢do de Educacdo publica ao difundir uma ideia de
qualidade que supde diferenciacdes no interior dos sistemas publicos de ensino, como
condi¢do mesma de producdo de qualidade” (SOUSA, 2014, p. 410).

Em sintonia com as tendéncias internacionais, a avaliacdo em larga escala foi apontada
como principal recurso para o alcance de determinado padrio de qualidade educacional
(BARROSO, 2005; NARDI, 2015; FREITAS, 2007, 2012, 2014). A avaliacdo se tornou a
principal referéncia na producdo de qualidade e vice-versa. Desse modo, na logica
mercadoldgica, as politicas de avaliagdao tiveram seus discursos amplamente divulgados e
fortalecidos (aceitos ou ndo pela comunidade escolar) sob a promessa de que seriam capazes,
a partir de seus instrumentos com foco na mensuracdo de resultados, promover a tdo
propalada melhoria da Educacdo. Houve desde entdo, uma

[...] crescente centralidade dos exames e testes estandardizados (nacionais e
internacionais) na configuracido das politicas educativas contemporaneas,
apelando também a uma reflexdo mais aprofundada e critica em torno da
descomplexificacdo, despolitizacio e  tecnicizacdo das  formas
tendencialmente dominantes de accountability (AFONSO, 2009, p. 14).

Os estudos que tém analisado essas politicas apontam que a designacdo de exames e
seus indices como indicadores de qualidade sdo, no minimo, limitados e servem a objetivos
maiores ao que se tem anunciados. Denunciam, entre outros pontos, como ji anunciado, sua
maior convergéncia com pautas de mercado e seus efeitos sobre a qualidade de ensino

(NARDI; BASTIANI, 2015).
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Richter (2015) sublinha que as politicas de avalia¢do, em sintonia de mercado com sua
l6gica meritocratica, tornaram-se a base para a prestagdo de contas e para a responsabilizagdao
unilateral das escolas. Essas consequéncias distanciam cada vez a Educacdo democratica e
inclusiva, pois “[...] sem embargo, a avaliagdo pode servir a injustica quando a prestacdo de
contas e responsabilizacdo € orientada por principios meritocraticos, discriminatérios e
excludentes, especialmente quando associada a prémios e sangdes” (RICHTER, 2015, p. 143).

Sob outra légica, as politicas publicas de avaliacdo poderiam contribuir com a reflexdao
e com as condi¢des para as transformagdes necessarias a Educagdo. Referimo-nos a uma
perspectiva de qualidade que tenha referéncia social. Para Bondioli (2004), pensar um projeto
que vise a melhoria da qualidade da Educacao nao pode prescindir da participacdo de todos os
atores envolvidos em sua construcdo. Para essa operacgdo, ela propde o conceito de “qualidade
negociada” que preconiza, em sua formulacdo, os principios de participacdo, de negociacdo e
de responsabilidade compartilhada, diferentemente dos principios de qualidade gestada pelas
politicas publicas conduzidas de cima para baixo, sob ldgicas de mercado, que
responsabilizam unicamente as escolas e seus profissionais por seus resultados. Destacamos
que compreendemos que qualidade social ndo € sinbnimo de qualidade negociada em termos
de referencial tedrico, mas uma aproximacdo. Bondioli (2004) ndo fala de qualidade social,
mas utilizamos seu conceito porque se aproxima de nossos referenciais, por primar pela
participacdo, afinal, ndo ha como falar de qualidade social sem os sujeitos ativos.

Indmeras pesquisas e grupos de estudos tém-se formado em diversas universidades e
em outros setores da sociedade, investigando os impactos dessas avaliagdes na Educacdo. O
adensamento cada vez maior dessas politicas € uma realidade que parece nio ter volta, pelo
contrério, as propostas se estendem agora para a criacao de sistemas municipais de avaliacao.
Conforme pesquisa2 realizada em 2014 por Bauer, Pimenta, Horta Neto e Souza (2015) ja se
observa forte tendéncia, por parte de diversos municipios brasileiros, de criar os préprios
sistemas de avaliacéo.

Ao analisarmos tais politicas, vimos que se apoiam na racionalidade dos nimeros para
direcionar a Educacdo e, sob a ldgica meritocratica e classificatria, reduz-se a testes
estandardizados, que sdo constituidos por instrumentos limitados. Essas, segundo Freitas
(2007) e outros pesquisadores, ndo t€m colaborado para construcao da qualidade socialmente

referenciada, quando insistem na aplicagdo de testes em larga escala limitando tanto a

* Pesquisa realizada com o objetivo de obter informacdes sobre a existéncia ou ndo de avaliagdes externas
proprias dos municipios, identificando os motivos que justificaram sua criacdo ou aquisicdo e seus
delineamentos metodoldgicos. Além disso, buscou-se identificar usos dos resultados das avaliacdes, tanto
federais como estaduais e municipais, na gestdo educacional dos municipios.
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identificacdo dos problemas educacionais quanto a colaborag¢do para promog¢do da qualidade.
Contudo, “[...] quando esses indicadores sdo utilizados como parametro de qualidade da
Educagdo, fornecem uma visao “miope”, uma vez que eles ndo conseguem apreender a
complexidade da realidade educacional” (RICHTER, 2015, 397).

Todavia, Minas Gerais, no campo da Educacgdo, investe na divulgacdo de um estado
que se compromete com a qualidade da Educacdo e usa seus resultados para certificacdo de
seu discurso. Contudo, analisamos essa politica, buscando desvelar os seus impactos nas
escolas publicas e verificar se a qualidade propalada se tem constituido de fato nesses
espacos.

Ao observamos a ampliacdo dos sistemas de avaliacdo externa, sob o discurso da
promocao da qualidade da Educagdo, vimos como suas repercussoes tencionam as escolas a
organizar seu trabalho pedagdgico em busca por resultados demonstraveis por meio de testes
estandardizados. Dessa forma, tem provocado pressdes e tensdes sobre as escolas e seus
sujeitos, tornando-os “reféns” dos resultados.

No campo empirico de investigacdo, vimos que as escolas buscam mecanismos para
atender as exigéncias das metas, a exemplo do processo de intensificacdo de preparo dos
estudantes e docentes para que se saiam bem nos testes sob o artificio de responsabilizacdo
unilateral, ou seja, o Estado se exime de suas responsabilidades com a qualidade da Educagao
e sua corresponsabilidade pelos resultados das escolas e transfere aos profissionais da
Educacdo a responsabilidade pelo sucesso ou fracasso da instituicdo no resultado obtido.
Nesse sentido, ndo resta muito a esses sujeitos, a ndo ser a op¢ao de preparar bem seus
estudantes para que alcancem melhores resultados, significativos ou ndao em termos de
aprendizagem.

Como profissionais da Educag@o, somos impulsionados a compreender e a
problematizar a centralidade e os objetivos a que tem servido a avaliacdo. Interpretar essa
questdo exige investigarmos o percurso historico e politico desse processo, o que traz sentido
a este e tantos outros estudos tornando-o atual e relevante.

Desse modo € que nos propusemos a estudar a politica de avaliacdo do estado de
Minas Gerais, no qual nos situamos, buscando identificar que impactos o SIMAVE tem
provocado nas escolas e se ele tem produzido, de fato, qualidade educacional, o que nos
impulsiona a questionar: de que qualidade estao falando?

Minas Gerais € um dos estados pioneiros na cria¢do de sistemas proprios de avaliacao.
Ap0s algumas experiéncias de programas de avaliacdo da rede publica, em 2000, o SIMAVE

foi implementado como politica oficial de avaliacdo mineira. Ele é composto atualmente por
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trés programas: Programa de Avaliacdo da Alfabetizagdo (PROALFA), Programa de
Avaliagdo da Rede Publica de Educacio Basica (PROEB) e Programa de Avaliacdo da
Aprendizagem Escolar (PAAE).

O interesse na pesquisa dessa temdtica relaciona-se a uma trajetéria
formativa/profissional. Desde a Graduagdo no curso de Pedagogia, lugar onde pela primeira
vez fui levada a refletir acerca da avaliacdo- processo que até entdo, parecia-me uma agao
natural, puramente técnica e obrigatéria no processo de ensino e aprendizagem no qual ndo
cabiam questionamentos em sua forma ou contetdo - tenho sido inquietada pelo tema.

Essas primeiras inquietacdes conduziram-nos ao interesse de conhecer um pouco mais
sobre o assunto. Participando de seminérios, encontramo-nos com o Grupo de Estudo e
Pesquisa em Avaliagdo Educacional (GEPAE)’ que tem como objetivo o desenvolvimento de
estudos, de pesquisa e de extensdo voltados para avaliacdo em suas diferentes modalidades e
niveis. Esse grupo tem como mobilizacdo unir esforcos para refletir e problematizar
coletivamente um sentido mais significativo para a avaliacdo educacional. Esse coletivo €
motivado pela defesa de uma Educacdo humanizadora, na qual a avaliacdo se configura pelo
acompanhamento e pela promoc¢ao das aprendizagens e ndo mais para a hierarquizacdo e para
a exclusdo.

O grupo aproxima-se, assim, de um projeto social, de parcerias e didlogos entre
universidade e Educacdo Bésica na luta e no desejo por um projeto de Educacdo Inclusiva
para além dos objetivos marcados pela ideologia mercadologica. Desse modo, tem articulado
varias acdes no ambito académico (pesquisas, semindrios, cursos de extensdo, grupos de
estudos na universidade, centro de formag¢do municipal e dentro de escolas) e escolar com
profissionais da Educacdo que cada vez mais se juntam-se para estudar o tema. Esse
movimento tem-nos dado esperancas ao passo que, a cada dia, percebemos mais profissionais
interessados/as em compreender e discutir sobre avaliagcdo e sobre politicas publicas de
Educagdo. Assim, o interesse e a histdria deste trabalho coadunam-se com as angustias na
atuacdo profissional da pesquisadora e os anseios por uma Educacdo melhor, como busca
coletiva do GEPAE.

Como professora e supervisora da Rede Municipal, esta pesquisadora encontra nesse

grupo suportes para uma pratica avaliativa formativa, ainda que esse movimento provoque

? O Gepae é constituido, desde 2000, por estudantes da Graduagdo, professores/as da rede municipal, estadual,
federal (ensino superior e Educagdo basica) e da rede privada, professores/as e estudantes da P6s-Graduacao
lato sensu e stricto sensu de diversas areas unidos pelo desejo de estudar, debater e pesquisar sobre as questoes
da avaliacdo em suas diferentes modalidades (Avaliagdo para as Aprendizagens, Institucional, Sistémica e as
politicas de avaliacdo)- e suas repercussdes na Educacdo.
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muitas resisténcias no contexto escolar e desperte angustias em quem decide enfrenti-lo.
Discutir avaliagdo € falar de um assunto arido, mas necessario. Nao nos podemos omitir em
falar de algo que tem impactado diretamente a Educagdo, os/as estudantes e os/as
profissionais, mesmo porque, em todos os sistemas (municipal, estadual ou federal),
instancias e modalidades, a avaliacdo estd presente e tem assumido forte regulacdo nas
institui¢des escolares. Sobre ela, velhas e novas contradi¢des e desafios se confrontam, o que
exige que tenhamos um claro referencial tedrico que respalde nossas concepcdes e praticas.
No quadro dos posicionamentos de estudiosos da area, ha razoavel consenso de que a criagao
de um instrumento de avaliacdo do desenvolvimento da Educa¢do Basica poderia representar
avangcos em termos de acompanhamento e de monitoramento da situacdo educacional
brasileira (SAVIANI, 2007; SOUSA, 1997, 2014; FREITAS et al., 2011). As reservas situam-
se, principalmente, no papel atribuido as avaliagdes externas na interface com escolas, i1sso
porque “[...] as provas estandartizadas constituem peca primeira de afericdo da qualidade,
requerida a adequagdo das escolas a padrdes de qualidade tragados externamente a ela”
(NARDI; SCHENEIDER; RIOS, 2014, p. 372), o que assume rumo distinto de uma interface
que contribua para que as comunidades escolares, de posse de informacdo sobre o
desempenho de seus alunos e sobre outros campos, as tome como elemento de subsidio para
andlises que iluminem suas tomadas de decisdo visando a melhoria da qualidade de Educagao
(NARDI; BASTIANI, 2015).

Ao que temos observado, de um modo geral, as avaliacdes ndo t€m servido aos
propositos formadores e mediadores, nao tém conduzido a tomada de decisdes no sentido da
transformacdo das escolas, dos sujeitos e das aprendizagens na perspectiva emancipadora.
Nesse contexto, as escolas e seus profissionais buscam gestar de um lado, as normatizacdes
dessas politicas, exercendo algumas préticas voltadas as suas orientacdes, de outro, t€m que
lutar para ndo perder sua autonomia pedagdgica.

Richter (2015) nos chama atencdo para o fato de as criticas aos modelos de avaliacao
em larga escala, pautada em testes estandardizados de cunho neoliberal precisam ser
questionados e analisado, contudo, isso ndo pode significar a negacdo da prépria avaliacdo, da
prestacdo de contas ou da responsabilizacdo, pois isso ndo contribui com um sistema
democratico e com o desejo da promog¢ao de uma Educagdo de qualidade social que ansiamos.
Para a autora, “[...] o que estd em voga diz respeito a qual avaliagdo € realizada e com qual
intencionalidade (RICHTER, 2015, p. 88)”. Sdo esses sentidos que devemos refletir e se

necessario, confrontar.
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Dito isso, esclarecemos que ndo somos contrarios a avaliacdo externa. Concordamos
com Richter (2015), quando compreende que a avaliacdo externa pode ser fundamental para o
sistema educacional, se estiver comprometida com uma Educa¢do emancipatoria.

Ela tem um papel central para compreender o percurso realizado, os
problemas enfrentados e os fatores que limitam a conquista dos objetivos,
seja no ambito do sistema ou como uma da dimensdes a serem observadas na
avaliacdo institucional da escola; contribui para rever e reelaborar o
posicionamento dos envolvidos diante da responsabilidade e ética com a
Educagdo, bem como para a tomada de decisdo sobre quais agdes seguir,
com o intento de avancar no processo, tanto no campo da institui¢do quanto,
centralmente, no ambito dos sistemas nas politicas publicas de Educacgio
(RICHTER, 2015, p. 87).

Por certo, o aceleramento dessas politicas, a auséncia de condi¢cdes concretas para que
o coletivo da escola discuta, compreenda e tome posi¢do frente a elas t€ém-nos conduzido a
muitas angustias. As complexas inter-relagdes entre Educacdo, avaliacio e qualidade
constituem um tema desafiador e caro, sobretudo, quando trabalhamos no chio da escola e
somos confrontados a optar por uma Educac¢do significativa ou por uma Educacido que se
baseia no preparo dos estudantes para que se saiam bem nos exames educacionais.

Assim, sabemos que diversas pesquisas sobre a teméitica vém sendo desenvolvidas,
contudo, o afunilamento cada vez mais intenso dessas politicas indica a necessidade da
continua discussdo dessa problemética, principalmente quando a investigacdo se constitui do
ponto de vista dos determinantes sécio-historico-politicos da avaliagdo por acreditarmos que
ndo € possivel realizar uma reflexdo critica sobre as politicas pubicas sem analisd-las em seu
contexto.

E nesse sentido, que o GEPAE se propds a realizar uma pesquisa intitulada “A
producdo da qualidade a partir da politica de avaliacdo sistémica mineira nas Redes

Municipais de Uberlandia e Ttuiutaba™

cujo objeto de andlise é o SIMAVE instituido e
regulamentando com a Resolucido N° 104 de 14 de julho de 2000 como estratégia na melhoria
da Educacdo publica no estado de Minas Gerais. A pesquisa desenvolvida pelo grupo busca

compreender quais tém sido os impactos da avaliacdo sistémica nas escolas, investigando que

* Projeto APQ 02030-13 FAPEMIG/DEMANDA UNIVERSAL envolvendo a Universidade Federal de
Uberlandia (UFU), o campus Faculdade de Ciéncias Integradas do Pontal (Facip) e o Grupo de Pesquisa em
Avaliacdo Educacional (GEPAE) composto pelos pesquisadores Dra. Leonice Matilde Richter, Profa. Dra.
Maria Simone Ferraz Pereira, Me. Clarice Carolina Ortiz de Camargo, Me. Eliton Meireles de Moura, Me.
Rafael Martins Mendes, Me. Wilma Ferreira de Jesus, Me. Natalia Luiza Silva, mestrandas Alesandra Ferreira
Bento Souza e Patricia Aparecida da Silva, Profa. Luciana Guimardes, Profa. Vanessa Cristina Sousa Prado,
Profa. Leila Aparecida Pereira Rosa Oliveira e graduandas Jilia Rossi Rodrigues, Thaiane Alexandre da Silva
e Keila Fernanda Silva sob a coordenacdao geral da Prof. Dra. Olenir Maria Mendes. A pesquisa buscou
compreender quais tém sido os impactos da avaliagc@o sistémica na organizacio do trabalho pedagégico de seis
escolas da Rede Municipal situadas nos municipios de Uberlandia e Ituiutaba- MG, investigando que tipo de
transformagdes tem provocado e se estas t€ém produzido de fato, qualidade educacional.
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tipo de transformacdes t€ém provocado e se elas tém produzido, de fato, qualidade
educacional. Como objetivo especifico, sentimos a necessidade de compreender as logicas
que perpassam essa politica e o que os sujeitos da escola (profissionais, estudantes e familia)
tém entendido por escola de qualidade. A pesquisa foi realizada nos municipios de Uberlandia
e Ituiutaba, com a participagdo de seis escolas municipais selecionadas com base em seus
indices de desempenho no SIMAVE.

A pesquisa de Mestrado € parte da pesquisa coletiva desenvolvida entre os dois
municipios. Contudo, no presente relatério, dialogamos apenas com os dados das escolas de
Uberlandia em que apresentamos alguns aspectos mais gerais de suas trés escolas
pesquisadas. Todavia, entre as trés, uma escola nos chamou atencdo, por apresentar
dimensdes de qualidade por vezes distintas entre as demais. Coube-nos, entdo, compreender
essa especificidade que se configurou como campo empirico aprofundado de nossas
investigacoes

Vale destacar que essa escola tem alcancado os maiores desempenhos de proficiéncia
tanto no ambito do municipio como no estado na avaliagdo mineira. Também tem sido
considerada desde seu surgimento como uma instituicio de qualidade reconhecida
socialmente por seus/suas estudantes, pelas familias das criangas, por profissionais que nela
atuam e pela propria Secretaria Municipal de Educacio.

A escrita desse relatorio foi organizada em cinco capitulos. No primeiro, discorremos
sobre os procedimentos tedrico-metodoldgicos utilizados em busca de respondermos aos
propositos do estudo e realizamos uma breve descricdo da escola que investigamos, buscando
identificar em seu contexto e a caracterizacdo de elementos que nos auxiliem na anélise de
dimensdes que influem na produgdo de sua qualidade. Trata-se de uma pesquisa de cunho
qualitativo, fundamentada em Minayo (1992; 2001), entre outros. Sob essa perspectiva,
utilizamos a pesquisa bibliogrifica, documental e de campo com observacdes, registro
fotografico, questiondrios e entrevistas.

No segundo capitulo, discutimos brevemente com o apoio de Saviani (2014) alguns
avangos e retrocessos ao longo do percurso histérico da Educacdo brasileira para entdo
situarmos a avaliacdo nesse processo. A partir dai, buscamos apresentar algumas discussoes
do que vem sendo realizado acerca da constitui¢do das politicas de avaliacdo em larga escala
na Educacdo Bésica no Brasil, a fim de compreendermos sua configuragdo como instrumento

de regulagéo5 dos sistemas educacionais desde a década de 1990. Dialogamos com autores

> Segundo Freitas (2005, p.912-913), “os variados espagos dos sistemas de ensino sdo disputados por propostas
politicas, por diversas concepg¢des educativas e, por que ndo reconhecer, também pela inércia da rotina diaria.
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que se tém debrucado no estudo e na pesquisa da temdtica da avaliagdo externa em sua
constitui¢do historica, politica e econdmica como, por exemplo, Afonso (2001), Freitas (2003,
2007, 2009, 2012, 2015), Dourado e Oliveira (2009), Sordi (2012), Richter (2015), entre
outros. Em seguida, realizamos uma busca por artigos, dissertacdes e teses que versam sobre o
sistema SIMAVE, seu processo historico e politico. Entre elas, duas dissertacdes de
Mestrado: Silva (2005) e Soares (2011), que nos auxiliaram na compreensdo histérica da
organizac¢do do sistema e duas teses de Doutorado que discutem o SIMAVE a partir de uma
andlise politica da constitui¢do do sistema: Antunes (2015) e Richter (2015).

No terceiro capitulo, abordamos a discussdo do conceito de qualidade, um termo
também central nas atuais politicas publicas, a fim de compreendermos sob qual perspectiva
tem sido empregado no campo educacional. Nessa perspectiva, dialogamos com Gentili
(2001), Enguita (2001), Dourado e Oliveira (2009), Rebelatto (2015), Dourado, Saviani,
Aratjo Filho (2014), Bondioli (2004), Freitas (2005), entre outras referéncias.

Sabemos que as politicas publicas se tém preocupado mais com a figura do/a
professor/a do que com o conjunto dos atores da escola, com isso, superdimensionam seu
papel, seu poder e logo, a responsabilizacio pela melhoria da qualidade do ensino, mas temos
compreendido com Freitas (2012) que ndo € apenas o/a professor/a que precisa ser reflexivo,
mas o conjunto de sujeitos que habitam esse espaco. A escola é habitada por diferentes
protagonistas (funciondrios, estudantes, gestores, pais etc.) e sem o concurso do conjunto da
escola, limita-se muito a possibilidade de transforma¢do dos processos da Educagdo
(FREITAS, 2012). E desse modo que convidamos, além dos/as docentes, os/as estudantes e
seus familiares para dizerem o que entendem por qualidade da Educacdo. Desse modo, no
quarto capitulo, destacamos as vozes dos atores das trés instituicdes do municipio de
Uberlandia, por meio da aplicagdo de questionarios aos estudantes, entrevista a uma amostra
de suas familias e com as seis professoras atuantes nas trés escolas pesquisadas, sendo duas de
cada escola (uma que atua no terceiro ano e outra do quinto ano), em busca de

compreendermos seus sentidos e percepcdes a respeito da qualidade da Educagdo.

Dai ndo se poder discutir conceitos como o de “regulacdo” sem antes se estabelecer de qual politica publica
estamos falando. Uma amplia¢do inadequada do conceito de “regula¢do” implicaria considerar regulacio
indevida até mesmo a acdo do Estado para, por exemplo, fazer cumprir direitos arduamente conquistados nas
lutas sociais, entre eles o direito de acesso ao conhecimento historicamente acumulado por meio dos processos
escolares. “Regular”, no sentido amplo do termo, ¢ vocagado de toda politica publica, entretanto “regulagdo” foi
um termo construido no interior das “politicas publicas neoliberais”, cuja eficacia maior no Brasil foi obtida na
gestdo de Fernando Henrique Cardoso, para denotar uma mudan¢a na prépria acdo do Estado, o qual ndo
deveria intervir no mercado, a ndo ser como um “Estado avaliador” (cf. Dias Sobrinho, 2002b).
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Compreendemos que esses diversos sujeitos sao protagonistas6 importantes na compreensao e
na producdo da qualidade da escola, ainda que, por vezes, sejam desconsiderados e
silenciados nas politicas de Educacao.

Na pesquisa coletiva, foram entrevistadas também as diretoras das escolas, contudo,
por razdes do tempo para conclusdo da pesquisa de Mestrado, optamos por trazer no recorte
apenas os dados dos estudantes, familias e docentes. A razdo que nos conduziu a usar os
dados das trés instituicdes foi que o quantitativo nos trouxe mais elementos para discussao e
algumas anélises sobre a qualidade da escola.

As concepgoes desses protagonistas se revelaram por vezes ambiguas, por um lado,
destacam muitas evidéncias de indicadores de qualidade social, como a valorizacdo dos/as
profissionais das escolas, a infraestrutura local, os projetos desenvolvidos, o
comprometimento dos/as docentes com o aprendizado dos/as estudantes, as relacOes
interpessoais etc. Por outro, revelaram, também, visdes fortemente conduzidas pela logica
presente nas politicas de avaliacdo em larga escala atuais quando muitos (docentes, familias e
estudantes) passaram a supervalorizar o indice de desempenho alcancado pelas escolas e, no
caso de algumas familias, quando o utilizam como balizadores na hora de escolherem onde
matriculardo seus/suas filhos/as.

No capitulo quinto, discutimos os impactos da AE na organizacdo do trabalho
pedagdgico de uma das escolas. Trata-se da escola que decidimos olhar mais de perto, na
expectativa de compreendermos por que aquele espaco tem sido amplamente considerado
como uma escola publica de qualidade. A partir dos dados construidos nas observacoes,
conversas informais com diversos profissionais, leituras de documentos da institui¢do e
excertos das entrevistas e questionarios, organizamos quatro categorias que foram construidas
no ambito da pesquisa coletiva: 1- Os impactos da AE nas escolas 2- Preparacdo para
Avaliacido Externa: quando a organizacdo do trabalho pedagodgico € influenciada pela AE; 3-
O clima de tensdo propiciado pela AE; 4- Repercussdes da AE na avaliacdo da aprendizagem.

Para concluir o capitulo, destacamos algumas praticas de ensino, aprendizagem e
avaliacdo presentes na EMMFR que disputam espaco com as repercussdes provocadas pela
avaliacdo em larga escala. As experi€ncias observadas revelaram uma escola que também
desenvolve processos de qualidade que se constrdi no processo e que considera multiplas

formas de avaliar e intervir para melhorar. Essas a¢des dao relevo aquilo que nao tem sido

® Alguns poderio questionar-nos por que ndo dialogamos com a direcdo e outros profissionais da escola.
Compreendemos que todos os protagonistas da escola t€ém papel fundamental na compreensdo e na
qualificacdo das escolas, contudo, por razdes do tempo para conclusdo da pesquisa de Mestrado, optamos por
trazer no recorte apenas os dados dos estudantes, familias e docentes
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muito propagado: a escola publica tem qualidade, ou melhor, € possivel que uma escola
publica tenha qualidade, e esse projeto ndo depende de afericdes quantitativas externas,
depende, antes de tudo, de investimento financeiro, da valorizagdo e participacdo dos sujeitos
que habitam esse espaco de modo que tenham a possibilidade de experimentar experiéncias
significativas de producdo de conhecimento.

Nas consideracdes finais, fechamos ndo com respostas, mas com algumas reflexdes
possiveis a partir das problematiza¢des da pesquisa: que tipo de transformagdes a avaliagdo
mineira tém provocado na organiza¢do do trabalho escolar? E possivel construirmos outro
projeto de Educacgdo, outra avaliacdo, outra qualidade referenciada socialmente, uma escola
menos excludente e mais humanizadora?

Cremos que investigar de que maneira as politicas de avaliacdo t€m impactado a vida
das/nas escolas, desvelar suas concepcdes e convocar para a analise outros indicadores de
qualidade e outros responsiveis pela promocdao da qualidade da Educagdo/escola é buscar
possibilidades de superagao ao que estd posto, ainda que saibamos dos limites ja impostos de
uma sociedade capitalista, pois, como nos lembra Freitas (2008), partimos do pressuposto de
que a escola ndo € uma ilha isolada da influéncia da sociedade, ndo esta livre dela, mas
também nao é completamente determinada por ela. Entendermos os limites existentes para a
Educagdo, ajuda-nos a lutar por sua transformacdo sem que nos enganemos com ideias

ingénuas (FREITAS, 2008).
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CAPITULO 1 CAMINHOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

No intuito de compreender os impactos do SIMAVE na Organizacdo do Trabalho
Pedagégico das escolas publicas, a fim de identificar se tém contribuido para construir a
qualidade educacional, bem como, compreender as 16gicas que perpassam essas politicas e o
que pensam os atores da escola sobre qualidade, abordarmos, neste capitulo, os procedimentos
tedrico-metodoldgicos que nortearam os caminhos da pesquisa.

Como j4 dito, esta pesquisa é parte de outra maior realizada pelo GEPAE com a
participacdo de diversos/as pesquisadores/as em dois municipios mineiros: Uberlandia e
Ituiutaba, envolvendo seis institui¢des lotadas em suas Redes Municipais de Educagdao. Como
recorte, trazemos em foco as andlises de uma das instituicdes investigadas e, por vezes
entrelacaremos as discussoes de alguns dados referentes as outras duas escolas de Uberlandia,
por nos indicarem algumas reflexdes na compreensao da producgdo da escola de qualidade.

Ainda que seja um recorte com o olhar “para dentro” de uma das institui¢cdes e,
portanto, um olhar por vez mais particular, ndo podemos deixar de afirmar que este texto foi
escrito “a muitas maos”. Constam aqui experiéncias e reflexdes coletivas construidas ao longo
de muitos encontros com o grupo de pesquisa integrantes do GEPAE.

Sobre essa experiéncia, Alvarado Prada (2012) interpreta a pesquisa coletiva como
uma forma de constru¢do do conhecimento na partilha com o outro, em que se valorizam os
conhecimentos dos/as participantes visando conhecer e transformar a realidade coletivamente.
Segundo o autor,

[...] a pesquisa coletiva traduz um pensamento por meio da agdo coletiva.
Entretanto é, ao mesmo tempo, sustentada nas individualidades dos
participantes do processo de desenvolvimento da mesma. Nesse sentido, as
atividades de pesquisa sdo também construcdes coletivas, de pensamentos
coletivos que podem ser transformadores das individualidades
(ALVARADO PRADA, 2012, p. 183).

Durante os encontros com grupo de pesquisa, iamos tecendo perguntas, levantando e
questionando hipéteses, construindo coletivamente conhecimentos.

Mediante as acdes formativas que ocorrem, também podem constituir-se
num processo de reflexdo sobrea realidade e sobre elas mesmas, e/ou num
estudo de outras experiéncias. Na maioria dos casos, provoca mudangas de
pensamento, o que implica também na mudanca de atitude e de postura
diante do coletivo (ALVARADO PRADA, 2012, p. 183).

E nessa dire¢do que acreditamos que o tema deste projeto, investigado a partir de uma
proposta de trabalho coletiva, possui uma relevancia social, cientifica, politica e pessoal, se

puder contribuir com elementos tedrico-praticos para a formagao de professores/as, ampliando
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a discussdo sobre a tematica da avaliacdo sistémica mineira e a produ¢do da qualidade do
ensino. Em sentido mais restrito, temos como intuito cumprir com as razdes de ser de
qualquer pesquisa, ou seja, a busca de um conhecimento que ultrapasse nosso entendimento
imediato na compreensao da realidade que observamos.

A pesquisa que propusemos constituiu uma tarefa ardua, uma vez que o fendmeno que
desejavamos estudar — qualidade da Educagcdo — € histérico, complexo e poliss€mico e se
intensifica ainda mais quando o l6cus da investigacdo é a escola e o objeto, politicas de
avaliacdo em larga escala. Como pesquisadoras e profissionais diretamente envolvidas com
todo esse contexto, desejamos apreender os “[...] processos que vao além daquilo que
observamos a primeira vista para compreender o fendmeno segundo alguns referenciais bem
definidos (que ndo sdo Unicos nem universais)” (GATTIL, 2002, p. 10).

Assim, optamos pela abordagem de pesquisa qualitativa que, segundo Minayo (2001),
responde a questdes muito particulares e se ocupa nas Ciéncias Sociais com um nivel de
realidade que ndo pode ser quantitativo. Propicia ao(a) pesquisador(a) trabalhar com o
universo dos significados, dos motivos, das aspiracdes, das crencas, dos valores e das atitudes
como parte da realidade social investigada, em que o ser humano se distingue ndo s6 por agir,
mas por pensar sobre seu fazer e sua interpretacdo (MINAYO, 1992). Pressupde ainda que,

Diferentemente da arte e da poesia que se concebem na inspiracdo, a
pesquisa € um labor artesanal, que se ndo prescinde da criatividade, se
realiza fundamentalmente por uma linguagem fundada em conceitos,
proposicdes, métodos e técnicas, linguagem essa que se constréi com um
ritmo proprio e particular (MINAYO, 2001, p. 25).

Ao investigar os impactos da avaliagdo externa nas escolas, a pesquisa qualitativa
mostrou-se mais adequada, pois o “[...] universo da producdo humana que pode ser resumido
no mundo das relacdes, das representacdes e da intencionalidade e € objeto da pesquisa
qualitativa dificilmente pode ser traduzido em numeros e indicadores quantitativos”
(MINAYO; GOMES, 2001, p. 21).

Bogdan e Biklen (1994, p. 51 afirmam: “[...] o processo de conducdo de investigacao
qualitativa reflete uma espécie de didlogo entre investigadores e os respectivos sujeitos, dado
esses nao serem abordados por aqueles de uma forma neutra.”

De acordo com André (1995), a abordagem qualitativa teve seu desenvolvimento e
destaque no final do século XIX, quando os cientistas sociais passaram a discutir e questionar
o método de investigacdo fundamentado na perspectiva positivista do conhecimento, que
vinha sendo utilizado tanto pelas Ciéncias Fisicas e Naturais como pelas Humanas e Sociais.

O propulsor dessa busca foi primeiramente Dilthey que, junto a Weber e outros estudiosos,
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aderiu ao movimento e passou a defender a perspectiva de conhecimento idealista-subjetivista
(que valoriza a forma de entendimento da realidade por parte do individuo; busca a
interpretacdo; a descoberta; reconhece que o pesquisador ndo € neutro etc.) ou
fenomenolégica que dio origem a abordagem qualitativa de pesquisa (ANDRE, 1995).

Além da defesa de uma nova visdo do conhecimento, havia ainda na critica a
concepcdo positivista de ci€ncia, um debate entre o quantitativo e o qualitativo que se
prolongou até o final dos anos de 1980. Atualmente, alguns autores concordam que as duas
abordagens e os dados delas advindos ndo sdo necessariamente incompativeis. Para Minayo e
Gomes (2001, p. 22), “[...] entre eles hda uma oposi¢cdo complementar que, quando bem
trabalhada tedrica e praticamente, produz riqueza de informacdes, aprofundamento e
fidedignidade interpretativa”.

Assim, em busca de responder as questdes propostas, trabalhamos também com
elementos quantitativos com é&énfase na andlise qualitativa. Fizemos uso dos indices de
desempenho, coletados no web site, de dados coletados em questiondrio que por si s ndo
poderiam explicar a realidade social, mas que nos forneceram subsidios para andlises e
compreensdes do fendmeno investigado. Como Minayo e Gomes (2001, p. 25), “[...]
acreditamos na relacdo fértil e frutuosa entre abordagens qualitativas e quantitativas que
devem ser vistas em oposi¢cdo complementar”.

De acordo com Ludke e André (1986), para se realizar pesquisa, € preciso promover o
confronto entre os dados, as evidéncias, as informacgdes coletadas sobre determinado assunto e
0 que ja se tem pesquisado a seu respeito e isso se faz a partir do estudo de um problema que
inquietou seu pesquisador, que passa a buscar solucdes para ele. “Esse conhecimento ¢&,
portanto, fruto da curiosidade, da inquietacdo, da inteligéncia e da atividade investigativa dos
individuos, a partir e em continuacdo do que ja foi elaborado e sistematizado pelos que
trabalharem o assunto anteriormente” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 02).

Nessa perspectiva, optamos por seguir as etapas indicadas por Minayo (2001)
considerando a pesquisa como um “labor artesanal” que se constitui no préoprio “[...] ciclo da
pesquisa, ou seja, um processo de trabalho em espiral que comeca com um problema ou uma
pergunta e termina com um produto provisério capaz de dar origem a novas interrogagdes”
(MINAYO, 2001, p. 26).

O projeto coletivo se estruturou pela investigacio da fase exploratéria’, quando

dedicamos um tempo para interrogarmos preliminarmente o objeto, os pressupostos, as teorias

7 L. . . . . . . .
Formalmente, a fase exploratdria termina quando o pesquisador definiu seu objeto de pesquisa, construiu o
marco tedrico conceitual a ser empregado, definiu os instrumentos de coleta de dados, escolheu o espaco e o
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pertinentes, a metodologia apropriada e as questdes que nos levariam ao trabalho de campo.
Essa etapa foi realizada por constantes encontros coletivos com o grupo de pesquisa adocados
pelos acolhedores ambientes de algumas pesquisadoras, acompanhados de boas risadas,
quitandas® saborosas e muitos desejos embalados pela utopia galeanag, de que seriamos
capazes de refletir e compreender junto aos/as profissionais da escola as logicas impostas
pelas politicas de avaliagGes em larga escala e questioni-las quando servirem para engessar 0s
processos de ensino e de aprendizagem, ainda que compreendamos os limites que cerceiam
nossa autonomia.

Na fase seguinte, ou seja, a realiza¢do do trabalho de campo, Minayo (2001) propde
que se escolham nessa etapa, instrumentos que, combinados, podem dar-nos melhores e mais
possibilidades de anélise do objeto. No campo empirico, combinamos o uso de instrumentos:
questiondrio, entrevista, observacdo, registro em imagens (fotos), recolhimento de alguns
materiais presentes na escola como o Projeto Politico-Pedagbgico (PPP), Plano Curricular,
atividades didaticas e avaliativas (provas), que nos auxiliaram na compreensao e andlise da
realidade.

Por fim, Minayo (2001) propde que seja feito o tratamento do material recolhido no
campo em: ordenacdo; classificagdo e andlise. Desse modo, o tratamento do material deve
conduzir-nos a teorizacdo sobre os dados, produzindo o confronto entre a abordagem tedrica
anterior e 0 que a investigagdo de campo aporta de singular como contribuicio (MINAYO,
2001). A investigagd@o se constituiu a partir de trés momentos:

A) A pesquisa bibliografica, que, segundo Gil (1999), desenvolve-se a partir de
materiais ja elaborados, com as contribuicdes de outros/as autores/as que ddo um trato
especial e importante sobre o que se vai pesquisar. Desse modo, realizamos o levantamento de
estudiosos que se t€ém debrugado sobre o tema avalia¢do, primeiro em uma perspectiva macro,
buscando compreensdo contextualizada do objeto desde a chamada reforma da Educagdo e
regulacdo do Estado, em que as avaliagdes de larga escala foram utilizadas como principal
instrumento de verificacdo e promog¢ao da qualidade de Educacdo entre os entes federados.
Entre os/as autores/as, estdo Afonso (2001, 2009), Freitas (2007, 2009, 2012), Dourado;
Oliveira; Santos (2007), Sordi (2012), Malavasi (2012), entre outros. Em seguida, nos

delimitamos nos autores que se tém debrucado no estudo da avaliagao sist€émica mineira.

grupo de pesquisa, definiu a amostragem e estabeleceu estratégias para entrada no campo. (MINAYO, 2001,
p-32)
¥ Na regido do Triangulo Mineiro, “quitadas” sio “conjuntos de iguarias doces e salgadas feitas com massa de
farinha; pastelaria” (HOUAISS, 2011, verbete “quitanda”
°A utopia serve “para que eu ndo deixe de caminhar” (Galeano).
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B) A pesquisa documental se efetivou a partir do levantamento de alguns textos legais
que regulamentaram a Educacdo no Brasil no ambito federal, como a LDB 9394/96; o Plano
de Desenvolvimento da Educacdo (PDE, 2007), que regulamentou, como uma de suas metas,
o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo e, por ultimo, analisamos com mais
evidéncia o Plano Nacional da Educacdo (2001-2011) e o atual (2014-2024). O iltimo tem
sido destacado com um dos mais promissores em busca da qualidade da Educacdo, embora
guarde alguns equivocos, no que se refere ao conceito de qualidade. No ambito estadual,
estudamos alguns principios presentes na politica de Educacdo mineira e alguns documentos
referentes ao SIMAVE que chegam até as escolas pela Secretaria de Estado de Educacdo de
Minas Gerais como, por exemplo, os Boletins Pedagdgicos, a Revista do Gestor e o Roteiro
Bésico para a Discussdo e Apropriacdo dos Resultados. Quanto as escolas, utilizamos o
Projeto Politico Pedagbgico, o Planejamento Curricular Anual e alguns materiais didaticos
(atividades e provas).

Segundo Ludke (1986), a andlise documental constitui uma técnica de abordagem de
dados qualitativos que, por meio da utilizagdo de documentos, possibilita ao pesquisador
encontrar informacdes que venham a contribuir com o aprofundamento de seu estudo. Assim,
“[...] os documentos sdo, por natureza, fonte de informagdes; ndo sdo apenas fontes de
informacdes contextualizadas, mas surgem em determinado contexto e fornecem informagdes
sobre esse mesmo contexto” (LUDKE, 1986, p. 39).

C) No campo empirico nos aproximamos das escolas envolvidas na pesquisa € na
interacdo com a realidade e com os sujeitos que dela faz parte, tecemos hipoteses e novas
problematizagdes, o que nos possibilitou a constru¢cdo de “[...] um conhecimento empirico
importantissimo para quem faz pesquisa social” (MINAYO, 2001, p. 61). Compreendemos
que sO a partir da insercdo e investigacdo da realidade concreta poderiamos significar o
impacto das avaliagOes externas na escola e como os sujeitos dessa comunidade formulam
suas concepgoes de qualidade.

Para a selecio das seis instituicoes que fariam parte da pesquisa coletiva
estabelecemos os seguintes critérios:

1. As seis escolas deveriam atender o Ensino Fundamental I (com turmas de terceiro
e quinto ano) situadas na Rede Municipal de Uberlandia e de Ituiutaba.

2. Terem sido avaliadas no periodo de 2007 a 2013 e constar seus resultados
publicizados no website do Governo referente as turmas de terceiro e quinto anos.

3. Duas deveriam demonstrar alta evolucdo (com evolucdo no padrio de

desempenho recomendado); duas que evoluiram de maneira mediana (evolu¢do padrao de
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desempenho intermediario) e duas escolas com baixa proficiéncia (padrdo de desempenho
baixo).

A escolha por observar apenas turmas de terceiro e quinto anos se deu pelo fato de
corresponderem as séries dos anos iniciais do EF que sdo avaliadas, respectivamente, pelo
PROALFA e PROEB.

Como ja explicitado, nesta dissertagdo apresentamos alguns dados de modo mais
panordmico das trés escolas situadas em Uberlandia, e logo, voltamos para andlises mais
aprofundadas sobre os dados de uma dessas institui¢des.

A escolha por olhar para as trés institui¢cdes de Uberlandia se justifica por nos dar, em
termos quantitativos e qualitativos, melhores elementos de andlise e pelo fato de as
pesquisadoras atuarem na area da Educacdo nesse municipio, o que nos levou ao desejo por

conhecer um pouco mais sobre essa realidade especifica.

1.1 Definindo o campo de pesquisa: a escolha das trés escolas

A partir da pesquisa realizada em 2014 na Secretaria Municipal de Educacao (SME)
por meio do Portal da Prefeitura de Uberlandia, localizamos toda a relacdo de unidades
escolares pertencentes a SME. A listagem esta organizada de modo que possamos identificar
as unidades e suas respectivas etapas atendidas (Educacdo Infantil e/ou Ensino Fundamental).
A partir dessa identificacdo, iniciamos a selecdo das unidades, observando apenas aquelas que
ofereciam o EF I com atendimento de turmas de terceiro e quinto anos.

A Rede Municipal é composta por 116 escolas'® sendo 63 institui¢des de atendimento
a Educacdo Infantil e 53 que atendem ao Ensino Fundamental (EF)”. A Rede dividiu as
escolas em cinco polos, denominados setores Leste, Oeste, Norte, Sul e Central. De acordo
com a Secretaria Municipal de Educacdo, a organizacdo foi realizada com o objetivo de
facilitar a identificacdo das especificidades educacionais de cada regido, bem como a

elaboragdo e a implementacdo de acoes.

10 As instituicdes publicas municipais que atendem a Educacdo Infantil ndo correspondem aos objetivos de nossa
pesquisa.

"""Ha outras escolas de EI que funcionam com subsidios do municipio denominadas Ong’s, que nio compdem a
relacdo do total de 116 unidades escolares.
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No que concerne as escolas que atendem a primeira etapa do Ensino Fundamental, 40
se situam na Zona Urbana (ZU) e treze na Zona Rural (ZR). Apenas aquelas situadas na zona
urbana tiveram seus dados analisados em nossa pesquisalz.

Das 40 escolas da ZU, 3913 j& passaram em algum momento pelas avaliacdes mineiras,
porém, apenas 31 fizeram parte da andlise por atenderem ao critério da pesquisa, ou seja,
passaram pela AE em todo o periodo pesquisado (2007-2013) e tinham seus resultados
publicizados no web site do Governo.

Na maior parte das vezes, seus resultados sao mais elevados do que os desempenhos
alcancados pelas escolas da rede estadual. Entre os dezenove resultados apresentados,
Uberlandia ficou com maior proficiéncia de desempenho por quinze vezes. As escolas da rede
estadual ultrapassaram a média no padrao de desempenho em quatro avaliagdes: uma vez no

PROALFA (em 2013) e trés vezes no PROEB Matematica (em 2010, 2011, 2013). Conforme

demonstrado no quadro 1.

Quadro 1 Comparativo das proficiéncias de desempenho da rede estadual e municipal de

Uberlandia
Comparativo das proficiéncias de desempenho do estadao e municipio

PROALFA PROEB PORT. PROEB MAT.

ANO | MEDIAMG | MEDIA MEDIA MG | MEDIA MEDIA MG | MEDIA UDIA
UDIA UDIA

L e 1904 197.8 200,2 205,6
) e 196,9 202,0 209,0 212,7
2009 514,1 528.,0 204,1 210,0 2154 217,3
2010 536,6 545,1 206,5 210,1 2238 2233
2011 563,2 567.,9 207,2 208.4 227,1 2253
2012 556,1 566,6 206,8 215,1 227,1 2284
2013 570,8 550,7 205,0 210,2 2255 224.6

0 Momentos em que a média do municipio ficou acima da média do estado
---------- Nio hé langamentos nos resultados no web sife governamental.

Fonte: organizacio da pesquisadora a partir de dados no website SIMAVE

Durante o levantamento, tomando como referéncia os anos entre 2007 a 2013,
constatamos que nesse municipio nunca houve uma instituicdo que tenha ficado com

resultado “baixo desempenho”. Para resolvermos esse impasse diante dos critérios de sele¢ao

"2 As escolas das zonas rurais ndo fizeram parte da nossa selecdo em razio de orcamentos insuficientes para
deslocamentos dos/as pesquisadores/as, embora seus resultados tenham nos causado interesse quando pelo
menos uma delas apresentou o maior desempenho entre todas as escolas nas avaliacdes do Simave.

"> Uma das escolas da rede urbana é um Campus de Atendimento Educacional Especializado (AEE) que por sua
especificidade, ndo passa pelas avaliacdes externas.
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elencados, criamos particularmente para esse municipio, um subdesempenho que
denominamos "Padrio de Desempenho Intermediario mais baixo"'.

Para a entrada nas escolas, o GEPAE acionou a Secretaria de Educacdo e mesmo
quando houve autorizagdo dessa instancia, estabelecemos que s6 realizariamos a pesquisa
com a concordincia também da escola. Desse modo, organizamo-nos em equipes'’, entramos
em contato com as diretoras e solicitamos a permissdo para realizar a investigacdo, momento
em que entregamos uma copia do projeto. O mesmo se deu com as docentes que participaram
da pesquisa.

Para nomear as escolas, fizemos opc¢do por identifica-las por nomes de mulheres que
lutaram contra as injusticas e desigualdades sociais, que batalharam por igualdades de direitos
entre mulheres e homens, pela libertacdo dos escravos e o direito a Educagdo para todas as
pessoas. A partir de uma pesquisa, conseguimos identificar mulheres que foram silenciadas ao
longo de suas histdrias, e como critério de selecdao, optamos por aquelas que atuaram na
Educacio e que nasceram em Minas Gerais.

Originaram-se, assim, os nomes ficticios dados as escolas pesquisadas em Uberlandia:
Escola Municipal Nisia Floresta Augusta16 representando a instituicdo com padrdo de
desempenho intermedidrio mais baixo; a Escola Municipal Carolina Maria de Jesus (Bitita)17

~ . v, . .. . . . .1
com padrio desempenho intermediério e a Escola Municipal Maria Firmina dos Reis'® como

* No municipio de Ituiutaba houve escolas que apresentaram os trés padroes de desempenho (recomendado,
intermediario e baixo) como estabelecido nos critérios de selegdo para a pesquisa coletiva.

15 As visitas as instituicdes de Uberlandia foram realizadas por parte da equipe de pesquisa composta pela
coordenadora da pesquisa, uma representante da Secretaria de Municipal de Educa¢do/SME que integra o
grupo e outros trés pesquisadores/as dos quais fariam as observacdes e coletas de dados nas escolas.

16 Nisia Floresta Augusta (1810 — 1875): Pioneira na luta pela alfabetizacdo das meninas e jovens, fundou uma
escola inovadora na cidade do Rio de Janeiro, marco na Histéria da Educacao feminina no Brasil. Também foi
uma das primeiras mulheres a publicar artigos em jornais de grande circulagdo. Considerava que a Educagio
era o primeiro passo para emancipacao da mulher.

' Carolina Maria de Jesus (Bitita) (1914 — 1977), autora de didrios e romance e também poetisa. De familia
pobre, composta por mais sete irmaos, trabalhou muito desde a infincia. Sua escolaridade se resume a dois
anos. Sua notavel histéria de vida nos faz admira-la. Com pouca escolaridade, é autora de “Quarto de Despejo:
Diario de uma Favelada”, langcado em 1960, com grande sucesso editorial. Publicou também outras obras.

'8 A biografia da personagem que deu origem ao nome da escola investigada nesta pesquisa merece notoriedade.
Maria Firmina dos Reis (1825 -1917) foi escritora, jornalista, musicista e professora primaria de uma classe
mista e gratuita em Guimardes, Maranhdo, defendeu a aboli¢do em jornais, com poemas, charadas, contos, e
no primeiro romance brasileiro de autoria feminina: Ursula (1859). Foi descrita como tendo pele escura,
cabelos grisalhos presos com um coque. Era muito querida e apreciada em sua cidade. E mais lembrada como
mestra das primeiras letras do que como escritora. Sua histéria de luta em defesa dos/as escravos/as é
surpreendente. Teve coragem para denunciar em suas escritas as condi¢des miserdveis e desumanas a que eram
submetidos os/as escravos/as. Seus argumentos eram considerados fortes e, a0 mesmo tempo, demonstravam
empatia e dignidade a seus personagens relatados. Ela enfatizou os castigos injustos, a péssima condi¢dao da
vida dos escravos, visando a comover o leitor. Em termos de Brasil, suas preocupagdes € o modo pelo qual as
colocou eram precoces e incomuns tanto pelo contexto, quanto por seu género demonstrando extraordindria
coragem e clareza de concep¢des para sua época.
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aquela que tem alcangado o padrdo de desempenho recomendado, sendo essa ultima, a escola

com a qual trabalhamos nesta pesquisa.

1.2 A Escola Municipal Maria Firmina dos Reis (EMMFR)

Apés o primeiro agendamento sem sucesso, conseguimos enfim concretizar nossa
visita a Escola Municipal Maria Firmina dos Reis em 22 de agosto de 2014, no periodo da
tarde; a diretora da instituicao nos recebeu amistosamente.

A equipe de pesquisadores/as se apresentou e anunciou os objetivos e pressupostos da
realizacdo da pesquisa. Deixamos claro que, embora tivéssemos autorizacdo da Secretiria da
Educacdo, apenas realizarfamos a investigacdo na escola se houvesse o consentimento da
instituicdo. A diretora se mostrou entusiasmada e durante essa primeira conversa ja nos
revelou elementos a respeito do lugar que ocupa a avaliacdo externa na escola Ela destacou
que, na escola, ja realizavam ha dois anos formacdes entre a equipe pedagdgica a fim de
compreender o SIMAVE (e SAEB) e tracar estratégias para melhorar o desempenho dos/as
estudantes na prova.

A Escola Municipal Maria Firmina dos Reis (EMMFR) est4 situada uma regido do
Polo Central no municipio. O bairro estd localizado em um ponto geografico centralizado da
cidade, possui uma importante escola de formacdo cultural e artistica (um conservatorio), o
centro administrativo da maior e mais importante central de telefonia da regido. Algumas
grandes institui¢Oes educacionais do setor privado estdo nessa area. O bairro possui um centro
comercial latente e suas vias cruzam com os principais acessos da cidade. Outras informagdes
complementares da localidade sdo destacadas no proprio PPP da instituicdo que o caracteriza
da seguinte forma:

[...] regido central da cidade, considerado um lugar privilegiado, com
recursos suficientes para viverem dignamente. Encontram-se no bairro:
escolas, posto de satde, posto policial, transporte de acesso facil e
saneamento basico, um bairro onde oferece qualidade de vida para todos que
aqui se residem. (PPP EMFR, 2015, p. 12)

A EMMER foi criada em fevereiro de 2009, quando iniciou suas atividades com dez
turmas no periodo da manhd e dez turmas no periodo da tarde. De acordo com os dados
fornecidos pelo Setor de Assessoria de Estatistica e Censo Escolar da SME, essa institui¢do
possui 1.281.42 m? de extensdo. Atende ao Ensino regular de primeiro ao quinto ano com
capacidade média para 572 estudantes pertencentes ao bairro local e de circunvizinhos

proximas a unidade.
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No que se refere a infraestrutura, o espaco fisico conta com dez salas de aula,
biblioteca, sala do Atendimento Educacional Especializado (AEE), Programa de Intervengdo
Pedagégica (PIP) e Arteterapia, sala de dire¢do, sala dos professores com banheiro, sala de
especialistas, laboratério de informatica, secretaria, cantina com depodsito interno, depdsito
externo para material pedagdgico, banheiros feminino e masculino, parque infantil, quiosque,
miniquadra coberta, estacionamento, duas pracas, um patio coberto, um patio descoberto e
area verde.

Em uma andlise mais subjetiva, o espago fisico se apresenta de modo aconchegante e
prazeroso. Embora as escolas do municipio sigam cores padrdao (azul e branca), essa
institui¢do se diferencia pela presenca de muitas intervencdes artisticas nas paredes decoradas
com os trabalhos das criancas (adesivos teméticos), muitos bancos em formatos de lipis
coloridos, diversidade de espacos externos e arvores situadas na rua de frente da escola e em
sua entrada'®. A sala dos/as professores/as possui além de uma mesa grande, uma geladeira,
micro-ondas, filtro e um sofa aconchegante. O lugar convida ao lazer, a socializa¢do e ao

descanso.

¥ De acordo com informacgdes dos/as docentes de arte, o trabalho foi realizado com os/as estudantes a partir do
estudo e prética de técnicas de intervencdes artistica conhecida como Yarn Bombing. De acordo com os/as
docentes de arte dessa institui¢do trata-se de um produto a partir do trabalho desenvolvido com as criancas
com o tema “Arte Urbana na Contemporaneidade”.
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Figura 1 Infraestrutura- espagos externos em torno das salas de aula

% . % o ) :

Fonte: Regisr tgréflc realizado ea esuisadra

Figura 2: Intervencdes artisticas no espago por docentes e estudantes

Temos a certeza de que promover uma Educacdo de qualidade requer, também, a
garantia de um ambiente fisico com infraestrutura adequada, com condi¢cdes para que a

aprendizagem possa ocorrer € que favorega as interagdes humanas.
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Sabemos que a arquitetura diz muito sobre a concepcdo de ensino e aprendizagem.
Como vimos, a institui¢do pesquisada possui uma infraestrutura que- ainda que ndo seja
aquela que idealizamos plenamente- possibilita as criancgas espago para correr, brincar,
realizar outras atividades que nao se limitam ao espaco da sala de aula. Sobre sua
organizacdo, percebemos que, no inicio de cada turno, os portdes sdo abertos com
antecedéncia e as criangas ficam na entrada da escola e outras vao direto para o patio.
Pareceu-nos que essa escolha é feita pelas proprias criancas. As 13 horas (no caso do turno da
tarde) tocam um sinal e todas as criangas vao para o patio da entrada, onde ficam sentadas.
Todos os/as profissionais da escola estdao nesse momento dividindo esse espaco (cantineiras
/ASG em seus afazeres, docentes proximas as suas turmas, direcdo, vice-dire¢do e pedagoga)
junto as turmas. A rotina € quase sempre inalterada: ddo boas-vindas, desejam uma tarde
calma, dao algumas noticias, lembram alguma data importante do dia ou da semana. A
excecdo € na sexta-feira, quando ocorre um momento civico®® e também é feita oracio
coletiva, geralmente a dire¢do diz que quem ndo acredita ou ndo deseja orar junto ao grupo

deve apenas respeitar com o siléncio naquele momento.

Figura 3 Rotina da entrada

Fonte: iegistr fotoréfico realizado pela pesquisadora

O recreio acontece no patio da escola e é dividido em dois momentos de quinze
. . 21 . ~
minutos, conforme cronograma previamente entregue para cada turma” . As criancas sdo

livres no recreio e correm incansavelmente e nio ha funcionarios/as cerceando-as, embora

% A Lei n° 5.700 determina a obrigatoriedade de execugio semanal do Hino Nacional nos estabelecimentos de
Ensino Fundamental.

! A cada semana as turmas recebem a organizacio do horario do recreio. As turmas revezam, ora sio os maiores
que participam do primeiro recreio, ora sio 0s menores.
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estejam sempre presentes. Elas brincam e criam as prdprias brincadeiras além daquelas
disponiveis. H4 duas mesas de pebolim e quem mais brinca sdo os meninos, mas algumas
meninas se impdem e também entram no revezamento. Ha trés amarelinhas pintadas no chio,
onde sempre ha criancas brincando. O espaco para o recreio ¢ muito amplo, com uma grande
cantina e, na lateral a sua esquerda, hd uma area verde seguida de um quiosque.

Durante o recreio, permanece uma auxiliar (as vezes é uma funcionéria da cantina
outras € a vice-diretora) com um microfone que avisa sobre o cardapio do dia e faz uma boa
propaganda incentivando as criancas a se alimentarem. Quando bate o sinal, os/as estudantes
se aglomeram mais ou menos cada turma em seus lugares de costume. As professoras chegam

€ seguem com suas turmas para suas salas.

Figura 4 Rotina do recreio

A

&

Fonte: Registro foogréfico ralizado pela pesquisadora
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A escola possui diversos projetos, alguns sdo externos (regulamentados pela Secretaria
Municipal de Educagdao- SME) outros sdo instituidos pelos/as profissionais da institui¢do
(agdes locais). Entre os projetos mantidos pela SME estdo a Classe Hospitalar, o Projeto de
Intervencao Pedagégica (PIP) e Atendimento Educacional Especializado (AEE).

O projeto da Classe Hospitalar ¢ uma acdo que contribui para garantir o direito e o
acesso a Educacdo sob quaisquer circunstiancias. Esse em questdo visa a assegurar que
criangas afetadas por doencas cronicas ou temporéarias internadas em hospitais ou domicilios e
que encontraram dificuldades para frequentar o ensino regular nas instituicdes escolares
tenham meios alternativos de acesso aos diferentes niveis, de forma a garantir o processo de
aprendizagem. Desse modo,

Visando o acompanhamento pedagdgico e regularizacido da vida escolar dos
alunos em nivel escolar do primeiro ao quinto ano do Ensino Fundamental,
que se encontrarem hospitalizados em regime de internagdo prolongada ou
recorrente, portadoras de patologias cronicas e/ou limitantes que acarretam
absenteismo ou desligamento das escolas, o Municipio de Uberlandia, tendo
essa escola como unidade escolar executora, firmou convénio com a
Universidade Federal de Uberlandia/Hospital das Clinicas para esse fim. [...]
O referido acompanhamento pedagdgico serd realizado por profissionais
dessa unidade escolar incluindo: inspetora escolar, dire¢do, supervisora e
professores. O mesmo ocorrerd nas dependéncias do Hospital das Clinicas,
em espaco fisico destinado para esse fim (PPP EMMEFR, 2015, p. 38).

A escola também conta com o Atendimento Educacional Especializado (AEE)— um
programa que tem por objetivos “[...] garantir a Educacdo escolar e promover o
desenvolvimento das potencialidades dos educandos que apresentarem necessidades
educacionais especiais, em todos os anos do Ensino Fundamental” (PPP EMMFR, 2015, p.
16), entre outros objetivos.

O Projeto de Intervencdao Pedagdgica (PIP) atende as criangas com dificuldades de
aprendizagem ou defasagem de conteido oferecendo-lhes subsidios para o processo de ensino
e aprendizagem, envolvendo um trabalho com a autoestima integrada a atividades, com
atendimento no extraturno.

Além dos projetos instituidos pela SME, a escola possui projetos proprios permanentes
e temporarios. Os Projetos Permanentes da instituicdo: Dia da Familia na escola; Projeto
Carnaval; Festa Junina; Mostra Pedagdgica/Feira Cultural; Projeto Literatura; Projeto
Biblioteca Ativa; Manha Diferente, Projeto Hora da Leitura. Os Projetos Temporarios: BBL -
Big Brother do Leitor; Projeto Viajando pela Literatura; Projeto: "Leitura em casa"; Projeto
S6 Leitura; Projeto Soletrando, letramento e alfabetizacdo e aulas-passeio em que as turmas

saem para ir ao teatro, cinema, parques € outros.
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A localizagdo e o contexto socioecondmico da comunidade parecem conferir certo
privilégio a escola e isso pode ter impacto na concep¢do e producdo da qualidade dessa
institui¢do. O mesmo tem sido confirmado em outras pesquisas, demonstrando que estudantes
que possuem melhor situacdo socioecondmica teriam melhores condi¢des de construir um
capital cultural que facilitaria o desenvolvimento de suas aprendizagens e o contrario, ou seja,
contextos socioecondmicos menos favorecidos podem produzir um conjunto de problemas
que dificultam as aprendizagens dos/as estudantes (AMARO, 2013).

No entanto, a reflexdo ndo pode encerrar-se em si mesma ou correriamos o risco de
dizer que escolas em contexto de periferia ndo seriam capazes de garantir um ensino de
qualidade. O que inferimos é que ha dimensdes que podem influenciar no processo
educacional e que necessitam de andlises mais aprofundadas por seus sujeitos,
pesquisadores/as e politicas publicas. Ainda que localizadas em um mesmo municipio, mesma
rede, com condi¢des de infraestrutura fisica semelhantes, recursos materiais e pedagogicos e
as mesmas garantias em termos de trabalho nas diversas &reas, as escolas apresentam
diferencas entre si. Essas podem ser analisadas sob diversos fatores: localizacdo geografica,
condi¢do socioecondmica da comunidade, condicdes de participacdo (ou nio) das familias no
desenvolvimento escolar dos/as filhos/as etc. Cada escola possui um espaco sociocultural e,
portanto, apresenta particularidades distintas.

Para Almeida (2014), as diferengas entre as instituicdes escolares sao construidas e
reconstruidas ao longo de sua historia. Utilizando o conceito de Luck (2010, p. 61), ela afirma
que diversas situacdes e aspectos podem impactar as institui¢des, como por exemplo,

[...] os padrdes de autoridade e estilo de lideranga exercidos; as relagdes
interpessoais e de poder praticados; os valores e as crengas disseminados e
assumidos; os estilos de comunicacdo e relacionamento interpessoal
adotados; as formas de organizacdo do trabalho estabelecidas, sua
distribuicdo e sua implementagdo; as reagdes dos grupos de pessoas diante
dos desafios enfrentados; as reacdes a influéncias externas, como
determinagdes impostas e orientacdes propostas pelo sistema de ensino a que
pertencem; os recursos que lhe sdo disponibilizados; as reacdes a influéncias
internas, como a estrutura escolar e suas condi¢des materiais de trabalho; o
nivel de capacitagdo dos que atuam na escola e sua orientacio profissional; o
tamanho da escola etc. (ALMEIDA, 2014, p. 62).

Almeida (2014), em sua pesquisa, buscou compreender se havia correlacdo entre o
desempenho escolar dos estudantes e o entorno social das escolas, ou seja, como diferentes
desempenhos escolares se relacionavam a localiza¢do socioespacial das escolas e concluiu

que ha varios aspectos externos que nio apenas influenciam a crianca antes do processo de
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escolarizagdo, compondo sua proficiéncia inicial, mas também continuam a influencia-la
durante todo o periodo de frequéncia a escola.

Por conseguinte, compreendemos que tanto aspectos externos como internos as
instituicdbes devem compor objetos de andlise para compreensdo da realidade. Essa
constatacdo também foi feita nos estudos de Almeida (2014), que considerou os elementos
estruturais, de organizacdo e vivéncia cotidiana como uteis a andlise. Para ela, a arquitetura
escolar, o nimero de alunos por turma, a formag¢@o docente, a rotatividade, o estilo de gestdo,
a participagdo em instincias colegiadas, o clima e a cultura escolares, o curriculo, o
planejamento, a avaliacdo, entre outros (ALMEIDA, 2014) constituem aspectos reveladores e
necessarios a andlise. Essa escola tem sido considerada por sua comunidade como uma das
melhores institui¢des publicas do municipio, o que justifica a intensa procura por vaga como

indica o Quadro 2.

Quadro 2 Demanda por vagas na EMMFR em 2014

Escola EM MARIA FIRMINA DS REIS | Quantidade de vagas | Quantidade de inscritos
Pretendida
Ano Escolar 1° ano 108 197

Fonte: Setor de Assessoria de Estatistica e Censo Escolar da SME

A dire¢do nos informou que as oportunidades de ingresso na instituicdo sdo melhores
no primeiro ano, quando, no periodo de matricula, sdo ofertadas as vagas que comporao as
novas turmas de primeiro ano. Embora o atendimento seja prioritario para as criancas que
moram no proprio bairro, familias de localidades diversas buscam vagas nessa instituico.
Durante a pesquisa, houve uma mae que relatou que se mudara para o bairro da escola “so6
para garantir a oportunidade de vaga” para sua filha nessa unidade.

Notamos que a escolha e a procura intensa por vagas nessa institui¢do ndo ocorrem por
se tratar da Unica escola no setor ou por falta de vagas em outras instituicdes proximas. Nesse
setor, ha muitos outros estabelecimentos de ensino (entre institui¢des municipais e estaduais)
que também ofertam o Ensino Fundamental do primeiro ao quinto ano.

As familias entrevistadas apresentaram elementos que nos auxiliaram na compreensao
das razdes por essa procura. Uma das indicacOes se refere aos altos e progressivos indices
atingidos pela instituicdo nas avaliacGes externas. Também apontaram muitas referéncias
relativas ao desenvolvimento dos projetos pedagogicos diversos, a crenca de que o grupo de
profissionais se constitui de docentes capacitados e gestora eficiente, entre outras indicagoes.

Esses dados serdo analisados mais a frente.
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Inseridas na escola, pudemos identificar algumas dimensdes de qualidade como, sua
localizacdo mais centralizada, suas condi¢des de infraestrutura e sua comunidade com poder
socioecondmico relativamente favoravel, que influem para a producdo de qualidade da
institui¢ao.

Seus indices de proficiéncia tém sido observados pelas familias e utilizados como
balizadores na escolha dessa instituicdo, revelando concepcdes fortemente favoraveis as
16gicas que perpassam as politicas de avaliacdo externa que tém transmutado a organizac¢do do
trabalho pedagdgico a servigo dos testes em larga escala, reduzindo o conhecimento a mera
aprendizagem “util”.

Contudo, os participantes dessa escola também destacaram: grande valorizacdo da
escola por seus sujeitos internos e externos, respeito e confiancga no trabalho dos profissionais
destacados pela comunidade, a boa relacdo professor/a-aluno/a, algumas praticas de ensino
aprendizagem e avaliagdo em uma perspectiva mais formativa e a participacdo consideravel
das familias no desenvolvimento escolar de seus/suas filhos/as. Todos esses elementos
constituem parte do que estamos chamando de uma escola de qualidade socialmente
referenciada.

Desse modo, deparamo-nos com uma escola publica que tem, em sua histdria,
organizacdo e contexto, dimensdes de qualidade que muito nos chamaram a aten¢do e nos

impulsionaram a observa-la mais de perto.

1.3 Sobre os instrumentos de coleta de dados e a populacao participante

Na pesquisa coletiva, nos nos organizamos de modo que pelo menos um/a
pesquisador/a comparecesse as instituicoes dois dias por semana por um periodo de seis
meses compreendendo os meses de julho a dezembro de 2014, quando realizamos
observacdes em, pelo menos, duas turmas distintas, sendo uma de terceiro e outra de quinto
ano do EF.

A populacdo participante abrangia os/as estudantes das turmas investigadas (terceiro e
quinto anos), as familias, as docentes que atuavam nas salas observadas e a dire¢ao de cada
institui¢cdo. No recorte para esta dissertacdo de Mestrado, seguimos as mesmas orientagdes
combinadas no grupo de pesquisa coletiva, todavia, optamos por ndo trabalhar neste relatorio
com as entrevistas das diretoras, por falta de tempo habil para discutir a centralidade desse/a

profissional nas AE.
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Na imersdo do cotidiano das escolas, realizamos observacoes na busca de
compreender esses espacos, seus atores e fendmenos manifestados. Sabemos que analisar a
realidade constitui um grande desafio ao passo que essa “[...] ndo € transparente e é sempre
mais rica e mais complexa do que nosso limitado olhar e nosso limitado saber” (MINAYO;
GOMES, 2001, p. 17). Assim, os dados construidos no contato com a empiria nunca sao
suficientes e acabados para explica-la inteiramente.

Sabedores dessas limitagdes, nds nos esforcamos para olhar para o fendmeno
observado para obter o maximo possivel de informagdes sobre a realidade e os sujeitos em
seus proprios contextos, cientes de que, por mais atentos/as que nos colocdssemos, a realidade
jamais se daria por completo e ainda que assim fosse possivel, o olhar de quem a 1€ também a
transfigura, porque consegue ver apenas fragmentos do que € (ou estd sendo). Como diz o
filosofo Leonardo Boff (1998, p. 9), “[...] ler significa reler e compreender, interpretar. Cada
um 1€ com os olhos que tem. E interpreta a partir de onde os pés pisam. Todo ponto de vista é
a vista de um ponto”

Por compreendermos que a empatia entre o/a investigador/a e sua aceitacdo por parte
do grupo sdo fatores decisivos na constru¢do dos dados, optamos por entrar somente nas
turmas em que houvesse aceitacdo da professora. Sabemos que

O observador, enquanto parte do contexto de observagdo, estabelece uma
relacdo face a face com os observados. Nesse processo, ele, a0 mesmo
tempo, pode modificar e ser modificado pelo contexto. A importancia dessa
técnica reside no fato de podermos captar uma variedade de situagdes ou
fendmenos que ndo sdo obtidos por meio de perguntas, uma vez que,
observados diretamente na propria realidade, transmitem o que ha de mais
imponderavel e evasivo na vida real (MINAYO, 2001 p. 59-60).

Com objetivo de evidenciar as vozes e concepcOes dos sujeitos envolvidos com as
escolas sob os impactos da AE na produgdo da qualidade e compreender os significados que

constroem a partir de sua realidade, trabalhamos com outros dois procedimentos:

e Questiondarios individuais com os/as estudantes do terceiro a quinto ano
do EF mediante aprovagéo de seus responsaveis.

e Entrevistas com uma amostra das familias dos estudantes que
participaram da pesquisa;

e Entrevistas com as professoras que atuavam nas salas de aula (dos
terceiro e quinto anos) observadas das instituigdes;

O uso de entrevista se configurou como importante componente em nossa pesquisa.

Para Minayo (2001, p. 57), esse € um dos procedimentos mais utilizados no trabalho de
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campo. Por meio dela, podemos obter dados objetivos e subjetivos que nos auxiliam na
compreensdo do modo pelo qual os sujeitos interpretam a realidade.

Através dela, o pesquisador busca obter informes contidos na fala dos atores
sociais. Ela ndo significa uma conversa despretensiosa e neutra, uma vez que
se insere como meio de coleta dos fatos relatados pelos atores, enquanto
sujeitos-objeto da pesquisa que vivenciam uma determinada realidade que
estd sendo focalizada. Suas formas de realizacdo podem ser de natureza
individual e/ou coletiva. (MINAYO, 2001, p. 57)

O questiondrio tem sido definido “[...] como a técnica de investigagdo composta por
um nimero mais ou menos elevado de questdes apresentadas por escrito as pessoas, tendo por
objetivo o conhecimento de opinides, crengas, sentimentos, interesses, expectativas, situacoes
vivenciadas etc.” (GIL, 1999, p. 128).

No que se refere a pesquisa coletiva (e também como recorte na pesquisa de
Mestrado), utilizamos apenas um modelo de questionario tanto para os estudantes do terceiro,
como para os quintos anos. Esse foi organizado de modo semiaberto, com questdes fechadas e
abertas aplicados a todos/as alunos/as das turmas investigadas. Apenas as criangas que tinham
interesse em participar o responderam.

O instrumento foi respondido de forma presencial e individualmente por cada crianca
na propria escola em que estudavam. Ouve casos em que as proprias criancas liam e
respondiam as questdes sem muito auxilio e em outros, como foi no caso da EMMFR, a
pesquisadora esteve presente realizando a leitura pausada de cada questdo no sentido de obter
respostas mais compreensivas e dialogadas entre pesquisadora-estudante, buscando ouvir suas
vozes.

Para responder ao questiondrio, as criangas levaram para casa um Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido em que seus responsiveis deveriam autorizar a
participacdo do/a menor na pesquisa. As criangas também assinaram um desses termos
elaborados especificamente para elas em que se declaravam interessadas em participar. Esse
termo assinado lhes garantia o direito de desistir de participar, ainda que seus responsaveis
tivessem autorizado.

Destacamos que a aprovacdo desses termos para autorizacdo da participacdo das
criancas na pesquisa pelo Comité de Etica foi extremamente lenta e desgastante (mais de seis
meses). Os documentos voltavam por diversas vezes, solicitando alteragdes minimas na
escrita dos termos, o que implicava esperas de pelo menos 30 dias a cada nova submissao com
as alteracdes solicitadas pelo Comité. Esse processo gerou morosidade no andamento da

pesquisa.
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O questiondrio para as criancas foi formulado com questdes que solicitam suas idades;
questdes referentes a sua estada na escola; percepcao e conhecimento sobre avaliacdo interna
e externa; percepcoes e sentimentos referente a participacdo nas AE e que correlagdo faziam
entre essas e a qualidade de sua escola.

Quanto as entrevistas, foram elaborados dois modelos distintos semiestruturadas. O
primeiro modelo foi para as familias que compunham questdes sobre sua profissao, nivel de
escolaridade e parentesco com o/a aluno/a de que era responsavel. As demais questdes eram
abertas e se referiam ao conhecimento que possuiam sobre as avaliagdes externas; se
correlacionam a escolha da escola com os indices de desempenhos alcancados por ela;
concepcdo sobre o que pensavam sobre qualidade e que relacdo faziam entre as avaliacdes
externas € a qualidade da escola; percepcdo sobre o clima evidenciado pelo/a filho/a na
semana das AE.

O segundo modelo foi aplicado as professoras® e era composto de alguns dados
pessoais como formacdo e atuacdo; situacdo funcional; abordagem, conhecimento e
concepgdo sobre avaliacdo em larga escala; concepgdo sobre o que pensavam sobre qualidade
e que relacdo faziam entre as avaliagdes externas e a qualidade da escola; clima gerado na
escola pela AE; percepcao sobre os impactos da AE na organizagdo escolar.

Os/as pesquisadores/as também construiram um caderno de campo no qual
registraivamos as situacdes, interagdes e questionamentos a partir da observacdo da rotina
escolar dentro e fora da sala de aula.

Destacamos que, no municipio de Uberlandia, ndo encontramos obstaculos para
entrarmos nas escolas ou rejei¢cdes por parte dos atores para realizarmos a pesquisa. Fomos
bem recebidos/as e acessamos com tranquilidade os ambientes, os sujeitos respondentes dos

instrumentos € documentos solicitados.

1.4 Construcao e analise dos dados

Na analise, realizamos diversos encontros em que discutiamos no grupo de pesquisa 0s
dados construidos a partir da leitura dos registros de observacdo nos cadernos de campo, os
dados dos questiondrios, das entrevistas e dos materiais recolhidos nas escolas que nos

demonstravam aspectos sobre o impacto da avaliacdo mineira na organizacdo do trabalho

22 .. . . ~ ..
As participantes na pesquisa coletiva pertencem todas ao género feminino.
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pedagdgico das instituicdes investigadas e os sentidos e percepcdes dos atores escolares sobre
a qualidade da Educacao.

Como ja explicitado, nesta disserta¢do, apresentamos alguns dados das trés instituicdes
de Uberlandia envolvidas na pesquisa coletiva e damos maior destaque para a Escola
Municipal Maria Firmina dos Reis, cuja instituicdo observamos pessoalmente.

Vale ressaltar que se trata da escola (urbana) que tem alcancado os maiores
desempenhos nas avaliacdes mineiras cujas proficiéncias tém sido maiores que a média de seu
municipio (Rede Municipal) e estado (Rede Estadual) como demonstra o Quadro 3, no
periodo de 2007a 2013.

Pelo quadro 3, percebe-se que o SIMAVE adota dois procedimentos distintos para
escala do PROALFA e do PROEB. Para o primeiro utiliza a Teoria Classica dos Testes
(TCT), ou seja, os resultados dos estudantes sao baseados no percentual de acerto obtido no
teste, gerando a nota ou escore, assim as andlises produzidas pela TCT sdo focadas na nota
obtida no teste; no caso do PROEB, esse adota um procedimento diferente, a Teoria da
Resposta ao Item (TRI) que se baseia em modelos matematicos que buscam estimar um
determinado traco latente, uma caracteristica ndo observavel diretamente, como o
conhecimento ou a aptiddao de um aluno e assim, atribui ao desempenho do estudante uma
proficiéncia, ndo uma nota, que relaciona o conhecimento do aluno a probabilidade de acerto
nos itens referentes aos dominios elencados em uma Matriz de Referéncia, que da origem ao
teste™ (SIMAVE, 2014).

Quadro 3 Comparativo entre as médias de proficiéncia da escola-municipio-estado

Comparativo entre as médias de proficiéncia da EMMFR-Municipio-Estado |

PROALFA PROEB PORTUGUES PROEB MATEMATICA

ANO MEDIA | MEDIA ESCOLA MEDIA MEDIA ESCOLA MEDIA | MEDIA | ESCOLA
MG UDIA MG UDIA MG UDIA
2007 190,4 197.8 *215,9 200,2 | 205,6
2008 196,9 202,0 209,0 | 212,77
2009 | 514,1 528 204,1 210,0 2154 | 2173
2010 | 536,6 545,1 206,5 210,1 2238 | 2233
2011 563,2 567,9 207,2 208.,4 227,1 2253
2012 | 556,1 556,6 206,8 215,1 227,1 228.,4
2013 | 570,8 550,7 205,0 210,2 225,5 | 224.,6
2014 | 5853 572,5 210,4 215.2 225,5 | 221,1

IResultado da escola sempre no Desempenho Recomendado e que evoluiram acima da média da Rede Municipal
e Rede Estadual.

* Unico resultado em que a institui¢do atingiu apenas o desempenho intermediério.

---------- Naio ha lancamentos nos resultados no website governamental.

Fonte: Quadro construido pela pesquisadora a partir de dados coletados do website oficial do SIMAVE

% O PROEB utiliza a TRI para o célculo da proficiéncia do aluno, que ndo depende unicamente do valor absoluto de acertos,
j4 que depende também da dificuldade e da capacidade de discriminac@o das questdes que o aluno acertou e/ou errou. De
acordo com informagdes do Simave, a TCT e a TRI néo produzem resultados incompativeis ou excludentes. Antes, estas
duas teorias devem ser utilizadas de forma complementar, fornecendo um quadro mais completo do desempenho dos
alunos (SIMAVE, 2014).
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Ainda de acordo com o SIMAVE (2014), a proficiéncia de desempenho, ou seja, a
estimativa do nivel de desempenho dos estudantes é categorizada a partir de cortes numéricos
que agrupam os niveis da Escala de Proficiéncia, com base nas metas educacionais
estabelecidas pelo PROALFA e PROEB. Esses cortes dao origem a trés Padrdes de
Desempenho: Baixo, Intermediario e Recomendado, que apresentam o perfil de desempenho

dos/as estudantes. Esses padroes sdo representados por cores.

Quadro 4 Cor indicativa de proficiéncia do PROALFA e do PROEB

COR INDICATIVA DE PROFICIENCIA DO PROALFA
BAIXO até 450
INTERMEDIARIO  de 450 a 500
RECOMENDADO  acima de 500

COR INDICATIVA DE PROFICIENCIA DO PROEB
BAIXO até 175

INTERMEDIARIO de 175 a 225

RECOMENDADO  acima de 225 I

Fonte: dados organizados a partir de informacdes no website SIMAVE

Como se pode observar no Quadro 4, com exce¢dao da nota no PROEB Portugués
(215,9- intermediario) no ano de 2007, todas as demais médias de proficiéncia dessa escola
estdo no Padrdo de Desempenho Recomendado. Além disso, o resultado se manteve superior,

comparado ao desempenho do municipio e estado.



50

CAPITULO 2 O CONTEXTO DAS POLITICAS DE AVALIACAO EXTERNA NA
PRODUCAO DA QUALIDADE DA EDUCACAO

"Nem tudo que conta pode ser contado
e nem tudo que pode ser contado conta”. Einstein

Geralmente, os paises, visando ao seu desenvolvimento em potencialidade, investem
na Educacio, “[...] diferentemente, o Brasil foi retardando essa iniciativa e, com isso, foi
acumulando um déficit histérico imenso no campo educacional” (SAVIANI, 2014, p. 30). O
projeto lancado no século XIX chegou ao século XXI ainda com sua divida: continua
postergando a dupla meta proclamada, mas sempre adiada de universalizar o Ensino
Fundamental e erradicar o analfabetismo (SAVIANI, 2014).

Em nosso Pais, as transformagdes que ocorreram a partir da década de 1930 como, por
exemplo, a crescente industrializacdo € o aumento da populacdo na zona urbana fizeram com
que se intensificasse a demanda por escolas a toda a populacdo. Interesses politicos e
econOmicos somados as lutas populares desencadearam um processo de ampliagdo da
Educagdo, mas os investimentos eram sempre muito precarios em relacio a real necessidade.

A Constituicdo de 1988, no art. 205 normatiza a Educacdao como direito de todos.
Admitiu-se que era imprescindivel oportunizar condi¢des de igualdade a toda a populacio e
isso significava o acesso de todos e de todas a Educacdo indistintamente. A escola passaria a
ser um direito de todos e um dever do Estado e da familia, independentemente do nivel
socioecondmico dos cidaddos visando ao seu pleno desenvolvimento. Todavia, de acordo com
diversos pesquisadores, essa “igualdade” esteve reduzida ao acesso. Ampliaram a
escolarizacdo, mas o preco a pagar tem sido alto: muitas vezes abre-se mdo da consolidagdo
da escola publica de qualidade para todos.

Saviani (2014), ao revisar o percurso historico da obra educativa no Brasil, denuncia
0s seus muitos entraves como, por exemplo, obsticulos de ordem econdmica, filosofico-
ideoldgica, legal e filantropica.

No que diz respeito ao aspecto econdomico, Saviani (2014) relata que, embora tenha
havido um consideravel incremento nos indices de escolarizacdo, os investimentos nunca
demonstraram esfor¢os para superacdo dos dilemas da Educagdo desde seus primordios. Os
entraves filoséfico-ideoldgicos se referem aos ideais e interesses contrarios ao sistema
nacional de Educacéo.

Ao que se refere a politica, Saviani (2014) diz que a caracteristica estrutural da politica

educacional em nosso Pais tem sido baseada na completa descontinuidade manifesta nas
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muitas reformas na Histéria da Educacdo brasileira, denominadas por ele como “metaforas do
ziguezague ou do péndulo” indicando o sentido tortuoso, sinuoso das variagdes e alteracdes
sucessivas nas reformas educacionais observadas desde a primeira fase do Brasil
independente até os dias atuais (SAVIANI, 2014).

Esse autor realizou uma sintese licida do percurso das politicas educacionais até seus
dias atuais. Ele as define nas seguintes palavras: protelagdo, fragmentagdo, improvisacao e
filantropia.

A protelacdo representa os inimeros adiamentos do enfrentamento dos problemas
quando a cada meta se estabelecem dez anos>* ou mais para alcanca-las e caso nio consigam,
prorrogam por prazo semelhante; a fragmentacdo se percebe pela constatagdo de intimeras
medidas que sempre se sucedem e justapdem, sem concretizar oS primeiros objetivos
almejados para a Educacdo; a improvisacio se da pelas constantes aprovacdes de emendas,
leis e decretos a cada nova meta sem se preocupar com sua efetiva necessidade, condi¢do de
ser realizada ou interlocucao com outras medidas ja existentes (SAVIANI, 2014).

E por fim, outro obsticulo no avanco da Educagdo brasileira € denominado por
Saviani (2014) de “filantropia”. Essa caracteristica est4 relacionada a ideia de um “Estado
Minimo™?.

[...] diz respeito a demissdo do Estado em consonincia com a ideia do
Estado minimo, o que se traduz na tendéncia a considerar que a Educacio é
um problema de toda a sociedade e ndo propriamente do Estado, isto €, dos
governos. A impressao é que, em lugar do principio que figura nas
constituicdes segundo o qual a Educagdo € direito de todos e dever do
Estado, adota-se a diretriz contraria: a Educacdo passa a ser dever de todos e
direito do Estado. Com efeito, o Estado mantém-se como regulador, como
aquele que controla, pela avaliacio a Educacdo, mas transfere para a
“sociedade” as responsabilidades pela sua manutengao e pela garantia de sua
qualidade (SAVIANI, 2014, p. 37).

De acordo com Richter (2015), diante da acentuada expansao da Educacdo —processo
que ocorreu marcado por certa improvisacdo sem a garantia de qualidade — houve uma
preocupacdo com a avaliacdo. Essa pesquisadora realizou uma leitura dos embrides do que
viria a ser uma politica de avaliacdo em larga escala no Brasil com iniciativas para medir a

Educacdo, o que ja indicava formas de acompanhamento da qualidade da Educacio.

* A Constitui¢do fixou o prazo de dez anos para o cumprimento da meta: eliminacdo do analfabetismo e
universalizagdo do Ensino Fundamental; o Plano Decenal “Educa¢do para Todos” 1993-2003; o FUNDEF
1996-2006; o PNE de 2001-2011; o FUNDEB em 2006-2020; o novo PNE dez anos a partir de sua aprovacdo
(SAVIANI, 2014).

0 novo paradigma do Estado Minimo pressupde que quanto menor a intervengdo do Estado, melhor. Desse
modo, este € rotulado como o grande causador dos males econdmicos e sociais e, a livre iniciativa como a
grande redentora, Unica capaz de regenerar a atual democracia, a economia e outros setores da sociedade
(SILVA, 2004).
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Esse processo ndo emergiu no cendrio brasileiro, mas € parte de um contexto de
mudancas que ocorriam internacionalmente que reformavam a propria funcdo do Estado, e
como consequéncia, também a funcdo da Educacao.

Para compreender as estratégias do projeto neoliberal no Brasil € preciso compreender
que esse € parte de um processo internacional mais amplo e sé podem ser compreendidos
nessa dindmica, ou seja, a “[...] tentativa nacional de conquista hegemodnica apenas segue,
talvez de forma atrasada, um processo que se inaugurou em paises centrais como os Estados
Unidos e Inglaterra” (SILVA, 2001, p. 14).

Silva (2001, p. 13) chama atencdo para esse movimento de reformas como parte das
estratégias do projeto neoliberal que envolve nao apenas mudancas no ambito educacional,
mas trata-se de “[...] um processo amplo de redefini¢des global das esferas social, politica e
pessoal, no qual complexos eficazes mecanismos de significacdo e representacdo sao
utilizados para criar e recriar um clima favoravel a visdo social e politica liberal”.

Desse modo, o autor nos lembra que a estratégia neoliberal de conquista hegemdnica
nao se limita ao campo educacional, mas encontra nele um lugar privilegiado, como um dos
muitos elementos passiveis de serem utilizados como técnica de Governo, de regulacdo e de
controle social (SILVA, 2001).

De acordo com Fonseca, Oliveira e Amaral (2006), a avaliacio de processos
educacionais emergiu desde a metade da década de 1980, sob influéncia dessa tendéncia
mundial, sobretudo pela exigéncia de imprimir qualidade a gestdo de sistemas educacionais,
instituida, principalmente naqueles paises onde foram implementados, ao longo do tempo,
mecanismos diversos de avaliacio com multiplas finalidades e fundamentagdes conceituais
diferenciadas que se estendeu para diversos paises em desenvolvimento, como forma de
complementar as reformas instauradas pelo globalismo, entre elas a descentralizacdo das
funcoes do estado.

Richter (2015, p. 106), destaca que aqui no Brasil,

[...] a demanda pela avaliagdo também ocorre em um periodo das defesas de
um novo modelo de Estado, nomeadamente a partir do Governo Fernando
Henrique Cardoso (FHC), enquanto Luiz Carlos Bresser-Pereira atuava
como ministro. Produto desse processo se evidencia no Plano Diretor da
Reforma do Aparelho de Estado (BRASIL, 1995), do Ministério da
Administracdo Federal e da Reforma do Estado (Mare), o qual versa sobre a
necessidade de estratégias para tornar o Estado brasileiro “[...] mais moderno
€ menos burocratico”.

Assim, em nosso Pais, esse tema desponta de forma contundente no final do século

XX, seja como campo de andlises criticas de pesquisadores brasileiros, como interesse oficial
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do Estado ou por orientagdes de organizacdes internacionais (RICHTER, 2015). Segundo
Fonseca, Oliveira e Amaral (2006), organismos internacionais apoiaram amplamente 0s
programas de avaliacdo em larga escala.

De par com os projetos nacionais de avaliacio, organiza¢des internacionais
como a OCDE e a Orealc/Unesco desenvolveram amplos programas de
avaliacdo, nesse caso como diagndstico comparativo internacional, e,
portanto, como sustentagdo para a tomada de decisdes politicas, em nivel de
nacdes ou mesmo de regides mais amplas, como a América Latina
(FONSECA; OLIVEIRA; AMARAL, 2006, p. 72).

2

E nesse cendrio que, a partir de 1990, ha um crescente interesse do Estado pela
avaliacdo de desempenho que consolida sua primeira experiéncia de avaliagio como um
aparato de regulacdo da Educacdo Bésica com a implantacdo de um Sistema Nacional de
Avaliacido da Educacdo Basica (SAEB) promulgado pela Lei n° 9.131/1995 antes mesmo da
aprovacao do que viria a ser a LDB 9394/96 que, pouco depois, apenas legitimou a avaliagdo
em larga escala ja em formulacdo (RICHTER, 2015).

Fonseca, Oliveira e Amaral (2006) mencionam que o Brasil definiu um conjunto de
mudangas para gerar, o que se chamou de Reforma do Estado, implementando diversas
iniciativas voltadas para a promocdo de mudangas no aparato burocratico, cujo objetivo
central era imprimir eficiéncia ao setor publico.

No contexto dos “novos tempos”, essas “novas iniciativas” baseadas na logica
produtivista e mercantil demandaram a criagdo de novos termos e slogans de ordem, agora
sob “nova roupagem”, como estratégia da “nova retorica conservadora” (GENTILI, 2001),

17’26

como por exemplo, “Qualidade Tota como um dos mecanismos mais eficazes da nova

forma de gerenciamento do capitalismo, como tese hegemonizadora da nova retdrica
neoconservadora.

E obviamente importante, nesse processo de construcio da hegemonia do
discurso liberal/empresarial/capitalista, a criacio de novas expressdes e
termos e a redefinicdo de velhos slogans e palavras e sua vinculagdo
respectivamente positiva ou negativa ao campo bom (o capitalismo, a livre
iniciativa, os empresarios e suas inerentes virtudes) ou campo mau (a
intervencdo estatal, os movimentos sociais, os funcionarios publicos, os
politicos e seus essenciais defeitos) (SILVA, 2001, p. 15).

Faz-se necessario abrir, aqui, parénteses para acentuar o fato de que uma das
operacdes centrais do pensamento neoliberal, especialmente no que se refere ao campo

educacional, consiste em transformar essas questdes que sdo antes politicas e sociais, em

%0 A filosofia da Qualidade Total foi desenvolvida no Brasil por Cosete Ramos, Coordenadora Adjunta do
Niicleo Central de qualidade e produtividade subordinado ao Ministério da Educag@o. Voltaremos a falar sobre
o programa e sua idealizadora mais a frente neste capitulo.
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questdes técnicas, de eficacia/ eficiéncia na geréncia e administracdo de recursos humanos e
materiais (SILVA, 2001).

Nesse sentido, o fracasso da Educagdo recai sobre o discurso de que as razdes estdo na
ma gestdo e nos desperdicios por parte do Governo, como a falta de produtividade e esforcos
por parte dos/as professores/as e gestores/as e o anacronismo do curriculo e dos métodos de
ensino supostamente ineficientes (SILVA, 2001). Dado o “diagnostico”, a solugdo foi
prescrita: melhorar a gestdo, administracdo, reformar os métodos e o curriculo. De acordo
com Silva (2001) no projeto neoliberal, o ponto de referéncia para condensar a escola atual
ndo sdo as necessidades das pessoas, sobretudo, aquelas que mais sofrem com as
desigualdades existentes, mas com as necessidades das empresas, da competitividade e do
lucro. E nesse sentido que o sistema educacional foi reestruturado as exigéncias do capita127.
As nogoes de igualdade e de justica social reduziram-se a questdes técnicas, foram recuadas a
redefinicdo de produtividade, de qualidade e de eficiéncia e qualquer um que ndo se
apropriasse da nova linguagem estaria ultrapassado, fora da modernidade (SILVA, 2001). A
centralidade estd com a qualidade, ou melhor, com a Geréncia da Qualidade Total (GQT). E
nesse contexto que o Brasil criaria também uma série de estratégias administrativas que
sinalizariam “os novos tempos”.

Um dos idealizadores dessa proposta no Brasil foi Luiz Carlos Bresser-Pereira que
aponta a GQT como

[...] uma estratégia gerencial de administragdo - a gestdo pela qualidade total
- foi adotada e passou a ser consistentemente aplicada na Administragdo
Pdblica Federal e em diversas administragdes estaduais e municipais.
Finalmente, o apoio recebido pela reforma junto a alta administra¢do publica
revelou uma clara mudanga de uma cultura burocratica para uma cultura
gerencial (BRESSER-PEREIRA, 2000, s/p).

Conforme essas proposi¢des, o entdo Ministro Bresser-Pereira conseguiu apoio no
Governo do ex-Presidente Fernando Henrique Cardoso e lancou o Plano Diretor da Reforma
do Aparelho de Estado sob o discurso da necessidade de tornar o Estado “mais moderno e
menos burocratico”.

Nessa perspectiva, Fonseca, Oliveira e Amaral (2006) destacam que uma das acOes

prioritarias foi a descentralizacdo administrativa, transferindo essas funcdes para

7 Como consequéncia, as solugdes propostas pela visio empresarial tendem a amarrar a reestruturacio do
sistema educacional as estreitas necessidades de treinamento da industria e do comércio. O esquema bésico
proposto é o de estreita preparacdo para o local de trabalho. Adotar uma perspectiva diferente ndo significa
negar a importancia da preparacdo para o trabalho, mas colocar essa preparacdo num quadro que leve em
consideracdo principalmente as necessidades e interesses das pessoas e grupos envolvidos- sobretudo aqueles
ja prejudicados pelos presentes esquemas- e ndo as especificacdes e exigéncia do capital (SILVA, 2004, p.25).
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administracdes locais como estados, municipios e organizac¢des sociais. Como consequéncia,
transferiu-se também para as escolas a responsabilidade pela eficiéncia e pela eficicia do
ensino.

Todavia, para evitar qualquer risco de enfraquecimento institucional do Estado, a
estratégia utilizada para garantir o controle do Estado nessa nova configuracdo foi alicercada
no Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado, quando estabeleceu a avaliagdo externa
como instrumento para garantir a capacidade do Estado de implementar de forma eficiente as
politicas ptblicas descentralizadas, ou seja, a "governanga" (BRASIL. MARE, 1995 apud,
FONSECA; OLIVEIRA; AMARAL, 2006). Garantiu-se, desse modo, o controle do Estado
mesmo na transferéncia de suas funcgdes, a partir de ado¢dao de “[...] medidas reguladoras,
capazes de impedir que a exacerbacdo da autonomia no processo de descentralizacdo
conflitasse com as metas” (FONSECA; OLIVEIRA; AMARAL, 2006, p. 73).

Richter (2015) destaca que assim, o Estado garantiu o discurso da “autonomia” do
servico publico, a0 mesmo tempo em que se consubstanciou a regulacdo do produto e
fortalecimento do Estado como instancia reguladora (RICHTER, 2015)28”. Essas orientacdes
migraram por diferentes setores e no caso da Educacgdo, essas novas tendéncias estabeleceram
as avaliagdes como caminho para as reformas almejadas (RICHTER, 2015). Desse modo, a
avaliacdo em larga escala na Educacdo Basica se alicerca, no Brasil, como um dos principais
mecanismos de gestdo publica da qualidade em uma perspectiva meritocratica no qual a
qualidade se reduz a quantificacdo.

No final do século XX, as diversas mudancas alterariam muitos setores sociais. De
acordo com Antunes (2015), em termos de politicas educativas, as orientacdes foram
marcadas por organizagdes multilaterais, com destaque para o Banco Mundial (BM),
Organizagdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e a Cultura (UNESCO), Fundo das
Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF) e Programa das Nacdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD) que se incumbiram, entre outras coisas, de reorientar a elaboracao
de curriculos escolares sob a influéncia das demandas do mercado, em uma vinculagdo direta
entre Educacdo e desenvolvimento econdmico. Para Antunes (2015), Richter (2015), e outros,

esse aspecto foi, entre outros fatores, influenciado pelo consenso estabelecido a partir da

* Regulagio de acordo com Barroso (2005, p.727), “estd associada, em geral, ao objetivo de consagrar,
simbolicamente, um outro estatuto da intervencdo do Estado na condug@o das politicas publicas”, trata-se de
uma reconfiguracdo do papel do Estado “que se caracterizou por exigir um estado ‘limitado’, portanto,
reduzido e circunscrito nas suas fungdes, mas, ao mesmo tempo, ‘forte’ enquanto mecanismo de coer¢ao e
controlo social” (AFONSO, 2001, p.37).
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Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, ocorrido em Jomtien” sucedido por outros
eventos internacionais de magnitude semelhante.

Nessa conferéncia se estabeleceu que cada pais deveria construir seu Plano Decenal de
Educacdo. O Plano brasileiro previa uma série de acdes que tentariam garantir a qualidade da
Educacdo brasileira justificando, assim, a necessidade da implantacio de um amplo sistema
de avaliacdo da Educacdo Basica, com a finalidade de verificar se as metas estavam sendo
alcangado, para prover informagdes para a avaliacdo e revisdo de planos e programas de
qualificag¢do educacional.

Richter (2015) diz que a partir da meta nacional estabelecida pelo IDEB, foram
calculadas as metas intermediérias para cada escola, municipio tendo como ponto de partida
os resultados das avaliacOes realizadas em 2005 definindo esforcos necesséarios para cada
esfera a fim de alcancar o resultado em nivel nacional. Richter (2015, p. 119) afirma:

Essa l6gica de estabelecer indices especificos para diferentes regides e
escolas acompanha as orientacdes definidas na Declaracdo Mundial de
Educagdo para Todos (JOMTIEN, 1990) quando, diante da defesa da
Educagdo Bésica para todos e considerando a desigualdade alarmante entre
0s paises, encontraram-se como solucdo os objetivos intermediarios que “[...]
podem ser formulados como metas especificas dentro dos planos nacionais e
estaduais de desenvolvimento da Educagdo” (ibidem, p. 9).

Contudo, de acordo com Freitas (2016), essas avaliacdes vao muito além de verificar a
aprendizagem dos alunos. Essas vém com roupagem de melhoria da média de desempenho
dos estudantes nos testes, com a retorica de proteger o “direito de aprender” dos mais pobres,
mas a realidade mostra que essa ndo melhorou a qualidade da Educacdo onde foi aplicada,
nem diminuiu o gap de aprendizagem entre 0s mais ricos € 0s mais pobres como prometeu,
mas constituiu um mercado educacional altamente lucrativo para as consultorias, empresas e
corporacdes educacionais — sua verdadeira destinacdo (FREITAS, 2016). Assim, tém
interesses para além do ambito escolar. Conforme Afonso (2000),

A nova configuracio das politicas educativas (...) dao prioridade ao
mercado, (...) e em nome de valores como o individualismo possessivo, a
competi¢do, a discriminagdo social e a avaliagdo meritocratica e seletiva,
tem promovido o abandono das preocupagdes do Estado providéncia com a
igualdade de oportunidades e com a constru¢do da escola democritica
(AFONSO, 2000, p. 130).

Que as instituicdes educativas precisam ser avaliadas, isso € fato. A questao levantada

por Fonseca, Oliveira e Amaral (2006) € que se devem considerar algumas dimensodes

¥ Realizada em 1990 na Tailandia.
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fundamentais sobre esse aspecto como, por exemplo, o que diz respeito aos objetivos e
valores desenvolvidos pelos mecanismos e programas de avaliacdo.

Deve-se explicitar claramente: Por que se quer avaliar? Para que serve a
avaliacao? Quais os objetivos a serem alcancados? Quais os valores a serem
disseminados? Fica cada vez mais evidente que o sistema de avaliacdo pode
implementar, paulatinamente, um processo de economizacdo da Educacao
que altera objetivos, valores e processos educativos. O processo de alteragdo
dos objetivos e valores no campo educacional pode, ainda, pér em discussio
os fins da avaliagdo e o projeto de sociedade em constru¢do. Concretamente,
o sistema de avaliacdo pode estar comprometido com a Educacdo para a
democracia ou com uma Educacdo para o mercado. Isso significa, por um
lado, adotar valores articulados com o direito, com a justi¢a social e com a
solidariedade ou, por outro, com a funcdo utilitarista da Educacdo —
ressignificacdo da Teoria do Capital Humano —, traduzida, mormente, pelos
valores de competitividade, produtividade e eficiéncia (FONSECA,
OLIVEIRA; AMARAL, p. 83, 2006).

Podemos encontrar as respostas para os fins a que tem servido a avaliagdo, se
considerarmos os efeitos que decorrem dessas propostas. Se implementada de maneira
reduzida a dimensdo de controle, a avaliacdo corre o risco de ndo induzir as mudancas
profundas que necessitamos no processo de ensino, invalidando assim, o pressuposto de que,
a partir das informagdes propiciadas pelas avaliagdes, conseguiriamos promover um processo
de melhoria da qualidade da Educacao.

Por outro lado,

[...] na perspectiva formativa e emancipatdria, a avaliagdo nido cumpre
apenas o papel de controle, regulacio e mensuracdo da eficiéncia
institucional, mas apresenta-se como ldgica indutora do desenvolvimento
institucional, que se quer autdnomo, e da promogdo dos atores envolvidos no
processo de producdo académica. Nesse sentido, a avaliacio busca a
melhoria da instituicdo e dos processos de gestdo no seu interior por meio da
humanizacdo do trabalho [...] sem subsumir-se a uma légica de mercado
(FONSECA; OLIVEIRA; AMARAL, p. 83, 2006).

Saviani (2014) considera que os sistemas de avaliacdo ndo estdo apenas interessados
em pesquisas sobre a situagdo educacional brasileira, ao contrario, sua inspiragdo vem das
ordenangas internacionais em que avaliacdo tem sido apenas um instrumento para a
consolidag¢do de outros objetivos, limitando ou distanciando-se cada vez dos objetivos a que

deveria servir a Educacao social.
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2.1 A expansao da escola e a avaliacao como instrumento de melhoria da Educacao

Ha que se reconhecer o esfor¢o da Unido, dos estados e dos municipios para a abertura
de novas vagas quando, de acordo com os dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa
Educacionais (Inep), no final da década de 1990, mais de 97% das criancas entre sete e
quatorze anos conseguiram matricular-se nos sistemas de ensino, um dado muito similar aos
de paises desenvolvidos. Alcancado tais resultados, a tonica agora devera ter seu foco na
questdo da qualidade do ensino, a qualidade da aprendizagem. A despeito de todos os esfor¢os
empreendidos até aqui, a garantia de permanéncia na escola com ensino de qualidade e
igualdade de oportunidades para todas as criancas, independente da origem social, o
compromisso com a promog¢ao do respeito as diversidades étnicas, de gé€nero e religiosa e o
enfoque da qualidade social da Educacdo permanecem como desafios ainda a serem
concretizados.

As andlises até aqui nos permitem compreender que o dilema da Educacdo tem sido,
historicamente, arquitetado entre avangos e retrocessos. Por um lado, reconhecemos seu
avanco significativo no que diz respeito a sua ampliacdo, mas esse mesmo cenario expoe
problemas cada vez mais complexos. Freitas (2007) nos esclarece que boa parte dos
problemas que enfrentamos com a Educacdo Bésica advém do préprio formato ideolégico do
projeto liberal hegemoénico que,

[...] reduz qualidade a acesso — supostamente como uma primeira etapa da
universalizagdo. Mas, antes de ser uma etapa em direcdo a qualidade plena
da escola publica, ¢ um limite ideolégico, como bem aponta Alavarse
(2007). Os liberais admitem a igualdade de acesso, mas como tém uma
ideologia baseada na meritocracia, no empreendedorismo pessoal, ndo
podem conviver com a igualdade de resultados sem competicdo. Falam de
igualdade de oportunidades, ndo de resultados. (FREITAS, 2007, p. 967).

A avaliacdo como um dos artefatos pilares da politica educacional preconizada pelo
Estado se tornou elemento intrinseco dessa “nova” forma de gestdo com o argumento de que
garantiria a qualidade da Educacdo (RICHTER, 2015).

Como destacam Freitas, Malavasi et al., (2012),

7

Ao falarmos em politicas publicas educacionais, é quase inevitavel
pensarmos nas politicas de avaliagdo externa, em especial as de larga escala,
que se tém consolidado como basilares para a justificacdo e implementagéo
de acdes governamentais de cunho regulatério sobre o trabalho desenvolvido
por sistemas de ensino, induzindo concepg¢des de qualidade questionéveis
sob o ponto de vista social (FREITAS, MALAVASI et al., 2012, p. 09).

Soares (2011), baseando-se nos estudos de Horta Neto (2006), afirma que a tendéncia

de avaliacdo no Brasil teve influéncia direta a partir de estudos e experi€ncias desenvolvidas
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em outros paises, como exemplo, nos Estados Unidos quando Ralph Tyler desenvolvia suas
primeiras experimentagdes para verificar se os objetivos educacionais estavam sendo
atingidos pelo programa de ensino. A conjuntura internacional intensificou a
institucionalizacdo de sistemas de avaliacdo em larga escala ndo somente no Brasil, mas
também em outros paises da América Latina.

As politicas de avaliacdo no Brasil se fortaleceram como um dos pilares da politica do
Ministério da Educacdo em seu Plano de Metas, e logo, das politicas estaduais e municipais
que, de acordo com pesquisa realizada por Bauer; Pimenta; Horta Neto e Souza (2015) com o
objetivo de mapear e caracterizar iniciativas relacionadas as avaliacdes em larga escala em
desenvolvimento nos municipios brasileiros, os pesquisadores identificaram algumas
iniciativas em diversos municipios brasileiros e observaram que, a partir de 2005, propostas
de avaliacOes realizadas por municipios atingem propor¢des significativas. Na pesquisa
realizada nos municipios brasileiros em 2014 encontraram

[...] 1.573 municipios que informaram possuir avaliacdes proprias (37% dos
respondentes), 905 (21% dos respondentes) declararam pretender ter uma
avaliacdo. Portanto, com cerca de 60% do total de municipios possuindo
uma avaliagdo, ou com a inten¢do de construi-la, pode-se afirmar que as
avaliacdes em larga escala parecem cada vez mais legitimadas no ambito das
gestdes municipais (BAUER; PIMENTA; HORTA NETO; SOUZA, 2015,
p. 340).

Observa-se, assim, a centralidade em todos os entes consolidando a criacdo de seus
proprios sistemas de avaliacdo em larga escala como instrumento de gestdo educacional.
Embora esses entes guardem em seus programas algumas especificidades, tém como objetivo
comum anunciados, serem referenciais para politicas publicas educacionais que, respaldadas
no discurso de descentralizacdo e gestdo democritica, passaram a ampliar o controle e a
regulacdo sobre os sistemas educacionais, efetivados com a implantacdo de sistemas de
avaliacdo em larga escala (MALLMANN; EYNG, 2008).

Influenciados por recomendacdes de instituicdes internacionais como o Banco
Mundial (BM) e o Fundo Monetario Internacional (FMI), e aliado aos interesses do Ministério
da Educagdo e Cultura (MEC) a época, criou-se o Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educacao Basica (SAEB) como uma das maneiras de verificar se o curriculo oficial estava
sendo cumprido, garantindo assim, de acordo com o discurso oficial, a igualdade de

oportunidades educacionais a toda sociedade (SOARES, 2011).
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No governo do ex-Presidente Fernando Henrique Cardoso, implementou-se o que
denominaram de Sistema Nacional de Avaliacdo (SNA)30 que avaliaria a Educacio Basica e
Ensino Superior. Uma mudanca importante aconteceu a partir de 1995 quando nesse ano foi
acrescida

[...] a ado¢@o de uma nova metodologia de construcdo do teste e andlise de
resultados, a Teria de Resposta ao Item (TRI)’' que mudaria o préprio
sentido do SAEB, especialmente por conduzir a comparacdo entre 0s
resultados das avaliacdes ao longo do tempo, ou seja, comparar diversos
ciclos de avaliacdo. Esse dado modificaria toda a organizagdo, tratamento e
forma de divulgacdo dos resultados das avaliagdes em larga escala
(RICHTER, 2015, p. 107-108).

Richter (2015) aponta que, até o final da década de 1990, foram realizadas avaliacOes
de forma amostral na rede publica (também uma parcela da rede privada), avaliando apenas
uma amostra de escolas do EF e do EM em algumas disciplinas, quando, em 2001, passou a
avaliar nestas etapas apenas as areas de Lingua Portuguesa e Matemaética.

A partir de 2005, sob a presidéncia de Luiz Inécio Lula da Silva (2003/2011), o SAEB
foi reestruturado e passou a compor duas avaliaches em larga escala que seria aplicada
bienalmente como testes padronizados de proficiéncia em Lingua Portuguesa e Matematica, a
saber, a Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (ANEB) e a Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar (ANRESC), essa ultima popularmente conhecida como Prova Brasil. Ao
contrario do que se esperava desse Governo, de acordo com Freitas (2007), aprofundaram-se
ainda mais as acdes sob a ldgica das politicas liberais (intensificadas no EF) quando a Prova
Brasil e o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) se tornaram a ponta do
iceberg dessa mesma concepgao.

Amaro (2013) evidenciou que, ap0Os as primeiras aplicagdes da Prova Brasil, a partir
de 2005 e a criacdo do Indice de Desenvolvimento da Educacdo (IDEB) em 2007 que atrelou
o rendimento dos estudantes nos exames de Lingua Portuguesa e Matematica com indicadores
de fluxo promocdo-repeténcia-evasdo e estabelecendo que o Pais deveria alcancar nota 6
(tendo como referéncia uma escala de 0 a 10) até 2022, comecou a ser estampado em diarios

de grande circulacdo o caminho desastroso no qual o ensino publico se encontrava.

3 Composto pelo Sistema de Avaliacdo do Ensino Bésico (SAEB), Exame Nacional do Ensino Médio (Enem),
Exame de Capacitacio do Ensino de Jovens e Adultos (Encceja) e Exame Nacional de Cursos (ENC).

! De acordo com Klein (2009, p.126), “essa metodologia pretende ‘superar as limitagdes da apresentagio de
resultados somente através de percentuais de erros ou escores dos testes e ainda da dificuldade de comparar
resultados de diferentes testes em diversas situagdes’, o que ocorria na Teoria Classica dos testes, quando os
resultados da prova com um todo e do grupo de individuo °[...] dependem do particular conjunto de questdes
que compde a prova e dos individuos que a fizeram’. [...] comparagdo entre individuos ou grupos de
individuos somente € possivel quando eles sdo submetidos as mesmas provas ou, pelo menos, ao que se
denomina de provas paralelas’ (Idem), que sdo dificeis de serem construidas” (RICHTER, 2015, p.108).
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Os testes padronizados e a divulgacdo de seus resultados como indicadores de

qualidade da Educacdo, intensificaram a pressdo sobre as instituiches e sobre seus

profissionais, essencialmente, aos que nao se saiam bem, expondo-os como 0s responsaveis

pelo fracasso escolar.

Mas esse processo de cobranca e de responsabiliza¢do das escolas ndo € novo, alias,

parece acompanhar o projeto da reforma educacional desde seus primérdios. Amaro (2013)

identificou a critica realizada por diversos jornais (entidades de grande circulagdo como

Correio Braziliense; Folha de S. Paulo, O Globo) referente aos resultados do IDEB (em

2009), que ja creditavam o fracasso da Educagdo publica as proprias escolas.

Mesmo com pequenos avancos indicados, a imprensa credita a Educacdo
publica o fracasso por ndo atenderem as demandas da sociedade, ou seja,
aquilo que o mercado exige. O “filtro” realizado por essa imprensa restringe
as avaliacdes ao ranqueamento de resultados e ressalta o fracasso da escola
publica, esquecendo-se de fazer uma andlise responsavel, mais detalhada, e
de levantar outras variaveis que envolvem a responsabilidade de governos e
sistemas (AMARO, 2013, p. 35).

Os processos de cunho meritocratico instauraram-se desde o principio e gestam como

consequéncias processos de responsabilizacdo unilateral em que as escolas sdo as tnicas

responsabilizadas pelos resultados. Sobre o mesmo instrumento (Prova Brasil), Freitas (2007)

destaca que,

[...] os usos previstos para ela (acesso a avaliacdo de cada escola via internet,
por exemplo), como forma de responsabilizacdo, poderiam fazer parte de
qualquer programa liberal [...]. Trabalham dentro da perspectiva de que
“responsabilizar a escola”, expondo a sociedade seus resultados, ira melhorar
a qualidade do ensino (FREITAS, 2007, p. 968).

Essa situacdo permanente tem provocado efeitos contrarios e distantes daqueles que

conduziriam a qualidade da Educac@o. Por ora, destacamos que essas avaliacdes tém

negligenciado a analise de indicadores importantes que impactam nos resultados.

O IDEB nio vé as condi¢des de trabalho, de ensino e de aprendizado, dentro
dos quais operam professores e alunos. O IDEB nio propicia um diagndstico
pedagégico sustentado que venha subsidiar e fomentar um trabalho de
recuperacao de escolas que apresentam problemas, tampouco reconhece que
as condi¢des de trabalho, de ensino e de aprendizagem estdo na esteira dos
resultados a serem alcangados (CALDERANO; BARBACOVI; PEREIRA,
2013, p. 23).

Segundo Freitas (2007, p. 965) as consequéncias das politicas de responsabilizacao

unilateral “conduzirdo a configuracdo de escolas para pobres e escolas para ricos”. Se isso

ocorre, a Educacdo finda por contribuir para ampliar a distdncia entre os que sao

economicamente detentores do capital cultural e os que sao excluidos desse capital e de tudo o
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que ele representa. Em meio a esse e outros questionamentos, entendemos que a inclusio das
criancas de classes populares nas escolas tem sido um tema extremamente desafiador, uma
situac@o que expressa multiplas facetas.

Ainda de acordo com Freitas (2007), a escola mergulhada nesse contexto, pode vir a
corroborar o processo de reprodugdo da exclusdo, caso se submeta as 16gicas de desempenho
das avaliacOes externas, sem, com isso, garantir a aprendizagem de todas as criancas e de
jovens pobres. Esses, antes excluidos do acesso, agora estdo inseridos nas escolas, mas
poderdo ficar pelo caminho, ou obter um diploma cuja formagdo lhes servird apenas para
assumir determinado papel socialmente determinado. O autor denomina esse processo como
uma “‘elimina¢do adiada” dos estudantes, porque existem agora novas formas de exclusio que
atuam dentro da escola.

Todavia, esses efeitos ndo sdo arquitetados na escola isoladamente, pelo contrario,
sofrem os efeitos de uma estrutura capitalista que perpassa todos os setores. Apesar disso,
Freitas (2007) nos alerta para o fato de que isso ndo nos desobriga de lutar por outra
Educacdo. Por conseguinte, concordamos com Richter (2015, p. 144) que “[...] o debate
critico acerca dos processos vividos em torno de propostas de culpabilizacdo dos docentes
também ndo pode servir para encobrir os deveres deles na Educacdo”. Nesse sentido, ndo se
trata de desresponsabilizar os/as professores/as ou as escolas de oferecerem um ensino de
qualidade as criancas, mesmo porque sao as criancas, especialmente das classes populares que
tém encontrado a maior dificuldade para aprender no interior das escolas. Por isso,

[...] delas se espera mais competéncia ainda. Mas os meios e as formas de se
obter essa qualidade ndo serdo efetivos entregando as escolas a ldgica
mercadoldgica. A questdo é um pouco mais complexa. Deixada a lo6gica do
mercado, o resultado esperado seré a institucionalizagc@o de escola para ricos
e escola para pobres (da mesma maneira que temos celulares para ricos e
para pobres). As primeiras canalizardo os melhores desempenhos, as tltimas
ficardio com os piores desempenhos. As primeiras continuardo sendo as
melhores, as dltimas continuardo sendo as piores. Mas o sistema tera criado
um corredor para atender as classes mais bem posicionadas socialmente, o
que serd, € claro, atribuido ao mérito pessoal dos alunos e aos profissionais
da escola (FREITAS, 2007, p. 969).

Por essas razdes, assim como ndo desresponsabilizamos as escolas pelas fun¢des que
devem desempenhar e sua responsabilidade de alcancar resultados (e ndo estamos nos
restringindo aos resultados da avaliacdo externa) cada vez melhores, tampouco, cremos que
culpa-las unicamente por seus desempenhos €, no minimo banalizar uma questdo muito mais
ampla e complexa.

Concordamos com Amaro (2013) quando compreende que,
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[...] ndo € justificavel que escolas e professores deixados a propria sorte, e
inseridos em contextos por vezes adversos, sejam responsabilizados pelos
maus resultados alcangados. E notério que a Educacdo publica, em nosso

7

pais, vem carecendo de maiores cuidados e atencdo. Entretanto, &
fundamental que sejam feitas discussdes responsdveis sobre as causas da
baixa qualidade, focalizando claramente que qualidade se quer e com que
finalidade (AMARO, 2013, p. 35).

Nesse sentido, vale a pena revisitar de maneira critica a problematica do
accountability’® em perspectiva democritica e progressista discutido por Afonso (2012)
porque isso pode contrariar a razdo do crescente apelo responsabilizador em relacdo a
iniciativa individual, sobretudo quando se abandona o homem a sua sorte e ao seu destino,
perante a retratacdo do Estado.

Richter (2015, p. 145) compreende que “[...] os testes estandardizados t€ém assumido
atribuicdes e significados que deturpam a complexidade da Educacdo e responsabilizam
unicamente a escola e seus profissionais pelo desempenho dos estudantes”. Todavia, destaca a
autora que um outro olhar, “[...] um olhar avaliativo que envolve o todo e a parte em um
processo ndo unilateral, e sim de responsabilidade coletiva” poderia conduzir-nos a
constru¢do de uma Educacao de qualidade socialmente referenciada.

E diante desse cendrio que o GEPAE se mobilizou para a proposta desta pesquisa.
Buscamos identificar, problematizar as politicas de avaliagdo na produ¢do da qualidade da
Educacgdo, bem como refletir sobre elas. Nosso olhar se voltou para o sistema mineiro de
avaliacdo, porque tem sido com os profissionais desse estado que temos compartilhado nossas
angustias. Assim perguntamos: Que tipo de melhorias/transformacdes as politicas de
Avaliacdo Mineira tém provocado nas escolas? Serd que tais transformacdes t€m produzido
de fato, qualidade?

Vimos até aqui que, em decorréncia do projeto neoliberal, fortaleceram-se as politicas
de avaliacio em larga escala perpassadas pela logica desse ideario. A centralidade das
avaliacdes ganhou espaco ndo apenas no ambito federal, mas no estadual e no municipal.
Todos passaram a criar seus proprios programas de avaliagdo. Minas Gerais é um dos estados
pioneiros a implementar seu sistema de avaliacdo desde a década de 1990 com a institui¢do de
programas que mais tarde se tornariam o SIMAVE. Propomos uma breve retomada histérica

das avaliacOes neste estado.

?2 0 conceito sera melhor trabalhado no capitulo 3.
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2.2 As politicas de avaliacao no Estado de Minas Gerais: caminhos até o SIMAVE

Na Constituicdo do Estado de Minas Gerais, de 21 de setembro de 1989, item X,
alinea “a” j4 se previa a determinag@o de uma “[...] avaliacdo cooperativa periddica por 6rgao
proprio do sistema educacional, pelo corpo docente e pelos responsaveis pelos alunos”.
Vimos que esse periodo corresponde as amplas reformas iniciadas no contexto internacional e
nacional em diversos setores, sobretudo, na Educacio. De acordo com Antunes (2015),

Com o discurso da modernizacdo e da racionalizacdo administrativa, o
Governo mineiro, influenciado pelo processo de reestruturagdo produtiva e
pelas politicas sociais adotadas nacionalmente, e considerando a “crise”
educacional como um “problema de geréncia” relacionada a ineficiéncia do
Estado na administracdo das politicas sociais, implementou a Geréncia da
Qualidade Total (ANTUNES, 2015, p. 114).

Como ja sinalizamos, a partir de diversos autores/as, as politicas publicas de
Educacdo, foram marcadas pela 16gica empresarial e influenciadas por diversas organizacoes
multilaterais que atuavam como agéncias orientadoras na reforma da Educacio, entre elas, o
Banco Mundial (BM), UNESCO e outras.

Soares (2011) assinala que o estado fez diversas parcerias com organismos
internacionais de financiamento e colaboracdo técnica, entre eles, o BM e o Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID). Esse mesmo autor, respaldado em Martins (1998),
comenta que esses acordos internacionais foram uma das especificidades do estado ja que, via
de regra, o poder local volta-se para a Unido ao formular suas politicas, mas Minas Gerais
pulou essa instancia ao articular diretamente com institui¢des internacionais.

O estado mineiro submeteu-se, na década de 1990, a sua primeira experiéncia de
monitoramento da aprendizagem discente em dmbito nacional, participando do Sistema de
Apoio as Escolas Parceiras (SAEP) e a partir dos dados obtidos, no Governo Hélio Garcia, em
1991 foi criado o proprio sistema de avaliagdo sob a justificativa de que a gestdo atual estava
preocupada em analisar sua realidade especifica (SILVA, 2005).

O SIMAVE teve, assim, seus primeiros ensaios (ainda ndo denominado SIMAVE) ja
nos anos de 1990. De acordo com Soares (2011), inicialmente foi criado um programa efetivo
de avaliagdo chamado Programa de Avaliacio Educacional da Escola Publica de Minas
Gerais (AVA-MG) por meio da resolug@o no 6.908, de 18 de janeiro de 1992, no Governo de
Hélio Garcia, com seu secretario da Educacio, Walfrido Silvino Mares.

Em busca da promulgada “qualidade”, negociagdes entre o Governo de Minas e 0o BM
foram articuladas desde 1991 resultando entre 1993 e 1994 em um acordo denominado

Programa de Melhoria de Qualidade do Ensino Fundamental (ProQualidade) que tinha como



65

objetivo anunciado, a melhoria do ensino e desempenho do sistema publico de Educa¢do com
foco na redugdo das taxas de repeténcia, aumento da aprendizagem e conclusdo do Ensino
Fundamental (SILVA, 2005).

No ano de 1992 foi realizada a primeira experiéncia de avaliacdo do sistema
educacional mineiro, da qual participaram mais de 300.000 criangas de todas as escolas do
estado, iniciantes na terceira série do Ensino Fundamental e, a partir dessa experiéncia,
passaram a ser realizadas em ciclos, a cada dois anos, incorporando outras informacdes além
daquelas previstas pelo SAEB na época, como por exemplo, questionarios respondidos por
estudantes, professores/as e diretores/as (SOARES, 2011).

Walfrido Mares Guia foi um dos primeiros a defender no estado a insercao da politica
de Qualidade Total na Educacdo. Antunes (2005; 2015) nos apresenta os elementos que
perpassavam essa teoria:

O Controle da Qualidade Total — TQC (Total Quality Control) € um sistema
gerencial baseado na participacdo de todos os setores e de todos os
empregados de uma empresa, no estudo e na conducdo do controle da
Qualidade. Seu nicleo &, portanto, o controle da qualidade, o qual é definido,
segundo a norma japonesa JIS Z 8101, como um “sistema de técnicas que
permitem a producdo econdmica de bens e servigos que satisfacam as
necessidades do consumidor.” No Brasil esse termo ficou conhecido apenas
como Qualidade Total ou Geréncia da Qualidade Total, € no processo de
reconfiguracio do Estado, em que esse se tornou mais gerencial, a énfase na
Qualidade Total ganhou destaque especial, sendo inclusive adotada na
Educagdo (ANTUNES, 2015, p. 61, grifos nosso).

A teoria da Qualidade Total tem como uma de suas propulsoras Cosete Ramos, que
implementou o programa “Escola de Qualidade Total” (EQT) 3 Ela propds a aplicacdo do
“Método Deming de Administragio”, baseando-se em estratégias® previstas no método que
se anunciava com eficiéncia para repensar as estruturas, funcdes e atividades da escola de
forma que garantiria a tdo almejada qualidade.

Mais tarde, baseado nas ideias de Deming, Willian Glasser desenvolveu outros

complementos que prometiam contribuir com as ideias ja vigentes:

1. Gestao democratica ou por lideranca da escola e das salas de aula.
2. O diretor como lider da comunidade educativa.
3. O professor como Lider dos alunos.

3 Cosete Ramos foi Coordenadora Adjunta do Nicleo Central de qualidade e produtividade subordinado ao
Ministério da Educacio, no Brasil.

** As estratégias eram compostas por 14 Pontos: 1. Filosofia da Qualidade; 2. Constancia de Produto; 3.
Avaliacdo do processo; 4. Transacdes de longo prazo; 5. Melhoria constante; 6. Treinamento em servigo; 7.
Lideranca; 8. Distanciamento do medo; 9. Elimina¢@o de barreiras; 10. Comunicac¢do produtiva; 11. Abandono
das quotas numéricas; 12. Orgulho na execucdo; 13. Educacdo e aperfeicoamento; 14. Acdo para a
transformacao.
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4. A escola como ambientes de satisfacio das necessidades de seus
membros.

5. Ensino baseado no aprendizado cooperativo.

6. Participacdo do aluno na avalia¢do de seu préprio trabalho.

7. Trabalho escolar de alta qualidade como produto de uma Escola de
Qualidade (GENTILI, 2001, p. 145).

As ideias que atravessam os projetos estavam fortemente perpassadas pela ideologia
de “participagdo”, que de acordo com Gentili (2001) ndo se diferenciavam, em quase nada,
daquilo que constituia os “Circulos de Qualidade”™ nos meios empresariais. Outro modelo se
incorporou a essa ideia e seduziu a muitos cujo rudimento teérico-metodoldgico se assentava
nos seguintes pressupostos: a qualidade é uma variante que se mede; a qualidade da Educagado
se mede por meio de provas padronizadas; medir a qualidade melhora a qualidade; a difusdo
em massa dos resultados da medic¢do da qualidade melhora a qualidade; medir a qualidade da
Educacdo constitui uma decisdo politica que implica apostar na transparéncia € na
responsabilidade da funcdo publica; e medir a qualidade da Educacao ndo € caro. (GENTILI,
2001, p. 149)

Nesse contexto, vimos, como consequéncia, que as escolas, como estdo organizadas a
partir dessas logicas, tornaram-se invariavelmente destituidas de espaco coletivo e
democratico (BRUNO, 1997). Ao consideramos o que essas politicas preveem por
“participacdo”, vimos que ndo se trata de uma participacdo consciente dos sujeitos a partir da
sociedade em que vivem, ao contrario, a participacdo sob as logicas das teorias
administrativas visa ainda mais controle sobre as instituicdes.

A ideia de participagdo perpassa as novas formas de controle social tanto
dentro quanto fora dos locais de trabalho. No dmbito da sociedade, a ideia de
democracia participativa € divulgada especialmente pelos idedlogos do
Estado Amplo, alguns deles denominados neoliberais. [...] Essa democracia
participativa se constitui na conjugacdo dos mecanismos politicos do
neocorporativismo; os organismos tripartites, os sistemas de votacdo direta e
de projetos originados nas comunidades, os plebiscitos de leis normais, com
as formas de participacdo popular nas tarefas e nos escaldes mais baixos da
administracdo estatal, a partir da sua descentralizacdo funcional. Isto
contribui diretamente para reduzir os gastos do Estado com os servigos
destinados as populacdes de baixa renda. [...] Essa democracia participativa
além de funcionar como uma nova forma de controle social e de recuperacio
de iniciativas autdbnomas da populacdo trabalhadora, pelos mecanismos de
poder do Estado Amplo, opera no sentido de legitiméa-lo (BRUNO, 1997, p.
28-29).

* Trata-se das Equipes ou Comités de Qualidade constituida como “unidade catalisadora ou o agente das
mudancas” na Escola de Qualidade Total. Tal como afirma C. Ramos: “a qualidade se decide no topo (direcio
da escola), mas se constréi de baixo para cima (o que é possivel através dos Comités). Exclui-se qualquer
contexto politico, “tudo se resume na boa vontade dos “atores” (estudantes, professores, diretores) para
instalar, criar e reproduzir as condi¢des institucionais da qualidade em suas proprias escolas” (GENTILI,
20011, p.145.
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De acordo com Gentili (2001), o método foi a tentativa mais séria de aplicacdo dos
principios empresariais de controle de qualidade no campo pedagdgico.

O secretario Walfrido Mares Guia implementou, a partir da adaptacdo do que havia
sido realizado na esfera nacional, o Programa de Qualidade Total em Educacdo (PQTE),
operacionalizando Geréncias de Qualidade Total (GQT) nos 6rgdos da Secretaria de Estado
de Educacdo (SEE) e nas Delegacias Regionais de Ensino. Respaldada em Werkema (1995),
Antunes (2015), em sua pesquisa anuncia, como ja evidenciamos, aquilo que tem sido de mais
perceptivel nesses programas, sua l6gica mercadolégica.

Esse destaque na Qualidade Total é tomado, em Minas Gerais, como tema
do projeto desenvolvido nos anos de 1990, denominado de ProQualidade,
[...]. Saviani (2005) compreende a qualidade total a partir de dois vetores,
sendo um de carater externo e outro interno: de carter externo associado aos
clientes, portanto, qualidade total significa “satisfacdo total do consumidor”.
E o vetor interno se relaciona ao envolvimento do empregado com o sucesso
da empresa, e nesse sentido, o empregado é levado “a vestir a camisa” da
empresa (ANTUNES, 2015, p. 61).

Na anélise de Neto (1994, apud, Antunes, 2015, p. 115), tratava-se da substitui¢dao do
modelo taylorista pela Geréncia da Qualidade Total que valoriza a capacidade do trabalhador
de resolver problemas no local € no momento em que ocorrem.

Durante o Governo de Eduardo Azeredo (1995/1998) assistiu-se a um aprofundamento
das politicas neoliberais®® e a politica educacional para o Ensino Fundamental permaneceu
sintetizada no ProQualidade - Programa que propds diversas estratégias pedagogicas e
administrativas, com vistas a conter a evasdo e repeténcia, acelerar a aprendizagem dos/as
estudantes e o fluxo curricular, entre outras (SILVA, 2005).

Um dos subprojetos mais enfiticos do ProQualidade foi o Programa de Geréncia da
Qualidade Total no Sistema Estadual de Educacdo de Minas Gerais (GQT).

O projeto Geréncia da Qualidade Total (GQT), (...) foi implementado com o
intuito de melhorar a qualidade da Educag¢do em Minas Gerais, tendo como
publico alvo os/as professores/as que atuavam no Ensino Fundamental,
inicialmente, e posteriormente os/as professores/as do Ensino Médio. Esse
Programa visava ao estabelecimento de parcerias entre escolas e empresas,
com o objetivo de implantar nas escolas os mesmos modelos de
gerenciamento das empresas, com a finalidade de melhorar a produtividade,
que, no caso da escola, significava a diminui¢cdo dos indices de reprovacgdo e
de aumento de matriculas (ANTUNES, 2015, p. 120).

% Como Walfrido S. dos Mares Guia Neto assumiu a posicdo de Vice-Governador, a tendéncia foi de um
continuismo no campo educacional. Em outras 118 palavras, o conjunto de contrarreformas ndo foi alterado;
adotaram-se as mesmas estratégias de reducio da acdo do Estado por meio de privatizacdes. E como Azeredo
era do mesmo partido do Presidente da Republica na época, Fernando Henrique Cardoso, as acdes nacionais
repercutiram em Minas Gerais, como, por exemplo, a reestruturacdo do Estado ou contrarreforma do aparelho
estatal, que foi tratada no capitulo anterior (ANTUNES, 2015, p.116-117).
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A proposta esteve baseada no gerencialismo que enfatizava as relagdes individuais e
técnicas gerenciais, em detrimento das relacdes sociais coletivas, além de preconizar a
racionalidade instrumental e a competicdo de carater empresarial desconsiderando o espago
singular da escola e seus aspectos pedagdgicos especificos (SILVA, 2005; ANTUNES, 2015).
Antunes (2015) enfatiza que ao implantar a GQTE mineira, a SEEMG apontou como
prioridades de agdo:

1) a autonomia da escola, nos ambitos administrativos, pedagdgicos e
financeiros; 2) o fortalecimento da escola por meio da lideranca da diretora
e do Colegiado, com vistas a consolidar a gestao participativa nas escolas;
3) Programa de aperfeicoamento e capacitagdio com o treinamento de
professores, especialistas e funcionarios, como medida essencial para a
melhoria da qualidade do ensino; 4) avaliacdo do Sistema Estadual de
Educagdo, buscando criar uma cultura de avaliacao e 5) integracdo com os
municipios; apontando a autonomia, em seus aspectos financeiro,
administrativo e pedagdgico, como o cerne do plano de ag@o da secretaria
(MARES GUIA NETO, 1994, apud, ANTUNES, 2015, p. 116-117, grifos
Nnosso)

Silva (2005) destaca que o programa previa dar mais autonomia as escolas, mas essas
se restringiram a simplificacdo financeira e administrativa nas normas de contratacdo do
pessoal pelas proprias instituicdes - foi a chamada, descentralizacdo administrativa.

Falava-se em autonomia, mas trata-se visivelmente de uma autonomia controlada, o
uso do termo escondia a realidade verdadeira das ideias. Se pararmos para pensar, para
evidenciar essa autonomia na escola, vimos o quanto é dificil perceber onde é que estd o
espaco da autonomia, ou seja, ndo se importam com a autonomia das escolas, desde que
estejam de acordo com aquilo que estio dizendo. Entdo, que l6gica de autonomia € essa?

Assim, apesar do que ressaltavam, ou seja, a autonomia escolar, a gestdo participativa
e a descentralizacdo como discurso mantiveram a regulacdo e o controle das escolas. Félix
(2007, p. 123, apud ANTUNES, 2015, p. 117) confirma que “[...] as mudangas promovidas
no setor educacional em Minas Gerais ndo se afastaram dos principios ditados
internacionalmente e nacionalmente pela doutrina neoliberal e da terceira via.”

Em 1998, com a implanta¢do da progressao continuada nas escolas, todas as séries
passaram a fazer a avaliacdo todos os anos. Foi desenvolvido, concomitantemente, um
programa para formacao de técnicos em avaliagdo da Secretaria do Estado da Educagdo, com
cursos especificos oferecidos, tanto no Brasil como também no exterior, com a intencdo de ter
pessoal capacitado na interpretagcdo e geracdo de dados com as respostas dadas nas avaliagdes

e questionarios (SOARES, 2011).
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O autor aponta que na interpretacdo do estado os resultados nas avaliagdes foram
alarmantes revelando a ineficiéncia do estado e das escolas e do proprio Governo, o que
fortaleceu ainda mais as politicas de avaliagdo afirmando-se como instrumento indispensavel
na monitoria e planejamento de politicas ptiblicas de Educagdo.

O Governo Itamar Franco (1999 a 2002), tendo a frente o secretario da SEEMG,
Murilo de Avelar Hingel, deu continuidade a politica ja instaurada. De acordo com Antunes

(2015),

Apesar de ter assumido uma posi¢do critica em relagdo ao alinhamento do
MEC as orientagdes do FMI, do BM e do BID, esse Governo ndao promoveu
rupturas com o modelo gerencial adotado até aquele momento em Minas
Gerais. Muito pelo contrario, deu continuidade ao processo desencadeado
nos governos Hélio Garcia e Azeredo, implementando o que havia sido
contratado no ProQualidade, junto ao BM (ANTUNES, 2015, p. 119).

Soares (2011) aponta que, ainda nesse Governo, foi proposta a politica educacional
“Escola Sagarana Educagdo Para a Vida com Dignidade e Esperanca” que, afinada as
diretrizes da UNESCO, estabeleceu um padrdo educacional em funcdo de competéncias em
substituicdo da qualidade. Nesse contexto, o entdo secretario da Educacdo Murilio de Avellar
Hingel instituiu efetivamente o SIMAVE, por meio da Resolu¢cdo N° 14 de 03 de fevereiro de
2000, substituida em seguida pela Resolucao n. 104 de 14 de julho do mesmo ano, que criou o
Programa de Avalia¢do da Educacio Basica (PROEB).

O SIMAVE foi elaborado e desenvolvido pelo Centro de Politicas Publicas e
Avaliacio da Educacio (Caed)*’ criado a partir da expansdo das atividades do Laboratdrio de
Avaliacido e Medidas Educacionais (LAME), um 6rgéo ligado a Universidade Federal de Juiz
de Fora (UFJF). O Caed serviu aos interesses dos principios definidos pela proposta politica
estadual, a entdo, Escola Sagarana com a criacdo do SIMAVE. Esse programa é composto por
trés avaliacdes distintas: 0 PROALFA; o PROEB e o PAAE.

O SIMAVE foi criado em 2000 cujo proposito anunciado é o de fomentar mudancas
em busca de uma Educacdo de qualidade que inicialmente contou com o Programa de
Avaliacdo da Rede Publica de Educacdo Bésica — PROEB, e, ao longo dos anos, foram
incorporados o Programa de Avaliagdo da Aprendizagem — PAAE em 2005 e o Programa de

Avaliacdo da Alfabetizacao — PROALFA em 2006 (SIMAVE, 2013).

7 A UFJF apresentou um projeto piloto a Capes em 1999 denominado Programa Piloto de Avaliacio da Rede
Pdblica de Ensino Fundamental da Microrregido de Juiz de Fora (Proav) que se propunha a criar condicdes
propicias ao desenvolvimento e producdo de conhecimento na drea de avaliagdao educacional em Larga escala e
a constituicdo de um Centro de Avaliacdo e, assim surgiu o Caed. Esse 6rgdo tem gestado diversos programas
estaduais de avaliagdo da Educacdo sob sua gestdo nos diversos estados brasileiros dentre eles, Acre, Ceard,
Espirito Santo, Minas Gerais e Pernambuco, Rio de Janeiro e Rio Grande do Sul.
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O PROALFA foi aplicado pela primeira vez em 2005 de forma amostral e desde
entdo, passou por sucessivas ampliacdes, agregando novas avaliacdes e a partir de 2006

passou a ser censitiria, como demonstra a tabela a seguir.

Tabela 1: Trajetéria PROALFA/SIMAVE

2005

- Avvaliacado amostral - 2° ano (apenas Rede Estadual)
2006

- Avaliacado amostral - 22 ano

- Acvvaliacido censitaria - 3° ano

2007 — 2013

- Avaliacado amostral - 2° ano

- Avvaliacao censitaria - 2° ano

- Avaliacao amostral - 4° ano

- Acvaliacado censitaria Baixo Desempenho

Fonte: Revista SIMAVE, 2013

Houve uma experiéncia como primeira edicdo da avaliacdo da alfabetizacdo que se
iniciou em 2005, a partir de uma avaliacdo amostral, em larga escala, com mais de 10.000
estudantes da rede publica estadual e da municipal que cursavam o Ciclo Inicial de
Alfabetizacdo que, posteriormente, se transformou no que se denominou Programa de
Avaliacdo da Alfabetizacao em Minas Gerais (PROALFA/MG).

A partir de 2004, o Ensino Fundamental passou a durar nove anos no Estado
de Minas Gerais e, para acompanhar o efeito dessa mudancga, a Secretaria de
Estado da Educacdo de Minas Gerais instituiu um conjunto de avaliagdes de
desempenho dos alunos que, em 2006, passou a ser parte do Sistema Mineiro
de Avaliacdo da Educagéo Pablica — SIMAVE (PROALFA, 2007, p. 3)

Esse Programa verifica os niveis de alfabetizacdo alcancados pelos/as estudantes do
terceiro ano de modo censitario e amostral nos quartos anos do Ensino Fundamental da rede
publica. O PROALFA se propde a identificar as dificuldades e indicar intervencdes
necessdrias para a corre¢do dos problemas encontrados.

De acordo com informacdes na Revista do programa, o PROEB foi criado em 2000,
tem por objetivo avaliar as escolas da rede publica, no que concerne as habilidades e
competéncias desenvolvidas em Lingua Portuguesa e Matemética. Esse Programa avalia
estudantes que se encontram no quito e no nono ano do Ensino Fundamental e no terceiro ano
do Ensino Médio.

No ano de 2001, avaliou os conteudos de Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza,
em 2002 avaliou apenas o contetido de Lingua Portuguesa, ja em 2003, apenas Matematica,
em 2004 e 2005 nao realizou essas avaliacdes, retornando em 2006, avaliando sempre os
conteidos de Lingua Portuguesa e Matematica. A trajetoria PROEB esta apresentada em

tabela abaixo.
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Tabela 2: Trajetéria do PROEB/SIMAVE

Lingua Portuguesa e Ciéncias Humanas / ineua Portuguesa Matematica Lingua Portuguesa e
Matemética Ciéncias da Natureza ., =% - e - Matematica
co Qe a " co oo - 5°e 9% ano do EF 5°e 9% anodo EF co oo
5%29%ano do EF 5%e 9% ano do EF 2 ano do EM 39 an0 do EM 5%e 9° anodo EF

o . W > a W . W

¢ ano do EM 3° ano do EM 3° ano do EM

Fonte: Revista SIMAVE, 2013

Os Boletins Pedagogicos do PROEB/SIMAVE o descrevem como uma avaliacdo que
possibilita reunir informagdes sobre o desempenho dos/as estudantes, a identificacdo dos erros
e acertos e que sua funcdo principal € indicar caminhos possiveis para os professores
superarem as dificuldades de aprendizagem diagnosticadas com alternativas de intervencao
didatica (SIMAVE, 2007).

O PAAE tem relagdo direta com os Contetidos Bésicos Comuns (CBC's). O Programa
¢ formado por um sistema informatizado de geracdo de provas e emissdo de relatrios de
desempenho por turma impressa e corrigida na propria escola (Boletim Pedagogico, 2007). O
PAAE € anunciado como instrumento que se propde a fornecer dados diagnoésticos a fim de
subsidiar o planejamento do ensino e suas intervengdes pedagdgicas. Tem uma
especificidade: € realizado em duas etapas, por meio de duas provas anuais: uma no inicio do
primeiro semestre letivo em que o/a professor/a faz um diagnoéstico das turmas, fazendo a
verificacio da aprendizagem; a outra no final do ano letivo para verificar se houve avancos.

Contudo, mais do que servirem aos propositos anunciados, ou seja, servir de
diagnostico para os/as professores/as, Richter (2015, p. 358) destaca que a autonomia docente
tem sido fortemente confrontada por essas politicas de avaliacio em larga escala, ao passo
que, “[...] ao langar sobre a escola os testes estandardizados como objetivo primeiro a seguir,
engessa a organizacdo do trabalho pedagogico, permitindo-se meramente a definicdo dos
melhores meios para chegar ao propdsito definido” externamente.

Pesquisas como a de Antunes (2015) e de Richter (2015), tém denunciado que esse
processo tem provocado como resultado a reconfiguracio, regulacdo de controle e a
intensificacdo do trabalho docente. Ainda de acordo com Antunes (2015), na perspectiva
seguida pelas politicas educacionais, a inclusdo social foi substituida pela mercadorizagao,

o 1 38 ~
presente no “managerialismo”", perpetuando a exclusdo escolar.

* Para Gewirtz (2002) em uma “ [...] perspectiva managerialista, o sucesso é definido em termos de resultados
mensuraveis e com énfase particular nos resultados dos exames. Dessa perspectiva, as reformas serdo vista
como sendo bem sucedidas se conduzirem a melhoria dos resultados [dos exames nacionais]”. (GEWIRTZ,
2002, p. 126 apud, ANTUNES, 2015, p.61).
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Da maneira pela qual avaliacdo sistémica tem sido conduzida, tem corrompido o
sentido das préticas avaliativas tanto no nivel das avaliacOes institucional quanto no das
avaliagdes da aprendizagem. Como exemplo, o PAAE que se propde a ser uma avalia¢do
diagnostica. Richter (2015) lembra que esse nivel de avaliacdo é da aprendizagem e quem a
realiza ou deve realizar é o/a docente, faz parte da jurisdicdo da escola, da sala de aula e ndo
da jurisdi¢do da avaliacdo em larga escala. Ela destaca que “ [...] a avaliacdo da aprendizagem
¢ incumbéncia do professor no processo pedagdgico conduzido em sala de aula (micro), sendo
voltada para o desenvolvimento dos estudantes e devendo estar integrada ao projeto
pedagogico coletivo da escola” (RICHTER, 2015, p. 69). Quando o SIMAVE entra nessa
instancia, como o faz com o PAAE, propondo-se como avaliacdo diagnoéstica, é como se o
estado dissesse aos docentes que ndo precisam organizar sua avaliacdo diagndstica ja que o
sistema lhes oferecera o instrumento. Para Richter (2015), isso fere diretamente a autonomia
da escola e do/a docente como sujeito e como autor desse processo.

Encontramos no discurso oficial do Governo e 6rgdo responsivel pela gestdo do
SIMAVE indicando-o como instrumento diagndstico e formativo que visa a subsidiar o
trabalho nas escolas bem como a formulacdo de politicas publicas. Contudo, concordamos
com a posi¢ao de Afonso (2000), que, ao refletir sobre as politicas de avaliacdo externa,
sinaliza que essas objetivam muito mais do que se tem anunciado, trata-se de instrumentos do
estado utilizados com viés cada vez mais regulador.

Freitas et al. (2009) reconhecem os indicadores como instrumentos importantes para
monitorac¢do e reorientacdo das escolas publicas. Contudo, chamam atencao para o fato de que
€ necessdria a criacdo de uma metodologia adequada que seja capaz de captar importantes
informacdes sobre o desempenho dos alunos, sobre as condi¢des de trabalho e funcionamento
da escola.

O estado mineiro tem promovido a veiculacdo de seus resultados nas midias em canais
abertos de televisdo e na Internet, anunciando seu crescimento nos indices e nos resultados,
sem, contudo, especificar as diversidades existentes entre as escolas (PEREIRA;
FERNADES, 2013). E as escolas que ndo t€ém muitas vezes a minima condi¢do material e
humana de garantir esses resultados esperados sdo marginalizadas, expostas ao vexame
publico sem direito a escuta.

Ademais, essas avaliacdes permanecem sem sentido na maior parte das institui¢des,
que sequer compreendem o que o desempenho, o dado produzido por elas quer dizer de fato.
Independentemente do alto ou baixo desempenho que as escolas alcancem, autores/as

continuam sinalizando entre as diversas criticas, também para o fato de que ha necessidade de
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que “[...] o dado seja ‘reconhecido’ como ‘pertencendo’ a escola. Medir propicia um dado,
mas medir ndo € avaliar. Avaliar é pensar sobre o dado com vistas ao futuro. Isso implica a
existéncia de um processo interno de reflexdes nas escolas” (FREITAS et al., 2009, p. 48).
Por essa razdo, faz-se necessirio revermos essa organizacdo a partir da pratica efetiva de
participacdo e democracia.

Com isso, esclarecemos que ndo nos posicionamos contra a avaliacdo, pelo contrério,
como Freitas (2007), participamos da defesa por escolas mais eficazes que garantam o direito
a crianga de aprender. Acreditamos que as escolas precisam buscar a qualidade educacional,
especialmente para aqueles que ainda ndo a tém, a classe desfavorecida. Mas diante da
configuragdo das politicas vigentes, somo levados a questionar: que qualidade as politicas de
avaliacdo tém propagado? Qualidade para quem? Passamos ao capitulo a seguir para analisar
as perspectivas vigentes nestas politicas buscando também captar potencialidades para

constru¢do de outra qualidade, uma qualidade social.
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CAPITULO 3. QUALIDADE NA EDUCACAO BASICA: CONCEPCOES EM
DISPUTA

“[...] as politicas evocadas coabitam com outras ou se superpéem a realidades
existentes, cujos principios e orientacoes normativas podem ser diferentes ou
opostas. Representam assim um efeito mosaico das politicas educacionais: o que o
Estado constréi com uma mdo tende a ser demolido ou contrabalanceado pelo que
ele faz com a outra. As politicas apresentam um cardter ‘aditivo’, cuja coeréncia
pode ser muito fraca e mesmo ausente” (MAROY, 2011).

Vimos no capitulo anterior que o amplo processo de escolarizacdo no século XX tem
suas razdes advindas do proprio projeto neoliberal que encontra na Educacao e, portanto, na
escola, espaco privilegiado para seus objetivos. Contudo, entendemos que esse movimento €
também fruto de lutas histéricas, de movimentos sociais em prol de garantir a Educacdo como
direito de todos e todas. Sem desconsiderar os diversos avangos desse processo, a sociedade
clama agora por uma Educac¢do de qualidade a todos/a. Assim diz Enguita (2001),

O consumo de escolarizacdo passou ja pela primeira etapa e se encontra
agora na segunda. A ampliagdo da escolarizacdo universal e as reformas
compreensivas de maior ou menor alcance asseguraram a totalidade da
populagdo o acesso a niveis do ensino até entdo reservados a uma minoria e
abriram potencialmente o acesso a niveis superiores. Nessa etapa, o que a
sociedade demandava e os poderes puiblicos se viam obrigados a satisfazer
era o acesso ao existente, a igualdade em relacdio aos que ja possuiam, e ndo
havia muito tempo para deter-se a pensar se o que se estava demandando ou
oferecendo tinha a forma adequada ou devia se submetido a revisao, € menos
ainda se deveria ajustar-se a medida dos desejos de cada um. (ENGUITA,
2001, p. 97)

Para o autor, garantido o acesso, era chegado o segundo momento:

[...] havia de chegar o momento de perguntar-se pelo valor intrinseco dos
ensinos convertidos em patrimdnio de todos ou da maioria, isto é, os de
acesso garantido e os de facil acesso. O movimento de um ensino mais ativo,
mais participativo, mais centrado nos interesses dos alunos etc.., pode
explicar-se, em parte, em virtude desse processo e deve entender-se, de
qualquer forma, como um movimento centrado nos aspectos qualitativos do
ensino ou, caso prefira, a favor da melhoria da qualidade da Educacgéo. Nesse
sentido o lema da qualidade aparece como uma aspiracdo inteiramente
legitima, necessaria e encaminhada a abordar os problemas deixados de lado
e, de certo modo, agravados durante a etapa anterior (ENGUITA, 2001, p.
97-98).

Desse modo, a qualidade da Educac¢do tornou-se foco dos debates em diversos setores
sociais e eixo de discurso das politicas publicas. Ninguém ousaria contrariar a ideia de que
seria (é) preciso garantir uma Educagado publica de qualidade. Entretanto, Enguita (2001) nos

alerta, o lema da qualidade da Educacdo tem mais de um passado e duas faces. Propusemo-
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nos as abordar, neste capitulo, algumas diferentes significacdes no campo das politicas
educativas brasileiras sobre o tema, especialmente a partir das reformas da década de 1990.

Nas ultimas décadas, o debate acerca da qualidade da Educacao tem-se materializado
em torno de concepgdes oficiais. De acordo com as anélises de Rebelatto (2015) em diversos
documentos legais, embora haja uma determinada permeabilidade do Estado ao conceito
social de qualidade, ndo deixam claro qual € a defini¢do de qualidade que estdo reafirmando.
No confronto com as perspectivas de qualidade, ao longo das politicas hd uma dubiedade:
quando eles ndo se aproximam da dimensdo da qualidade mais quantitativa, também nao
explicitam o que estdo compreendendo como qualidade social em outra perspectiva que nao
se restrinja a numérica.

Na presente reflexdo, buscamos abordar essas duas perspectivas que perpassam o
campo educacional ao se falar de qualidade: Uma dessas, a mais recorrente, define qualidade
tendo como referéncia os indices de desempenho nas avaliagdes em larga escala, perpassada
pela l6gica mercadoldogica e meritocratica. A outra, na qual nos referenciamos, fruto de
muitos movimentos sociais, tem-se contraposto a essa logica e se posiciona na defesa de uma
qualidade socialmente referenciada, considerando as multiplas dimensdes que influem na
promocao da melhoria da Educagdo. Essa tltima tem como premissa a participagdo dos
protagonistas da Educacao.

Para Tedesco e Rebelatto (2013, p. 80), falar das acep¢des da qualidade pressupde
buscar na terminologia a sua defini¢do: “ [...] sua origem etimoldgica € latina, ou seja, vem do
termo qualitas, cujo significado se atribui as formas de interrogacdo como: Qual? De que
tipo? De que maneira?” O problema € que responder a essas questdes torna-se tarefa ardua
sabendo-se que ndo hd um consenso em sua definicdo, pelo contrario, estudiosos do tema se
deparam na literatura com um conceito poliss€émico de dificil definicdo ou consenso
(ENGUITA, 2001; GENTILI, 2001; SILVA, 2001; DOURADO; OLIVEIRA; SANTOS,
2007; AFONSO, 2012; BONDIOLI, 2004; SORDI, 2012).

Nardi e Bastiani (2015) compreendem que, como constru¢do humana, produto
histérico implicado por posicionamentos politicos e ideoldgicos, a qualidade- que ndo se
desvincula do aspecto da quantidade, mas ndo se confunde com ela- tem a ver com o projeto
de sociedade que prevalece em determinada conjuntura. Assim, sua imprecisdo conceitual
acompanha os diferentes cursos assumidos pelas politicas educacionais em diferentes

contextos.
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Gentili (2001) aponta que o discurso da “qualidade” tem sido fortemente assumido em
todos os setores, mas seu conceito ndo € novo, apenas vestiu-se de um “novo” discurso
promovido exaustivamente pelos neoconservadores nas politicas educacionais.

A concepgdo neoliberal que serve como pressuposto as nossas atuais
propostas educacionais penetra no Brasil, principalmente, apds a
participagdo do pais na ‘Conferéncia de Educagdo para Todos’, que
estabeleceu posicdes consensuais para a Educacdo, sintetizadas na
‘Declaragdo Mundial de Educag@o para Todos’ entre as quais se destacam:
financiamento e ‘qualidade de ensino’ (OLIVEIRA, 1997, p. 121).

Segundo Rebelatto (2015), o discurso sobre a necessidade de melhoria da qualidade da
Educacdo ampliou-se em diversos paises tornando-se a causa a ser enfrentada. Entretanto,
guardam em seu esboco algumas contradi¢des: de um lado os discursos trazem em seu projeto
uma concepg¢do mais ampla de Educacao como pratica social e ato politico, mas, em outros
momentos e, essencialmente na pratica, as concepcdes ficam reduzidas a uma visdo de légica
econOmica, meritocratica e de competi¢ao.

Percebe-se que as politicas justificadas em torno da promocdo da qualidade da
Educacdo no Brasil carregam semelhancas intrinsecas de um movimento mais globalizado e
sdo influenciadas por propostas que circulavam intensamente no ambito internacional,
principalmente, na reforma educacional dos Estados Unidos. Freitas (2012) ao citar os estudos
de Berliner e Biddle (1995, p. 4) chama aten¢do para o fato de que a forca e o avanco dessas
ideias reformistas, naquele pais, influenciaram até os mais bem-intencionados convencendo-
os de sua necessidade, mas em uma perspectiva de resultados mensuraveis. Desde entio, cada
federagdo passou a aprovar uma série de legislacdes que impusesse uma

EE 1Y

“Educacdo baseada em resultados”, “com expectativas elevadas para todas
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as criangas’, “‘recompensas e sangdes para as escolas individuais” e “maior
decisdo baseada na prépria escola”, e alinhar o desenvolvimento do quadro
de pessoal com esses itens de acdo (EMERY, 2005, p. 01 apud FREITAS,
2012, p. 380).

De acordo com Freitas (2012), ainda que estudiosos tenham demonstrado que a
aplicacdo dessas politicas nos Estados Unidos “ [...] ndo tem aumentado o desempenho dos
estudantes o suficiente para que os Estados Unidos atinjam os niveis de realizacdo mais altos
de outros paises” (HOUT; ELIO, 2011, p. 426, apud FREITAS, 2012, p. 385) continuam
sendo realizadas nas redes de ensino, caracterizando desperdicio de recursos publicos
(FREITAS, 2012).

De Nova York ao Chile, essas politicas ndo tém melhorado a Educacgdo, ao contrério,
mostram-se indcuas para impulsionar sua melhoria e muitos de seus proponentes defensores

dessas politicas ja se tétm convencido de seu fracasso: Em Nova York foram declaradas
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falidas por Bloomberg (Freitas, 2016). Mas a critica mais surpreendente a essa politica de
inspiracdo internacional com foco na mensuracdo de resultados veio de uma das principais
defensoras desse processo de avaliacdo do sistema: Diane Ravitch (2011),3 9, que, ap6s duas
décadas de defesa da reforma educacional americana, passou a criticar drasticamente como os
testes padronizados e o modelo de mercado se (re)configuraram como grande ameaga a
Educacéo.

Concluiu que, “ [...] em vez de melhorar a Educacio, o sistema em vigor nos Estados
Unidos estd formando apenas alunos treinados para fazer uma avaliagao” (RAVITCH, 2011,
p. 16). A pesquisadora diz que, da forma pela qual o processo tem sido conduzido, nio
promove a melhoria da Educacdo, nada tem a ver com aprendizagem de nossos estudantes.
Em entrevista a Folha Estado de Sdo Paulo (2010, s/p) Ravitch declarou:

Eu apoiei as avaliagdes, o sistema de accountability (responsabilizacido de
professores e gestores pelo desempenho dos estudantes) e o programa de
escolha por muitos anos, mas as evidéncias acumuladas nesse periodo sobre
os efeitos de todas essas politicas me fizeram repensar. Nao podia mais
continuar apoiando essas abordagens. O ensino n3ao melhorou e
identificamos apenas muitas fraudes no processo.

Apesar dessas evidéncias, no Brasil essas ideias ganharam seus devotos e os principios
que a perpassam passaram a nortear a politica nacional e o movimento pela qualidade da
Educagdo na década de 1980. Esse periodo foi marcado por intensos discursos, debates e
propostas ligadas a reestruturacdo do sistema educacional brasileiro, envolvendo tanto o
Estado como a sociedade civil rumo a redemocratizacao do pais, o que também significava a

busca pela universalizacdo da Educacdo e principalmente a garantia de qualidade do ensino.

A temdtica referente a qualidade do ensino passou, entdo, a ser ligada a luta
pela cidadania consubstanciada, de modo mais concreto, na garantia de um
padrio crescente de qualidade da Educacgéo ptblica, definida como um dos
principios bésicos da Constituicdo Federal. (OLIVEIRA, 1997, p. 120)

A qualidade da Educacdo passou a ser instituida como direito, como condicdo de
cidadania, uma discussdo que continua tdo atual como no século 19 e tem acontecido em

diferentes vertentes (GENTILI, 2001). De acordo com Sa (2009, p. 93),

A qualidade, como a avaliacdo, parece, assim, ter-se transformado em uma
espécie de amuleto capaz de esconjurar a crise que recorrentemente se abate
sobre a Educagfo: bastara invoca-la (nas suas diferentes combinagdes) para

¥ Ravitch foi secretaria adjunta de Educacdo entre 1991 e 1993 no Governo do ex-Presidente Bush e, em
seguida, indicada no Governo do ex-Presidente Bill Clinton para assumir o National Assessment Governing
Board, instituto responsavel pelos testes federais onde foi uma das principais defensoras da reforma da
reforma do ensino nos Estados Unidos baseada em metas, introdu¢do de testes padronizados,
responsabilizacdo docente e préticas corporativas e mediacdo e mérito. Ela ajudou a implementar os programas
No Child Left Behind e Accountability, que tinham como proposta usar praticas corporativas, baseadas em
medi¢@o e mérito, para melhorar a Educacao.
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que, como por magia, uma aura de bondade envolva as propostas que a
invocam.

Contudo, a promessa da qualidade da Educacdo para todos e todas ainda nao se tem
concretizado plenamente. Sem desconsiderar a ampliacdo do acesso, o discurso da qualidade
ficou mais no ambito da retdrica que da pratica. Ademais, Gentili (2001) destaca que a agenda
da democratizacdo cedeu progressivamente lugar ao discurso da qualidade, todavia, essa se
consolidou na versao mercantil, ou seja, subordinada as preocupacdes com a eficiéncia e a

eficacia como condic¢des para a adaptacdo as novas condi¢cdes do mercado.

Por razdes distintas, os movimentos pela qualidade da Educagdo tém-se ampliado. Isso
decorre, como explicita Almeida (2014) em um movimento de duplo sentido: “[...] tanto da
luta pela democratizacdo, quanto do interesse do mercado de trabalho em uma mao de obra

com alguns conhecimentos minimos” (ALMEIDA, 2014, p. 49).

Pelo viés do mercado, vemos que suas exigéncias para o trabalhador tém
crescido, cobrando do sistema educacional ndo apenas um nimero maior de
formandos, mas de formados com determinadas habilidades minimas para
execuc¢do/desenvolvimento nas vagas disponibilizadas.

Pelo viés da luta pela democratizacido, vemos o argumento de que a recente
expansdo ndo tem-se materializado como garantia de democratizacdo da
Educagdo, tendo em vista que a possibilidade de acesso ndo provocou de
forma causal a garantia de permanéncia e qualidade nas escolas publicas. Ao
mesmo tempo em que se ampliou a possibilidade de criancas de camadas
populares entrarem na escola, ocorre o que Bourdieu (1998) chamaria de
exclus@o branda (...). Embora seja garantido o acesso, a permanéncia dos
alunos mais pobres dura apenas algum tempo [...] (ALMEIDA, 2014, p. 50).

Vimos, assim, despontar na legislacdo brasileira uma crescente presenga do termo
“qualidade social”, mas de acordo com Nardi; Bastiani (2015), Rebelatto (2015), entre outros,
embora se tenha destacado em diversos documentos legais uma determinada permeabilidade
do Estado ao conceito social de qualidade, esses acabam por fechar com o IDEB como
principal referencial de qualidade como veremos mais a frente na andlise de alguns
documentos oficiais. Rebelatto (2015) também chama atenc@o para as imprecisdes do termo
nos escritos governamentais, como, por exemplo, na LDB 9394/96, quando se refere ao termo
qualidade, denominando-a a partir de vérias adjetivacdes, ndo ha um lugar especifico que a
defina claramente. Desse modo é que se percebe a dubiedade a que nos referimos antes, ou
seja, quando ndo se aproximam da dimensdo da qualidade mais quantitativa, também nao
definem o que estdo compreendendo como qualidade social e embora apontem que a
qualidade sera aferida a partir de diversos indicadores, centralizam o IDEB como indicador
referencial. Vemos essa questdo com mais evidéncia na andlise de outros documentos oficiais

mais a frente.
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Percebe-se assim, que ndo ha uma unicidade em termos de defini¢cdo conceitual de
qualidade perpassando a formulag@o das politicas publicas, ndo tem havido a consolidagdo de
espacos ou momentos para a discussao e definicdo transparente do que estao declarando por
qualidade social. Defini-la em uma perspectiva socialmente referenciada, exigird no contexto
atual, um extremo esforco e enfrentamento dos pesquisadores, profissionais € movimentos

sociais comprometidos com um projeto de Educagdo emancipatéria dos individuos.
A ética vigente da Qualidade da Educacao

Como ja explicitado, as perspectivas oficiais da qualidade ndo s@o novas, mas usam
nova roupagem. Prova disso, é que autores como Freitas (2012) veem muita semelhanga, por
exemplo, no programa de Qualidade Total: uma ideia neoliberal muito parecida com as ideias
presentes no tecnicismo pragmatico da década de 1960. Segundo Freitas (2012), a nova
retorica, ndo se distingue daquela forma de pensar a Educacdo detectada nos anos de 1980 a
qual Saviani (1986) denominou de ‘pedagogia tecnicista’.

O tecnicismo se apresenta, hoje, sob a forma de uma “teoria da
responsabilizacdo”, meritocratica e gerencialista, onde se propde a mesma
racionalidade técnica de antes na forma de “standards”, ou expectativas de
aprendizagens medidas em testes padronizados, com &nfase nos processos de
gerenciamento da for¢a de trabalho da escola (controle pelo processo, bonus
e punigdes), ancorada nas mesmas concepgdes oriundas da psicologia
behaviorista, fortalecida pela econometria, ciéncias da informagdo e de
sistemas, elevadas a condicdo de pilares da Educacdo contemporinea.
Denominamos essa formulacdo “neotecnicismo” (FREITAS, 1992; 1995
apud FREITAS, 2012, p. 383).

Ainda na perspectiva desse autor,

Esse neotecnicismo se estrutura em torno a trés grandes categorias:
responsabilizacdo, meritocracia e privatizagdo. No centro, estd a ideia do
controle dos processos, para garantir certos resultados definidos a priori
como “standards”, medidos em testes padronizados.

Um sistema de responsabilizacdo envolve trés elementos: testes para os
estudantes, divulgacdo publica do desempenho da escola e recompensas e
sancdes (KANE; STAIGER, 2002). As recompensas e sangdes compdem 0
carater meritocratico do sistema, mas ndo s6, ja que a prdpria divulgacio
publica dos resultados da escola constitui em si mesma uma exposi¢do
publica que envolve alguma recompensa ou sanc¢do publicas. A meritocracia
¢ uma categoria, portanto, que perpassa a responsabilizagdo. (FREITAS,
2012, p. 383).

Atualmente as politicas e programas de Educacdo t€m sido regidos pela mesma logica
neotecnicista, sendo coordenadas por acdes de grandes empresirios e de Orgdos
governamentais no campo da Educacdo, como por exemplo, “Todos pela Educacdo” presidido

por Jorge Gerdau (FREITAS, 2012) que presidia a época o Conselho de Governanga desse
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Programa. O autor aponta que a produ¢do da qualidade nas politicas atuais tem estado sob a
énfase da gestdo e tecnologia, caracteristicas da forma pela qual os empresarios fazem
modificagdes no ambito da producdo. Para Gentili (2001, p. 14) “[...] esse processo faz com
que nocgdes tais como igualdade e justica social recuem no espaco de discussdo publica e
cedam lugar, redefinidas, as no¢des de produtividade, eficiéncia, “qualidade”, colocadas como
condicdo de acesso a uma suposta “modernidade”. Sdo essas ldgicas construidas no ambito
empresarial que foram transferidas para o campo da Educacdo (GENTILI, 2001; FREITAS,
2012).

Estudos como os de Sa (2009), Gadotti (2013), Freitas (2012) evidenciam que tais
politicas precisam ser analisadas com cuidado, pois no chdo da escola elas t€ém provocado
varias consequéncias quase sempre distantes do caminho para construcdo de uma Educacgdo
de qualidade que vise ao desenvolvimento pleno das criancas e jovens tdo propalados pelos
proprios documentos legais.

Analises das atuais politicas de avaliacdo evidenciam consequéncias diversas, a saber:
tendem ao estreitamento curricular; competi¢do entre profissionais e escolas; pressdo sobre o
desempenho de estudantes e preparacdo para os testes; fraudes; aumento da segregacio
socioecondmica no territério; aumento da segregacdo socioecondmica dentro da escola;
precarizacdo da formagdo docente; destrui¢do moral do/a professor/a; destruicdo do sistema
publico de ensino e ameaca a propria noc¢ao liberal de democracia (FREITAS, 2012). Assim, a
avaliacdo altera a vida das institui¢Oes, dos sujeitos, com as relacdes entre as pessoas, alteram
os objetivos e fins da Educacio.

Freitas (2007) destaca que, ironicamente, foram os proprios liberais que propuseram a
escola para todos e todas, independentemente do nivel socioecondmico das pessoas. Admitiu-
se que era imprescindivel oportunizar condi¢gdes de igualdade a toda a populacdo. O problema

13

¢ que “ [...] admitem a igualdade de acesso, mas como t€m uma ideologia baseada na
meritocracia, no empreendedorismo pessoal, ndo podem conviver com a igualdade de
resultados sem competicdo. Falam de igualdade de oportunidades, ndo de resultados”
(FREITAS, 2007, p. 967). E a base da politica liberal que Ihes permite culpar/responsabilizar
0s sujeitos caso fracassem.

Nesse sentido, a qualidade educacional tem sido compreendida como um dado
quantitativo computado essencialmente com as avaliagdes externas. Tal mecanismo tem

gerado competicao e desigualdade, além de servir para medir o ensino de cada escola, tal

politica tem servido também como uma medida de responsabilizacdo -“accountability”
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(NADIR; SCHNEIDER, 2012). Mas falar de accountability exige compreendé-lo em suas
muitas dimensoes.

De acordo com Afonso (2009), o conceito de accountability também & polissémico e
denso. O autor apresenta pelo menos trés de suas dimensdes essenciais autdnomas e
articulaveis entre si: a avaliac@o, a prestacdo de contas e a responsabiliza¢do. De acordo com
esse autor, o que ocorre é que a reforma conseguiu articular fortes relacdes entre avaliagio e
accountability na perspectiva conservadora concretizada nos testes estandardizados, nacionais
e internacionais.

[...] face as tendéncias hegemdnicas decorrentes de uma agenda global mais
ampla, onde ¢ central o papel das organizacdes internacionais e
supranacionais (OCDE, UE; BM, OMC...), o facto é que, nas ultimas
décadas, pelo menos nos paises capitalistas ocidentais, as politicas de
avaliagcdo, de prestacdo de contas e de responsabilizacdo (accountability)
foram ganhando uma certa imunidade as concepgdes politico-ideoldgicas
dos governos, disseminando e homogeneizando muitos dos seus efeitos,
como se essas mesmas politicas ganhassem o seu verdadeiro sentido
situando-se acima das realidades culturais, politicas, econOmicas e
educacionais nacionais. Essa tendéncia, entre outras consequéncias, tem
aumentado a eficicia legitimadora dessas politicas, tornando mais dificil
desocultar os interesses, demandas e funcdes que lhe subjazem (AFONSO,
2009, p. 17).

Afonso (2009) diz que, de todas as combinagdes possiveis entre accountability e
avaliacdo, a situacdo mais problematica €, sem duvida, a que diz respeito a responsabilizacdo
sem avaliacdo e sem prestacio de contas, pois, baseada apenas nesses procedimentos torna-se
parcelar, incompleta e redutora face a complexidade e pluralidade dos objetivos, missoes e
fun¢des da Educacdo escolar. Ele ainda lembra que, é possivel o exercicio autbnomo da
avaliacdo sem que esteja enquadrado em um sistema de accountability institucionalizado ou
formal, mas ndo o contrério, isto é, um sistema de accountability que prescinda da avaliacdo
em qualquer situagdo.

Para Afonso (2009), o problema nio esta na teorizacio do accountability ou mesmo no
uso de testes como uma das fontes de informac@o para um sistema de accountability (desde
que nao seja em si mesmo esse sistema), porque a prestacao de contas do que € feito, como e
por é feito implica que se realize a avaliacdo. O problema estd nas formas distorcidas e
prejudiciais de como o termo tem sido empregado40 nesses processos, quando deveria

significar algo mais do que a simples prestacdo de contas com fim em si mesma.

* Considerando o facto de que hé diferentes modelos de accountability e que nem todos os modelos conhecidos
se inscrevem em lbogicas progressistas, parece-me que, numa concepcdo mais complexa e potencialmente
democritica, ndo terd muito fundamento que a prestacdo de contas ndo seja, com alguma frequéncia,
antecedida (e sucedida) por processos claros e rigorosos de autoavaliacdo e/ou avaliag@o (interna e/ou externa),
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A avaliagdo pode ser utilizada, entre muitos outros objectivos e funcdes,
como condi¢do sine qua non para o desenvolvimento de processos de
prestacdo de contas e de responsabilizacdo (accountability). Ou seja, a
prestacdo de contas, como acto de justificacdo e explicacdo do que € feito,
como ¢ feito e porqué ¢ feito, implica, em muitos casos, que se desenvolva
alguma forma ou processo de avaliacdo ou autoavaliacio (mesmo que
implicita) (AFONSO, 20009, p. 14).

Desse modo, o autor propde que,

[...] quando a prestacio de contas exigir a avaliagdo, essa devera
desenvolver-se de forma fundamentada e o mais possivel objectiva, de modo
a procurar garantir a transparéncia e o direito a informacdo em relacdo a
prossecucdo de politicas, orientacdes, processos e praticas. E se, por alguma
razdo, ndo for esperada nem ajustada a assungdo voluntiria de eventuais
responsabilidades pessoais, politicas ou institucionais, ou se, em decorréncia
da prestacdo de contas, houver lugar a prémios ou sang¢des, ou outras formas
de responsabiliza¢do de institui¢des, organiza¢des ou pessoas, isso deve ser
também consequéncia (pelo menos em determinadas situagdes) de uma
avaliacdo rigorosa e prudente sob o ponto de vista técnico-metodolégico
(tendo por referéncia, entre outros, critérios, objectivos e padroes
previamente definidos), e tendo em conta igualmente o enquadramento
cultural, ético e juridico que preveja procedimentos democriticos e
salvaguarde direitos fundamentais. (AFONSO, 2009, p. 14)

Para Afonso (2009), sem essas condicdes, a prestacdo de conta e a responsabilizacio

perdem seu sentido.

Sem haver garantia de avaliabilidade (ou seja, sem a presenca de condicdes
que possibilitem desenvolver processos baseados em metodologias crediveis,
vélidas e fidedignas, e que permitam emitir e fundamentar juizos valorativos
sobre préticas, instituicdes, contextos e politicas), ficam prejudicadas as
formas de prestagdo de contas e de responsabilizacdo, ou seja, uma parte
fundamental dos processos de accountability (cf. Afonso, 2001 apud
AFONSO, 2009, p. 15).

Sem garantia de avaliabilidade a accountability assumida nas politicas publicas na

perspectiva do mercado, perde sua objetividade e transparéncia, para torna-se

[...] “anatema para a comunidade de profissionais”. Isto ocorrera quando
esse mesmo modelo ¢é associado redutoramente a uma ‘“‘imagem
potencialmente punitiva” (Ranson, 2003, p. 460) que advém, por vezes, do
facto de a responsabilizacio e a eventual imposicdo de sancgdes
(enforcement) serem componentes subjacentes (AFONSO 2009, p. 15).

incluindo ainda, em fase posterior, processos congruentes de responsabilizacdo (nfdo necessariamente com
consequéncias negativas). Nesse sentido, um sistema de accountability democraticamente avancado inclui a
avaliacdo, a prestacdo de contas e a responsabilizacdo, mas dentro de articulagdes congruentes que se
referenciem ou sustentem em valores essenciais como a justi¢a, a transparéncia, o direito a informacdo, a
participacdo, a cidadania. Defende-se aqui, portanto, uma linha de reflexdo e pesquisa que assente numa
concepgio de accountability mais ampla, fundamentada e complexa do ponto de vista tedrico-metodolégico,
politico, axioldgico e epistemoldgico. Nesse sentido, um sistema de accountability assim alicer¢cado nao pode
ser reduzido a uma prestacdo de contas ritualistica ou simbdlica, nem ser associado a perspectivas
instrumentais, hierdrquico-burocriticas, gestionirias ou de mero controlo, para as quais parecem remeter,
muitas vezes, os discursos e préticas vulgares (AFONSO, 2009, p.16)
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Por conseguinte, para que ndo sejam responsabilizadas e culpabilizadas, muitas
institui¢des e seus profissionais, criam mecanismos estranhos em busca de alcangar resultados
satisfatorios. Freitas (2007) destaca como algumas dessas estratégias ‘“‘estranhas”, o
treinamento dos estudantes para que saiam bem nos testes. Afinal, na logica da politica de
avaliacdo em larga escala, essa instituicdo tem que prestar contas a sociedade sobre seus
resultados.

Ravitch (2011), destacou as drasticas consequéncias das ldgicas mercadoldgicas para a
Educagdo. Entre essas, a autora apontou os testes como produtores de informacdes que
passaram a ser utilizados para responsabilizar os docentes pelos resultados dos estudantes.
Pressionados, muitos educadores/as e diretores/as passaram a criar formas para aumentar o
desempenho (escores) dos estudantes de maneira que nada t€ém a ver com a aprendizagem
(RAVITCH, 2011). Ademais, surgiu oportunidade também para criacdo de um grande
mercado de produ¢do de materiais de treinamento que ensinariam os estudantes a se sairem
bem nos exames.

Como Freitas (2007), Ravicth (2011) diz que passou a haver uma selecao velada nas
escolas pelos/as alunos/as. Uma vez que aqueles/as com aprendizagem defasada implicaria
baixo desempenho para as escolas, elas passaram a restringir a admissdo ou permanéncia
desses estudantes de maneira camuflada. As familias de estudantes com dificuldades de
aprendizagem tendem a ndo suportar a pressao eminente e a tendéncia é de que saiam dessa
instituicao.

Ha pesquisas que demonstram que essa selecdo também tem mantido alguma relacio
com as condi¢des socioeconOmica das criancas. Ao que se tem percebido, as escolas
consideradas com qualidade sdo aquelas em que os/as estudantes tém condic¢des
socioecondmicas e culturais melhores. Os/as demais estudantes sdo destinados/as as escolas
geralmente com resultado de desempenho inferior, reforcando a logica de escola para “ricos”
e para “pobres” (FREITAS, 2007).

Ravitch (2011) destacou que, até mesmo os Estados podem criar formas para
manterem uma publicidade favoravel dos seus sistemas de Educacdo, diminuindo suas
exigéncias e rebaixando seus padroes nos testes para tentar atingir os objetivos

estabelecidos*!.

*! Uma evidéncia desse tipo de agdo pode ter ocorrido, por exemplo, na edi¢do de 2015 do SARESP (Sistema de
Avaliacdo de Rendimento do Estado de Sao Paulo) que, segundo Freitas (2016), “algo motivou a elevagao das
médias da rede. Na opinido de professores e alunos que participaram da prova, ela foi visivelmente mais facil
do que nos anos anteriores. Comprovada essa situagcdo, teremos no minimo um descuido, no maximo uma
fraude” (FREITAS, 2016, s/p.).
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Compreendemos que os meios e as formas de se obter qualidade jamais se efetivaram
entregando as escolas a 16gica mercadoldgica (FREITAS, 2007). Segundo, Afonso (2009),

[...] nenhum sistema de avaliagc@o, prestacdo de contas e responsabilizagcdo
(accountability) bem fundamentado em termos politicos, culturais, éticos,
técnico-cientificos e educacionais, pode esgotar-se na mera recolha e
publicitacdo de informacdes baseadas em testes, mesmo que estandardizados
(AFONSO, 2009, p. 18).

Mas e quanto a avaliagdo mineira? Em que pressupostos esse sistema se assenta? Que

qualidade anuncia?

3.2 A Qualidade proposta pelo SIMAVE

ApOs tracarmos o percurso historico da criacio do SIMAVE no capitulo segundo,
retomamos aqui alguns elementos ja explicitados, mas agora analisando a perspectiva que
estdo definindo por qualidade.

As revistas pedagogicas do SIMAVE expressam que,

[...] a melhoria da qualidade da Educacdo oferecida por nossas escolas, em
todo o pais, se tornou um compromisso assumido pela Unido, estados,
municipios e por toda a sociedade, acolhendo a responsabilidade conjunta
pela aprendizagem de todos os alunos (SIMAVE, 2013, p. 09).

Segundo os organizadores dessa politica, a avaliacdo em larga escala € o instrumento
fundamental para se atingir o compromisso anunciado de melhoria da Educacdo (SIMAVE,
2013). Essas afirmacdes demonstram o vinculo estreito e intrinseco entre a avaliacdo e a
qualidade do ensino.

A avaliagdo da escola publica €, também, um dos pilares da politica mineira. Em nossa
busca nos documentos oficiais do SIMAVE, ndo encontramos uma referéncia explicita sobre
a concepg¢ao de avaliagdo e de qualidade, todavia, os principios sobre os quais o SIMAVE
tem-se assentado (l6gicas empresariais) nos indica qual é a sua perspectiva de avaliacdo e
qualidade. Passamos a destacar diversos trechos dos documentos do SIMAVE que nos
possibilitam a reflexdo sobre os pressupostos em que o programa esta assentado.

Na anélise dos resultados da escola, o Roteiro Bésico para a Discussdo e Apropriacao
dos Resultados (2008) enviados as escolas indica que se facam os seguintes questionamentos
ao grupo quando realizarem a formacao nas institui¢des: “Compare a média de sua escola
com as outras médias. - Como vocé€ interpreta a posi¢cao de sua escola? - Quais os fatores que

podem ter contribuido para esse resultado?” (SIMAVE, 2008, p. 23).
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A lbgica se respalda pela perspectiva mercadoldgica e o eixo estd no produto € ndo no
processo. A discussdo sobre qualidade se caracteriza na légica do campo produtivo-
empresarial transposto para o campo das politicas educacionais e para a analise dos processos
pedagdgicos (Gentili, 2001).

A partir de outras revistas do programa, a avaliacdo é definida como instrumento
diagnéstico para subsidiar o trabalho nas escolas e a formulacdo de politicas publicas a partir
das necessidades identificadas. Contudo, outros fins acabam por sobressair e desviar (ou
desvelar) esses propdsitos anunciados. Afinal, o que hd de diagndstico e formativo nas
politicas que fazem uso da publicizacdo dos resultados e Prémio de Produtividade® para
aquelas que cumprem as metas e responsabiliza unicamente aquelas que ndo atingem os
resultados esperados.

O que dizer ainda de uma avaliacdo que se diz diagndstica e, a0 mesmo tempo, ignora
os fatores e indicadores intra e extraescolares que influenciam diretamente nos resultados das
escolas? Os organizadores do sistema admitem os estudos que apontam diversos fatores que
interferem nos processos de ensino e aprendizagem, mas claramente ignora-os e ousam
afirmar que qualquer que sejam as condi¢Oes, sdo as disposicOes da gestdo e as praticas
pedagdgicas que podem mudar o cenério. Conferem a responsabilidade para as escolas e para
os profissionais que deverdo, a qualquer custo, mudar o cenario. Assim dizem:

O processo de ensino-aprendizagem é mediado por diversos fatores, ja
amplamente estudados pelas ciéncias sociais. Grande parte dos trabalhos se
preocupa em destacar a forte influéncia que os fatores extraescolares t€m
sobre os resultados dos alunos dentro das escolas. Nosso foco sera diferente:
enfatizamos a importancia do clima escolar, das disposicdes e préticas de
gestdo, e das disposi¢des e praticas pedagdgicas. A consideracdo dos fatores
extraescolares servird apenas para guiar comparagdes mais adequadas sobre
os diferentes fatores intraescolares. Afinal de contas, sdo os contextos
administrativos e pedagdgicos das instituicdes escolares em que podemos
interferir de maneira mais objetiva. Torna-se, entdo, fundamental verificar
em quais circunstincias encontramos resultados escolares mais eficazes
(SIMAVE, 2013, p. 17).

** A Lei 17.600, de 01 de julho de 2008, disciplina o acordo de resultados e o prémio de produtividade no ambito
do poder executivo e da outras providéncias: Art. 23. O Prémio por Produtividade é um bonus a ser pago aos
servidores em efetivo exercicio em 6rgdo ou entidade que: I - seja signatario de Acordo de Resultados com
previsdo expressa de pagamento de Prémio por Produtividade; II - obtenha resultado satisfatério na Avaliacao
de Desempenho Institucional, a que se refere o inciso IV do art. 11, realizada no periodo de referéncia, nos
termos definidos em decreto; e III - realize a Avaliacio de Desempenho Individual permanente de seus
servidores, nos termos da legislacdo vigente. Pardgrafo unico. S6 terdo direito a percepcdo de Prémio por
Produtividade os 6rgdos e entidades signatarios de Acordo de Resultados vigente, com metas estabelecidas,
dentro de um periodo de referéncia, hd no minimo noventa dias (MINAS GERAIS, Lei n.17.600/2008). De
acordo com site oficial do Governo de Minas Gerais, o prémio de produtividade é um mecanismo de
bonificacdo para os servidores que integram as equipes dos orgdos/entidades que assinaram o Acordo. Para o
Governo, a proposta ¢ uma maneira de incentivar, por mérito, os servidores que conseguirem alcangar
resultados satisfatérios nas metas pactuadas. Essa Lei ndo foi explorada no corpo do nosso texto porque nao
impacta diretamente os/as profissionais da Rede Municipal de Uberlandia enquanto politica municipal.



86

Mais uma vez afirmam:

E importante reconhecer também a relacio existente entre um clima escolar®
positivo e a capacidade das escolas em amenizar os efeitos das condigdes
sociais que sdo anteriores e externas a elas: um ambiente pode ser tao
propicio para o ensino a ponto de ser capaz de contornar, com praticas
eficazes, os discursos mais pessimistas em relacdo as capacidades da
escola. Essa é uma das principais razdes para que se dé atengdo ao clima
escolar, procurando defini-lo e mensurd-lo (SIMAVE, 2014, p. 21, grifo
Nnosso).

O trecho destaca a evidéncia de que dimensdes externas impactam na qualidade do
ensino e da escola, contudo, ainda que se refiram a forte influéncia desses fatores e contextos
extraescolares sob os resultados, admitem abertamente que ndo podem (ou nao vao) interferir
nesses aspectos, voltando sua atencdo para o que denominam como ‘‘contextos
administrativos e pedagdgicos”, ou seja, caberd a gestdo escolar (e aos demais sujeitos da
escola), a despeito de todos os impactos (externas e/ou internas a instituicdo), interferir, para
garantir a melhoria da escola. Segundo os autores do SIMAVE (2014), a garantia de um clima
escolar positivo terd a capacidade de amenizar os efeitos das condi¢des sociais que sdo
anteriores e externas a elas, independentemente de quaisquer que sejam essas condicoes.

Retomamos as reflexdes de Gentili (2001), Silva (2001) e Enguita (2001) quando nos
dizem que uma das operagdes centrais do projeto neoliberal consiste em transformar questdes
politicas e sociais em questdes técnicas. Assim, os problemas educacionais sdo tratados como
técnicos, como questoes de eficacia/ eficiéncia na geréncia e administracdo de recursos
humanos e materiais, ¢ de reforma de métodos de ensino e conteidos curriculares
inadequados (GENTILI, 2001).

A responsabilidade pelo sucesso ou fracasso dos/as estudantes nas avaliagdes
de larga escala sob a perspectiva empresarial (medem eficiéncia e eficacia)
recai unicamente sobre as escolas e seus sujeitos que “mesmo com as
condi¢gdes adversas de trabalho; tais como: falta de recursos pedagdgicos,
materiais e humanos, salas superlotadas, baixa remuneracio, (...), ainda tem
que ‘prestar um servico de qualidade para a sociedade’” (ANTUNES, 2015,
p. 166).

Por essas razdes, podemos compreender um pouco os motivos por que as avaliacdes

externas t€ém provocado nas escolas forte impacto na organizacido do trabalho pedagdgico o

2 Segundo a Revista Simave (2014, p.22), O clima escolar é fator preponderante para que a escola possa se
constituir como uma institui¢do capaz de estimular - e efetivar - o aprendizado dos alunos para além das
dificuldades oferecidas por caracteristicas externas ao espaco escolar. E um conceito que envolve eventos
complexos, mas podemos defini-lo como sendo um conjunto de caracteristicas sociais, psicologicas e culturais
de uma determinada escola. Esse conjunto de caracteristicas é constituido por fatores estruturais, pessoais e
funcionais (organizativos), que interagem entre si em um processo dindmico, conferindo a instituicdo uma
espécie de estilo, ou ambiente, proprio, que, por sua vez, influencia a forma pela qual a escola desenvolve seus
processos educativos. [...] o enfoque estéd nas interacdes entre os agentes dentro do ambiente escolar.
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que também reflete na avaliacdo interna que tem seguido a semelhanca das avaliacOes
externas, voltadas para o treino a fim de garantir os melhores resultados assumindo um “[...]
cariter instrumental para a garantia da produtividade e da exceléncia” (GENTILI, 2001, p.
116).

O objetivo da Educagcdo que tem por pressuposto o pleno desenvolvimento dos/as
estudantes, a formacao critica dos sujeitos, ficam reduzidas (ou mesmo eliminadas), restritas a
transmissao de contetdos e habilidades requeridas pelas avaliagdes externas distantes da
funcdo primeira da avaliagdo, a saber, para a promog¢do das aprendizagens.

Por outro lado, é possivel notarmos indicios de qualidade socialmente referenciada
emergindo timidamente no cendrio brasileiro, seja pelas lutas dos movimentos sociais em
favor da Educa¢do como direito, ou provocados pela contradicio do proprio capitalismo.
Analisamos alguns documentos oficiais em que as perspectivas de qualidade meritocratica e
social se encontram e se confrontam. Esse embate, presente também nas politicas
educacionais foi analisado. Para essa discussdo convocamos as reflexdes de, Fonseca;
Oliveira; Amaral (2006), Dourado; Oliveira (2009), Pinto (2015), Saviani (2014), entre

outros.

3.3 Concepcoes de Qualidade em disputa

Quando falamos em qualidade e nos posicionamos por uma concepg¢do tedrico-
conceitual social, contrapomo-nos a uma perspectiva de qualidade que também estd muito em
voga, que se solidifica em valores essencialmente quantitativos gestados a partir das
avaliacdes em larga escala.

A partir da Constituicao de 1988, LDB 9394/96, Plano Nacional de Educacdo (2001-
2011; 2014-2014), Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE, 2007), entre outros, a
defesa do direito de todos e todas a Educagdo publica e de qualidade tem-se ampliado em
nossa sociedade (mais em termos de discursos do que pratica). Neles se encontram evidéncias
da importancia de se definir e garantir padrdoes minimos de qualidade. Todavia, hi equivocos
no conceito de qualidade da Educacdo presente nesses documentos, especialmente no PDE,
quando a associa fortemente a criacdo do IDEB, como indice de afericdo da qualidade da
Educacio.

Nessas legislacdes, a qualidade tem sido referenciada por perspectivas relacionadas

diretamente a um indice. Contudo, temos percebido que timidamente tem surgido certa
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permeabilidade conceito de qualidade social. Observamos essas duas perspectivas em disputas
na anélise de alguns decretos oficiais.

O PDE 44, lancado oficialmente em 24 de abril de 2007, foi composto por 30 metas e
acdes do MEC. A principal delas foi o “Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagao”
promulgado por meio do Decreto n. 6.094. Teve ampla divulgacdo na midia e aceitacdo
publica: “ [...] o PDE foi saudado como um plano que, finalmente, estaria disposto a enfrentar
esse problema, focando prioritariamente os niveis de qualidade do ensino ministrado em todas
as escolas de Educagdo Basica do Pais” (SAVIANI, 2007, p. 1232).

Todavia, ao falar de qualidade, o PDE demarcou aquilo que lhe foi mais proprio, o
IDEB que se tornou o eixo fundante para verificacdo do cumprimento das metas fixadas no
“Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacao” (SAVIANI, 2007).

Esse documento sob a direcdo do entdo ministro da Educacao Fernando Haddad
aparece como um grande guarda-chuva que abriga praticamente todos os programas em
desenvolvimento pelo MEC abrangendo os niveis e modalidades de ensino, além de medidas
de apoio e de infraestrutura (SAVIANI, 2007).

A partir da andlise de alguns pesquisadores, Richter (2015) compreende que a Unido, a
partir do PDE responsabilizou as gestdes municipais pelo padrdo de oferta educativa
oferecida, colaborando com eles a partir do apoio técnico e financeiro, mas ndo sem antes,
garantir formas de controle sob esse processo. O apoio se deu mediante a elaboragdo de um
Plano de Acdes Articuladas (PAR), que deveria ter como objetivo o cumprimento das metas
estabelecidas no “Compromisso Todos pela Educagdo”.

O monitoramento das acdes era feito por relatdrios, visitas técnicas e, principalmente,
pelo indicador objetivo para verificacdo do cumprimento das metas fixadas no termo de
adesdo ao Compromisso, o que para Richter (2015, p. 152), significou seu aspecto
fundamental: “[...] as politicas educacionais lang¢adas no inicio de 2007 tomavam o IDEB
tanto para implementacdo dos acordos e acdes quanto como um dos elementos importantes do
monitoramento das politicas anunciadas”.

Segundo Richter (2015, p. 153) “a distribui¢do financeira da Unido passou a ser

definida pelo indice alcancado e, posteriormente, com a contemplacdo ou ndo da meta

* Este documento foi construido por Haddad nesse periodo como Ministro da Educacdo. O documento explicita
qual era a perspectiva politica naquele determinado periodo. Trata-se de um conjunto de medidas por meio das
quais esperavam garantir a qualidade na Educacio e essa ideia esta diretamente vinculada a avalia¢do. O plano
conta com mais de 40 a¢des que incidem sobre os mais variados aspectos da Educac@o em seus diversos niveis
e modalidades e ainda, visa operacionalizar o PNE. Este documento realizou os prentincios do que se efetivou
mais tarde no PNE 2014-2024 que indicou de vez e sem rodeios as avaliacdes externas como indicadores e
promotoras de qualidade.
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estipulada” oficializando o IDEB como tripé da regulacdo nas politicas educacionais
juntamente com o financiamento e a gestdo (RICHTER, 2015). Saviani (2007) alerta para o
fato de que, se 0 MEC seguir na trilha proposta pelo movimento empresarial “Compromisso
Todos pela Educagdo”, os limites do PDE resultardo incontornaveis para a Educacdo ja que a
l6gica que embasa essa proposta “ [...] pode ser traduzida como uma espécie de ‘pedagogia de
resultados: o Governo se equipa com instrumentos de avaliacdo dos produtos, for¢cando, com
isso, que o processo se ajuste as exigéncias postas pela demanda das empresas” (SAVIANI,
2007, p. 1252-1253). Diz mais,

E, pois, uma légica de mercado que se guia, nas atuais circunstincias, pelos
mecanismos das chamadas “pedagogia das competéncias” e “qualidade
total”. Essa, assim como nas empresas, visa obter a satisfagdo total dos
clientes e interpreta que, nas escolas, aqueles que ensinam sao prestadores de
servigco; os que aprendem sdo clientes e a Educacdo é um produto que pode
ser produzido com qualidade variavel. [...] Para que esse produto se revista
de alta qualidade, langa-se mao do “método da qualidade total” que, tendo
em vista a satisfagdo dos clientes, engaja na tarefa todos os participantes do
processo, conjugando suas a¢des, melhorando continuamente suas formas de
organizacio, seus procedimentos e seus produtos (SAVIANI, 2007, p. 1253).

O atrelamento da avaliacdo como indicador de qualidade sob a ldgica de mercado tem
sido bastante debatido por estudiosos que se tém debrugado nestas andlises tomando por
referéncia muitas vezes, os proprios documentos oficiais que legislam sobre a Educacao.

Essa mesma vinculagdo, ou seja, a indicacdo de avaliacdes para o monitoramento da
qualidade aparece na Lei n° 13.005 que instituiu o Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2014-
2024, aprovado em junho de 2014 apés trés anos e meio de tramitacdo, que estabeleceu um
conjunto de metas, que deveriam contemplar, entre os diversos aspectos, estratégias com
vistas 2 melhoria da qualidade da Educacdo publica e a diminuicdo das desigualdades
educacionais, mas quando tratam de demarcar um referencial para medi-la e acompanha-la,
situa a avaliacdo em larga como indicador de sua promocao.

Esses indicios estdo previstos na meta 7 que estabelece o IDEB como o principal
indicador de qualidade confirmando e aprofundando cada vez mais a centralidade da
avaliacdo em larga escala na definicdo da qualidade. Por outro lado, a questdo do
financiamento com a indicacdo de que caberia aos entes publicos os esfor¢os para atingir a
meta de 10% do PIB para a Educacdo, possibilita a anédlise de multiplos indicadores que
influem na producdo da Educagdo de qualidade. Essa € uma grande conquista da sociedade,

uma vez que nao possivel no primeiro PNE.
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O Plano Nacional de Educacio (PNE)45 , Let n® 10.172/2001, aprovado no final do
segundo mandato do entdo Presidente da Republica, Fernando Henrique Cardoso (FHC) em 9
de janeiro de 2001, pareceu que avancaria largamente a supera¢do dos problemas da
Educagdo, mas, ao sofrer nove vetos pelo entdo Presidente, dominantemente sobre o
financiamento, acabou justamente com aquilo que faria do PNE um Plano (SAVIANI, 2007;
NARDI; SAVIANI; AZEVEDO; ABICALIL; DOURADO, 2014; PINTO, 2006). Os recursos
financeiros significavam o aspecto essencial e, sem eles, o Plano ndo passaria de uma carta de
intencdes cujas metas ndo teriam como ser concretizadas (SAVIANI, 2007; 2014).

A época, Pinto (2006) destaca que alguns grupos teceram fortes criticas ao modo pelo
qual o Plano foi atacado e esvaziado daquilo que traria sua concretizacdo. Naquele contexto
(em 2002), iniciou-se uma Campanha Nacional pelo Direito a Educacdo, articulada com
inimeras organizacOes, movimentos sociais, institutos de pesquisa, estudantes, familias, entre
outros, para discutirem a questdo e apds muitos debates, oficinas com intensa participacao
social firmou-se um consenso de valores que seria inicial, um ponto de partida, um padrao
minimo de qualidade que deveria ser assegurado a todas as escolas, entendendo que esses
evoluiriam com o tempo (PINTO, 2006). De acordo com o autor, dai surgiu o conceito Custo
Aluno Qualidade inicial (CAQi) como primeiro passo rumo a Educacdo publica de qualidade
no Brasil.

Pinto (2015) tem defendido que um Custo Aluno Qualidade inicial (CAQi)% deve ser
definido pelo Estado, ou seja, deve-se estabelecer pelo menos um valor inicial para cada
estudante, independentemente do lugar, oferecendo condi¢cdes minimas de infraestrutura e
recursos humanos para que as escolas tenham condicdoes de oferecer uma Educagdo
satisfatoria. Garante-se assim, um custo minimo, um valor inicial, sem, no entanto,
desconsiderar que esse serd diferente dependendo de cada etapa de escolarizacdo, da regido,
da faixa etaria das criancas, além de tomar como referéncia os niveis e modalidades de ensino,
porque uma coisa € pensar no investimento para uma crianca no Ensino Fundamental II e
outra bem diferente € pensar o investimento para uma crianca da Educacdo infantil em um

periodo integral, por exemplo. Logo, discutir o Custo Aluno Qualidade inicial, é pensar nas

* Com duragio prevista para dez anos (2001-2011).

46 Apds muitas lutas, na Emenda Constitucional 14/96 foi proposto um Custo Aluno Qualidade (CAQ). Contudo,
de acordo com Pinto (2015), até a aprovacdo do Plano Nacional de Educac¢do em 2001, este principio ndo
havia avancado muito como garantia, mas essa nova lei fixou diretrizes e metas para a Educa¢@o nacional na
primeira década desse século, arrolou um conjunto extremamente detalhado de insumos e de condi¢des de
funcionamento que deveriam ser assegurados a todas as escolas do pais em suas diferentes etapas e
modalidades (PINTO, 2015). A euforia com este documento demorou pouco até que o entdo presidente
Fernando Henrique Cardoso o vetasse.
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dimensdes territoriais, as especificidades de cada faixa etdria, que no caso da Educacdo Basica
€ pensar desde a Educacao infantil até o ensino médio.

Essa questdo voltou ao novo projeto. Aprovado em 2014, a Lei n° 13.005 corresponde
ao novo Plano Nacional de Educacdo (PNE), que passou a vigorar em 25 de junho de 2014,
com vigéncia até 24 de junho de 2024. Seu contetido demonstra

As disputas sociais e de classe estdo presentes no interior do Plano
especialmente no que se refere a concessdo de verbas publicas a iniciativa
privada; ao esfor¢o fiscal dos entes publicos para atingir a meta de 10% do
PIB para a Educagdo; aos quesitos que dizem respeito a valorizacdo dos
profissionais da Educagdo, tais como a universalizagdo do acesso a
formacao/profissionalizagdo de todos/as os/as trabalhadores/as escolares, a
efetiva implementagdo do piso nacional, a regulamentacdo das diretrizes
nacionais para a carreira de professores, especialistas e funciondrios da
Educacio, a reducio dos precarios contratos temporarios de trabalho junto as
redes de ensino; a gestdo democratica em todas as escolas e sistemas
escolares, entre outras questdes (RETRATOS DA ESCOLA, 2014, p. 227).

Analisando o novo Plano, trés estudiosos, Dourado, Saviani e Araujo Filho (2014)
discutem os limites, as possibilidades e os avang¢os do novo PNE e tém como consenso que
esse pode promover avangos para a Educacdo brasileira, porque traz em seu bojo algumas
reivindicagOes historicas dos educadores e a possibilidade de combater alguns problemas da
Educacdo quase cronicos, como o da qualidade. Um dos avangos se refere ao caso do
financiamento representado pela meta 20, que traduz a aprovacdo da destinacdo de pelo
menos 10% do PIB para financiamento da Educacao publica.

Um dos aspectos fundamentais que identificamos para a ndo efetivagdo do
Plano Nacional/2001 foram os vetos ao financiamento. No novo plano, ao
contrario, tivemos uma sinalizacdo muito objetiva de ampliagdo dos recursos
para a Educacdo nacional, sobretudo na meta 20, que traz a ampliacdo do
investimento ptblico em Educacdo publica de forma a atingir, no minimo,
um patamar de 7% do PIB no quinto ano de vigéncia do PNE e, no minimo,
equivalente a 10% do PIB ao final do decénio - uma meta que ndo sofreu
veto (DOURADO; SAVIANI; ARAUJO FILHO, 2014, p. 241).

Os autores acima compreendem que houve grandes avangos na aprovacdo do novo
PNE, mas, algumas questdes se mantiveram intocadas como, por exemplo, a presenga dos
interesses privados pelos fundos publicos destinados a Educacdo. As manifestacdes foram
importantes para alcancar os 10%, mas ainda insuficientes para garantir a destinacdo do total
dos novos recursos a Educacdo publica.

As estratégias determinadas na meta 20, tais como a implantacdo do CAQ47 e 0

CAQi*® se configuraram como grande conquista para Educacdo. A regulamentacdo do CAQ

7 A implementacio do CAQ é tomada como referéncia para o financiamento de todas as etapas e modalidades
da Educacdo bésica, tendo por pardmetro o cdlculo e o acompanhamento dos indicadores e gastos com
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poderd contribuir para um maior aporte de recursos ao setor publico em contraponto ao
repasse dos recursos publicos a esfera privada, contudo, necessitard de muita mobilizacdao da
sociedade interessada na Educagdo publica de qualidade (DOURADO; SAVIANI; ARAUJO
FILHO, 2014).

Saviani (2014), diz que a regulamentacdo do CAQ pode significar um avanco em
relacdo ao simples aumento do percentual do Produto Interno Bruto (PIB) investido em
Educagdo — isso porque o aumento dos recursos pode ser neutralizado por sua aplicacdo em
atividades- meio e recursos auxiliares, desviando-se das atividades-fim ligadas ao
desenvolvimento do ensino propriamente dito- pois, por meio do CAQ, podem-se
dimensionar os gastos com cada aluno ajustando os investimentos aos custos de um ensino
com verdadeira qualidade (SAVANI, 2014). Pinto (2006) também destaca que esse
investimento € possivel, pois a metodologia do CAQ foi pensada ndo como a ideal, mas sim
de uma escola real, ou seja, os insumos previstos sdo aqueles bésicos, minimos,
indispensaveis que deveriam ser assegurados para todas as escolas do Pais quando se pensa
em qualidade.

Aratjo Filho (2014) também acredita que a aprovacdo do CAQ foi uma das grandes
conquistas da sociedade civil, cujo financiamento serd calculado com base nos insumos
indispensdveis ao processo ensino-aprendizagem, além de prever que ele serd
progressivamente reajustado até a implementacdo plena. Assim, a

[...] regulamentacdo do CAQ exigird o levantamento de custos necessarios,
por escola, para garantir o acesso, a permanéncia e a qualidade da Educacdo,
com infraestrutura adequada, equipamentos necessarios, material didético
adequado e em quantidade suficiente para atender toda a demanda
educacional dos trabalhadores/as e estudantes, quadro de pessoal completo e
com aplicagdo de politicas de valorizagdo dos profissionais da Educacao.
Essas sdo as mudangas que o CAQ devera promover na Educacio brasileira
(DOURADO; SAVIANI; ARAUJO FILHO, 2014, p. 241).

O CAQ é, portanto, um ponto de partida e a medida que os parametros de atendimento
vao melhorando, aumenta-se também o grau de exigéncia e novas metas de qualidade vao

sendo incorporadas (PINTO, 2006).

qualificacdo e remuneracdo dos docentes e demais profissionais da Educacdo publica, bem como com a
aquisi¢do, manutengdo, construcio e conservacio das instalagdes e equipamentos necessarios ao ensino e em
aquisi¢do de material didatico-escolar, alimentacdo e transporte escolar (p.275).

* O CAQi tera por referéncia um “conjunto de padrdes minimos estabelecidos na legislacdo educacional e cujo
financiamento serd calculado com base nos respectivos insumos indispensdveis ao processo de ensino-
aprendizagem e serd progressivamente reajustado até a implementacdo plena do Custo Aluno Qualidade
[prevista para 2017]” (BRASIL, 2014).
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De acordo com Pinto (2015), € muito importante discutir sim os insumos quando se
trata de um Brasil em que as realidades s@o tdo adversas, em que hd um nimero consideravel
de escolas sem, por exemplo, saneamento basico, sem uma infraestrutura minima. Uma coisa
¢ uma opcdo pedagdgica de explorar diferentes espagos e outra, € ndo ter espaco. Mas de
quem ¢ essa responsabilidade? A quem cabe e de quem devemos cobrar a efetivacdo e o
monitoramento dessas necessidades basicas minimas? A dificuldade de uma definicao mais
precisa indicando as responsabilidades de cada ente dificultam o acompanhamento e controle
da populagdo.

Dourado, Saviani e Aradjo Filho (2014), dizem que agora o desafio serd discutir os
desdobramentos, como por exemplo, de onde virdo os recursos para o financiamento da
Educacdo nacional. A tarefa passou a ser a elaboracdo dos planos estaduais e municipais de
Educacdo para garantir esses fins estabelecendo as responsabilidades de cada ente.

Para Saviani (2014) essas defini¢cdes deveriam aparecer claras no PNE, uma vez que
possibilitariam a sociedade avaliar o grau em que o plano esta sendo posto em pratica e, por
outro, cobrar dos responsiveis o efetivo cumprimento das metas. Por exemplo, se
considerassem que todas as questOes de infraestrutura ligadas as condi¢Oes de funcionamento
e manutencdo dos prédios escolares da Educagcdao Bésica devessem ficar a cargo dos
municipios, definida a meta de adequacdo para todas as escolas aos padrdes estabelecidos,
cada municipio entdo deveria detalhar a situag¢do especifica e projetar os procedimentos que
conduziriam o cumprimento da meta com prazo estipulado.

Apesar dos avancos, o Plano suscitou alguns problemas. O conceito de qualidade ali
adotado é equivocado, pois se baseia na avaliacio de resultados por meio de provas
padronizadas, aplicadas em massa, condicionando todo o desenvolvimento do ensino como
definidor de qualidade. A Meta 7 € a mais detalhada e trata de * [...] fomentar a qualidade da
Educacdo Basica em todas as etapas e modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da
aprendizagem de modo a atingir as seguintes médias nacionais para o IDEB” (BRASIL,
2014).

Azevedo (2014, p. 276) chama atengdo para os efeitos da avaliagdo externa: “ [...]
avaliar a qualidade por meio de indices, como o Indice de Desenvolvimento da Educacio
Bésica (IDEB), restringe aprendizagens a terminalidades, sem considerar processos”. Os
sistemas de avaliacdo t€m orientado as politicas educacionais brasileira. O problema é que
elas privilegiam a estandardizacdo de resultados e definem padrdes de qualidade estabelecidos
para as sociedades de mercado, segundo parametros globalizados (AZEVEDO, 2014).

Sobre essa questdo, concordamos que:
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Para combater a desigualdade educacional € preciso estimular uma Educacio
solidéria, construida de forma coletiva, integrada e complementar, com
articulacdo entre os entes federados e um fundo nacional de financiamento
que tenha como objetivo a equaliza¢do do atendimento educacional em todas
as regides do Pais. A meta 7 - “fomentar a qualidade da Educagdo Basica em
todas as etapas e modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da
aprendizagem de modo a atingir as (...) médias nacionais para o IDEB” - vai
na contramio do combate a desigualdade educacional. Os indicadores de
avaliagdo da qualidade da Educacio (IDEB e Pisa) ndo atendem as
demandas para garantir a aprendizagem, o que fazem ¢ estimular a
competi¢do entre as escolas para obter a melhor posi¢do no ranqueamento
divulgado pelos meios de comunicagdo e pelos governos, muitos dos quais
formulam politicas de bonus e premiagdo salarial para os profissionais da
Educacdo, provocando diversos conflitos no ambiente escolar entre os
trabalhadores em Educacdo (DOURADO; SAVIANI; ARAUJO FILHO,
2014, p. 232).

As avaliagdes externas sob “nova” determinacio, como indicadores de qualidade tém
prevalecido a despeito de todos os esforcos dos pesquisadores nessas ultimas décadas em
demonstrar seus efeitos nefastos a Educacdo sob os pressupostos do mercado. O PNE 2014-
2024 normatizou de vez a correlacdo dos resultados da avaliacdo externa, estendendo sua
referencia até a questdo do magistéri049.

Aratjo Filho (2014) lamenta que, apesar de todos os esforcos de entidades do campo
educacional — como, por exemplo, as movimentacdes organizadas no Férum Nacional de
Educacio e na Conferéncia Nacional de Educagdo (Conae) em 2010 — quando questionaram
e solicitaram veemente a supressdao ou modificagdo da meta 7 e suas estratégias claramente
comprometidas com um modelo equivocado de avaliagdo, permaneceram intocadas.

O autor destaca a ambiguidade no Plano sobre a questdo e lembra que nas deliberacoes
da Conae/2014, esta presente uma visdo muito mais ampla da avaliacdo, que considera os
testes, mas nio se reduz a eles.

Dourado (2014) lembra que o PNE 2014-2014 estd sob um campo em disputa de
projetos, de concepcao de mundo, de homem e de sociedade.

Se entendido como epicentro da politica educacional, ele pode propiciar
avangos importantes na Educacgfo, enfrentando questdes centrais como o
analfabetismo, a universalizacdo do atendimento escolar, a superagdo das
desigualdades educacionais, a melhoria da qualidade, uma formagdo mais
ampla, humanistica, cientifica, cultural e tecnoldgica, a valorizagdo dos

N

profissionais, o respeito aos direitos humanos, a diversidade,

* Também a questdo do magistério da Educagdo Basica foi diretamente comprometida com a perspectiva de
qualidade presente no Plano. A estratégia 7.36, “estabelecer politicas de estimulo as escolas que melhorarem o
desempenho no Ideb, de modo a valorizar o mérito do corpo docente, da direcdo e da comunidade escolar.
Vinculam assim, os saldrios dos profissionais da Educacdo com o rendimento dos estudantes nas provas
padronizadas. Aratjo Filho (2014), avalia essa meta como uma tragédia para a Educacdo Brasileira e diz que
ela precisa ser enfrentada e questionada.


http://conae.mec.gov.br/
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sustentabilidade ambiental e ao principio da gestdo democratica
(DOURADO, 2014, p. 232).

O autor lembra que, ainda que o PNE signifique um grande avanco para Educacio,
ndo serd suficiente para garantir inclusdo, particularmente a educacional, que se articula a
pritica social mais ampla. Espera-se que, diante da ampliacdo dos debates e do grau de
participacao da sociedade civil, aumente-se a capacidade de pressdo para que suas metas, se
ndo forem integralmente cumpridas, sejam ao menos consideradas na formulagdo e
implementacdo das medidas de politica educacional para que esse ndo se torne letra morta ou
mera carta de intencdes (PINTO, 2015; DOURADO, SAVIANI, ARAUJO FILHO, 2014).

E preciso garantir padrdes minimos de qualidade e explicitar o que se estd entendendo
por qualidade. Assim, pensar sobre a qualidade da Educacdo e das escolas exige uma anélise
nas condi¢des vivenciadas pelos sujeitos, passa por analisar de forma complexa a realidade na
qual estdo inseridas as escolas e a populacdo atendida por elas e quais investimentos seriam
necessarios para subsidiar a superacdo de suas dificuldades.

Sobre a responsabilidade do Governo com as escolas na promocao da qualidade social,
alguns aspectos demandam andlises e sdo referidos por pesquisadores como Pinto (2015),
Dourado; Oliveira (2009) que diz respeito aos insumos indispensaveis ao processo de ensino e
aprendizagem, custo-estudante, relacdo professor-estudante, entre outros.

Nesse sentido, sem sinalizar a adocdo ou nao de padrdo dnico de qualidade,
entende-se que é fundamental estabelecer a definicdo de dimensdes, fatores e
condi¢des de qualidade a serem considerados como referéncia analitica e
politica no tocante a melhoria do processo educativo e, também, a
consolidagdo de mecanismos de controle social da produgdo, a implantagao e
monitoramento de politicas educacionais e de seus resultados, visando
produzir uma escola de qualidade socialmente referenciada (DOURADO;
OLIVEIRA, 2009, p. 207).

Nesse sentido, alguns pesquisadores tém-se esforcado para construcdo e defesa de
algumas dimensdes minimas e necessdrias a garantia de qualidade e defendem que essas
dimensdes precisam ficar claras em seu atendimento e a quem cabe a responsabilidade, além
da necessidade de que se criem mecanismos precisos para o monitoramento de sua efetivacao.

Assim, para além dos investimentos, dos insumos que garantam as ‘“‘condigdes
minimas” indispensaveis para a qualidade do processo de ensino e aprendizagem, Dourado e
Oliveira (2009) compreendem que € fundamental estabelecer outras defini¢cdes de dimensoes,
fatores e condi¢des de qualidade a serem considerados como referéncia analitica e politica
quando se fala em qualidade do sistema educacional. Esses autores chamam atencdo para

outras questdes que se referem as dimensdes da qualidade: intra e extraescolares e sua
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multiplicidade de elementos que interferem nesse processo, ao passo que falar de qualidade é
falar de algo complexo que exige a reflexdo do contexto das muitas e distintas regionalidades.
Dourado; Oliveira (2009) realizaram assim, uma sistematica e distinta definicdo das
dimensoes e atribuicdes de responsabilidades na discussdo sobre a promog¢ao da qualidade.

Para eles, os elementos extraescolares precisam ser garantidos em dois niveis: o espaco
social e as obrigacdes do Estado. No primeiro, estdo as questdes socioecondmicas e culturais
dos entes envolvidos, necessidades de criacdo de politicas sociais, entre outras. O segundo diz
respeito aos direitos dos cidaddos e das obrigacdes do Estado como ampliacio e
obrigatoriedade da Educacdo Basica, garantir padrdes minimos de qualidade, programas
suplementares, entre outros.

No que se refere as dimensdes intraescolares, eles as sintetizam em quatro dimensdes:
o nivel dos sistemas (como que os sistemas se organizam para garantir uma Educacdo de
qualidade); o nivel da escola (como que a escola se organiza na sua gestdo e organizagao para
garantir uma Educagdo de qualidade, porque as escolas também t€m suas incumbéncias); no
nivel do professor/a (a perspectiva que esse profissional tem de formacdo e qual/como € sua
acdo pedagogica para garantir a qualidade de seu ensino), e, por fim; o nivel do/a aluno/a
(desde a Educacdo Infantil até o Ensino Médio, considerando quais sdo os elementos de
acesso, de permanéncia e também o empenho do proprio estudante).

Diante disso, surgem-nos alguns questionamentos: como garantir uma qualidade que
seja boa pra todos e todas? Como definir qualidade olhando ndo apenas para uma escola, um
municipio, mas também para essa dimensao que € o nosso pais? Pensar em qualidade implica,
inevitavelmente, pensar na realidade mais ampla, mas também nas necessidades locais, o que
implica na relacdo entre os entes federados em suas responsabilidades, mas também, e
essencialmente, com a participacdo dos protagonistas da Educacdo e da escola local. Nessa
perspectiva, a avaliacio e a constru¢do da qualidade da escola deve considerar em seu projeto
as varidveis intra e extraescolares, a realidade e necessidades local a partir de um trabalho
coletivo.

Bondioli (2004) destaca indicadores que podem contribuir para a valorizacdo e
qualidade da escola a partir da monitoracio da qualidade percebida pelos usuarios-
interlocutores indispensaveis na defini¢cdo de boas praticas educativas- que podera contribuir
para orientar as diretrizes politicas de administracio atenta ao didlogo com todos os sujeitos
interessados. Desse modo, a qualidade da escola € discutida a partir de um processo de

negociagdo e engajamento de todos os atores.



97

3.4 Qualidade Negociada: possibilidades em disputa

Até aqui temos entendido pelas anélises empreendidas pelos pesquisadores sobre as
diversas implicagdes que envolvem a constru¢do da qualidade da Educacdo. Ao que
observarmos em nossa legislagdo, vimos que a perspectiva de qualidade tem sido perpassada
predominantemente por logicas de mercado e muito pouco por uma vertente social o que
constitui fortes obstaculos para o projeto de Educagdo solidaria e emancipadora. Contudo,
como profissionais da Educacdo, somos convocados a confrontar essa logica. Acreditamos
que a construcao de uma “nova qualidade”, uma “qualidade negociada”, podera se estabelecer
quando os sujeitos se despertarem para a for¢a do coletivo.

Para Bondioli (2004) a busca pela “qualidade implica uma forma de negociagao entre
sujeitos, com vista a um acordo que resulte em um trabalho produtivo”. Para tanto, os
indicadores da natureza da qualidade precisam ser observados. Segundo a autora, ela €
negociavel ou transacional, participativa e polifonica, autorreflexiva, contextual, processual,
transformadora e formadora. A qualidade tem uma natureza “negociavel ou transacional”:

[...] ndo € um dado de fato, ndo é um valor absoluto, ndo € adequagdo a um
padrdo ou a normas estabelecidas a priori e do alto. Qualidade € transacio,
isto €, debate entre individuos e grupos que t€m um interesse em relagcdo a
rede educativa, que t€m responsabilidade para com ela, com a qual estdo
envolvidos de algum modo e que trabalham para explicitar e definir, de
modo consensual, valores, objetivos, prioridades, ideias sobre como ¢é a rede
(...) e sobre como deveria ou poderia ser (BONDIOLI, 2004, p. 14).

Essa natureza nos indica que qualidade ndo é mesma coisa para todos, e, portanto, é
preciso criar formas de negociagdo entre os envolvidos, dado aos indmeros pontos de vista e
interesses, pois se compreende que ndo existe um ponto de vista “mais objetivo que outro”
independentemente da funcdo que o sujeito ocupe dentro da instituicdo (BONDIOLI, 2004).
A autora alerta que as diversas ideias precisam ser interpretadas como recurso € nio como
embate ou ameaca.

A qualidade tem natureza “polifoénica”, porque sendo ela negociavel, ¢ “participativa”,
do contrério, estariamos falando de outra qualidade. Para a autora, ndo ha qualidade sem
participacao, “ [...] € na sinergia das acdes dos diversos atores ao buscar fins compartilhados
que torna efetiva a possibilidade de realiza-los” (BONDIOLI, 2004, p. 15).

Ela ¢ “Autorreflexiva”, ou seja, “ndo ¢ um ‘ter de ser’ estabelecida a priori, uma ideia
abstrata imposta a realidade, uma tarefa a ser executada ou um projeto a ser traduzido na
pratica. Ela ¢, antes de tudo, reflexdo sobre a pratica” (BONDIOLI, 2004, p. 15). Isso implica

que a busca negociada da qualidade entre os atores exige ndo somente um agir, mas uma



98

reflexdo sobre a pratica, sobre os contextos, sobre as traicdes de um programa educativo para
examinar o seu significado em relac@o aos propdsitos e os fins (BONDIOLI, 2004).

E “contextual e plural”. Como ja destacado pela autora, qualidade ndo é um valor
absoluto, portanto, diferentes contextos, realidades e sujeitos demandam necessidades
especificas de acordo com sua propria historia, tradi¢do, recursos materiais € humanos, o que
permite diferentes énfases de acordo com as prioridades negociadas por seus sujeitos.

E “processual”. Como qualidade nio é um produto, estdi sempre em processo,
construida na negociagﬁo entre os sujeitos, que se arrola no tempo e, portanto, nunca esta
concluida (BONDIOLI, 2004).

Por fim, a dimensdo participativa, negociavel, reflexiva, plural e contextual, “[...]
substanciam-se e assumem valor quando produzem uma ‘transformacao para melhor’ em
todos aqueles que estao envolvidos (...), mesmo que em posigdes diferentes” (BONDIOLI,
2004, p. 17), isso inclui os protagonistas internos e externos. A qualidade compreendida sob
essas dimensdes alcanca sua poténcia essencial: promove transformacao, e, por conseguinte, é
formadora, pois compartilhada, enriquece os participantes, possibilita troca de saberes,
confrontos construtivos de pontos de vistas distintos, e, ainda assim pactuam para transformar
sua realidade (BONDIOLI, 2004).

E baseado nesses indicadores que um projeto de escola de qualidade deve ser
construido tendo como indispensavel a participacdo de todos os sujeitos envolvidos com a
instituicdo. Assim, os indicadores tornam-se um “ter de ser”, todavia, guardam sua natureza
negociavel, sempre sujeito a revisdes entre seus atores (Bondioli, 2004).

Os indicadores ndo sdo, portanto, padrdes, isto €, normas impostas do alto, as
quais devemos nos adequar. Ndo representam, nem mesmo, um "valor
médio" de exequibilidade de aspectos da qualidade. Sdo, ao contrario,
significados compartilhados (...). Sdo, portanto, como indica o proprio
termo, sinalizag¢des, linhas que indicam um percurso possivel de realizacio
de objetivos compartilhados. (...) aquilo que os diferentes atores sociais (...)
se empenham em buscar, contribuindo, para isso, cada um de acordo com o
proprio nivel de responsabilidade. (BONDIOLI, 2004, p. 18-19)

Em consonancia com os principios defendidos por Bondioli (2004), acreditamos que a
verificacdo ndo pode ter apenas a fun¢do de certificacdo e de controle, mas precisa produzir
conhecimentos que, por sua vez, podem inspirar projetos mais articulados e objetivos a serem
traduzidos na pratica e submetidos novamente a verificacdo, de acordo com um processo “em
espiral”, nunca concluido (BONDIOLI, 2004).

Para Freitas (2005), os indicadores s3o importantes mais pela significacdo

compartilhada que possuem perante os atores da escola que pelo valor numérico ou de analise
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que possam gerar, pois sua construcdo social e como se desenvolve no interior da institui¢ao
escolar € o que os legitima.

A “qualidade negociada” entre os atores da escola pode ser efetivada por meio da
avaliacdo institucional. Conforme Freitas (2004), isso ndo retira, exclui ou desresponsabiliza o
Estado e a instituicdo de politicas publicas, pelo contririo, esse deve também conduzir
diversas agdes junto a esses sujeitos, acompanha-las e efetivar mecanismos que as possibilite.
A

[...] responsabilidade ndo s6 € da escola, naquilo que lhe € devido, mas
também € relativa ao que aescola necessita dispor para garantir a
exequibilidade do seu projeto. Dai o sentido de um "pacto” com muiltiplos
atores: da escola para com seus estudantes; da escola consigo mesma; da
escola com os gestores do sistema escolar; e dos gestores do sistema para
com a escola (FREITAS, 2005, p. 922).

Segundo Bondioli (2004), a promocao da qualidade a partir do paradigma discutido
pode ocorrer quando operacdes de controle da qualidade realizadas pelo 6rgdo publico,
distribuidor dos financiamentos, compromete-se a velar pelas escolas, estudantes e
profissionais para que apresentem eficiéncia na medida em que constituem estimulos a
melhoria da qualidade. “Melhoria que ndo pode se originar sendo ‘de dentro’ das prdprias
redes [...], os quais, contudo, ndo podem ser deixados por conta prOpria nesse percurso de
crescimento, mas apoiados, por meio de uma admissdo de responsabilidade compartilhada”
(BONDIOLLI, 2004, p. 31) entre as escolas, seus protagonistas e 6érgios publicos responsaveis
por elas.

Assim sendo, as operacOes de producdo e controle de qualidade devem relacionar-se
em interface da comunidade local e com as politicas publicas centrais e devem ser
perpassadas segundo Freitas (2004), por processos fortemente associado ao conceito de
"qualidade negociada", ou seja, a mudanca deve ocorrer sob “[...] uma construcdo local
apoiada e ndo uma transferéncia desde um Orgdo central para a ‘ponta’ do sistema”

(FREITAS, 2005, p. 924, grifos do autor).

A noc¢do de "qualidade negociada”, ao admitir que os problemas sdo fortemente
contextualizados e plurais, ndo quer com isso sugerir, sequer, que cada uma das
escolas defina auténoma e isoladamente seus indicadores de qualidade. Isso poderia
conduzir a perpetuagdo de desigualdades econdmicas sob a forma de desigualdades
escolares e vice-versa (Bourdieu; Passeron, 1975; Bourdieu, 2001) ou da
constituigio de "escolas para pobre". E importante frisar que a definicdio de
indicadores, apesar das caracteristicas locais que fortemente explicardo as
dificuldades ou facilidades de realizacdo, é estabelecida no conjunto das
necessidades e dos compromissos do sistema publico de ensino. Ressalte-se ainda
que, para o setor publico, a qualidade ndo € optativa, é obrigatéria. Nesse sentido, a
interface inteligente e critica com a comunidade local e com as politicas publicas
centrais ¢ uma necessidade (FREITAS, 2005, p. 924).
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Freitas (2005, p. 929, grifos do autor), julga que essa proposta implica mobilizarmos
as escolas com “processos de avaliacdo institucional participativos”’. Faz-se necessario o

[...] envolvimento das escolas em um processo de avaliacdo institucional que
veja no seu projeto pedagdgico uma forma de estabelecer um pacto pela
melhoria da qualidade - uma qualidade negociada, sim, mas com a exigéncia
de uma contrapartida de responsabilidades assumidas pela comunidade
interna da escola, com reflexos positivos na sua organizagdo (FREITAS,
2005, P.929).

O autor destaca que esse processo de avaliacdo deve ser alimentado por diferentes
dados procedentes da realidade da escola. E,

[...] além da avaliacdo institucional, serd necessaria a constru¢do de um
conjunto de medi¢cdes que permita acompanhar longitudinalmente o
desempenho das criancas na rede de ensino.'® Tal sistema ndo substituird a
avaliacdo regular do professor, mas deverd ser independente dessa e
formulado de maneira que se possa tracar linhas de comparacido entre as
escolas de uma mesma rede de ensino, sem nenhum propésito de premiacao
ou punicdo, voltado exclusivamente para alimentar a reflexdo no interior do
processo de avaliacdo institucional das escolas. H4 meios de se fazer isso
com justi¢a. Trata-se, portanto, de construir uma estratégia alternativa que
recoloque os processos de medicdo de desempenho dos alunos em seu
devido lugar - desgastados que foram pelas politicas neoliberais dvidas por
premiar e punir professores - e associe-os com um processo de avaliagdo
(institucional) destinado a levar em conta o desempenho do aluno como
parte de um conjunto mais amplo de informag¢des da realidade das escolas,
favorecendo a reflexdo e a organizacdo dos trabalhadores em cada uma delas
(FREITAS, 2005, p. 930).

Encontramos assim, nas reflexdes de Bondioli (2004) e Freitas (2005) as condigbes
necessirias que se apresentam como alternativas para mobilizar a comunidade local e

Governo na construgdo da escola de qualidade socialmente referenciada.

3.5 Algumas representacoes de qualidade local

A despeito de muitos avancos ainda necessarios, ndo podemos deixar de destacar
alguns elementos ja conquistados rumo a Educacdo de qualidade, como a ampliacdo do acesso
que ja passa de 97% no Ensino Fundamental (EF), agora € necessario lutarmos para
efetivacdo da qualidade (socialmente referenciada) junto a universalizacdo do acesso que
garanta as condicdes de aprendizagem das criangas € ndo apenas sua permanéncia na escola.

Trata-se de garantir dimensdes que fazem parte dos direitos dos cidadaos e das obrigacdes do

Estado, ou seja,


http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0101-73302005000300010#nota10
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[...] ampliar a obrigatoriedade da Educacdo Bésica; definir e garantir padrdes
de qualidade, incluindo a igualdade de condicdes para o acesso e
permanéncia na escola; definir e efetivar diretrizes nacionais para os niveis,
ciclos e modalidades de Educacdo ou ensino; implementar sistema de
avaliacdo voltado para subsidiar o processo de gestdo educativa e apara
garantir a melhoria da aprendizagem [...] (DOURADO; OLIVEIRA, 2009, p.
208).

Em termos locais, como profissionais da rede educacional, temos observado no
municipio de Uberlandia alguns indicadores de qualidade significativos no que se refere a
pensar em dimensdes importantes e necessarias nesse processo. A oferta de uniformes, de
materiais escolares de qualidade a todas as criangas da rede, a manutencdo de um padrao de
qualidade na alimentacdo monitorada por profissionais da saude, a infraestrutura mais ou
menos padronizadas entre as instituicoes independentemente da localidade tém sido
referenciados socialmente como indicadores de qualidade pelas criangas e familias atendidas
por esse sistema de ensino. H4 ainda um processo de construcdo do Plano de Carreira dos
Servidores Publicos da Administracdo Direta do Municipio de Uberlandia e a Lei n® 11.966/
2014 e o Plano Municipal de Educagdo Lei n° 079/2015%.

Os indicadores citados acima mantém estreita relacdo entre as dimensdes intra e
extraescolar, uma vez que revelam alguma preocupagdo com as condi¢des socioecondmicas
das criancas e suas familias e a0 mesmo tempo cumpre o dever do estado ao criar programas
suplementares para essas necessidades.

Assim, temos entendido que, pensarmos na democratizagdo da Educacdo, ndo se
restringe a ampliagdo do acesso, mas também garantir padroes “minimos” de qualidade e
condig¢des para que as criangas que ingressam, permanecam € se apropriem de uma Educagdo
de qualidade e significativa. Esse projeto ndo pode ficar apenas no plano ideal, ou pela
promulgacdo de decretos que podem nao passar de letra morta. Corroboramos com Bondioli
(2004) que

Um projeto, principalmente um projeto educativo que se pretende realizar
em uma instituicdo [...], ndo é um manifesto ou uma utopia. O que o
caracteriza € o fato de que pretende ser concretizado, que essa caracterizacao
indica meios, modos, prazos, além, € claro, dos fins que se aspira. O projeto
pode ser expresso como uma complexa hipétese da realidade, em que sdo
indicados tanto o que se propde, como, principalmente, o que se deve fazer
para alcancgar os objetivos propostos (BONDIOLI, 2004, p.2013-2014)

% Grandes avangos poderio se constituir por meio do Plano de Carreira dos Servidores Piblicos da
Administracido Direta do Municipio de Uberlandia, Lei n. 11.966/ 2014 e o Plano Municipal de Educacgdo Lei
n. 079/2015 construidos a partir da ampla participacdo da sociedade civil e Governo. Esses Planos ndo serdo
debatidos aqui por uma questdao de tempo e delimita¢do da pesquisa.
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De acordo com Bondioli (2004), a partir do projeto educativo- elaborado com todos os
atores sociais envolvidos em sua constru¢do, pois tem como principios a elaboracdo
participada, negociada e compartilhada sobre os indicadores de qualidade-, devem-se elaborar
critérios de avaliacdo de maneira transparente e articuladas com os principios definidos no
projeto como mecanismo de acompanhamento e verificagdo do andamento e dos resultados do
trabalho pedagdgico no cotidiano das escolas como referencial para os sujeitos a quem
depende desse servico e a todos os profissionais que na instituicdo atuam. Nessa perspectiva,
entendemos que € importante a avaliacdo, desde que sejam essencialmente voltados para
subsidiar o processo educativo e que ndo prescinda de seu aspecto fundamental: a
participacdo. Porque ndo € possivel mais pensarmos em qualidade sem a participacdo de todos
os envolvidos no processo.

Acreditamos e defendemos que uma Educacdo passa a ser de qualidade (socialmente
referenciada) quando oferece aos/as profissionais da Educagdo e aos estudantes a capacidade
de pensar e agir com autonomia, € ndo apenas a resolver exercicios padronizados como os das
avaliacdes externas exigidas pelo Governo que, em muitos casos, ndo condizem com a
realidade e produzem uma concepg¢do quantitativa de qualidade educacional. Acreditamos que
“[...] qualidade ndo se mede sé pela reprodu¢do de conteddos, mas pela criagdo de
conhecimentos e esta se conquista pela pesquisa, pela leitura, pela reflexao” (GADOTTI,
2013, p. 12-13).

Desse modo, entendemos que as AE poderiam ganhar potencialidades a partir da
definicdo de dimensdes de qualidade definidas redefinidas pelos/as profissionais da escola,
pelos/as estudantes com a participacdo das familias. Isso pode se concretizar baseado no
conceito de qualidade negociada, observada como um indicador entre tantos outros a serem
considerados. Nesse sentido, ela pode auxiliar como diagndstico, estabelecimento de objetivos
e formas de monitoramento das a¢des em busca da melhoria da Educacgdo realizadas pelos
orgdos governamentais responsaveis e sujeitos locais em uma perspectiva de “qualidade
negociada”.

O ambiente escolar, as instalagdes, a forma de organizagdo do espaco, os processos de
gestdo com principios democraticos e participativos de professores/as, estudantes e familias
concorrem para a efetivagdo de um ensino de qualidade. Portanto, o desafio de discutir
avaliacdo na promoc¢ao da qualidade socialmente referenciada pressupde a criacdo de varios
mecanismos para ouvirmos os diversos segmentos sociais na constru¢do dessa qualidade.

Nesse sentido, destacamos as vozes dos atores das trés instituicdes do municipio de

Uberlandia por meio da aplicagdo de questionarios aos estudantes, entrevistas com familias e
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seis professoras das trés escolas pesquisadas por entendé-los como protagonistas importantes

na compreensao e construcao da qualidade da escola.
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CAPITULO 4. O QUE ESTUDANTES, FAMILIAS E PROFESSORAS TEM A DIZER
SOBRE QUALIDADE: As miltiplas vozes da escola

Sempre vejo anunciados cursos de oratéria. Nunca vi anunciado curso de
escutatéria. Todo mundo quer aprender a falar. Ninguém quer aprender a
ouvir. Pensei em oferecer um curso de escutatéria. Mas acho que ninguém
vai se matricular (Rubem Alves).

Como j4 discutido em capitulo anterior, falar de qualidade da Educagdo e da escola
exige uma explicitacdo e andlise de diversas dimensdes, fatores e indicadores que perpassam e
interferem nesse conceito € no processo de sua constitui¢ao.

Ao falar de qualidade, evocamos Bondioli (2004) como expressdo maxima: Nado é
possivel pensar e fazer qualidade sem a participacdo de todos os envolvidos no processo.
Desse modo, compreendemos que para definir dimensdes de qualidade para a escola, exige-se
como indicador indispensavel, a participacdo das pessoas dos sujeitos que habitam e
constituem a propria escola. A “[...] qualidade implica uma forma de negocia¢do entre
sujeitos, com vista a um acordo que resulte em um trabalho produtivo” (BONDIOLI, 2004, p.
14). Falar de qualidade socialmente referenciada e defendé-la como principio a ser constituido
nas politicas publicas pressupde essencialmente criar mecanismos para garantir a participacao
dos protagonistas envolvidos direta e indiretamente com a Educacio, em que cada um assuma
seu compromisso e responsabilidade com a promocao da qualidade.

Habitualmente as politicas publicas ao tratar do tema Educacdo, especialmente quando
correlacionadas a avaliacdo, insistem em evidenciar as figuras dos/as docentes e/ou
gestores/as como as pecas principais do processo educativo. A evidéncia seria importante se
fosse para valorizar a relevancia social desses/as profissionais, mas, ao contrario, trata-se de
colocé-los na linha de frente da responsabilizacdo pela Educacdo e seus resultados, para
quaisquer outros objetivos esses/as nao sdo convocados.

Ao analisar a questdo da participacd@o nas politicas publicas, Sordi (2012) destaca
como o Governo elimina do cenério politico educacional tudo que se considera supérfluo
quando se contrapde a ldgica mercadoldgica, nesse caso, as vozes, presencas, argumentos e
necessidades dos/as estudantes, escolas e profissionais da comunidade que sdo sumariamente
descartados/as. Trata-se de uma “[...] l6gica do descarte que veladamente atravessa as
politicas de avaliacdo externa de cunho neoliberal, que hegemonizam o cenario educacional.
Descartes de diferentes ordens, descartes dos ‘redundantes’ (SORDI, 2012, p. 157). O

conceito encontra significado em Bauman (2005):
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[...] ser extranumerdrio, desnecessario, sem uso- qualquer que sejam oS usos
e necessidades responsaveis pelo estabelecimento dos padrdes de utilidades e
de indispensabilidade. Os outros ndo necessitam de voc€. Podem passar
muito bem, e até melhor, sem vocé. Nao hi razio alto-evidente para vocé
existir, nem qualquer justificativa 6bvia para que vocé reivindique o direito a
existéncia. Ser declarado redundante significa ter sido dispensado pelo fato
de ser dispensével- tal como a garrafa de plastico vazia e ndo retornavel- ou
a seringa usada, uma mercadoria desprovida de atra¢do e de compradores, ou
um produto abaixo do padrio, ou manchado, sem utilidade, retirado da linha
de montagem pelos inspetores da qualidade (2015, p. 20 apud SORDI, 2012,
p. 157).

Ao contrario dos pressupostos retromencionados, as andlises de Ribeiro (2000) nos
possibilitam compreender que a participagdo dos movimentos populares no campo das
politicas geraria oportunidade para a integragdo e controle social além de promover
expressivo exercicio da cidadania e denuncia de limites da democracia formal. Apesar de que
o Estado, historicamente, sempre esteve mais presente € mais ativo do que as massas
populares (OLIVEIRA, 2007), a participacdo deve fortalecer-se como conquista, pois trata-se
de um processo e ndo algo acabado (DEMO, 1994). Deve-se constituir como um mecanismo
expressivo de reivindicagdo de direitos e como caminho a ser construido, pois a participacao
cria condi¢cOes para a emergéncia de sujeitos ativos com a capacidade de gerar alteracdes nas
estruturas burocraticas de Governo (RIBEIRO, 2000).

Longe da presuncdo de que esta pesquisa tornaria evidente a voz desses sujeitos a
ponto de impactar as politicas publicas, cremos que contribuimos de algum modo para torna-
las ressoantes, na expectativa de que, somadas a muitas outras investigacdes possam ecoar de
modo dialético no processo de constru¢do da resisténcia e luta em prol da Educagdo de
qualidade. Desse modo vale perguntar: Quem sdao? O que tém a dizer sobre qualidade da
escola publica?

Ao iniciarmos nossa pesquisa, tinhamos como prerrogativa que seria necessaria a
escuta de todas as pessoas envolvidas no processo educativo das escolas como: os/as
estudantes, seus familiares, o pessoal do administrativo (secretarios/as, auxiliares de servicos
gerais etc.), os/as professores/as, coordenadores/as, gestores/as e buscamos fazé-lo. No
entanto, diante da impossibilidade, nesta dissertacdo, de ouvir a todas as pessoas
mencionadas, sistematizamos os encontros, audi¢cdes e andlises dos dados a partir da
observacgado e aplicagdo de questionarios aos/as estudantes do terceiro e quinto anos, além de

entrevistas com alguns membros de suas familias e com as docentes que atuavam nas turmas
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observadas nas trés escolas de Uberlandia, a saber, Escola Municipal Nisia Floresta Augusta51
(com padrdo de desempenho intermedidrio mais baixo); a Escola Municipal Carolina Maria
de Jesus/Bitita™® (com padrdo desempenho intermediario) e a Escola Municipal Maria Firmina
dos Reis™ (com padrao desempenho recomendado) na busca do entendimento e reflexao do
que esses sujeitos estdo entendendo por qualidade da Educacdo e que relacdo fazem entre
qualidade e avaliagdes externa. Apresentamos neste capitulo algumas analises construidas a
partir desse esforgo.

Este capitulo trabalha com os sentidos e percepcdes atribuidos pelos sujeitos sobre
qualidade da escola. Para isso, realizamos aplicacdo de questionarios a 121 estudantes. Essas
criangas compunham as turmas observadas (do terceiro e quinto anos); entrevistas com as seis
professoras atuantes nestas turmas (tr€s docentes do terceiro ano e trés do quinto ano) e
entrevista com uma amostra dos familiares das criancas, totalizando entre esses, 25 membros.
Todos esses sujeitos estdo diretamente envolvidos com as trés instituicdes pesquisadas no
municipio de Uberlandia™, porque entendemos que, para o trabalho de Mestrado, esse
universo de sujeitos seria mais significativo para as analises.

Propusemo-nos a conversar com as familias, com as criancas e com os docentes
buscando identificar os sentidos atribuidos por eles/elas as questdes relacionadas aos
processos de qualificagdo da escola e a avaliacdo externa. Entendemos que eles tém
importantes contribuicdes no que diz respeito a construcdo de uma Educacdo de qualidade

socialmente referenciada.

! Localizada num bairro de periferia do municipio de Uberlandia (setor leste), é composta por vnte salas de aula.
Atende o maior nimero de estudantes entre as trés institui¢des pesquisadas em Uberlandia. O bairro ainda
enfrenta diversas dificuldades em termos de estrutura, embora esteja atualmente em processo de ampla
extensdo de equipamentos sociais (unidade de sadde, escolas, programas publicos de assisténcia as criangas).
A direcd@o da escola relata os grandes desafios de se atender uma comunidade carente e com familias muitas
vezes, desorganizadas, contudo, tem conseguido realizar timidamente parceiras com essa entidade. Relatou
que cede a quadra aos moradores do bairro, pais de alunos/as, para praticas de futebol, e, em troca, eles lavam
a quadra da escola. Atende até o quinto ano do EF 1.

> Também localizada num bairro periférico da cidade de Uberlandia-MG, possui certo prestigio por sua
comunidade local. Possui dois andares com dezessete salas de aula ao todo. Das trés escolas apresentou-se
como aquela que tem o maior nimero de atendidos de criancas no AEE. O primeiro encontro na escola foi
marcado pelo acolhimento cordial da equipe pedagdgica e pela boa impressdo que tivemos acerca da
organizac¢do fisica dos ambientes como a limpeza, os corredores arejados e a acessibilidade para alunos/as com
deficiéncias. Atende até o nono ano do EF I.

>3 Considerada na cidade de Uberlandia como uma das melhores institui¢des publicas de Educacio do municipio.
Os fatores para essa avaliagdo da comunidade escolar concernem a tradicdo de ser uma escola que atende uma
determinada classe social mais favorecida, ja que se insere num espago geografico cujo entorno ndo apresenta
0s mesmos problemas de estrutura social como a maioria das outras escolas investigadas na pesquisa coletiva
Fapemig/Gepae. Os indices obtidos nas avaliacOes em larga escala também corroboram para essa cultura de
escola de qualidade. Atende até o 5° ano do EF I.

* Das trés escolas pesquisadas em Ituiutaba, apenas uma cedeu autorizacio para aplicar os instrumentos de
questiondrio e entrevistas aos sujeitos da pesquisa, uma das razdes pela qual, utilizamos apenas os dados do
municipio de Uberlandia.
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Contudo, sabemos dos riscos a que nos sujeitamos aqui, a0 procurar ouvir o outro e a
buscar interpretar e problematizar o que esse outro diz. Rubem Alves (1999), parafraseando
Alberto Caeiro disse: "[...] Ndo é bastante ter ouvidos para se ouvir o que é dito. E preciso
também que haja siléncio dentro da alma." Alves (1999) diz que reside ai a dificuldade: a
gente ndo aguenta ouvir o que o outro diz sem logo dar um palpite, sem misturar o que ele diz
com aquilo que a gente tem a dizer. Corremos portanto, esse risco, mas cientes de que “ler
significa reler e compreender, interpretar, cada um com os olhos que tem, a partir de onde os
pés pisam” (BOFF, 1998). E a partir dessa perspectiva que deixamos as analises “abertas”,

sujeitas a revisitacao e a reescrita se necessario for.

4.1 A percepcao dos/as estudantes sobre qualidade da escola

Como integrantes do GEPAE, temos problematizado a qualidade proposta pelas
politicas vigentes e nos posicionamos sempre em defesa da qualidade socialmente
referenciada, o que nos leva a convidar para o didlogo os sujeitos que estao envolvidos com a
Educacdo, pois temos a clareza de que nio € possivel discutir sobre qualidade social das
escolas sem ouvir as multiplas vozes que compdem esses espacos.

Desse modo, ouvir o que as criancas pensam e falam significa compreender, com
seriedade, que elas tém, sim, algo importante a dizer sobre qualidade. Nesse sentido,
buscamos promover, de algum modo, sua participacdo nessa pesquisa trazendo indicadores e
argumentos na percep¢do do que compreendem por qualidade.

O campo da Sociologia, curiosamente, em 1990 passou a se preocupar com as criangas
que até entdo estavam, quase sempre, ausentes nas pesquisas dessa area-. A partir de um
intenso movimento, surgiram grandes produc¢des no que se denominou como campo da
Sociologia da Infancia preocupada em “[...] debater sobre os varios aspectos que envolvem o
processo de socializacdo da crianca e a influéncia exercida sobre essa pelas instituicdes e
agentes sociais com vistas a sua integracdo na sociedade contemporanea” (QUINTEIRO,
2002, p. 138). Nesse contexto, pesquisadores passaram a mencionar as criancas como atores
sociais entendendo-as “[...] como capazes de pensar e decidir sobre as ‘coisas do mundo’ e de
participar do seu proprio processo formativo” (QUINTEIRO, 2005, p. 139).

A consideracdo das criangas como atores sociais de pleno direito, e nao
como menores ou como componentes acessdrios ou meios da sociedade dos
adultos, implica o reconhecimento da capacidade de reproducdo simbdlica
por parte das criangas e a constitui¢do das suas representacdes e crencas em
sistemas organizados, isto é, em cultura (SARMENTO; PINTO, 1997, p.20).
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Apesar dos avangos, Quinteiro (2005) destaca que considerar as criancas como atores
sociais ainda exige a identificacdo e a caracterizagdo das suas condi¢des reais de vida e sua
existéncia, como se vao constituindo nas relacdes sociais como sujeito humano. E entender
que “[...] a participagdo das criangas no seu proprio processo educativo niao se limita aos
aspectos exclusivamente psicolégicos, mas sociais, econdmicos, politicos, culturais e
historicos” (QUINTEIRO, 2005, p. 140).

Assim, ndo basta apenas referir-se as criangas como sujeitos ou atores sociais quando,
de acordo com Quinteiro (2005), pouco se sabe sobre elas, sobre seus saberes, suas memorias,
suas praticas e possibilidades de criar e recriar a realidade social na qual se encontram
inseridas. A autora compreende que iSSO Oocorre porque pouco ouvimos esses pequenos e
pouco se pergunta a eles, e, ainda quando isso acontece, a “fala” apresenta-se solta e intacta a
margem das interpretacdes e andlises do adulto.

Desse modo, uma das dimensdes fundamentais no processo do reconhecimento das
criancas como sujeitos de direito repousa na necessidade de ouvi-las, de promover escuta
ativa desses/as pequenos/as. E, nesse aspecto, ainda ensaiamos a passos lentos, “[...] os
estudos da infancia, mesmo quando se reconhece as criancas o estatuto de atores sociais, tem
geralmente negligenciado a auscultacdo da voz das criancas e subestimado a capacidade de
atribuicao de sentido as suas acoes € aos seus contextos” (QUINTEIRO, 2005, p. 140).

Por acreditarmos que os/as estudantes tém o que dizer sobre qualidade, buscamos
compreender os sentidos atribuidos por eles, sobre o que estdo entendendo por qualidade da
escola e que relacdo fazem (ou nio) desse processo com a avaliacdo externa.

Dos questionérios respondidos, 56 sdo de criangcas que estavam no terceiro ano e 65 no
quinto ano, somando um total de 121 criancas entre as trés escolas pesquisadas na rede
municipal de Uberlandia. Além de questdes basicas sobre tempo de escola, idade e com quem
moram, perguntamos também sobre os processos de avaliacdo da aprendizagem e avaliacdo
externa.

O Griafico um apresenta a distribuicao das criancas pesquisadas por faixa etéria.



Grafico 1 Idade dos estudantes dos terceiro e quinto anos das trés escolas
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Fonte: Organizado com base nos dados do questionario aplicado aos estudantes
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As criancas do terceiro ano tém entre oito € nove anos (87%) e 12% tém de dez a doze

anos. Essas ultimas encontram-se em distor¢do de idade-série™

e estdo unanimemente na

escola Nisia Floresta Augusta (EMNFA), a escola com menor indice de desempenho (Baixo

Desempenho). J4 as criangas do quinto ano t€ém entre dez e onze (85%) e apenas 15% tém

doze ou mais, o que significa que estdo fora da faixa etéria.
O Gréfico 2 mostra com quem residem as criangas entrevistadas.
Gréfico 2 Com quem moram os/as estudantes (percentual)

Com quem moram os/as estudantes (percentual)
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Fonte: Organizado com base nos dados do questionario aplicado aos estudantes
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TOTAL
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% Para as escolas com regime seriado, existe uma adequagdo entre a série e a idade do estudante. Desde
aprovacdo do Ensino Fundamental de nove anos, considera-se a idade de 6 anos para entrada no 1° ano do
Ensino Fundamental. Seguindo este calculo ¢ possivel identificar a idade “adequada” para cada ano escolar e,
portanto, avaliar se estdo ou ndo com idade superior & recomendada por série/ano. De acordo com este
raciocinio e considerando a data de nascimento para corte de matricula, com 6/7 anos estaria no primeiro ano;

com 7/8 no segundo; 8/9 no terceiro, com 9/10 no quarto e 10/11 no quinto ano.
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Também perguntamos as criangas com quem moravam, mais de 58% disseram que

moram com suas familias compostas por pai, mae e irmao/a/s.

O Griéfico 3 apresenta a distribui¢cdo dos entrevistados por tempo em que estdo na
escola.

Grafico 3 Tempo de escola dos/as estudantes
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Fonte: Organizado com base nos dados do questionario aplicado aos estudantes

No grupo dos terceiros anos, 14% das criancas estudam na escola hd menos de um ano
ou nao souberam responder; 12% ha um ano, 22% ha dois anos, 33% ha trés anos e 19% estdo
ha quatro ou mais anos na escola. Ja no quinto ano, 4% estdo na escola ha menos de um ano,
28% estdo entre um e dois anos, 14% entre trés e quatro anos e 51% estudam ha cinco ou
mais anos na mesma escola.

No que se refere a EMMEFR, os dados sdo: 80% de estudantes do terceiro ano estdo na
escola entre dois e trés anos e, no quinto ano, 86% estdo entre quatro e cinco anos.

Conhecer o tempo que as criancas estudam na escola investigada surgiu-nos da
hipétese de que, a permanéncia (progressiva) dos/as estudantes em uma mesma escola,
poderia contribuir (ou nao) de algum modo na qualidade de seu desenvolvimento, uma vez
que, teoricamente, a equipe pedagdgica e administrativa conhecendo melhor seus/suas

estudantes, sua histdria, seu percursos de aprendizagem, potencialidade e dificuldades poderia
auxiliar melhor o desenvolvimento destes, e ainda, teria um maior vinculo afetivo e social.

A primeira pergunta que fizemos foi “Vocé gosta de estudar nessa escola?” e 93%

disseram que sim. Entdo questionamos por que gostavam daquela instituicdo. O Quadro 5

apresenta as razoes apontadas pelas criangas.

Quadro 5 Razdes por que os/as estudantes gostam de suas escolas
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Razoes porque gosto
E boa / Muito Legal 25%
Bons professores 24%
Divertido f Fagco amizades 19%
Estrutura fisica / Recursos didaticos 8%
Aprendo muito / Ensino diferenciado 16%
Merenda / Recreio 4%
Mao soube dizer 4%

Fonte: Organizado com base nos dados do questionério aplicado aos estudantes

As razdes pelas quais disseram gostar foram categorizadas em: “porque a escola ¢
boa” (25%); “porque tem bons professores/as” (24%); “porque tem diversdo e amizades”
(19%); outros destacaram as razdes apontando questOes referentes a infraestrutura e recursos
didaticos disponiveis na instituicdo (8%); 16% destacaram a questdo da aprendizagem:
“porque aprendo muito aqui’’; 4% referem-se a0 momento do recreio e ao lanche e outros 4%

nio souberam dizer porque gostam. Ao considerarmos apenas os dados dos estudantes da

EMMEFR, temos o gréfico 4.

Griafico 4 Razdes porque os estudantes da EMMFR gostam da escola

Justificativa de quem gosta da escola

m1-Porque o ensino & bom - 26%
139 2- Relacionamento com os colegas - 16%

A%y M 3- Relacionamento com professores - 22%;

- M 4- Organizacdo da escola (limpa, arrumada ...} - 5%

11% S-Estrutura fisica (quadra, parquinho, quiosque, biblioteca_.) -
112
6-5ala de recursos (laboratdrio de informdtica) - 3%

16% 7-Lanche - 43

‘ 8- Atividades diversificadas, lazer.. - 13%

Fonte: Organizado com base nos dados do questionario aplicado aos estudantes

Ao observamos as respostas, 0s motivos que mais se destacaram para justificar as
razdes porque gostam da escola estdo relacionados a qualidade do ensino (26%), ao
relacionamento com os/as professores/as (22%) e com os/as colegas (16%). Percebe-se que os
processos de significacdo apoiados nas inter-relagdes cogni¢do-afeto podem impactar
positivamente nos processos de aprendizagem.

Almeida (2014) faz menc¢do a estudos que t€ém demonstrado a influéncia de alguns

aspectos na producdo da qualidade:
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Franco et al. (2007), ao pesquisarem as caracteristicas escolares que estariam
associadas ao aumento no desempenho médio das escolas em uma avaliacio
externa, investigaram cinco aspectos: “[...] (a) recursos escolares; (b)
organizacio e gestdo da escola; (c) clima académico; (d) formagdo e salario
docente; (e) énfase pedagdgica”. Os autores perceberam maior interferéncia
da énfase pedagdgica e clima académico, os quais “[...] relacionados a
categoria €nfase académica — Dever de Casa, Biblioteca em Sala e Bom
Clima Disciplinar — apresentam efeitos positivos no aumento do desempenho
médio das escolas” (ALMEIDA, 2014, p. 57) ).

Aspectos comuns a esses estudos se destacaram também nas respostas de nossos/as

estudantes como: organizacdo e gestdo da escola; clima académico tanto entre os/as
professores/as quanto entre colegas e a énfase pedagogica.

Esses mesmos indicadores aparecerem em cadernos de registros realizados a partir de
um projeto desenvolvido pela escola em que os/as estudantes do quinto ano resgatam suas
historias de aprendizagens e os momentos mais marcantes de suas trajetorias escolares. A

Figura 5, a seguir, apresenta o registro fotogriafico de uma das paginas de registro de um

estudante.
Figura 5 Relatério de um estudante
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Fonte: Acervo da pesquisadora

Transcri¢do da carta
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O quinto ano

O quinto ano € o dltimo ano na Escola (cita o nome da escola). A melhor escola que eu
ja estudei. Queria que a escola fosse até o terceiro ano do colegial. Ia ser 6tima porque a escola
€ monitorada por duas excelentes diretoras (nome da escola) e também por 6timos professores
e cantineiras. A comida é muito boa, com frutas, legumes, isso porque todos 14 na escola s6
querem o bem de todos os alunos e, por isso, eu desejo mais cinco milhdes de anos na escola
(cita o nome da escola). Quero que meus filhos, netos e bisnetos estudem la para verem o
quanto a escola é boa.

Fonte: Acervo da pesquisadora

Durante a observagdo, participamos de varios momentos com muitas e distintas
atividades proporcionadas pela escola as criancas e comunidade. Eram diversas festas e
encontros tematicos realizados pela instituicdo ora s6 com os/as profissionais e estudantes e
em outros momentos os eventos contam com a participacao de toda a comunidade. Sao festas
e momentos que contam frequentemente com o subsidio financeiro das familias. Dito isso,
podemos inferir que de algum modo, as condi¢cdes econdmicas (ainda que nao restrito a esse
fator) influem de algum modo no clima organizacional uma vez que as festas (momentos
diversificados) sdo o quarto item mais destacado (13%) observando o Gréfico 4.

Outro elemento de importante andlise se refere a avaliacdo da aprendizagem dos/as
estudantes. Por isso, perguntamos as criangcas de que forma sdo avaliadas e que sentidos
atribuem as essas praticas. Essa pergunta nos ajudou a perceber, a partir do olhar das criangas,
como se ddo as préticas avaliativas em sala de aula e como essas praticas se relacionam com

as experiéncias propiciadas pela AE.

Grafico 5 Como os/as estudantes das trés escolas percebem que sdo avaliados/as

Como os/as estudantes sdo avaliados por escola (percentual)
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B Naosoube falar 2% 3% 14% 63% 0% 0%
Praverse vocé sabe ou ndo 17% 0% 0% 3% 0% 0%
B com prova, pra passar de ano 43% 61% 57% 27% 50% 50%
Verse o comportamento € bom ou ruim. 6% 0% 0% 3% 0% 0%
B Atravésde leitura % 0% 0% 0% 0% 0%

B Através de perguntas 9% 23% 0% 0% 0% 0%
W Tarefas e trabalhos pra casa e sala 17% 13% 29% 3% 50% 50%

Fonte: Organizado com base nos dados do questiondrio aplicado aos estudantes
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Indagamos as criancas sobre as formas pelas quais sdo avaliados/as em sua escola.
Entre os/as estudantes do terceiro ano, 50% apontam a prova como principal instrumento de
avaliacdo e meio de promocgdo para o proximo ano; 32% apontam tarefas e trabalhos de casa;
9% apontaram o0s momentos em que o/a professor/a realiza perguntas para ver se o/a
estudante sabe ou ndo o conteddo; 5% ndo souberam falar; 2% percebem que o
comportamento € avaliado e ainda 2% apontam a leitura como momento de avaliacio.

No quinto ano, a no¢do de como sio avaliados aparece ainda mais rigida, tradicional e,
portanto, pouco diversificada. Percebemos nesse item um esvaziamento do significado da
avaliacdo que deveria servir a aprendizagem quando os dados apontam que 22% nao
souberam dizer como sdo avaliados. Quase a metade (46%) apontam a prova como
instrumento avaliativo que definira seu sucesso (ou ndo) de ser aprovado para o ano seguinte.
22% destacam as perguntas e as tarefas/trabalhos para casa como forma de avaliacdo, 8%
dizem que também sdo avaliados por meio de perguntas e os 2% restantes sabem que ha
também uma relacdo com o seu comportamento e formas de verificacdo que o/a professor/a
utiliza para ver se o estudante “sabe ou ndo”.

Destacamos o fato de que entre as criancas do terceiro e quinto ano, 22% ndo
demonstraram compreender ou nem percebem como e quando (e provavelmente para qué) sao
avaliados e 46% apontam a prova como instrumento de destaque. Essas evidéncias nos levam
a necessidade de problematizar sobre as concepgdes que as criancas tém sobre o sentido da
avaliacdo. Entdo lhes perguntamos sobre o que € avaliacio, ou o que compreendem sobre seu

objetivo.

Grafico 6 A concepcao de avaliacdo dos/as estudantes entre as 3 escolas

A concepcdo de avaliacdo dos/as estudantes (percentual total)
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NZosoube falar  Eum tipo de prova  Eum trabalho £ quando a £ para saber como  Eparapassarde  Eo que agente faz

avaliativo professora da nota  estdoindo os/as ano para aprender
estudantes

Fonte: Organizado com base nos dados do questionario aplicado aos estudantes
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Quando questionados sobre o que compreendem por avaliacdo e seus objetivos, os/as
estudantes nao conseguem explicitar o que é, restringem-se a citar respostas bem semelhantes
a questdo anterior (sobre como s@o avaliados). 43% a conceituam como sindnimo de prova e
30% dizem que € para saber como estdo indo os/as estudantes, 11% nao soube falar, 8%
dizem que sdo trabalhos avaliativos (atividades ou pesquisas realizadas em sala ou como
tarefa de casa), 5% diz que é o que fazem para aprender e 3% a relacionam como nota e
mecanismo para passar de ano.

Destaca-se o fato de que 43% dos/as estudantes apontam a avaliacdo como sindénimo
de nota o que indica a centralidade de uma concepcdo de avaliagdo voltada para a mera
verificacdo com base especialmente na prova.

Avaliagdo € diagndstico que pode ser registrado em forma de nota, mas nota
ndo € avaliagdo. No entanto, na préatica escolar cotidiana e corriqueira, ela é
tomada como avaliagdo, embora, de fato, ndo represente a avaliacdo da
aprendizagem em si, mas tdo-somente o registro da experiéncia de
aprendizagem do aluno (LUCKESI, 2002, p. 84).

Em contrapartida, outros 43% trazem consigo uma concep¢do mais aproximada da
perspectiva formativa, incluindo outros significados, elementos e metodologias de avaliacdo.
Entre esses/as, 30% consideram como uma forma de os/as professores/as acompanharem
como os/as estudantes estdo aprendendo, 8% a compreendem como trabalhos avaliativos e 5%
dos/as estudantes a relacionam diretamente como objeto de sua aprendizagem: “¢ o que a
gente faz para aprender”.

Ao serem questionados sobre 0 que pensam ou como se sentem em relacdo a esse jeito
de ser avaliado, os/as estudantes dos terceiros e quintos apresentaram respostas semelhantes:
62% consideram tal modo “normal/ bom”, 26% ndo souberam dizer o que pensam ou sentem;
7% acreditam que isto os faz estudar e apenas 6% disseram que ndo gostam do modo pelo
qual sdo avaliados.

Até aqui, identificamos que as praticas avaliativas permanecem predominantemente
centradas em provas, o que causa o distanciamento do/a estudante na compreensdo da
avaliacdo em sua perspectiva formativa. Do modo pelo qual é conduzida, produz pouco ou
nenhum sentido sobre os processos avaliativos aos/as estudantes. Avalia-se para selecionar,
classificar e “passar de ano”. As avaliagdes externas funcionam sob logica semelhante e sao
igualmente sem significado as criangas.

Referente a participacdo nas avaliacdes externas, entre as 121 criancas, 97% disseram

ja terem realizado provas do SIMAVE (embora muitas se refiram inicialmente a Provinha
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Brasil, no caso dos terceiro anos e a Prova Brasil fortemente citado pelas criangas dos quinto
anos). Assim, perguntamos aos estudantes: “Antes de participarem dessas avaliacdes, ja
tinham ouvido falar algo sobre elas?” e 67% indicaram que sim. E quando questionadas sobre
suas fontes de informagdes, a maior parte (42%) declarou ter ouvido algo na prépria escola

por meio dos/as professores/as e/ou dire¢do conforme graficos abaixo.

Grafico 7Percentual dos estudantes do terceiro ano que ja ouviram falar do PROALFA

Estudantesdo 32 ano que ja ouviram falar do PROALFA (percentual
total)
60%

50%
0%
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0% T

TOTAL
- Sim 57%
= N3o 40%

™ N3osoube falar 3%

Fonte: Organizado com base nos dados do questionario aplicado aos estudantes

Griafico 8 Percentual dos estudantes do quinto ano que ja ouviram falar do PROEB

Estudantes do 52 ano que ja ouviram falar do PROEB (percentual total)

TOTAL52 ANO
= Sim 80%
= Nio 19%

= N3osoube falar 1%

Fonte: Organizado com base nos dados do questionario aplicado aos estudantes

No entanto, quando questionados se sabiam o que era a avaliacdo em larga escala,
67% nao souberam responder. Outros 14% a definiram como sendo uma prova do Governo
para avaliar a escola, 7% disseram que “serve pra ver se a escola ensina direito”. Conforme

Grafico 9.
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Grafico 9 Como os estudantes das trés escolas conceituam AE

O que ¢é avaliagdo externa para os/as estudantes (percentual total)
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Fonte: Organizado com base nos dados do questionario aplicado aos estudantes

Compreendemos que € legitimo as escolas informarem aos/as estudantes sobre o que é
e a que serve as AE, pois ndo podem ser excluidos desse processo, ndo podem ter
conhecimento aferido sem que saibam o que e por que fazem. No entanto, a respostas nos
indicam que, embora 67% ja tivessem ouvido falar algo sobre as avaliacdes, a mesma
propor¢do nao soube nos dizer o que € ou qual significado destas avaliacdes.

Os dados podem sinalizar que as AE ndo sdo significativas as criangas o suficiente
para convencé-las a participar desse processo por compreenderem seus objetivos. O nimero
dos participantes quase em totalidade pode ser explicado por aquilo que diversas pesquisas ja
tém evidenciado: as escolas criam diversas estratégias para que as criangas comparecam nos
dias de aplicacdo das AE sob pena de ter (a escola) seus resultados impactados negativamente
na auséncia dos/as alunos/as. As respostas dos/as estudantes as duas questdes a seguir
permanecem indicando a falta de significado por esses em relacdo a AE.

Aos estudantes perguntamos: “Vocé acha que participar dessas avaliagdes colabora
para melhorar a qualidade da escola?” e a resposta positiva foi quase uninime. 91%
responderam que essas avaliacdes colaboram para promover a melhoria da qualidade da
Educagdo e, por isso, “é importante participar”. Todavia, ao serem questionados/as em que
sentido acreditam que essas provas provocam melhorias para a escola (“vocés sabem dizer em

que colabora?”) nos deparamos com 66% que ndo souberam responder em que sentido
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colabora enquanto 22% acreditam que “ajuda a melhorar a escola” apontando aspectos como,
por exemplo, reforma da escola, na compra de equipamentos e outros similares. E interessante
observar como esses estudantes apontam com &énfase um elemento presente na politica do
PDE que como vimos no capitulo terceiro, atrela o apoio financeiro (e técnico) aos resultados
das AE.

Ainda 8% apontaram que a AE colabora para melhoria porque “mostram se as escolas

(13

estdo ensinando”. Alguns (6%) atribuem a melhoria ao fato de que “ [...] essas provas
incentivam os/as alunos/as a estudarem mais e assim passar de ano” demonstrando uma
intrinseca relacdo (ainda que ndo percebam) entre avaliacdo da aprendizagem e avaliacdo
externa. Outros 4% dizem que essas avaliagdes “ddo pontos a escola”, 3% dizem que se a
escola for bem “o Governo ajuda” e 1% fez men¢do ao pagamento do bonus: “melhoram o
salario dos/as professores/as”.

A primeira vista, percebe-se que, com mais ou menos elementos, trazem falas de
apropriacdo do que € primeiro da familia (convencidas por concep¢des de uma sociedade
capitalista, do uso da midia para o convencimento dos beneficios destas avaliacdes, etc), do
proprio contexto da escola que frequentam, e, portanto, dos profissionais que ali atuam, ou do
sistema (com toda forca que exercem com seu discurso mercadolégico, meritocratico, etc.).
Contudo, ao compreendé-las como atores sociais, sabemos que as interpretacdes das criangas
se constituem a partir de seus contextos e condi¢des sociais, do que vivem, experimentam,
conhecem, € como interpretam, mas também como reinterpretam esses contextos formando
assim, suas opinioes, sentidos e concep¢des proprias.

No caso da EMMFR, ainda que tenhamos percebido que as criangas se apropriaram de
um conceito de qualidade sob a légica dos resultados, ha também, em suas falas, indicios do
que poderiam se converter em indicadores de qualidade social quando, por exemplo,
demonstraram preocupac¢do e empatia ao avaliar a situacdo de outras criancas dentro de outras
escolas (consideradas “sem qualidade™).

Estudante R: “porque aqui os professores sdo bem formados, sabem o
conteudo”.

Estudante A: “Aqui temos muitos espagos e outras escolas nao”

Estudante Z: “aqui a gente tem biblioteca, computador, tem muitos amigos”
Estudante K: “aqui a gente é amigo dos professores, eles sdo educados e
inteligentes. Trata a gente com respeito. Eu sei que em outras escolas isso
nao é assim”.

Estudante N: “[...] porque a escola onde eu estudava ndo era tdo avancada
como aqui. Eu percebi através da matéria que estava estudando; gosto das
professoras, porque elas sdo boas” (Questionario aplicado aos estudantes da
EMMER participantes na pesquisa, 2014).
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No periodo em que estdvamos na escola, houve varios momentos em que as criangas
demonstravam a seguinte expressdo: “aqui tem (destacando elementos presentes em sua
escola e que consideravam importantes) e em outras escolas nao tem (destacam auséncia de
elementos em outras instituicdes que, na opinido desses/as estudantes sdo importantes)’:
professores/as bem formados/as, bom ensino, muito espaco, etc. De acordo com esses/as
alunos/as, essas “faltas” prejudicam a formagdo das outras criancas.

Os excertos trazem outros indicadores de qualidade que nao se restringem ao resultado
porque indicam questdes de formacdo dos/as professores/as, infraestrutura, espagos e recursos
diversos etc.

H4 ainda, outro aspecto a ser destacado. Desde o inicio da criacdo do programa, ficou
estabelecido que os/as professores/as das turmas ndo poderiam ser os aplicadores/as das
provas externas ou mesmo acompanhar a sala no momento de aplicacio da AE. A
recomendacdo de que os/as docentes ndo poderem ter acesso as provas € explicita nos
documentos de orientacdo enviados as escolas.

Esse fato tem gerado sentimentos de insatisfacido e questionamento por parte de muitos
docentes. Sentem-se excluidos/as do processo. A justificativa dada pelos especialistas ao
longo dos anos tem sido de que essa atitude € para evitar qualquer comprometimento dos
resultados das avaliacdes.

Entretanto, Calderano; Barbacovi; Pereira (2013) identificaram em sua pesquisa, que
o fato de ndo ser o professor/a da turma a aplicar a prova € algo que gera um desconforto
grande aos estudantes, uma vez que nas avaliagdes internas € comum que os/as regentes da
turma além de aplicarem as avaliagdes, também assessorem, em certa medida, as criangas em
relacdo ao que se pede na atividade. Em consequéncia, a mudanc¢a no ambiente avaliador pode
interferir em algum aspecto nos resultados das avaliacdes.

Durante as observagdes, percebemos também que algumas criancas, ao serem
informadas que ndo seria sua professora que aplicaria a prova, demonstraram alguma
insatisfacdo e reclamaram do fato. Para compreender melhor essa situacdo, questionamos as
criangas o0 que pensavam ou sentiam sobre o fato de ndo ser a sua professora quem aplicaria as

provas externas.
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Grafico 10 O que pensam os/as estudantes sobre o fato de ndo ser o/a professor/a da

sala quem aplica a prova da Avaliacdo Externa.

O que pensam os/as estudantes sobre o fato de ndo ser a professora da sala quem aplica a prova da
Avaliagdo Externa (percentuais total)
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Fonte: Organizado com base nos dados do questionario aplicado aos estudantes

Entre elas, 24% aceitaram esse fato como algo “normal” e agiram com tranquilidade,
14% consideraram a experiéncia boa, diferente, enquanto 9% nao soube explicar sobre o que
sentiam sobre essa experiéncia, 5% disseram que isso lhes causava sentimentos de
medo/nervoso e que isso os assustava de certo modo, enquanto 30% também caracterizou a
experiéncia como ruim, chata e estranha. 9% disseram que gostariam que fosse seus/as
professores/as. Em explicagdo a essa norma, frequentemente as criangas apontavam a seguinte
fala: “acho que eles (referindo-se ao Governo) fazem isso para que os/as professores/as nao
contem pra gente as respostas das provas”.

Com isso, inferimos como negativo o fato de excluir os/as professores/as do processo
também de aplicacdo das provas em suas turmas ou negar-lhes no minimo sua presenga em
sala o que poderia contribuir para algum conforto ou normalidade ao cotidiano da sala de
aula. Talvez esse aspecto pudesse amenizar os sentimentos de nervos e ansiedade que esse
processo avaliativo causa aos estudantes. Gatti (2003) destaca que esse € um comportamento
comum quando nos referimos aos processos avaliativos destituidos de seus significados e
sentidos e considera que € importante que o/a professor/a consiga trabalhar conceitos,
defini¢des, e forneca explicacdes claras e concisas sobre o que serd exposto e cobrado durante
as AE. Agindo assim, o/a professor/a poderia contribuir para que o processo ndo fosse algo

tao estranho para o/a estudante.
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4.2 Sentidos e percepcoes das familias sobre AE e qualidade da escola

De acordo com a Constituicdio de 1988 e LDB 9394/96, a familia e a escola
compartilham da responsabilidade pela Educacdo das criancas e jovens junto a vérias outras
instituicdes. A LDB 9394/96 estabeleceu em seu artigo 12, pardgrafo VI, que é incumbéncia
dos estabelecimentos de ensino criar formas de articulacdo com a familia. Assim, cabe as
escolas e seus profissionais criarem mecanismos que favorecem a participacdo ativa das
familias. Outros diversos documentos e textos t€m como indicagdo a importincia dessa
interacdo. De fato, tanto as legislacOes (internacionais e nacionais) como as pesquisas
académicas, tém se voltado para a importancia da relacdo familia e escola no processo de
qualifica¢do da Educacao.

Concordamos com Sordi (2012) quando demarca a posicao de que a participacdo da
familia na escola dos/as filhos/as é um tema importante ao pensarmos as possibilidades de
melhoria da qualidade na Educagdo das criangas. Contudo, nota-se que o acesso dos pais,
maes e/ou responsaveis pelas criancas ainda se manifesta de modo frigil e timido. O que nos
leva a inferir que esses nio se constituiram ainda presencas marcantes nos processos
decisorios ou de criagdo.

Para Malavasi (et al, 2012), € importante trazer a voz dos familiares e a partir de suas
consideragdes, repensar a escola a partir das expectativas acerca da Educacdo que almejam
para seus/suas filhos/as. Caso essas ideias e expectativas se apresentassem estranhas, ou seja,
distanciados dos principios de uma formacdo para cidadania plena e reduzidas a logica
competitiva capitalista, os/as profissionais da escola teriam a oportunidade de problematizar
essas questdes com esse grupo.

Almeida e Betini (2015), em suas pesquisas, encontram muitos trabalhos que
procuram compreender como se da a participacdo entre essas duas instituicdes € a relagdo
entre a institui¢do familiar e a instituicdo escolar. Em uma revisdo bibliografica que trata do
assunto, perceberam que, quando os trabalhos académicos procuraram investigar a relagdo a
partir da comunicacdo entre as partes, eles identificam que,

[...] embora no discurso haja o reconhecimento da necessidade da
comunicacdo e relagdo entre a escola e a familia, ela ainda € precéria e fica
mais voltada ao interesse pelo desempenho das criancas ou a materialidade
de algum problema, que ao envolvimento conjunto nas decisdes
educacionais da escola (ALMEIDA; BETINI, 2015, p. 45).

As pesquisadoras percebem que a relacio escola-familia é representada, na maior parte

dos casos, baseada em uma burocracia e na desigualdade de poder, em que a primeira é que
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estabelece os ideais e seus interesses sem que haja nesses uma relagdo direta com os interesses
e anseios das familias em relacdo ao desenvolvimento de seus/suas filhos/as. Para elas, “essa
desigualdade decorreria do fato de as familias e as escolas ndo possuirem o mesmo lugar
cultural e posi¢do de poder em relacio a Educacdao” (ALMEIDA; BETINI, 2015, p. 46).
Percebem assim, porque € tio recorrente as situagdes que gestam “problema de comunicagdo
entre as partes, as quais nao conseguem estabelecer um didlogo claro, seja em relagdo as suas
atitudes quanto as criangas (orientacdes), seja em relacdo aos papéis a desempenhar”
(ALMEIDA; BETINI, 2015, p. 46).

Almeida; Betini (2015) destacam, ainda, em seus estudos que, embora algumas escolas
estejam desenvolvendo saberes especificos, de modo especial aqueles que se referem ao
estudo da sociedade e familia, ou seja, os estudos que estdo analisando a relacio entre gestao
democratica e a participacdo das familias na vida da escola, na busca da construcdo de
processos coletivos, muitas vezes restringem a participacdo das familias a uma adequacdo da
exigéncia legal.

Em nossa pesquisa, percebemos a presenca constante dos familiares das criancas na
instituicilo EMMFR. Na maior parte do tempo, essa participacdo, ou a presenca da familia era
mais frequente em momentos de festa, em convocacdes para reunido de pais/maes e/ou a
pedido dos/as professores/as. Mas também presenciamos algumas familias que procuravam
(de modo autdbnomo) a equipe pedagdgica da escola e buscavam informar-se sobre o
desenvolvimento do/a filho/a. H4 na parte de dentro da escola (patio de entrada) alguns
bancos frequentemente ocupados por membros da familia (maes, tias, av0s e av0s) que
levavam suas criancas para atividades complementares (por exemplo, o PIP ou AEE)
extraturno e aguardavam ali até o término da aula. Nesses intervalos percebiamos certa
familiaridade entre os familiares das criangas com os/as profissionais da escola. Conversas

esporadicas e informais que demonstravam certo vinculo entre esses/as eram comuns.
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Figura 6 Presenca das familias em Mostra Pedagbgica

Fonte: Registro fotogréfico realizado pela pesquisadora

A presenca expressiva das familias, ainda que mais intensa em momentos de festa, nos
indica que, nessa instituicdo, ha grandes possibilidades para formacdo de uma cultura
participativa escola-familia.

Nas duas outras instituicdes, ha relatos da presenca das familias em momentos e
situagdes semelhantes. Mas na EMMEFR a presenca foi insuperavelmente maior. Os estudos
de Almeida; Betini (2015, p. 47), destacaram entre as pesquisas que analisaram que havia uma
correlagdo entre a participacdo das familias na escola e sua condi¢do socioecondmica. Elas
destacam que os estudos que se voltaram a essa dimensdo demonstram a percep¢ao de uma
diferenciagao a partir do lugar ocupado pelas familias.

A participacdo dos pais no colegiado € mais efetiva na escola que atende um
publico de poder socioecondmico mais elevado do que na escola que atende
um publico de poder socioecondmico menos favorecido, apesar de, nos dois
casos, as escolas se mostrarem receptivas a essa participacdo. (GUELBER,
2006, s/p apud ALMEIDA; BETINI, 2015, p. 47).
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A participacdo ativa das familias com a escola potencializa exponencialmente o
desenvolvimento das criancas e essa constatagdo € fato que encontra consenso em muitos
estudos. Em nossa pesquisa, os/as profissionais da escola e as proprias familias enfatizam a
importancia de sua participagcdo e didlogo com instituicdo escolar (mesmo entre aquelas que
disseram ndo ter estado muito presente) na melhoria do desenvolvimento das criangas como
veremos. Dessa forma, temos entendido que as escolas precisam avancgar conduzindo e
possibilitando a participagdo ativa das familias e ndo mais como meros ratificadores de
propostas decididas a priori pela equipe pedagdgica e administrativa.

O desafio nesse sentido estd no fato de que as familias ainda ndo se consolidaram
como segmento fundamental, com voz ativa nos processos de discussdo e decisdo no que se
refere ao desenvolvimento da escola. Como destaca Sordi (2012), as instidncias de
participacao ja estabelecidas, como reunido de pais, conselho escolar e associacdo de pais e
mestres, embora sejam espacos para a interlocucdo e estabelecimento da relagdo entre os
segmentos nem sempre se constituem como tal, existindo um esvaziamento desses espacos a
um distanciamento em relacdo a experiéncia didria da escola (SORDI, 2012).

Dito isso, mesmo que saibamos os limites que ainda entravam a participacdo mais
efetiva das familias nas escolas, precisamos persistir na criagdo de mecanismos para que essas
instancias possam agir coletivamente na reflexdo e acdo para qualificacdo da Educacdo. Por
compreendé-los como fundamentais na construcao da escola de qualidade, envolvemos a voz
das familias das criancas matriculadas nas escolas em que pesquisamos.

No intuito de ouvir e compreender o que pensam € o que sabem sobre a avaliacio
externa e sua relagdo com a producdo da qualidade realizamos entrevista a uma amostra dos
familiares dos estudantes. Interessou-nos identificar como as familias estdo compreendendo a
qualidade da Educacdo e que relagdes fazem desse processo com as politicas de avaliacdo
externa.

Essas familias foram convidadas ao didlogo no momento em que estavam na escola
participando de uma “Reunido de Pais e Mestres”. Nas trés escolas, os/as pesquisadores/as
apresentaram e esclareceram sobre os objetivos do projeto e solicitaram as familias que
participassem respondendo a uma entrevista individualmente. Entre as 30 pessoas convidadas
pelo/as pesquisador/as, 25 aceitaram participar.

Perguntamos as familias se conheciam ou tinham alguma informagao prévia sobre o
assunto. De acordo com o grafico 11 temos que, 53% afirmaram que ja sabiam ou ja haviam

ouvido falar algo sobre as AE, enquanto 39% disseram que ndo sabiam ou ndo foram
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informados de algum modo sobre 0 que vinha a ser essas avaliagdes. Ainda 8% disseram que

ndo se recordavam ou ouviram tdo vagamente que nao saberiam dizer do que se tratava.

Grafico 11 Percentual das informacdes prévias das familias sobre as AE

InNformacgcdes prévias sobre as Avaliagcdes
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= sim  Nso N3o soube informar

Fonte: Organizado com base nos dados das entrevistas com as familias

Ao observar o gréifico 11, encontramos um percentual muito superior entre as familias
do terceiro ano com informagdes sobre a avaliagdo externa (79%) comparado as familias do
quinto ano (27%). Isso pode indicar evidéncias de que em um curto espaco de tempo se
estaria intensificando na escola uma cooptacdo das familias para que entendam ou mesmo
apoiem a AE na escola. Pode-se estar revelado ai o modelo de transferéncia de
responsabilidade sobre a escola, essencialmente aos/as diretores/as para com a divulgacao
dessas politicas a comunidade e no convencimento de sua utilidade e necessidade. Caberia a
direcdo validar as AE na escola, acreditando ou ndo na proposta.

Analisando os dados separados, temos: entre as familias da EMMFR, 100% ja haviam
ouvido falar algo sobre AE; na EMNFA, 40% tinham informag¢des prévias; na EMCMJ, 50%
conheciam a AE, 30% ndo revelou conhecimento sobre AE e 20% se apresentou confusa, nao
sabiam ao certo do que se tratava.

Entre aquelas que declararam que tiveram informagdes anteriores (2 nossa conversa)
sobre essas avaliagdes, questionamos quais eram suas fontes de acesso. Dessas, 34%
declararam que obtiveram alguma informacdo a partir dos/as docentes e/ou dire¢do escolar.
24% indicaram que se informaram via meios de comunica¢do de massa (TV, Jornais) e web

(internet), outros 24% apontaram que, apesar de ja terem ouvido falar, ndo se recordam por
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qual meio isso ocorreu. 15% teve informacgdes a partir de suas proprias/as criancas ou colegas

dos/as filhos/as e 3% disseram que foi por contato com outras familias. Conforme grafico 12.

Grafico 12 Fonte de acesso das familias as informacdes sobre as AE
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Fonte: Organizado com base nos dados das entrevistas com as familias

Como vimos, as principais fontes de informacdo das familias sdo os/as professores/as
e/ou gestores/as, mas ha indicacdo muito relevante da midia no papel de divulgacdo dessas
politicas, manifestados por 24% entre os responsaveis pelas criangas.

De acordo com Richter (2015), tem sido estratégia recorrente das politicas de
avaliacdo em larga escola o uso da midia para sua divulga¢do. A publicizacdo dos resultados
como elemento de pressao por “melhoria da qualidade” fazem parte do pacote estratégico.

As proposi¢cdes governamentais que ancoram as politicas de avaliagdo
também produzem mecanismos de vigilancia e controle externo da sociedade
civil sobre a institui¢do escolar. Tal processo se materializa, sobretudo, por
meio das intensas propagandas em diferentes veiculos midiéticos, os quais,
ao difundir a imagem de acdes consubstanciadas no cotidiano das escolas
publicas brasileiras, conclamam as familias a observar e acompanhar o
desempenho desses profissionais (RICHTER, 2015, p. 23-24).

Nao apenas na midia, mas as politicas de AE, especialmente em Minas Gerais, dao
orientagdes explicitas as escolas para criagdo de mecanismos de divulgacdo de seus
resultados. O chamado “Dia D” estabelece entre as muitas agdes que a escola deve
desenvolver, a convocacdo da comunidade escolar para que a instituicdo relate sobre a

“qualidade da escola”, sindbnimo de divulgac¢do dos indices de desempenho nas avaliagdes
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externas. A ocorréncia dessa a¢do se manifestou na pesquisa. Quase metade das familias ja
foram convidadas para reunides em que foram informados sobre a AE e anunciados os
resultados alcancados pela instituicdo nas avaliacdes em larga escala como pode ser

observado no Grafico 13.

Grafico 13 Abordagem das avalia¢Oes externas nas Reunides Escola/Familia

Abordagem das Avaliagdes Externas nas Reunides Escola/Familia
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Fonte: Organizado com base nos dados das entrevistas com as familias

Entre esses, 48% informaram que ja que haviam participado de reunides em que o
tema de avaliacdo externa tivesse sido tratado, embora ndo tenham sido para discutir
unicamente a tematica, compondo apenas um dos informes entre os varios assuntos tratados
nas reunides com a familia. 34% respondeu que ndo haviam participado de reunides em que o
assunto fosse tratado. 18% nao soube responder.

Embora se notem evidéncias considerdveis de esclarecimento e discussdao das
avaliacdes externas entre escola e familias, notamos nas falas desse grupo que esses
momentos se efetivam mais como informes. Nao houve destaque para momentos em que 0s
dados sejam problematizados no coletivo com a participagao da familia.

Como evidenciado em nossa pesquisa, o envolvimento mais efetivo entre esses dois
segmentos (escola e familia) ainda encontra muitos obstaculos. Ora por falta de um empenho
mais efetivo por parte da escola para que de fato a familia se envolva, ora por impossibilidade
ou indisponibilidade desses ultimos. De qualquer modo, a escola nao pode mais se fechar ou
negar-se ao envolvimento com esse grupo, assim como a familia ndo deve se omitir no que

N

diz respeito a sua responsabilidade com a instituicdo em que seu/sua filho/a estuda,
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responsaveis e preocupadas com o desenvolvimento das criancas terdo que encontrar modos
para promover esses espagos, viabilizar efetivamente um projeto de Educa¢do compartilhado.

Algumas pesquisas tém evidenciado que as avalia¢des em larga escala, além de terem
sido transformadas em instrumentos de disputas politicas, também t€m servido de parimetros
de andlise das familias quando procuram vagas nas escolas que atingiram bons resultados.
Esses resultados tornam-se balizadores na escolha de algumas familias ao decidirem em qual
unidade escolar matriculardo ou ndo o/a filho/a.

A partir desses indicios buscamos identificar se essas evidéncias também se
concretizavam entre as familias investigadas, ou seja, a relacdo da escolha da instituicao tendo

como indicador de referéncia o resultado dessas escolas nas avaliagdes em larga escala.

Griafico 14 Influéncia dos resultados da AE na escolha das escolas pelas familias
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Fonte: Organizado com base nos dados das entrevistas com as familias

Como pode ser observado, 52% das familias apontam que o resultado das avaliagdes
externas serviu como balizador para a escolha da escola. Contudo, ao olhar para as respostas
por escola, temos unanimidade das familias entrevistadas na EMMFR apontando que os
resultados dessa escola foram um dos indicares para sua escolha. Na EMNFA 50%
declararam que o indice de desempenho foi uma das referéncias utilizadas pela familia para
decisdo e, por fim, na EMCMJ um dado diferente: apenas 25% apontou o desempenho da
escola como referéncia para matricular seu/sua filho/a, contra 62% que disseram que ndo o
observaram como indicador de escolha.

A partir dos resultados das avaliagdes externas publicizados para comunidade, tem
sido possivel realizar comparacdes entre diferentes anos/séries, escolas, municipios e estados.

De modo geral, os responsaveis pelas politicas de avaliagdo em larga escala indicam que essa
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estratégia possibilita que gestores/as, professores/as e familias acompanhem o trabalho e o
desempenho das escolas verificando seus resultados. No entanto, como ja evidenciado, a
publicizacdo desses resultados em ranques promovem a distor¢ao do que deveria ser a
esséncia da avalia¢do quando seus diagndsticos passaram a servir também como

[...] um elemento de pressdo por melhoria da qualidade. De acordo com os
especialistas, as familias, por exemplo, podem cobrar providencias para que
ela melhore, caso os resultados nao sejam bons. Eles podem também, utilizar
tais informacdes na escolha da escola do seu filho” (FERNANDES, 2007,
p-08).

No entanto, a partir da ldgica de uma concepcao excludente de avaliagdo também
esses mesmos resultados tentem a punir as escolas que demonstram fragilidades e premiar as
que demonstram potencialidades. Nesse sentido, a avaliacdo contribui para manter ou mesmo
acentuar os problemas das escolas na mesma logica da sala de aula quando as criancas nao
aprendem. Assim, a avaliacdo ndo serve para identificar e agir para transformar uma
fragilidade em aprendizagem.

Entre as familias que afirmaram que os resultados foram observados na escolha da
escola (52%), perguntamos por que consideravam o indice como um indicador e essas
justificam suas motivacdes baseando-se na crenca de que essas (escolas) melhoram o
desempenho dos estudantes. Ainda que na EMMFR, as familias declarem que o resultado
alcancado por essa escola tenha sido o balizador de suas escolhas (lembrando que essa
institui¢do € a que tem atingido os maiores indices) também apontam outros indicadores de
qualidade se referindo a institui¢do. Apontam que a escolha também teve como referéncia o
fato dessa ser “bem organizada”, “as professoras sdo muito educadas”, e questdes ligadas a
administracao (gestdo) local. Depois dos indices de desempenho, a questdo mais decisiva na
escolha da escola se da pela proximidade dessa em relagdo a residéncia do/a aluno/a. Esse
fator foi majoritario nas respostas das familias da EMCMJ.

Destacamos o fato de que as familias que disseram unanimemente que escolheram a
escolha a partir do seu resultado nas avaliacdes externas compdem a comunidade cuja
institui¢do é aquela com a maior proficiéncia nas AE entre as unidades do municipio de
Uberlandia, situada em uma regido centralizada atendendo uma comunidade que, como
indicado no PPP, possui em sua maioria uma condic¢ao socioecondmica favoravel.

Como ja citado nesse relatério, ha diversas pesquisas que t€ém observado que as
instituicdes que alcancam os melhores resultados nas AE sdo geralmente compostas por
criancas que tém familias com melhor situagdo socioecondmica. Uma das consequéncias

dessa ocorréncia, segundo Freitas (2012), é o aumento da segregacdo socioecondmica no
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territorio, ocasionando a diferenciacdo das escolas a partir de seus indices e,
consequentemente, barrando a entrada de estudantes menos favorecidos por atrair estudantes
com nivel socioecondmico mais elevado, que competem com eles desde a aquisi¢do da vaga.
Assim, o estudante da periferia tende a estudar nas escolas de periferia (por proximidade com
sua residéncia), enquanto, nas escolas centrais € com bons indices, tem-se a concorréncia
pelas vagas, como € o caso da E M Maria Firmina dos Reis.

Com a pressio por desempenho, as escolas podem especializar-se em
determinadas clientelas de estudantes, sendo deixadas no conjunto do territorio
para a destinacdo de alunos de baixo desempenho. As escolas vdo travando a
entrada de alunos de risco e dirigindo-os a outras escolas. (FREITAS, 2012, p.
393)

Esse mesmo indicador (nivel socioeconémico das familias) mantém certa relagdo com
os respectivos indices atingidos pelas instituicdes com maior proficiéncia. Como retrata
Freitas (2013, 2012, 2007), esse dado tem sido negligenciado nas andlises das politicas
publicas, ao passo que,

Se aceitassem, teriam que admitir as desigualdades sociais que eles mesmos (os
liberais) produzem na sociedade e que entram pela porta da escola. Isso faz que
a tdo propalada equidade social fique, apesar dos discursos, limitada ao acesso
ou ao combate dos indices de reprovacio (FREITAS, 2007, p. 968).

Como vimos, apenas as familias da EMCMJ, em sua maioria, t€m como referéncia em
sua escolha a proximidade da escola com as residéncias. Destacamos um trecho em que as
razdes pela escolha da escola para que o filho estudasse teve como referéncia a facilidade da
locomocdo (ja que se trata do mesmo endereco de trabalho da responsavel pela crianca).
Contudo, acrescenta que a institui¢do tem qualidade, caso contrério, se esforcaria para levar o

filho a outra escola. Ela diz:

Porque eu trabalho aqui entdo o trago e levo. De manhi ela estd no Mais
Educacdo e eu também conheco a qualidade da escola. Logicamente se soubesse
que a escola ndo fosse de boa qualidade eu faria um esfor¢o para leva-la a outra
escola.” (MENDES, Rafael M. entrevista as familias, 16/12/2014, patio da
escola, E. M. Carolina Maria de Jesus (Bitita)/ avo do estudante do terceiro ano).

Entre as familias que afirmaram que escolherem a escola por suas notas/desempenhos

na AE, destacamos algumas falas em que justificam os motivos:

Porque os resultados dessa escola foram bons em relacdo a outras escolas
publicas. Escolhi por ser uma escola publica, mas infelizmente nem todas sdo
boas. Mas essa aqui € muito boa, a qualidade de ensino, muito organizada, as
pessoas sdo muito educadas, o atendimento aqui é perfeito, as festas sdo
melhores que muitas escolas particulares (Entrevista as familias, 06/11/2014,
entrada da escola, E. M. Maria Firmina dos Reis/ mie 1 de estudante do quinto
ano).
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Vi através da classificacdo dessa escola, também pelo fato de eu ter uma
amiga que trabalha no municipio e ela ja tinha me falado dos resultados
dessa escola, disse que era muito boa. Entao, escolhi porque... assim, minha
filha sempre aprendeu tudo muito rapido, ela sempre teve muito interesse e
ai eu estava procurando uma escola que adiantasse esse conhecimento dela
de maneira rapida pra que ela ndo se acomodasse. E os resultados foram um
indicador pra escolher essa escola (entrevista as familias, 06/11/2014, patio
da escola, E. M. Maria Firmina dos Reis/ mae 3 de estudante do terceiro ano)
Pesquisei antes (pausa pensativa), eu acho importante. Assim, a escola que
vai ensinar alfabetizar ela tem que ter esse quesito. Porque alfabetizacdo pra
mim € a base tudo. Se a crianca ndo € bem alfabetizada na hora certa ela tera
muita dificuldade. Entdo é muito importante. Eu avaliei bastante... Mesmo
morando no bairro o quesito que fez vir fazer a inscri¢ao aqui foi a avaliagdo
da escola. (entrevista as familias, 06/11/2014, entrada da escola, E. M. Maria
Firmina dos Reis/ mae 2 de estudante quinto ano).

As miaes 1 e 3 da EMMEFR trazem como primeiros elementos de qualificacdo da
escola, os nimeros (resultados) e a classificacdo. Mas também destacam outros indicadores. A
mae 1 diz: “escolhi por ser uma escola publica” e na continuidade de seu raciocinio nos diz
“ela € uma escola publica de qualidade e todas deveriam ter esse mesmo padrdao” (entrevistas
aplicadas as familias, 06/11/2014, pétio da escola, E. M. Maria Firmina dos Reis/ mae 1 de
estudante do quinto ano). Na sequéncia, ela (a mae) traz em sua fala elementos que qualificam
a escola como a organizacdo, as relacOes entre os/as professores/as e as criancas e lembra as
festas abertas a comunidade comparando-a superior a muitas institui¢des privadas.

Ao destacar alguns dos fatores que explicitam indicadores de qualidade, permite-nos
inferir, pelo menos, duas questdes fundamentais: primeiro, que ha escolas publicas de
qualidade e, segundo, faz como cidadad atenta uma avaliacdo das politicas educacionais: diz
que infelizmente nem todas t€ém esse padrao de qualidade, mas que deveriam. A mae 3 se
orienta pela l6gica do resultado: “[...] os resultados foram um indicador pra escolher essa
escola” (grifo nosso), embora aponte também a credibilidade creditada por sua amiga a
escola.

A mae 2 também destaca outros elementos. Diz que ao escolher a escola o fez a partir
de uma pesquisa sobre a qualidade da escola, de uma avaliagao da escola. Nesse momento ela
ndo evidenciou os resultados externos, ela estd apontando dimensdes mais amplas de
avaliacdo que a fizeram optar por aquela instituicdo. Um desses aspectos se refere a
alfabetizacdo. Ela destaca com aspecto de qualidade, o fato dessa escola estar atenta a
importancia da alfabetizac¢do das criangas.

Na E. M. Nisia Floresta Augusta, entre as dez entrevistadas, cinco maes confirmaram

que o resultado das avaliacdes externas contribuiu para a escolha da escola.
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Sim, devido aos resultados anteriores obtidos pela escola nos outros anos,
devido as médias da escola dos outros anos passados. Acho a escola boa
(ROSSI, Jdlia. Entrevista as familias, 08/12/2014, patio da E. M. Nisia
Floresta Augusta, mae 1de aluna do terceiro ano)

Sim, muito. Porque o aprendizado nesta escola é melhor e essas avaliacdes
contribuem mais para o desenvolvimento do aluno (ROSSI, Julia. Entrevista
as familias, 08/12/2014, péatio da E. M. Nisia Floresta Augusta, mae 6 de
aluna do quinto ano).

Sim, com certeza esses resultados influenciaram, porque eu considero essas
avaliacdes boas tanto para os alunos quanto para a escola, mas é mais
produtiva para os alunos do que para a escola (ROSSI, Jilia. Entrevista as
familias, 08/12/2014, patio da E. M. Nisia Floresta Augusta, mae 9 de aluna
do 30 ano).

Essas familias apontaram que o resultado numérico (nas AE) foi suficiente para a
determinacdo de onde matricularam seus/as filhos/as.

Almeida (2014, p. 43) também destacou em sua pesquisa que “[...] com relagdo ao
sucesso escolar dos alunos e da instituicdo, a preocupacdo central identificada encontra-se
direcionada aos elementos de resultado”. Ela acredita que sob essa logica, “a formacdo da
consciéncia politica do grupo, portanto para a formagdo de pessoas criticas, reflexivas,
criativas e construtivas, capazes de agir em seu meio social modificando-0” e sdo
secundarizadas. Seguindo esses principios, a concep¢iao de sucesso escolar (tanto do aluno
como da instituicdo) ficam a servico dos interesses imediatos do sistema capitalista
(ALMEIDA, 2014, p. 43).

Percebe-se, assim, que, no ambito educacional, hd um paralelo entre o cenério do
mercado capitalista e as relacOes existentes na Educacdo escolar. Entre as familias que
afirmaram usar como balizador os resultados na escolha das escolas, percebemos que quanto
maior € o nivel socioecondmico delas, mais tém ou buscam informacdes referentes ao indice
das instituicdes como um “mercado” educacional: listas de escola a escolha de quem
interessar.

A maior parte das familias (52%) identificam a “boa escola” relacionando-as com seus
resultados. Ao informar o que estavam compreendendo por escola de qualidade, fazem
referéncias ligadas a possibilidade que as instituicdes podem garantir, como, a entrada na
faculdade e/ou mesmo a um bom emprego. Abaixo uma citacdo que representa essa
concepgao:

Qualidade da Educacdo € ter uma base boa, uma base sélida. Porque isso vai
refletir mais pra frente, pra fazer uma boa faculdade, na escolha de uma
profissdo, de um bom profissional, uma pessoa estruturada na sociedade
(SOUZA, Alesandra. Entrevista as familias, 06/11/2014, entrada da escola,
E. M. Maria Firmina dos Reis/ mée 4 de estudante do quinto ano).
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Essa fala revela alguns sentidos atribuidos a funcdo da escola pelas familias. Essas
projetam suas expectativas na escola como via de acesso ao mercado de trabalho e
possibilidades de melhoria de condi¢des de vida. Como se pdde constatar, nas familias da
EMMFR, ha um pensamento quase que unanime de que escola de qualidade € a que ensina o
conteddo cujo fim (embora surja algumas falas com perspectivas mais amplas) é preparar
seus/suas filhos/as para o futuro académico que lhes garantird boas condi¢des de trabalho e
logo, melhores condicdes de vida. Esta clara ai a definicdo de uma perspectiva da fun¢do da
escola.

Uma mae da EMMFR demonstrou uma compreensdao de Educacdo compartilhada no
desenvolvimento do filho (ainda que atribua a responsabilidade somente para si e para a
escola):

Qualidade da Educagdo (pausa pensativa) eu acho que € assim, € tanto a
escola preocupar se o aluno estd rendendo, quanto os pais também
participando da escola. Porque ndo é s6 a escola, mas os pais também sdo
responsaveis. Aqui, pelo menos nessa escola, eles estdo sempre preocupados
com os alunos. Se o aluno néo esta bem eles chamam e perguntam se estd
acontecendo alguma coisa em casa... Aqui como foi o inicio do (cita nome
do filho) eu acho que isso foi muito importante para ele (...). (Entrevista as
familias, 06/11/2014, entrada da escola, E. M. Maria Firmina dos Reis/ mae
5 de estudante do quinto ano).

Baseada nos estudos de Enforsato (2001), Almeida (2014) aponta que, ainda existe
uma distancia entre a escola e a familia, e isso pode ter algum impacto negativo no
desenvolvimento da crianga, o contririo, ou seja, a aproximagao entre esses segmentos, tende
a aumentar significativamente o desempenho dos/as estudantes.

Ao se considerar aspectos socioecondmicos, caracteristicas e estrutura
familiar, posturas e acdes dos pais estimulando os filhos aos estudos e
posturas das escolas em relacdo a esses estimulos, as conclusdes sao
recorrentes na indicagdo de que a participacdo da familia na vida escolar dos
filhos pode influenciar o seu desempenho escolar (ALMEIDA, 2014, p. 43).

Ainda sobre as respostas das familias, podemos nos respaldar nas consideracdes de
Malavasi et al. (2012), ao considerar que

[...] essa complexidade e variedade de resposta podem ser decorrentes da
expectativa de vida dos mesmos, das condi¢des a que estdo submetidos
social e/ou financeiramente e de sua visdo de mundo, além das
caracteristicas do bairro onde residem (MALAVASI et al., 2012, p. 249).

Por fim, uma questao fundamental nos responderia quais os sentidos e significados as
familias possuem sobre qualidade e que correlacdes fazem entre as avaliacdes externas e a

producdo da escola de qualidade.
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Grafico 15 Correlagdo feita pelas familias entre a participacdo na AE e a melhoria da
qualidade da Educacao
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Fonte: Organizado com base nos dados das entrevistas com as familias das escolas

Como pode ser observado no grafico 15, 87% confirmaram a crenca de que participar
das avaliacOes externas colabora para melhorar a qualidade da escola. No entanto, hi
aqueles/as que discordam dessa referéncia como indicador da promocao da qualidade (9%) e
para esses ela ndo tem tido sentido. Destacamos uma fala entre as familias.

Eu nunca vi diferenga, pelo menos aqui ndo, pois apds essas provas eles
nunca fizeram uma reunido para falar a respeito dessa prova, se o resultado
da escola foi bom ou ruim e se no caso fosse ruim nunca pediram que nés os
auxilidssemos a fim de colaborar para mudar ou até mesmo melhorar esses
resultados. Acho necessario ap6s a prova fazer uma reunido com os pais para
saber se o problema estd com os pais ou se estd na escola e dessa forma fica
dificil sabermos como podemos ajudar (ROSSI, Jdlia. Entrevista as familias,
08/12/2014, patio da E. M. Nisia Floresta Augusta, padrasto de aluna do
terceiro ano).

Dada a grande evidéncia de respostas positivas (87% acreditam que participar da
avaliacdo colabora para melhorar a qualidade da Educacdo), perguntamos as familias em que
medida ou de que modo acreditavam que essa avaliacdo contribui para melhorar a qualidade

da escola.
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Grafico 16 Como as familias correlacionam a AE na melhoria da qualidade da escola
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Fonte: Organizado com base nos dados do questionario aplicado aos estudantes

Das familias que afirmaram que as avaliagdes externas colaboram na producdo da
qualidade, 27% acreditam que elas contribuem para o aprendizado dos/as estudantes, 24%
associam essas a um padrdo (um nivel escolar a ser seguido), 22% afirmaram que incentivam
os/as professores/as/gestores/as a melhorarem, 19% acreditam que servem de parametro tanto
para a escola quanto as familias para que saibam como os/as estudantes estdo indo nas
matérias e 8% ndo soube explicar em que aspecto contribui. Para algumas familias, a AE

Influencia na qualidade da escola, porque incentiva os professores e até
mesmo os diretores na dindmica da escola, a melhorarem a escola, os
professores a reforgarem mais as matérias para que os alunos tirem uma nota
boa; para subir o conceito da escola. Influencia na prépria organizacdo da
escola. E a organizagdo da escola aqui € 6tima né. (Entrevista as familias,
06/11/2014, entrada da escola, E. M. Maria Firmina dos Reis/ mée 4 de
estudante do quinto ano).

[...] melhora porque as criangas passam a estudar mais, a prestar mais
atencdo na escola, as criancas hoje em dia ndao querem muito estudar. A
gente observa que tem muita violé€ncia na escola e assim, temos que estar
presentes pra que ndo desista e assim sempre incentivar e ficamos muito
satisfeitos quando nosso filho se sai bem na escola. (MENDES, Rafael M.
Entrevista as familias, 16/12/2014, patio da escola, E. M. Carolina Maria de
Jesus/ pai de estudante do quinto ano).

[...] por meio dessas provas pode-se saber como os alunos estdo se pode
melhorar em alguma coisa. Essas avalia¢des trazem melhorias para os alunos
e para a escola, ajudam bastante. (ROSSI, Julia. Entrevista as familias,
08/12/2014, patio da E. M. Nisia Floresta Augusta, made de aluna do terceiro
ano).
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Nao ¢ de admirar que “[...] o encantamento provocado pelo discurso da qualidade
educacional ajuda a legitimar tais politicas sem que muitas vezes se tome consciéncia das
concepgoes estreitas de qualidade que essas induzem” (SORDI, 2012, p. 158).

Os dados demonstraram que muitas familias realizam uma correla¢do direta entre as
avaliacdes externas e a avaliagdo de aprendizagem. Acreditam que as provas do Governo
auxiliam para que as escolas, os/as profissionais e familias saibam se as criancas estdo ou ndo
aprendendo o conteido. A partir das vozes destacadas, observamos que mesmo que as
familias ndo possuam conhecimentos sobre o que € avaliacdo da aprendizagem e como essa se
da em sala de aula, € visivel que existe uma crenga de que as avaliacdes sistémicas podem
contribuir para o desenvolvimento das escolas, de seus/suas filhos/as e suas aprendizagens.

Para compreendemos tais pressupostos, voltamos a Luckesi (2010) que ja nos
explicitou a légica dos sistemas educacionais e logo, dos profissionais, familias e estudantes:
esses tém sua atengdo centrada nos percentuais do total dos educandos, ou seja, 0 nosso
exercicio pedagdgico escolar € atravessado mais por uma pedagogia do exame que por uma
pedagogia do ensino-aprendizagem. Nesse sistema o que predomina € a nota e ndo importa
como elas foram obtidas nem por quais caminhos, essas geralmente sdo operadas sem
necessariamente estarem ligadas com o processo ativo de aprendizagem dos/as estudantes
(LUCKESI, 2010). “Temos uma tradicdo no Brasil- em outras partes do mundo também- de
entender que a nota escolar representa a avaliacdo do desempenho do educando em sua
aprendizagem” (LUCKESI, 2014, p. 9). Desse modo, nosso modelo direcionou a todos,
inclusive as familias, a olhar para os processos de ensino e aprendizagem (e para as escolas)
sob a perspectiva das notas, se a notas sdo boas (dos/as filhos/as, da escola), ndo questionam,
¢ suficiente. Transformar esse modelo é um processo lento, incansavel e necessario quando
compreendemos que uma proficiéncia, uma média, pode camuflar a realidade para que nao

enxerguemos os seus limitados processos.
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4.3 A concepcao de qualidade da Educacao das professoras e as correlacoes dessa

qualidade com a avaliaciao externa

Como um dos nossos objetivos é compreender as percepgdes e sentidos atribuidos
pelos sujeitos sobre a avaliacdo externa e sua correlacio com a produgdo da qualidade da
escola, conversamos com as seis professoras das trés escolas pesquisadas. Em cada escola,
duas professoras foram entrevistadas (uma que atuava no terceiro e outra no quinto ano).

Uma das professoras da EMMFR tem 26 anos de idade, nasceu no municipio em que
exerce sua profissdo, formou-se na universidade publica local em 2010, em Pedagogia
(Licenciatura) presencial, possui Pos-Graduacdo em Psicopedagogia Clinica e Institucional;
atua nessa escola ha trés anos onde entrou como efetiva no concurso municipal Edital 2012.
Relata que quando chegou a escola queria atuar no quinto ano, mas havia vaga apenas para a
turma de terceiro ano e logo percebeu que se identificou muito com essa faixa etaria na qual
permaneceu atuando pela terceira vez consecutiva. Além dessa turma, tem uma dobra no
turno da manha onde atua como docente do PIP, totalizando até 40 horas semanais.

A segunda professora da EMMEFR tem 28 anos, também nasceu no mesmo municipio
em que atua, formou-se em Universidade Privada na modalidade presencial nessa cidade em
2014, mas relata que ja exercia a docéncia com formacdo em magistério em escolas privadas
com atuacdo sempre na Educacdo Infantil. Atualmente estd cursando uma P6s-Graduagdo em
Gestdio (supervisio, orientacdo e inspe¢do) também em instituicdo privada. E seu primeiro ano
de atuacdo na rede publica e no Ensino Fundamental. Seu vinculo profissional se d4 por
Contrato Temporario. Diz que ao chegar a escola pediu que pudesse atuar em turma com
criancas maiores uma vez que, segundo ela, estava “cansada da alfabetizacdo”, relatando que
embora atuasse na Educacdo Infantil, tinha por funcdo alfabetizar as criancas ainda no
primeiro periodo. Ela € a professora do quinto ano e diz que estd sendo uma experiéncia
maravilhosa, pois se identificou muito com a turma e com a escola e por vezes lamenta o fato
de ndo poder certificar-se de voltar no préximo ano para mesma instituicdo. Essa professora
também atua em outro turno na mesma instituicdo substituindo temporariamente algumas
professoras dessa escola que sairam de férias ou por afastamento temporario. Totalizando até
40 horas semanais.

Uma das professoras da EMMCJ tem 42 anos é formada no antigo Magistério (quatro
anos). Em 2001 fez licenciatura em Geografia pela Universidade Federal de Uberlandia,
presencial diurno e possui Pés-Graduacdo em Psicopedagogia em uma instituicdo privada.

Atua nessa escola em dois cargos. Em um € efetiva e trabalha com a turma de terceiro ano e
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no outro, trata-se de uma dobra em que exerce cargo de professora eventual. Totalizando até
40 horas semanais. Tem preferéncia por atuar com turmas de terceiro ano.

A segunda docente da EMMCJ tem 30 anos de idade, nasceu no distrito de Brasilia
(DF). Formou-se em Pedagogia (licenciatura) em 2012 e possui especializac¢do lato sensu em
Orientacdo, Inspecdo e Supervisdo. Estudou em universidade privada no periodo noturno,
presencial. Atua nessa escola ha trés anos onde entrou como efetiva no concurso municipal e
exerce um segundo cargo na mesma instituicao em regime de dobra (temporario). Em um dos
cargos atua como regente do quinto ano e na dobra trabalha com o PIP totalizando até 40
horas semanais de trabalho. Prefere atuar com os quartos e quintos anos EF.

Na EMNFA, a professora que atua no terceiro ano € formada no curso Normal
Superior e posteriormente, formou-se em 2005 em Geografia (Licenciatura). Cursou
Especializacdo em Supervisdo, Inspecdo e Orientacdo. A Graduacao e a Especializacdo foram
realizadas em universidade privada no noturno, presencial. Exerce docéncia no municipio
como efetiva. Trabalha em apenas em um turno (de manhd), totalizando até 20 horas
semanais.

A segunda docente da EMNFA formou-se em Pedagogia em 2013 na Universidade
Federal de Uberlandia na modalidade EAD. Nao possui especializa¢do. Atua na institui¢ao
em dois cargos (um no turno da manhd e outro no vespertino) em ambos com turmas de
quinto ano. A professora € efetiva e dobre na prépria institui¢do. Totaliza até 40 semanais de
trabalho. Gosta de trabalhar com salas de aula do terceiro ao quinto ano.

Todas as professoras sdao do género feminino e possuem Curso Superior. Das seis,
cinco professoras sdo profissionais efetivas no municipio, fato que revela estabilidade
profissional e maior possibilidade de estabelecer vinculos mais fortes com a escola, o grupo
de profissionais, estudantes e familias uma vez que todas atuam em um ou dois turnos em
apenas uma instituicdo. Apenas uma atua sob o regime de Contrato Temporario. Cinco ja
possuem especializagao lato sensu.

As docentes da EMMFR e EMCMI afirmaram que sdo chamadas para participar de
reunides na escola extraturno com certa frequéncia. Relatam que esses momentos se
alternaram entre formacgdes, festas comemorativas (aniversario da escola, festa junina) e
Mostra Pedagogica.

Eu participei de todas as reunides; tenho interesse porque ndo € uma coisa
obrigada e a partir do momento que a gente tem interesse fica melhor; é
muito relevante para a carreira (Entrevista com professora do terceiro ano,
12/12/2014, patio da escola, E. M. Maria Firmina dos Reis).

Com certeza é importante porque a gente sai daquilo que € sé sala de aula,
sai da rotina. E muito interessante o elo que a gente tem aqui e isso contribui
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de algum modo também para os alunos (Entrevista com professora do quinto
ano, 12/12/2014, pétio da escola, E. M. Maria Firmina dos Reis).

Sim, cursos, congressos, palestras. Considero importante para atualizagio,
conhecer coisas diferentes para aplicar em sala de aula (Entrevista com
professora do terceiro ano, 16/12/2014, sala dos/as professores/as, E. M.
Carolina Maria de Jesus/Bitita).

Sim, no médulo semanal, no comeco de cada bimestre do ano letivo, as
atividades mais frequentes sdo o planejamento, discussdes sobre contetdo,
atividades realizadas com apresentacdes na escola (Entrevista com
professora do quinto ano, 16/12/2014, sala dos/as professores/as, E. M.
Carolina Maria de Jesus/Bitita).

As duas professoras da EMNFA revelaram que nessa instituicdo ndo ha a prética de
formacdes extraturno. E uma delas justifica:

A maioria dos professores aqui atua em dois turnos, por isso, ndo € comum
atividades fora do horério de trabalho (Entrevista com professora do terceiro
ano, 16/12/2014, sala dos/as professores/as, E. M. Nisia Floresta Augusta).

Perguntamos-lhes se as avaliacOes externas aplicadas no Ensino Fundamental I
(PROALFA e PROEB), ja haviam sido tema de discussdo em alguma reunido na escola.

Esse ano teve uma reunido. No ano passado tivemos uns estudos muito fortes
sobre essas provas externas, a gente discutiu o resultado e ai a gente
analisou os pontos que precisavam ser trabalhados. Nesse ano foi dado
continuidade, mas foi focado para atividades didrias de leitura, ai ficou a
cargo de cada professor como trabalharia isso em sala. As reunides de
informacdo dessas avalia¢des sdo coordenadas pela direcdo e pela professora
da manh3, a Rosa (nome ficticio), ela trabalha no Estado na parte da tarde- é
supervisora; ela traz as provas, ai a gente estudou e analisou questdo por
questdo, tipo um teste para cada professor. Tivemos que entender como
funciona essas avaliacoes, as matrizes, as competéncias cobradas
(Entrevista com professora do terceiro ano, 12/12/2014, pétio da escola, E.
M. Maria Firmina dos Reis).

Entdo, teve um dia escolar que a gente trabalhou onde apresentaram os
resultados do PROALFA e do PROEB. Foram apresentados os resultados
e dai comecaram a perguntar (a diretora, supervisora e professora Rosa) o
que a gente (professores/as) poderia melhorar, quais taticas poderiamos
fazer para melhorar [...] (Entrevista com professora do quinto ano,
12/12/2014, pétio da escola, E. M. Maria Firmina dos Reis).

Sempre é abordado em algum momento nas reunides. Sao discutidos indices
alcancados e aquilo que pode ser melhorado (Entrevista com professora do
terceiro ano, 16/12/2014, sala dos/as professores/as, E. M. Carolina Maria de
Jesus/Bitita).

Sim, Provinha Brasil, PROALFA, Ana, PROEB, Prova Brasil (Entrevista
com professora do quinto ano, 16/12/2014, sala dos/as professores/as, E. M.
Carolina Maria de Jesus/Bitita).

As professoras da EMNFA relatam que “ndo é comum parar para discutir

especificamente sobre as provas, as vezes comenta-se sobre os resultados em reunides
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pedagbgicas” (Entrevista com professora do terceiro ano, 13/12/2014, sala dos/as
professores/as, E. M. Nisia Floresta Augusta).

Perguntamos as professoras o que pensam sobre a avaliacdo externa e que vantagens
ou desvantagens hi para a escola em participar dessas avaliacdes.

[...] esse ano eu ndo acompanhei a aplicagdo, ndo vi como que foi a prova
deles; ndo tive contato nem na sala de aula. Mas eu acho que elas (as provas
externas) sdo importantes para ver como que nossos alunos estdo se saindo,
pra ver quais que sdo as dificuldades maiores que escola tem e que precisa
trabalhar; como que esta o aprendizado da nossa escola em relacdo aos
outros; o qué que a gente precisa melhorar; o qué ndo ta sendo melhorado;
tudo isso tem que ser considerado e, essas avaliacdes externas ddo esses
indicadores para a escola (Entrevista com professora do terceiro ano,
12/12/2014, patio da escola, E. M. Maria Firmina dos Reis).

A avaliacdo externa as vezes ndo mostra o real, porque as vezes o aluno
sabe, mas na hora da pressdo ndo se saem bem, até porque sabem que essa
avaliag@o vai contar para escola... eles falam que gostam muito da escola e
nao querem prejudicar a nota, entdo assim, eu percebi nessa avaliagdo que
eles fizeram, que ficaram muito tensos. Um dia antes a gente percebeu a
ansiedade. Entdo, é interessante ter essas avaliacOes, mas as vezes nao
mostram o real; a rotina das criancas muda porque eles ficaram agitados
uma semana antes da prova. A vantagem € que precisa de alguma coisa para
avaliar, para ver como que esta o nivel do sistema até porque a Educacao
é sistematizada, e através disso podemos tentar melhorar, entdo ¢é
interessante para isso, mas as vezes ndo mostra o real (Entrevista com
professora do quinto ano, 12/12/2014, patio da escola, E. M. Maria Firmina
dos Reis).

As avaliagdes externas ndo levam em conta a realidade de cada regido ou
comunidade, sdo elaboradas como se o ensino fosse algo padronizado e que
todos os alunos estdo no mesmo nivel. Elas sdo importantes por retratar a
realidade no que se refere aos resultados e a partir dai implantar politicas
publicas que possam melhorar o ensino como um todo (Entrevista com
professora do terceiro ano, 13/12/2014, sala dos/as professores/as, E. M.
Nisia Floresta Augusta).

Acho até importante se tivesse uma preparagdo melhor dos alunos pelos
professores (Entrevista com professora do quinto ano, 08/12/2014, sala
dos/as professores/as, E. M. Nisia Floresta Augusta).

E uma avaliacio que influencia em nosso planejamento (toda sexta é
costume trabalhar com atividades que envolvam essas avaliacoes). Eu
ndo vejo vantagem (...) devido as cobrangas (Entrevista com professora do
terceiro ano, 16/12/2014, sala dos/as professores/as, E. M. Carolina Maria de
Jesus/Bitita).

As avaliacOes externas sao um instrumento, um ponto de partida porque
avaliar € apenas o primeiro passo, € um instrumento que, permite
compreender o que estd acontecendo no processo de aprendizagem
(Entrevista com professora do quinto ano, 16/12/2014, sala dos/as
professores/as, E. M. Carolina Maria de Jesus/Bitita).
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A professora do quinto ano da EMMFR destaca um aspecto curioso: os estudantes, por
gostarem muito da escola, responsabilizam-se pelos resultados da escola, sob a pena de que,
se forem mal, eles a prejudicardo. Percebe-se um sentimento de responsabilizagdo por parte
do/a aluno/a. Essa mesma professora diz que concorda com a AE, pois compreende um
aspecto importante que também corroboramos: a escola como institui¢do social administrada
pelo estado precisa ser avaliada. Essa constatacdo é consenso entre os pesquisadores/as,
Freitas (2011) ja havia destacado tal posicionamento. A escola e seus profissionais precisam
prestar contas (accountability) a sociedade do trabalho que realiza. Contudo, precisamos nos atentar

aos principios a que se prestam as AE.

[...] se por um lado a accountability € necessaria, por outro, dependendo dos
interesses e concepcdes que a orienta, a responsabilizagdo se torna unilateral,
levando a uma busca mecénica em prol da elevacdo de resultados, o que
ocasiona efeitos nefastos sobre a organizacdo do trabalho escolar em sua
globalidade e na dinamica da sala de aula; por isso, é imprescindivel a
explicitacdo clara dos principios, valores e intencdes que orientam a
avaliagdo e, em congruéncia, o modelo de accountability (RICHTER, 2015,
p. 145).

A professora do terceiro ano da EMMFR toma a AE como referéncia para avaliar o
seu trabalho e o da escola como um todo: “para ver... como que esta o aprendizado da nossa
escola” e na continuidade de sua fala deixa implicita a questdo da competi¢do, da comparacao

13

entre institui¢des: “... em relacdo aos outros”. Suas sinalizacdes (da professora) nos parece

uma apropriacdo das concepgdes deturpadas pelas politicas de avaliagao:

[...] a avaliacdo em larga escala, a interpretacdo de seus resultados pelo
discurso oficial e a utilizagdo da classificagio e do ranqueamento como
medidas hierarquizadoras das escolas t€m provocado alteracdes
significativas na organizagdo do trabalho pedagdgico, no papel dos
professores e na forma como estes pensam a propria docéncia. Nesse
processo se observa a penetracio e incorporacdo de principios préprios do
mercado para o interior das relacdes na escola publica. Em parte, essa
estratégia conduz a logica do “quase mercado” nas relagdes educacionais,
levando a principios liberais cada vez mais intensos que corroboram com
uma avaliagdo voltada a classificacdo (RICHTER, 2015, p. 339).

Apesar de algumas distor¢des de entendimento (provocadas pelo proprio movimento
das AE) entre as docentes, quatro delas, concordam com a necessidade da avaliacao do
sistema de ensino. Porque podem “retratar a realidade (...) e a partir dai implantar politicas
publicas que possam melhorar o ensino como um todo” (professora do terceiro ano,
EMNFA).

As politicas de AE, “[...] enquanto processo administrativo de acompanhamento e
suporte as escolas, o uso dos resultados das avaliacdes € legitimo e necessario, considerando

que os apontamentos identificados sejam desencadeadores de acdes de melhoria nas
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instituicdes” (PEREIRA; FERNANDES, 2013, p. 134). Contudo, as autoras destacam que o
problema € langar sobre as escolas e professores/as a responsabilizagdo pelos resultados dos
alunos e ainda vincular sangdes e premiacdes dependendo desse. E como destacam essas
quatro professoras, a avaliacdo pode utilizada como ponto de partida, ou como um
instrumento para identificar o que as escoas podem melhorar. Todavia, destacam que, essas
avaliacdes precisam mostrar o real, precisam considerar cada realidade. Assim, concordam
com a AE, mas ndo concordam, em sua maioria, com a forma pela qual acontecem: tensoes
nos/nas estudantes, cobrancas dos/as professores/as, alteram o planejamento tencionando para
o preparo dos/as estudantes e ndo consideram a realidade.

Outra questao feita as docentes fundamental para nossas andlises: Em sua visdo o que
significa qualidade em Educac¢do? Qual relacdo entre essa qualidade e as avaliacOes externas?
Quais estratégias da escola para a garantia da qualidade da Educacao?

Qualidade [...]. Af entra vérias coisas: o suporte pedagdgico, a questdo da
infraestrutura, a questdo da qualificacdo do professor, as condicdes de
trabalho, da parceria escola/familia principalmente porque a gente vé€ assim
que aquele aluno que sai bem ele tem acompanhamento em casa, ja aquele
aluno que apresenta maior dificuldade, se os pais ndo ajudam esse aluno vai
ter mais dificuldade na sala, e a escola que tem essa parceria e, por isso, fica
tudo mais fécil; entdo essa questdo da qualidade engloba varios fatores.
Sobre as provas externas eu acho assim: no Estado trabalham muito em cima
dessas provas externas, que as cobrancas nas escolas estaduais sdo muito
maiores, porque tem escolas que ficam um ano preparando para os alunos
para aquilo. E aqui, a gente prepara os alunos para isso? Prepara; s6 que eu
acho que esse foco, ndo € o principal. Tem coisa que a gente prioriza em prol
disso: projeto hora da leitura; nas nossas provas bimestrais a gente cobra
questdes que ja foram tema das provinhas. Eu ndo vou falar que garante, mas
estimula. A gente busca melhorar os pontos que precisam ser revistos;
estimula a gente a querer que nosso aluno saia bem, a gente a trabalhar de tal
forma que tenha um resultado melhor, mas nao € o principal (Entrevista com
professora do terceiro ano, 12/12/2014, patio da escola, E. M. Maria Firmina
dos Reis).

Qualidade da Educacdo é um tema que a gente tem que discutir muito,
porque eu vejo que aqui na escola tem qualidade, muito além das outras
escolas, infelizmente, porque a gente tem a consciéncia que tem outras que
ndo tém. Sabe assim, a escola (nome da escola) € uma escola modelo; e eu
queria que todas as escolas da periferia tivessem 0 mesmo ensino, as mesmas
condigdes, sabe. O ruim € isso, porque a gente sabe que essa escola tem uma
realidade diferente da maioria; é uma escola de qualidade pelo
comprometimento, a equipe € toda integrada, eu percebi que o que a gente
precisa é todo mundo junto, eu tive uma facilidade muito grande assim para
conversar com superiores, estavam todos prontos a ajudar, estavam todos
assim buscando caminhos para o melhor, sempre pensando no aluno [...],
mas as familias daqui tém outras condi¢des e isso ajuda, entdo assim, isso
também ¢ qualidade. As criancas caminham juntas (Entrevista com
professora do quinto ano, 12/12/2014, patio da escola, E. M. Maria Firmina
dos Reis).
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Qualidade em Educacdo requer investimentos altos em infraestrutura,
materiais, profissionais e principalmente gestdo. Penso que as avaliacdes
externas se preocupam mais com os bons resultados, o Governo quer
nimeros, mas a realidade ¢ bem diferente, para chegarmos a qualidade é
preciso uma reestruturacdo geral do sistema educacional desse pais. Nosso
trabalho € bastante dificil, pois faltam varios recursos para que possamos
chegar a qualidade, vamos buscando estratégias de acordo com as
possibilidades, nem tudo que queremos ¢é possivel (Entrevista com
professora do terceiro ano, 13/12/2014, sala dos/as professores/as, E. M.
Nisia Floresta Augusta).

Qualidade em Educacdo “nao” quer dizer que a crianga tem que saber tudo e
sim que ela precisa de recursos para que isso aconteca (Entrevista com
professora do quinto ano, 08/12/2014, sala dos/as professores/as, E. M. Nisia
Floresta Augusta).

Qualidade é poder ensinar aos alunos assimilarem aquilo que estd sendo
dado. Nao vejo uma relacdo clara entre a qualidade e as avaliagdes internas.
Ela se relaciona mais com o comprometimento do professor para os
alunos. Observam-se atitudes forcadas que acabam por influenciar o
professor a agir conforme as avaliagbes do Governo (Entrevista com
professora do terceiro ano, 16/12/2014, sala dos/as professores/as, E. M.
Carolina Maria de Jesus/Bitita, grifos nosso).

Qualidade em Educacdo nao é sé promover os saberes curriculares
concretizar os conteidos, mas também a formacdo da cidadania. As
avaliagdes externas t€ém como objetivo informar o desempenho dos alunos
auxilia na melhoria da Educacio, esse tipo de avaliacdo deve ser tomado
como um diagnéstico o qual aponta o que deve melhorar, de acordo com as
reais possibilidades da escola, hoje se torna fundamental a aprender a
pensar, saber comunicar-se etc.. Ser sujeito da construcao do
conhecimento, saber articular o conhecimento com a pratica e outros
saberes. Através dos resultados das avaliagdes se revé o planejamento, as
acOes dos profissionais da Educacdo para se atingir os objetivos de uma
Educagdo de qualidade. Lembrando que nao se pode cometer o erro de
equiparar pontuacido obtida com o objetivo de alcancar Educacio de
qualidade, as avaliacdes sdo um instrumento, um diagnéstico, porque
pontuacao é diferente de qualidade (Entrevista com professora do quinto
ano, 16/12/2014, sala dos/as professores/as, E. M. Carolina Maria de
Jesus/Bitita, grifos nosso).

As professoras apontam pontos importantes para dizer sobre qualidade. Elas dao
destaques aos seguintes elementos: suporte pedagdgico, investimentos na infraestrutura, a
questdo da qualificacdo do/a professor/a, as condicdes de trabalho, integracdo entre a equipe
escolar, que o ensino forme as criangas para se comunicar-se, para o “aprender a pensar”, ser
sujeito da constru¢do do conhecimento, e, portanto, uma formacao para a cidadania. Somados
a esses elementos, um grupo importante ¢ destacado: a familia. A parceria escola-familia tem
relevancia fundamental na construcao da qualidade da escola.

Quanto a relacdo que fazem entre qualidade e avaliagGes externas, percebemos, por

meio dos dados, que, entre as professoras da EMMFR, hia um consenso na aceitagdo das AE
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na colaboracdo da qualidade da Educagdo. Elas acreditam que essas provas preparam oS
estudantes, contudo, admitem que essa ndo pode ter o foco principal. Em uma perspectiva
mais critica, a professora do terceiro ano da EMNFA disse que o Governo quer nimeros, e,
portanto, preocupam-se mais com os resultados, mas afirma, a realidade ¢ bem diferente, para
chegarmos a qualidade € preciso uma reestruturacdo geral do sistema educacional deste Pais.
Do mesmo modo, a professora do quinto ano da EMCM]J acredita que por meio dos resultados
das avaliagdes € legitimo rever o planejamento, repensar as agdes dos/as profissionais da
Educacio para se atingir os objetivos da Educacdo de qualidade, porém, adverte ela, “ndo se
pode cometer o erro de equiparar a pontuacio obtida com o objetivo de alcancar Educacio de
qualidade, as avaliagdes sdo um instrumento, um diagndstico, mas pontuagdo € diferente de
qualidade”.

No que se refere a questdo das estratégias da escola para a garantia da qualidade da
Educacdo, as professoras da EMMFR destacam a formacdo continua realizada na prépria
escola como forma para compreender as dificuldades das criancas e meio para supera-las.
Embora esse seja um indicador muito importante, ja destacamos anteriormente que o foco
dessas formacdes precisa ser problematizado uma vez que, como vimos, centra-se na
identificacdo dos erros dos/as estudantes (descritores que mais erraram). A supervisora e
professoras relataram que uma das agdes resultantes da formagdo foi o direcionamento para
que toda equipe pedagdgica se unisse na elaboracdo de uma apostila composta por questdes
que solicitassem aos/as estudantes habilidades previstas nos descritores estabelecidos na
Matriz de Referéncia (aqueles identificados em que os/as estudantes mais erraram). As
escolas EMNFA e EMCMIJ ao se referirem as estratégias para garantia d qualidade da
Educagdo, destacaram o uso de atividades semelhantes as avaliagdes externas. Percebe-se por
suas respostas, que as avaliacdes externas aceitas e “recusadas” entre os/as profissionais das
escolas, assumiram o sindnimo de qualidade.

Por fim, lhes perguntamos: Vocé acha que participar da avaliacdo externa colabora, de
algum modo com a qualidade da Educa¢ao? Os depoimentos foram os seguintes:

[...] a gente fica estimulado e trabalha para que o nosso aluno se saia
bem, nao somente nessas provas, em todas. Entdo, se a gente se esforca
para entender os resultados e quer melhorar o que ndo foi bem, isso também
¢ qualidade (Entrevista com professora do terceiro ano, 12/12/2014, patio da
escola, E. M. Maria Firmina dos Reis, grifos nosso).

Com certeza. Eu entendo que avaliacdo externa é uma forma de tentar
melhorar a qualidade, a avaliacdo externa td aqui pra ver o qué que esta
errado, o qué que eles (as criangas) estdo aprendendo, o qué que ndo estio
conseguindo, pra melhorar, pra atingir uma qualidade melhor, mas nao
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mostra tudo (Entrevista com professora do quinto ano, 12/12/2014, pétio da
escola, E. M. Maria Firmina dos Reis, grifos nosso).

Sim, se nio confundir alta pontuacdo com qualidade em Educacdo. Porque
qualidade em Educacdo ndo pode ser medida pelos indices nas avaliacdes
externas. Essas avaliagbes reafirmam a interpretacio errada de que a
aprendizagem pode ser medida somente pelas avaliagdes externas sendo
preciso olhar a escola por dentro. (Entrevista com professora do quinto ano,
16/12/2014, sala dos/as professores/as, E. M. Carolina Maria de
Jesus/Bitita).

Nao. Avaliacao externa nao é sindonimo de qualidade, investimentos,
infraestrutura, valorizacdo dos profissionais, sim (Entrevista com professora
do terceiro ano, 13/12/2014, sala dos/as professores/as, E. M. Nisia Floresta
Augusta, grifos nosso).

Nao. Porque a escola deveria ser mais preparada para receber essas
avaliagoes. Quando “me refiro” a escola, quero dizer a escola como um todo,
evitando muitos transtornos no decorrer das avaliagoes (Entrevista com
professora do quinto ano, 08/12/2014, sala dos/as professores/as, E. M. Nisia
Floresta Augusta).

Nao acredito que participar da avaliagdo externa melhore a qualidade da
escola, acredito mais no comprometimento do professor (Entrevista com
professora do terceiro ano, 16/12/2014, sala dos/as professores/as, E. M.
Carolina Maria de Jesus/Bitita).

Ambas as professoras da EMMFR posicionaram-se favoraveis a crenca de que as AE
colaboram, de algum modo, para a promocdo da qualidade, o que decorre, provavelmente,
pelo fato dos bons resultados que a instituicdo atinge, uma vez que seus desempenhos no
SIMAVE sdo, na maior parte das vezes, acima das médias da rede estadual e municipal. A
professora do terceiro ano da EMCMJ também sinaliza que a AE contribui de algum modo
para melhoria da escola, mas mencionou ressalvas fundamentais: a AE pode contribuir como
um dos indicadores para pensarmos a qualidade da Educacdo, desde que, ndo “ [...] confunda
alta pontuacdo com qualidade em Educacdo. Porque qualidade em Educacdo ndo pode ser
medida pelos indices nas avaliagcdes externas” (professora do quinto ano, E. M. Carolina
Maria de Jesus/Bitita).

As outras trés professoras ndo corroboram o discurso de que a AE influi na qualidade
da Educacdo. A professora do terceiro ano da EMCMJ nega veemente a AE como sindnimo
de qualidade e destaca outros elementos essenciais na promoc¢do da qualidade: investimento
nas escolas e valorizacdo dos profissionais. Na EMNFA, a professora do terceiro ano acredita
no comprometimento do/a docente, o que a nosso ver, em parte € essencial, contudo, pode-se
cair na mesma cilada de responsabilizar esse profissional unicamente pelo sucesso ou fracasso

do/a estudante.
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Notamos ainda, na fala da professora do terceiro ano da EMMFR, uma reducio da
compreensdo da avaliacdo (em seu aspecto formativo) em que a centralidade se encontra no
produto, o que pode provocar agdes induzidas para o preparo do/a estudantes com finalidade
de que se saiam bem nas provas. Nas palavras de Freitas (2015),

A Educacdo, como  processo  formativo, esti  sendo  reduzida
a aprendizagem nos  teses (...). Nao sabendo como lidar com
a Educacdo (uma relagdo ampla entre educandos e educadores) eles a
reduziram a aprendizagem (um resultado do aluno, medido pelo seu
desempenho em testes de habilidades e competéncias). Com essa reducio,
anocdo de qualidade fica igualmente reduzida a pontuacdo que o aluno
obtém. Toda a complexidade e riqueza da ac¢do educativa desaparece e com
isso, as solugdes magicas e as receitas, tomam lugar da boa Educacdo
(FREITAS, 2015, s/p, grifos do autor).

Para o autor, esse reducionismo do processo educativo voltada para os testes, ou
melhor, para os resultados € fruto do projeto dos reformadores empresariais. Uma vez que é
“eliminada a complexidade do fendmeno educativo, ¢ facil estabelecer que se a média do
aluno sobe, temos boa Educacdo. Igualmente, se ela desce, temos ma educacdo” (FREITAS,
2015, s/p). A questdo central €,

[...] ensinar para o teste, ndo é educar.Quanto mais rapidamente
professores, pais, estudantes e gestores se derem conta desse engodo que esti
sendo vendido pelos politicos ao povo brasileiro, mais rapidamente
superaremos essa farsa que se instala na nossa Educacdo — como de resto
acontece em varios outros espacos da vida nacional (FREITAS, 2015, s/p).

No caso da EMMFR, perguntamos as professoras acerca do que pensavam sobre o
SIMAVE e suas respostas confirmaram que, ainda que destaquem algumas ressalvas quanto
ao modo pelo qual essa politica funciona, suas posi¢cdes convergiram para a aceitacdo da
avaliacdo externa de forma positiva considerando-a como uma forma de aferir o trabalho
desenvolvido pela escola e pelos/as profissionais. Suas respostas precisam ser consideradas a
partir do contexto de uma escola que tem mantido os mais altos desempenhos no SIMAVE
em ambitos estadual e municipal.

De um modo geral, os sujeitos que compuseram o universo da pesquisa demonstraram
reflexdes ora mais ampliadas sobre as politicas de avaliagdo externas, (desvelando sua
aparéncia de simples instrumento diagnostico da aprendizagem e indicador de promog¢do da
melhoria da Educacio) e ora mais alienantes, mecanizadas, fazem porque t€ém que fazer.

Essas politicas tém impactado o cotidiano das escolas, a organiza¢do do trabalho
pedagdgico, redefinido curriculos, modos e praticas de avaliacdo, atuacdo e concepcao dos/as
docentes e, consequentemente, tem alterado os principios e objetivos da aprendizagem

dos/das estudantes. Essas sdo razoes que nos levam a necessidade de problematizarmos junto
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aos sujeitos da escola, até que ponto as mudancas engendradas pela AE t€ém contribuido para
a defesa da qualidade social da escola.

Por essa razdo, faz-se necessdrio rever essa organizacdo em busca da promocdo da
qualidade da Educacgdo. Esse processo pode concretizar-se a partir dos esfor¢os coletivos de
todos que fazem parte da escola. Entretanto, vimos que, a partir das andlises de Gentili,
Enguita e Silva (2001) que a gestdo neoliberal inseridas nas escolas fragilizou os processos
democréaticos. Também Bruno (1997), destaca que um dos problemas mais agravantes é o fato
de que as escolas, como estdo organizadas hoje, estdo invariavelmente destituidas de espago
coletivo e democratico. Todavia, essa autora nos aponta alguns encaminhamentos de
enfrentamento dessa situagdo e indica como podemos mudar a organizagdo do trabalho na
escola. Para ela, é

A partir da reflexdo sobre os problemas que tem dificultado ou
impossibilitado uma gestdo democrética, observando concomitantemente as
normas do sistema, através da legislacdo vigente e das politicas
educacionais, que postulam a participacdo como o caminho para a resolucio
dos problemas da escola ao falar dos processos de gestdo democratica, para
permitir a préitica da participacdo e da democracia (BRUNO, 1997, p.03).

Assim, se no plano neoliberal, o conceito de participacdo tem sido utilizado para
concretizacdo das politicas educacionais de forma desvirtuada, por outro, € sob outro viés, €
inegavel a necessidade da participacdo de toda a comunidade escolar e as possibilidades que

podem advir dessa pratica.
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CAPITULO 5 IMPACTOS DO SIMAVE NA ORGANIZACAO DO TRABALHO
PEDAGOGICO NA PRODUCAO DA QUALIDADE

O ato de avaliar gera a expectativa de um resultado, geralmente positivo,
pois nossa condicdo humana nos leva a desejar €xito em todas as atividades a
que nos propomos. Em se tratando da Avaliacdo Externa — AE, a busca por
bons resultados envolve os sujeitos da escola e cada um assume determinado
papel. E assim, a responsabilizacdo pelos resultados obtidos, a organizacdo
do trabalho docente, a participagdo da gestdo escolar, das familias, dos/as
estudantes s@o influenciados pela busca de se obter os melhores resultados
possiveis, impactando diretamente no ensino e na aprendizagem (MENDES,
2016, p. 105).

Neste capitulo, buscamos identificar quais tém sido os impactos da Avaliacio Mineira
na Organizacdo do Trabalho Pedagégico (OTP) na E. M. Maria Firmino dos Reis
investigando que tipo de transformacdes tem provocado e se essas tém promovido qualidade
educacional.

Observamos o cotidiano dentro e fora da sala de aula e, a partir dos registros de
observacdo no caderno de campo, das conversas formais e informais entre pesquisadoras e
sujeitos escolares, da recolha e andlise de atividades pedagdgicas realizadas em sala, leitura
do curriculo e PPP, buscamos elementos que nos dessem respostas para as questdes propostas
na pesquisa de Mestrado.

A partir da vivéncia nessa institui¢do, percebemos indicios que demonstraram que as
AE t€m impactado mudancas na organizacdo dos espagos e tempos da escola, no trabalho
docente, (re)configuram o curriculo e os objetivos dos processos de ensino-aprendizagem e
avaliacdo e alteram o clima na escola, entre outros.

Esses sinais também foram identificados a partir da organizac¢ao dos dados das escolas
pesquisadas no ambito da pesquisa coletiva do GEPAE. Por isso (elementos de impacto em
comum nas escolas), a partir do processo de andlise e discussdo dos dados construidos
coletivamente, conseguimos elencar quatro categorias de andlise em comum: 1- Os impactos
da AE nas escolas 2- Preparacdo para Avaliacdo Externa: quando a organizagdo do trabalho
pedagdgico € influenciada pela AE; 3- O clima de tensdo propiciado pela AE; 4-
Repercussdes da AE na avaliagdo da aprendizagem. Neste trabalho tomamos essas categorias
como pontos andlise, mas considerando apenas as observacdes realizadas na E. M. Maria

Firmina dos Reis.
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5.1 Impactos da Avaliacao Externa na EMMFR

A proposicdo da categoria “Impactos da Avaliacdo Externa nas Escolas” se constituiu
quando comecamos a discutir sobre as intensas evidéncias presentes nos registros em que AE
conduzia as acdes dos sujeitos e formatava elementos importantes do processo educativo.
Essas evidéncias demonstraram que os impactos da AE atingem o trabalho dos/as
professores/as, estudantes, a gestdo e o curriculo.

Os registros das conversas informais nos levaram a compreensdao de que a gestora
também € impactada quando demonstrou que se sente avaliada a partir das notas da AE.

Em um dos didlogos com a diretora sobre as avaliacOes externas e os resultados da
escola, a gestora relatou que, na primeira avaliac@o aplicada, a escola foi bem. De acordo com
ela, comecaram a entender essas provas e investiram em formagdes. No ano seguinte, (0
SIMAVE avalia as escolas anualmente), disse ter sido surpreendida quando os resultados

chegaram:

[...] quando chegou o segundo resultado vi que a diferenga na melhoria do
resultado tinha sido minima e ndo entendi o porqué. Se antes tinhamos tirado
uma boa nota, mesmo antes de conhecer essas provas, agora que
conheciamos mais e fizemos um trabalho especifico deveriamos ter tido um
salto grande [Diretora]. (Registro de didlogo informal em 21/09/2014, com
diretora, sala da direcdo, E. M. Maria Firmina dos Reis).

A diretora nos relatou que sua preocupacao foi tanta que procurou “[...] uma analista
da Educagdo da superintendéncia para entender por que mesmo com todo aquele trabalho,
conseguimos apenas uma melhora de décimos na avaliacao” (diretora). A gestora enfatizou
que s6 ficou mais tranquila quando a especialista lhe disse que, embora aqueles décimos lhe
parecessem minimo, eram muito significantes em termos de avanco no desempenho.

A preocupacdo da diretora em elevar os indices de desempenho dispensando a esse
objetivo uma série de acdes nos levou a identificar qual tem sido o papel atribuido pelas
politicas de avaliagdo a esse/a profissional, especialmente no que se refere ao SIMAVE. Na
leitura de periddicos elaborados pelo Programa, encontramos sinalizacdes que nos
possibilitaram compreender a razdo dos investimentos e apreensao da diretora ao relatar sobre
os resultados da AE. De acordo com a Revista SIMAVE (2014), a figura do/a gestor/a é
central para mobilizar a politica externa dentro da escola.

Por se destinarem a avaliacdo de redes de ensino, os sistemas em larga escala
permitem que mudancas de amplo espectro sejam planejadas e executadas.
[...] Esse entendimento pode levar a compreensdao de que os sistemas de
avaliacdo educacional, em virtude de suas proprias caracteristicas, nao
dialogam com outros atores [...]. Tal percepcdo é agucada pelo fato de os
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sistemas de avaliacdo serem externos, ou seja, gestados fora do ambiente
escolar, operacionalizados por agentes que ndo pertencem, diretamente, ao
cotidiano de cada escola. As avaliagdes externas, por conta disso, recebem
criticas direcionadas a sua pretensa falta de contato com o “chio da escola”,
com a realidade vivida por gestores e professores (SIMAVE, 2014, p. 12).

Ainda de acordo com o documento, “[...] as avaliacdes externas e internas nao podem
ser pensadas como instrumentos opostos, quando, de fato, podem, e devem funcionar como
instancias complementares [...]. Esse ponto, em especifico, reforca a importancia do papel do
gestor escolar para a avaliacdo” (SIMAVE, 2014, p. 12). Esse/a profissional é, portanto,
responsavel por resolver os conflitos e as interpretacdes “equivocadas” do suposto
distanciamento AE-AA, atores externos-atores internos, além de mobilizar todos os sujeitos
da escola a mudancas na organizacdo do trabalho pedagdgico e, ainda, manter “o constante
monitoramento de todas essas acOes, incluindo a eficicia do uso dos resultados das
avaliacdes” (SIMAVE, 2014, p. 12).

Responséavel por uma pauta robusta, que envolve da condugdo de resolugéo
de conflitos até o estabelecimento de prioridades pedagdgicas, o gestor da
escola deve ser capaz de, ao compreender o sentido e as potencialidades dos
diagnosticos produzidos pelos sistemas de avaliacdo, desfazer, em especial
junto a seu corpo docente, os desentendimentos acerca da relacdo entre as
avaliacOes externas e as internas.

A avaliacdo s6 se completa quando a analise € acompanhada de ac¢des. Para
promover modificacdes, € necessario repensar o planejamento
pedagogico e gerencial da escola com base nos diagndsticos produzidos.
Isso significa utilizar os resultados da avaliagdo para redefinir praticas
pedagédgicas no contexto escolar, alterando, se necessario, as areas
prioritarias (SIMAVE, 2014, p. 13, grifos nosso).

O documento deixa claro o papel do/a gestor/a: cabe-lhe conduzir todo o processo de
implementacdo das avaliacOes externas na escola e modificar as agdes em busca dos
resultados estabelecidos, ainda que isso signifique “alterar areas prioritarias”. Entretanto, nos
opomos a concepcao reducionista e gerencial do SIMAVE, ao passo que, acreditamos que
uma proposta de gestdo participativa deve refletir ndo apenas as funcOes e praticas do/a
gestor/a, mas de toda a comunidade. Ademais, uma qualidade social da Educacdo ndo pode
abrir mao ou alterar ‘“areas prioritarias” em vista de atingir as metas estabelecidas pelas
avaliacdes em larga escala. A Educacdo como pratica social ndao pode se reduzir apenas para o
alcance de metas mensuraveis.

Também percebemos que as avaliacdes em larga escala, ou melhor, as notas da AE

impactam os/as estudantes. Na EMMFR essas s@o consideradas pelas criancas como

instrumento que influencia no sucesso ou fracasso no futuro dos/as estudantes.
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Em um determinado dia, a professora saiu por alguns instantes da sala de aula e ao
retornar, as criangas estavam conversando sobre a prova (referindo-se a avaliacdo externa). O
estudante “R” falava aos colegas que ndo viria no dia da AE. Ele informa a sua professora:
“[...] professora eu ndo vou ler aquela prova amanha. Nao vai servir para nada” (Registro de
observacdo 03/11/2014, estudante R, quinto ano, E. M. Maria Firmina dos Reis).

Naquele momento houve muito “burburinho” pela sala. Alguns colegas tentaram
argumentar sobre a importancia da prova para “R”, tentaram convencé-lo de que realizar a
prova era importante, mas ele insistia em dizer que ndo a faria. Enquanto “R” contestava
sobre a prova afirmando que essa ndo interferiria em sua vida, uma de suas colegas entra na
discussdo e diz: “Claro que interfere. Interfere na sua vida, no seu futuro. Cada prova faz
1sso.” (Registro de observagdo 03/11/2014, estudante FF, quinto ano, E. M. Maria Firmina
dos Reis).

A estudante “FF” insistia no didlogo: “[...] tem que fazer a prova, a prova muda toda
sua vida, pra mudar para outra escola boa...” (Registro de observagao 03/11/2014, estudante
“FF”, quinto ano, E. M. Maria Firmina dos Reis).

Como pesquisadoras, acabamos por entrar no didlogo e questionamos a estudante:
“Vocé considera que a prova interfere tanto assim na vida?” E outro estudante rapidamente
responde: Cada prova interfere. E ela que vai dizer se passa ou néo (...) depois se quiser ir pra
outra escola melhor” (Registro de observagdao 03/11/2014, estudante “M”, quinto ano, E. M.
Maria Firmina dos Reis).

Enquanto isso, outro estudante perguntava para um colega proximo: “serd que vai ser
dificil?” (estudante K). E esse lhe disse: “vocé ja passou em Portugués? Se ja passou, pode
ficar tranquilo” (estudante P).

Observamos durante todo o didlogo a espera do posicionamento da professora dessa
turma, uma mediacdo da discussdo que as criancas teciam, mas ela se envolveu em algo em
sua mesa (mexe em alguns papéis) e ao se voltar para as criancas diz: “Gente, mas essa prova
nao tem nada a ver com quem ja passou ou ndo” (Registro de observagdo em 03/11/2014, na
sala do quinto ano com a professora, E. M. Maria Firmina dos Reis).

Em seguida, passa a corrigir as questdes que compunham um simulado que havia
aplicado as criangas. Ela explicava cada questdo, apontava a alternativa correta enquanto
justificava/explicava porque aquela era a resposta correta. Ela chamava a atencdo para as
questdes que muitos/as criancas erraram. Enquanto isso, percebemos que a turma estava

muito agitada e entdo, ela disse:
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Vocés ndo estdo prestando atengdo, assim ndo vao conseguir fazer boa
prova, se a turma nio se sair bem na prova (referindo-se a avaliagdo
externa), a sala do 5° C ficard marcada pra sempre como a turma que nao era
boa. E isso que vocés querem? (Registro de observacdo em 03/11/2014, na
sala com a professora do quinto ano, E. M. Maria Firmina dos Reis).

Embora sua voz ndo apresentasse ameaca ou alteracdo no tom, deu um recado direto
aos/as estudantes ao dizer-lhes que deveriam prestar atengdo, caso contrario, poderiam sair-se
mal na prova e, como consequéncia, seriam marcados para sempre como “[...] a turma que
ndo era boa”. Esse aviso foi suficiente para que um clima de siléncio fosse criado na sala.

A avaliacdo externa transforma vidas. Define e redefine sucesso ou fracasso dentro e
fora das escolas. No entanto, sabemos que a constitui¢cdo desse clima de tensdo foi antes
gestada nas experiéncias histéricas da avaliacdo da aprendizagem. Evidéncia disso €
percebida quando observamos nas falas das criancas, excertos em que associam a avaliagdao
externa i avaliacio da aprendizagem (AA). E primeiro na instincia da AA que a prova tem
historicamente definido rumos distintos para os sujeitos e com a avaliacdo externa, essa
relacdo se intensificou.

As AE impactam também o trabalho dos/as professores/as, alteram em certa medida a
autonomia docente no modo pelo qual decidem os conteddos, sua metodologia e estratégias
para alcancar os objetivos educacionais. O trabalho docente passa a ser direcionado de modo
que os estudantes se saiam bem nas AE. Destacamos entre os diversos excertos, um que
exemplifica essa situagdo:

A professora 2 esta procurando informagdes e simulados do PROALFA e da
ANA na internet. Uma professora do quarto ano pergunta se ela ja encontrou
algo, a professora 2 responde que sobre o PROALFA sim, mas nao
encontrou nada da ANA. A diretora chega e as questiona se encontraram
alguma informacgdo (a procura era por testes de simulado ou questdes do
programa de avaliacdo em especifico) sobre as provas. (Registro de
observacdo 23/09/2014, Sala dos professores, E. M. Maria Firmina dos
Reis).

Sabemos que essa consequéncia ¢ resultado das AE que “[...] ao lancar sobre a escola
os testes estandardizados como objetivo primeiro a seguir, engessa a organizacao do trabalho
pedagdgico, permitindo-se meramente a definicdo dos melhores meios para chegar ao
proposito definido” (RICHTER, 2015, p. 358). Com efeito, encontramos na escola uma forte
preocupacao com os resultados organizando o trabalho pedagdgico na busca por “estratégias”
para melhorar seus indices. Contudo, percebemos que a interpretacdo dos resultados na

perspectiva da AE ndo contribui para a promog¢do da qualidade socialmente referenciada,
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antes, ¢ uma ldgica de eficiéncia/eficacia certificada por uma equa¢do numérica que nao
significar a realidade.

Ainda nos referindo aos impactos da AE, observamos que no PPP da escola ha véarios
projetos instituidos que se voltam principalmente para o desenvolvimento de habilidades e
competéncias na area de Lingua Portuguesa. Encontramos nesses projetos a descricdo
explicita dos descritores das matrizes de referéncia da Prova Brasil e do SIMAVE, o que
implica um impacto direto também no curriculo, ao passo que pesa no planejamento das aulas
e metodologias majoritariamente voltadas para as disciplinas (Lingua Portuguesa e
Matematica) e contetdos solicitados pela AE.

Embora os proprios idealizadores dos programas de avaliacdo anunciem que o previsto
na Matriz de Referéncia (MR)56 “ndo esgota o contetdo a ser trabalhado em sala de aula”
(SIMAVE, 2014, p26), e, portanto, ndo pode ser assumida como o curriculo da escola, por se
tratar de um recorte minimo dos conteidos, essas tém sido assumidas como propostas
curriculares adotadas por muitas escolas envidadas a partir de pressdes tensionadas pelas AE.

Para exemplificar, a presenca da MR na orientacdo do curriculo e também em projetos
inseridos no PPP que sdo trabalhados semanalmente nas salas de aula, tomamos como
exemplo os descritores D2 (Localizar informagdes explicitas em um texto), D3 (Inferir
informacdes implicitas em um texto), D5 (Inferir o sentido de uma palavra ou expressao), D6
(Identificar o género de um texto), D7 (Identificar a funcdo de textos de diferentes géneros),
D8 (Interpretar texto que conjuga linguagem verbal e nao verbal), da MR de Lingua
Portuguesa— PROEB (quinto ano). Esses descritores tém foco nos projetos de leitura e escrita
na instituicdo. Observamos dois desses projetos.

PROJETO HORA DA LEITURA: Considerando as dificuldades ora
apresentadas no ato de ler, pelos nossos alunos, a coordenagao
administrativa e pedagdgica, mobilizou entdo, todas as turmas de 1° e quinto
ano, para um momento especifico de leitura sendo realizado no periodo de
30 minutos, no turno da manha e tarde (...), uma vez por semana, quando
todos os professores regentes estiverem ministrando aulas, devido a
programa¢do das aulas especializadas. Os textos serdo previamente
selecionados pelos pedagogos, segundo os tipos e géneros textuais
acrescidos dos diferentes descritores. A expectativa € atingir melhores niveis
de leitura, contextualizando interpretagdo, inferéncias, gramatica, ortografia
e demais elementos passiveis de exploracdo contidos nessa proposta (PPP
EMMER, 2015).

*® Uma Matriz de Referéncia apresenta o objeto de uma avaliacdo e é formada por um conjunto de descritores
que mostram as habilidades que sdo esperadas dos alunos em diferentes etapas de escolariza¢@o, passiveis de
serem aferidas em testes padronizados de desempenho. Tais descritores sdo selecionados para compor a
matriz, considerando-se aquilo que pode ser avaliado por meio de um teste de multipla escolha, cujos itens
implicam a selecdo de uma resposta em um conjunto dado de respostas possiveis (SIMAVE, 2014, s/p.).
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E A LEITURA COMO VAI?: Objetivos [ Leitura e estudo dos descritores
[ Explorar os textos, enfatizando o reconhecimento dos diferentes tipos de
letras e grafias. | Explorar os diferentes géneros e suportes (enfatizando o
uso de dicionarios, sindbnimos ¢ outros). Reescrita coletiva. [| Trabalhar a
leitura e interpretacdo dos enunciados (exceto/ndo). Do primeiro ao quinto
ano deve-se ampliar o vocabulario (...). Melhorar a estética e a elaboragéo
das provas de acordo com os descritores. [ Utilizar linguagem adequada nos
comandos das atividades desenvolvidas | Apresentar diferentes géneros
textuais nas atividades propostas [ Utilizar diferentes tipos de grafias das
letras, simbolos e sinais graficos (PPP EMMFR, 2015, p. 83).

Além de perpassarem o PPP, incidem diretamente nas atividades de sala de aula
realizada pelos/as estudantes. Selecionamos um dos materiais (atividades de sala) para

demonstrar essa evidéncia.

Figura 7 Texto e atividade entregue aos estudantes do terceiro ano EF
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Vimos, portanto, que as avaliacOes externas influenciam na organizacio dos curriculos
escolares direcionando a discussdo acerca da qualidade da Educacdo em funcdo de nimeros e
metas a serem alcancadas em tempo determinado (SORDI, 2012).

O problema de tomar a Matriz de Referéncia das avaliagdes externas como curriculo
referencial na escola, € que essas selecionam contetidos minimos que possam ser avaliados
por um teste de multipla escolha. A escola ao trabalhar com esse curriculo tao restrito reduz as
possibilidades de aprendizagem aquilo que é mensurdvel. Como ja discutimos isso ndo

contribui com a constru¢ao de um ensino com qualidade.

5.2 Preparacao para Avaliacao Externa: quando a organizacio do trabalho pedagégico

da EMMFR ¢ influenciada pela AE

Ao discorrer sobre as questdes referentes ao trabalho da escola, Pimenta (2008),
destaca que a finalidade dessa organizacdo tem que ter como objetivo, permitir aos estudantes,
que se apropriem dos conhecimentos da ciéncia e da tecnologia e desenvolvam habilidades
necessarias para atuar com esses conhecimentos, “[...] desenvolvam as habilidades para opera-
los, revé-los, transformé-los (...) em sociedade e as atitudes sociais - cooperagao,
solidariedade, ética -, tendo sempre como horizonte colocar os avangos da civilizagdo a
servigo da humanizacao da sociedade” (PIMENTA, 2008, p. 1). Portanto, acreditamos que as
escolas precisam rever sua organizacao, mas essa acdo precisa ser realizada com critica a
partir das discussdes no coletivo dos atores da escola.

Contudo, vimos que as politicas de avaliacdo tém redimensionado a organizagdo do
trabalho pedagbgico para que a qualidade da Educacdo seja alcangcada, mas, em func¢do de
numeros € objetivos estabelecidos por essa politica. Com efeito, as instituigdes se sentem
pressionadas a se adequarem as metas estabelecidas a fim de se classificarem “bem” no
ranking. Nesse contexto, as praticas pedagogicas acabam sendo modificadas. As escolas sdo
levadas a dedicar-se no esforco em preparar os/as estudantes para que atinjam bons
resultados.

Essa categoria foi organizada a partir de evidéncias percebida durante os momentos
formais do processo de ensino e aprendizagem observados em sala de aula, situacdes
informais com didlogo entre as profissionais e pesquisadoras e leitura dos projetos internos
situados no PPP onde descritores das avaliagcbes externas predominam. Selecionamos

excertos, situacdes e materiais que evidenciavam a preparacdo dos estudantes para as
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avaliacdes externas, ou seja, quando a organiza¢do do trabalho pedagogico era conduzida sob
influéncia da AE.

A partir da sinalizagdo de que ha preparacdo para a AE na EMMFR, elencamos dois
desdobramentos: “quando prepara o/a professor/a para atender as demandas da AE” e
“quando ocorre a avaliacdo em sala de aula utilizando instrumentos/métodos (provas, testes,
simulados) elaborados de forma semelhante aos itens cobrados na AE”.

Para demonstrar como a AE repercute na preparacdo do/a professor/a para atender as
suas demandas, destacamos alguns excertos de didlogos informais entre pesquisadoras e
profissionais da escola, além de registros de observagao.

A seguir, destacamos alguns excertos de didlogos entre pesquisadoras, diretora e
supervisdo em que afirmavam algumas mudancas no trabalho do/a professor/a.

- forcou os professores a trabalhar textos diversos;

- busca por melhores resultados;

- induziu formagdo de professores extraturno (estudo dos indices, termos
da avaliacdo);

- estudos dos descritores que os alunos mais erraram/ organizagido de
apostila dos descritores que erraram (Registro de didlogo com diretora, E. M.
Maria Firmina dos Reis, grifos nosso).

[...] contribuiram para o comprometimento das professoras dessa
instituicio com o aprendizado dos estudantes, a diversificacio de
questdes nas provas, esclarecimento e uso de comandos mais claros nas
questdes e objetivos, uso de diversidade de géneros textuais, a
mobilizacio por formacido continuada dos/as profissionais, pois
precisavam, compreender os termos, objetivos e matrizes das avaliacdes
externas (Registro do didlogo informal entre pesquisadora, dire¢do e
supervisao, E. M. Maria Firmino dos Reis, grifos nosso).

A supervisora e a diretora julgam positivo o impacto do SIMAVE sob a forma de
organizacdo e pratica docente quando essa os/as “for¢ou” para o uso de, por exemplo, textos
diversos e estudo de comandos objetivos na elaboracdo de atividades/questdes/provas.

Alguns destaques demonstram alguma “positividade” produzida em decorréncias AE:
“comprometimento das professoras com o aprendizado dos estudantes”; “uso de diversos
textos, géneros textuais”, pois de acordo com a supervisora, antes usavam (basicamente)
apenas textos de fabulas e pequeno poemas; mobilizou a equipe a promover e participar de
formacdes (extraturno como apontado pelas docentes na entrevista ja& mencionado no capitulo
4). Contudo, por entendermos que a Educacdo € perpassada por complexidades e riquezas que
ndo podem ser medidas a partir dessa politica reducionista da qualidade, ndo podemos
concordar ou atribuir a avaliacdo externa o poder de melhorar as préticas de aprendizagem-

ensino.
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Com base nessas percepgdes, conferimos aquilo que estudiosos ja denunciaram: que a
avaliacdo externa reflete alteracdes na organizacdo do trabalho docente e nas praticas
curriculares (ESTEBAN; FETZNER, 2015).

No desdobramento: “quando na avaliagio em sala de aula se utiliza
instrumentos/métodos (provas, testes, simulados) elaborados de forma semelhante aos itens

cobrados na AE”, encontramos na resposta da diretora uma das razdes porque isso ocorre.

Eu percebo assim, que ndo houve uma mudanca de postura, porque a postura
¢ a mesma de quando eu estava na vice-dire¢do, quando ainda ndo se falava
em avaliacdo externa. Eu percebo que a postura ndo mudou muito, o
envolvimento da equipe ndo mudou muito, hoje o que se mudou foi apenas
uma adaptaciao ao modelo da avaliacdo, mas o compromisso é o mesmo,
nao mudou. O espirito de equipe da escola como um todo foi acontecendo. O
que exigiu mais da gente, foi adaptar ao modelo de avaliacio externa
(Registro de didlogo com diretora, E. M. Maria Firmina dos Reis, grifos
Nnosso).

Por meio de planejamento, das formagdes, buscamos ensinar o profissional
a fazer, a pensar, a interpretar as avaliacoes, a matriz de referéncia
(Registro de didlogo com diretora, E. M. Maria Firmina dos Reis, grifos
Nnosso).

Em sala de aula observamos algumas situagoes:

Os estudantes realizaram em dois dias simulados on-line, nos padrdes das
avaliacdes externas. Um foi impresso e outro digital (Registro de observagao
03/11/2014, quinto ano, E. M. Maria Firmina dos Reis).

Um estudante pergunta como serd a prova de Portugués, se terd trabalho com
género. A professora 2 responde que ndo e em seguida esclarece que: “Sera
no modelo da Prova Brasil igual as seis folhas de atividades que ja fizeram”.
(Registro de observacdo na sala de aula da professora do quinto ano, em
18/09/2014, quinto ano, E. M. Maria Firmina dos Reis).

De acordo com a professora do quinto ano, essas acdes eram para familiarizar e
auxiliar as criangas para realizarem uma boa avaliacdo. Mas o esfor¢co em “preparar” os/as
estudantes para se sairem bem nas provas s6 tende a fortalecer uma cultura avaliativa baseada
em treinos seguidos de provas e verificacdo dos resultados. Desse modo, sdo os nimeros que
importam, ainda que esses ndo nos digam muita coisa (ou quase nada).

Acompanhamos uma verdadeira difusio de uma “cultura avaliativa” no
ambiente local das escolas, para além da cultura do exame, da classificagao e
da exclusdo como afirmava Luckesi (1995) nos anos de 1980. Hoje as
criancas estdo dentro da escola “treinando” para realizarem as provas do
SIMAVE com sucesso, ao invés de se debrugarem no esforco necessario
para as aprendizagens significativas (MENDES, 2016, p. 91).

Conforme Freitas (2007, p. 973), “[...] nesses sistemas de avaliacdo o desempenho

individual é subsumido nas estatisticas que lidam, preferencialmente, com tendéncias globais
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dos sistemas de ensino ao longo do tempo, a partir da proficiéncia média dos alunos”. A
énfase nessa concepcdo de avaliagdo inviabiliza a possibilidade de préticas formativas.

Discutiremos melhor na préxima categoria sobre a repercussdo da AE na AA.

5.3 O clima de tensao propiciado pela Avaliacao Externa na EMMFR

Ao retomarmos as respostas das criangas no questiondrio que lhes foi aplicado,
especialmente na questdo que se referia aos motivos que sinalizaram ser a razdo de gostarem
da escola, lembramos que os fatores estavam ligados ao que apontaram como “a qualidade do
ensino” e as “relagdes” que mantinham com suas professoras ¢ demais colegas além das
possibilidades de poderem se apropriar de um espaco diverso e amplo. E, se resgatarmos
também a participacdo expressiva das familias nas festividades e reunides da escola, a
satisfacdo do grupo de profissionais que atuam naquele contexto, como destacado na
entrevista com as professoras e em didlogos informais com outros profissionais dessa
institui¢do poderiamos concluir que o clima é de satisfacdo na escola e que esse, com maior
ou menor influéncia, repercute favorivel para o desenvolvimento das aprendizagens.

Contudo, quando se trata da AE, observamos que esse clima sofre alteragdes. Desde
nossa visita inicial as escolas, entendemos um pouco do clima gerado pelas AE em cada uma
das institui¢des. Percebiamos que as distingdes dos sentimentos e a gestdo do clima estavam
correlacionadas a um indicador em comum: as proficiéncias de desempenho. A escola que se
saem “bem” nas AE (como ¢ o caso da EMMFR), tende a gestar um clima de tensdo mais
sutil, o contrario, ocorre quando se trata de uma instituicio que ndo tem se saido “bem”.
Nesses as tensdes geram culpabilizagdo dos sujeitos e até ameagas (MENDES, 2016). Assim,
dependendo dos resultados se instaura a satisfacao, o “bem-estar” e maior tranquilidade, ou ao
contrario, gera um estado de desanimo, vergonha e defensiva sobre as razdes que
influenciaram seus resultados.

Essas percepc¢oes ficaram muito evidentes quando visitamos as institui¢des. A escola
que atinge notas mais elevadas nos recebeu com entusiasmo, enquanto a direcdo da escola
com menor desempenho, ao nos receber se adiantou quando explicitarmos nosso objeto de
pesquisa: “estdo aqui porque nossas notas cairam nao ¢ mesmo?” (diretora da EMNFA)
expressando certo desapontamento. Embora essas observacdes sejam importantes em nossas
andlises, detivemo-nos apenas ao que se refere 8 EMMFR.

A direcao da EMMEFR, ao ser informada sobre o objeto de nossa pesquisa demonstrou-

se muito tranquila e, durante nossa primeira conversa, revelou conhecimento dos resultados
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da escola dando-nos detalhes da evolug¢do dos indices a cada ano e em cada disciplina.
Embora seus resultados estejam na escala de “desempenho recomendado”, ela frisou diversas
vezes 0 ndo contentamento satisfatério com os resultados. Disse que trabalhavam a cada ano
para melhorar. Do mesmo modo, as criangas ao serem informadas de que participariam da
pesquisa e sobre o objeto de anélise questionaram logo se sabiamos dos resultados da escola.
Também as professoras conheciam os resultados (uma mais que a outra, talvez pelo fato de
ser efetiva nessa institui¢do e a outra por se tratar do primeiro ano na escola sob a condi¢ao de
contrato por tempo determinado). O clima era visivelmente de satisfacdo. Contudo,
percebemos que, com a aproximacdo das provas, esse clima sofria algumas alteragdes.

Observamos que o clima antes favordvel, sofria intensas repercussdes ao se
aproximarem os dias de aplicacdo, especialmente durante a semana em que as criangas estao
realizando as provas. Os dados sinalizaram para um clima de “tensdo” e ‘“ansiedade”
compartilhado tanto por professores/as, como estudantes, supervisora e dire¢do. A tensdo &
gestada pelo temor em “deixar o resultado cair”, uma vez que a escola tem sido referenciada
como uma instituicdo de qualidade, especialmente por seus resultados como foram destacados
nos questiondrios aplicados aos estudantes e entrevistas com as familias.

Esses sentimentos sdo gestados pela logica dos resultados correlacionados aos
processos de responsabilizacdo das escolas e seus sujeitos. Mas ndo sdo exclusivos da
repercussdo da AE, antes,

A avaliacdo no contexto educacional formal historicamente esteve mais
associada ao “clima” de tensdo do que de colaboragdo e prazer pelo
aprendizado. Ansiedade, medo e constrangimento sdo adjetivos comuns nas
memorias de quem experimenta praticas avaliativas seletivas, punitivas e
excludentes (MENDES, 2016, p. 91).

A despeito de todos os esforcos ao longo da Historia para a ressignificagdo da
avaliacdo, permanecem presentes na maior parte das praticas educativas, a perspectiva
denominada pedagogia do exame quase inalterada. A avaliacdo ainda carrega boa dose do
velho “estigma de temor™.

Basta observarmos um dia de avaliacio em uma escola para concluirmos que o0s
momentos mais tensos se tecem nos contextos em que had presenca provas, testes e outros
similares. Para Luckesi (1995), isso ocorre porque o nosso exercicio pedagdgico escolar é
atravessado mais por pedagogia do exame do que por uma pedagogia do
ensino/aprendizagem. O ato de examinar se caracteriza pela classificacdo e seletividade;

enquanto o ato de avaliar se caracterizaria pelo diagndstico e pela inclusdo.
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Mendes (2016, p. 92) destaca que “[...] é, sobretudo, pela vinculagdo a avaliacdo
classificatoria que identificamos a incidéncia desses sentimentos de temor”. Ainda
necessitamos construir sentidos e proposi¢des efetivas de avaliagdo como ato diagndstico, que
tenha por objetivo:

[...] a inclusdo e ndo a exclusdo; a inclusdo e ndo a selecdo (que
obrigatoriamente conduz a exclusdo). O diagnéstico tem por objetivo
aquilatar coisas, atos, situacdes, pessoas, tendo em vista tomar decisdes no
sentido de criar condi¢des para a obtencdo de uma maior satisfatoriedade
daquilo que se esteja buscando construir (LUCKESI, 1995, p. 172-173).

Para Sordi (2013) a avaliacdo deveria ser compreendida com a finalidade de aprimorar
os processos educacionais. Isto implicaria na

[...] necessidade de uma aproximagdo entre as avaliagdes e a realidade das
escolas. De que, em vez de pressdo, sejam oferecidos subsidios a trabalhos
pedagdgicos combinados com outras agdes, inclusive sociais, para a
melhoria da aprendizagem, com consequente melhoria nos resultados das
escolas (CALDERANO; BARBACOVI; PEREIRA, 2013, p. 137).

Baseado nos registros, optamos por analisar o clima percebido no ambiente escolar em
decorréncia da avalia¢do externa, em trés momentos distintos, com caracteristicas especificas:
“O clima de tensdo propiciado pela Avaliacio Externa antes, durante e depois das avaliacOes
externas”™’. O primeiro trata das observacOes no periodo anterior a aplicagdo da prova; o
segundo € correspondente a semana da realizacdo dos exames, e, por fim, o terceiro se refere
ao cotidiano apds as provas externas.

Em todos os periodos observados (antes, durante, depois) embora houvesse distin¢ao
na intensidade do clima em cada periodo, percebemos que os momentos que envolviam
situagdes relativas as avaliagOes externas marcavam as relacdes entre os/as professores/as;
professores/as com os/as estudantes; entre os/as professores/as e direcdo ou coordenagdo
pedagdgica; entre os/as proprios/as estudantes e entre as familias e a escola.

O clima de tensd@o propiciado pela avaliagdo externa antes de sua aplicacdo € de certa
tensdo e preparo. Preparam-se os/as professores/as, preparam-se os/as estudantes e certo
modo, a coordenacdo e gestao.

O excerto seguinte trata-se de um recorte de um dos didlogos entre a professora do
quinto ano e sua turma em que ela justifica aos estudantes as razdes porque realizariam alguns

simulados. A professora disse aos estudantes:

57 . . . . N .~ . o A
Analisar o clima percebido no ambiente escolar em decorréncia da avaliacdo externa, identificados em trés
momentos distintos, com caracteristicas especificas se constituiu durante as reunides em grupo na pesquisa
coletiva.
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No Dia Escolar foi repassado as notas dessas avaliacdes pra gente e nos
disseram o resultado de 2008 até 2013. E os resultados da escola ndo estdo
muito bons. Por isso, vocés estio fazendo esse simulado da Prova Brasil.
(Registro de observacdo em 24/10/2014, na sala de aula da professora do
quinto ano, E. M. Maria Firmina dos Reis).

Em nossas discussdes, sinalizamos que essa e outras situagdes observadas criam um
clima “entre professor/a e estudantes”. O clima ¢ de tensdo. Ambos sdo responsabilizados
pelos resultados.

As professoras também perceberam que a rotina das criancas € bastante alterada. Cria-
se um clima de apreensdo, nervoso e agitacdo. Quanto a escola, as docentes afirmam que toda
rotina e clima sao alterados em atencdo as avaliacdes.

[...] tem mudanca sim para os alunos, porque eles sdo informados dessas
provinhas, sdo informados que niao devem faltar; eles ficam bastante
apreensivos e sO do fato do professor regente ndo poder acompanhar, eles ja
ficam assim desesperados, questionando, tia vocé ndo vai ta 1a comigo? Tia
vocé ndo pode ficar na sala? A presenca de uma pessoa estranha que eles ndo
tém muito contato j4 muda a rotina; pra gente também muda a rotina, porque
a gente ndo tem contato com os alunos em um momento importante como
essa prova. Mas fica todo mundo da escola envolvido para essas provas
(Entrevista com professora do terceiro ano, 12/12/2014, patio da escola, E.
M. Maria Firmina dos Reis).

Da escola em si, ndo ha muita alteracdo, houve sim dos alunos. Uma semana
antes, percebemos como ficam agitados, mudou a rotina no dia da prova,
porque toda a escola fica preparada pra eles, para que haja tranquilidade. Na
rotina dos professores ndo, porque a gente ji vem trabalhando desde o
comeco com isso. E tranquilo, porque ja ouvi falar que na escola estadual é
tudo voltado para essas avaliagdes, todas as provas e aqui ndo, aqui a gente
trabalha com eles, mas com mais tranquilidade paralelo com outras provas,
projetos e contetidos (Entrevista com professora do quinto ano, 12/12/2014,
patio da escola, E. M. Maria Firmina dos Reis).

Sobre o clima que € gestado entre os sujeitos professor(a)/professor(a);
professor(a)/direcdo/coordenacdo pedagogica e entre estudantes/estudantes ja destacamos
indicios suficientes de como isso ocorre na categoria “impactos da avaliagdo externa na
EMMFR”. As categorias estdo, assim, imbricadas, ndo sendo possivel isold-las em apenas um
agrupamento.

Na semana em que ocorreu a aplicacdo das avaliacdes externas, o clima percebido no
ambiente escolar foi de apreensdo. No dia da aplicacdo das provas, perguntamos a supervisora
se poderiamos acompanhar umas das salas (terceiro ou quinto ano), mas ela respondeu
categoricamente: “Nao (com énfase na voz), nem os professores poderdo” (Registro de

observacdo 03/11/2014, sala dos/as professores/as).
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Por essa razdo, durante a aplicacdo das avaliacdes externa, ficamos na sala dos/as
professores/as. Como esse espaco € relativamente distante das salas onde ficam as turmas, ndo
foi possivel acompanhar nem observar o clima no entorno das salas de aula.

De qualquer modo, foi possivel sentir o clima instaurado pelas avaliacdes externas na
institui¢do e entre os sujeitos que ali estavam. A intensidade € claramente mais visivel entre
os/as docentes das turmas avaliadas. Nesse espaco estavam muitos/as docentes, isso porque
todos os/as que estariam nas turmas do segundoSS, terceiro e quinto anos naquele horario, nao
poderiam entrar nas salas. Outros profissionais haviam sido mobilizados para a aplicacdo da
prova de acordo com as orientagdes do SIMAVE. Por essa razdo, foi possivel capturar
algumas falas e sentimentos de preocupacdo desses/as profissionais relacionados aquele
momento.

Uma professora que acabara de sair de uma das salas na qual foi aplicado
uma das externas, diz que “os alunos estdo apreensivos”. Ela relata as suas
colegas que tentou acalma-los, explicando-lhes que “ndo precisa ficar assim,
pois a prova nem vale nota”. (Registro de observacdo 06/11/2014, sala
dos/as professores/as, E. M. Maria Firmina dos Reis).

Entre uma tensdo e outra, encontramos alguns/as docentes que tentavam de algum
modo tranquilizar as criangas com relacdo a prova referindo aquilo que mais pesa em uma
prova: a nota.

Enquanto estivamos todos/as na sala dos/as professores/as aguardando a realizacdo
das provas, notamos a auséncia da diretora que, como de costume, estava sempre por ali.
Perguntamos por ela e disseram-nos que ela estava “andando por toda a escola”. Ao sairmos
da sala para beber dgua, observamos sua presenca pelo patio proximo as salas em que estavam
ocorrendo as avaliacdes.

De volta a sala dos/as professores/as, percebemos a presenca da supervisora que
chegou aparentemente apreensiva ao se referir a prova do “PROALFA por amostragem” que
estava sendo realizada por uma sala de segundo ano. Ela e outras duas professoras
conversavam sobre suas apreensdes sobre a prova. Diziam “[...] € dificil para eles, ja que as
professoras ndo podem ler nada e utilizam termos desconhecidos, como por exemplo,
percurso” (Registro de observacao 06/11/2014, Sala dos/as professores/as, E. M. Maria

Firmina dos Reis).

58 e e A . ~ . .
Na etapa dos anos iniciais, as avaliacdes do Simave sdo realizadas de duas formas: censitirias e por
amostragem. Todas as turmas do terceiro e do quito anos sdo avaliadas (censitirio), mas alguma/s turma/s do
segundo podem ser escolhida/s para realizar a avaliagdo do PROALFA (amostral).
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Elas se estavam referindo aos diversos textos presentes na prova externa. Mensuravam
suas extensdes (dizem que os textos sdo grandes para estudantes do segundo ano) e criticavam
os diversos termos presentes nas questdes que, segundo elas, ndo fazem parte do cotidiano de

criangas daquela idade.

Embora nosso objeto seja o SIMAVE, também observamos durante o nosso tempo na
escola, a aplicacdo de provas federais, a exemplo, a ANA aplicada aos estudantes do terceiro
ano EF. Nestas avaliacdes, um/a docente da turma poderia acompanhar a aplicacio junto ao/a
aplicador/a enviado pela Superintendéncia. De acordo com as orientagdes do manual de
aplicacdo da ANA, essa atitude se justifica como tentativa de criar um clima mais favoravel as

criancas mantendo a presenca de seu/sua professor/a no ambiente.

No entanto, pelos relatos das docentes, o clima permanece tenso e pode provocar
desconforto e constrangimento para o/a professor/a que fica na sala de aula como mero
expectador cerceado por uma “parede de vidro invisivel”. A regente da turma do terceiro ano
que acompanhamos na pesquisa preferiu ndo ficar na sala durante a aplicacdo da prova. A
professora de Educac¢do Fisica foi quem acompanhou o aplicador na sala. A professora do
segundo relata que ficou em sala, mas que qualquer movimento seu era cerceado pelo
aplicador com o olhar. Ela relata que ndo conseguiu ver nenhuma das questdes. Abaixo o

registro dessa situacdo:

Os terceiros anos estdo fazendo a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo
(ANA). Algumas docentes chegam a sala dos/as professores/as apds uma
hora e meia de prova. Uma delas, que ficou com o aplicador da
superintendéncia, diz que ndo conseguiu olhar/ver nenhuma questdo da
prova. Diz que ficou constrangida devido a grande fiscalizacdo do aplicador,
que impedia qualquer aproximagao com os alunos. (Registro de observacao,
18/11/2014, sala dos/as professores/as, E. M. Maria Firmina dos Reis).

Sobre esse clima de tensdo, durante as AE, destacamos uma questdo presente no
questionério aplicado as criancas em que lhes indagamos: “Como se sentiu no dia da
realizacdo da prova (PROALFA/PROEB)?SQ”.

A partir dos dados no Gréfico 17, observamos que o sentimento e clima gestado pelas
avaliacdes externas provocam entre os/as estudantes nervosismo, ansiedade e medo (54%),
“medo de errar”’, “medo de prejudicar a nota da escola/ da turma”, “nervoso por ndo saber

como ¢ a prova”, enquanto 41% disseram que ficaram tranquilos/as, “normal” e as vezes até

% Na pesquisa entre as trés escolas de Uberlandia, totalizou um niimero de 152 criangas que responderam ao
questiondrio. Contudo, nesse capitulo 5, trabalhamos apenas com as respostas dos estudantes da EMMFR.
Esses foram ao todo, 62 criangas.
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animados com a prova. 3% ndo soube descrever o que sentiu e 2% relataram tédio porque

acharam a prova extensa, com muitos textos.

Grafico 17 Clima/sentimentos causados pelas AE nos/as estudantes da EMMFR

Como se sentiram os/as estudantes ao participarem
3% da AE

B Nervoso/Ansiedade

m Medo

m Tédio
B Tranquilo/Normal
m Ndorespondeu

2%

Fonte: Organizado com base nos dados do questionério aplicado aos estudantes

De modo geral, sobre o clima causado pelas avaliacdes externas, o que pudemos
perceber na EMMFR € que antes da avaliacdo ha varias situagdes que geram ansiedade e
alguma tensdo (ainda que branda) entre os sujeitos que estavam de algum modo diretamente
ligado as turmas avaliadas pelas provas externas (estudantes, professoras, coordenadora e
diretora). Na semana da aplicacdo € o periodo mais tenso para toda a comunidade escolar, mas
ao término da realizacdo dos exames, a escola e as pessoas retornam ao seu cotidiano
“normal”. O que ha de distinto nessa escola é que as avaliacdes externas estdo inseridas em
toda organizacdo escolar, em todos os tempos. Nao houve um momento estanque em que 0s
estudantes fossem “preparados”, “treinados” para realizar as provas (como ocorre na maioria
das escolas evidéncias nas pesquisas: ao se aproximar o periodo das AE, intensificam varias
estratégias de treinamento). Essas situacdes ocorrem no planejamento docente, durante a
realizagdo de projetos etc. A matriz referencial das avaliagdes estd sempre presente. Embora
tenhamos destacado que nos dias que antecede as provas, houve, pelo menos, duas aplicacdes

de simulado.
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5.4 Repercussoes da Avaliacao Externa (AE) na Avaliacao da Aprendizagem (AA)

A ampliagcdo dos sistemas de avaliacdo externa, por meio de testes estandardizados,
aprofunda os mecanismos de controle sobre as escolas, sobre a organiza¢do do trabalho
pedagdgico, sobre o trabalho docente, curriculo o que acaba por influenciar na redugdo dos
processos de ensino e aprendizagem. E os indicios de nossa pesquisa revelam que, tudo isso
repercute também, nas avaliacdes realizadas pela jurisdi¢do da escola/docente. Assim, nos
propomos a identificar que repercussdes as AE provocam na AA.

Percebemos que, as AE repercutiram mudancas na AA. Essas alteracdes se
configuram nos “instrumentos/métodos” (provas, testes e atividades formatados a semelhanca
dos exames da AE) e nos “conteudos” (a matriz de referéncia dos programas das AE sdo uma
referéncia percebidas no recorte dos contetidos).

No que se refere as repercussdoes das AE nos “contetdos”, destacamos um excerto
entre as situacdes nos registros de observacao.

[...] a professora estava corrigindo uma atividade (vérias questdes de texto e
interpretagdo de texto) e ela pede que os alunos observem bem os exercicios
de portugués “porque a prova seguira o mesmo formato: toda interpretativa.
Basicamente texto seguido de interpretagdao” (professora quinto ano). Um
estudante pergunta “como sera mesmo essa prova” e a professora responde:
“sera no modelo da Prova Brasil, igual a que fizeram na semana passada em
sala” (Registro de observagdo em sala de aula, quinto ano, E. M. Maria
Firmina dos Reis).

Quando o estudante questiona “o que caird na prova” pressupunhamos que a
professora se referiria ao contetido em si, mas sua indicagdo foi “serd no modelo da Prova
Brasil”, “texto, seguido de interpretacao”. Esse relato e outras atividades e projetos ja
mostrados até aqui, indicam que ha um redimensionamento também dos conteddos pelas AE.

Ainda, as avaliacdes em larga t€ém causado diversas implicacdes no cotidiano das salas
de aula a ponto de (re) configurar também as priticas e instrumentos avaliativos. Esses
impactos ndo passaram sutis aos profissionais da escola, pelo contrario, foram percebidas e o
trecho abaixo do PPP da instituicdo demonstra essas repercussdes, especialmente, na
avaliacdo da aprendizagem:

[...] a partir da implantacdo do SAEB, Sistema de Avaliacdo da Educacio
Basica, quando foi necessario reformular o nosso sistema de avaliagdo e
construir uma nova concep¢do do modo de avaliar, utilizando entdo de
terminologias ora desconhecidas, tais como; matrizes de referéncia, escala de
rendimentos, descritores, distratores, habilidades, competéncias. E devido a
abrangéncia desse sistema (SAEB), foi preciso dedicar ao conhecimento do
mesmo, estudando, reavaliando e propondo alteracdes que referendasse a
nossa atual pratica avaliativa (PPP EMMFR, 2015)
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Durantes nossas observacdes em sala de aula, evidenciamos a presenca de
instrumentos formatados a semelhanca das avaliacdes externas como, por exemplo, provas
compostas por questdes formuladas pelas docentes com base em questdes da AE, ou eram
inteiramente constituidas a partir de modelos que compdem o banco® das provas externas.

Abaixo por exemplo, ha uma péigina de uma prova aplicada aos quintos anos que é

idéntico aos modelos que compdem o banco de dados do SAEB.

Figura 8 Recorte da prova aplicada aos estudantes do quinto ano
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Fonte: Acervo da pesquisadora

No contexto da aplica¢do dos simulados e provas, a professora mais uma vez lembrou
a turma que esse ““[...] trabalho (atividade avaliativa no modelo PROEB/SIMAVE) vale 5
pontos. E o simulado de segunda-feira valerd 5 pontos e depois fardo uma prova mensal
valendo mais 5 pontos” (Professora do quinto ano, Registro de observacdo em sala de aula, E.
M. Maria Firmina dos Reis). Em seguida algumas criancas lhe perguntam: “e a Prova Brasil,
vale quanto?”. “Nao vale”, diz a professora (Registro de observacdo em sala de aula, quinto
ano, E. M. Maria Firmina dos Reis).

Na EMMFR encontramos praticas de apropriacao dos resultados da escola pela equipe
pedagobgica. Entretanto, os/as profissionais se organizam para identificar os itens (questoes)

que as criancas mais erraram ou os descritos em que apresentaram o maior nimero de erros e

% H4 muitos modelos de provas disponibilizadas na internet que fazem parte do banco de questdes do Simave e
Prova Brasil.
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centram as analises nesse aspecto, além da buscar conhecer e compreender os termos oficiais
utilizados no programa: “item, descritor, matriz de referéncia, escala etc.”.

Nessa perspectiva, encontramos na EMMFR algumas a¢des em busca de promover a
compreensdo de como o SIMAVE funciona e como poderiam “aprender” sobre esse visando a
melhoria dos resultados da escola:

[...] pegamos o modelo da avaliagdo, os cadernos de prova dos alunos,
sentamos e discutimos. Pegamos a Matriz de Referéncia (pausa), o que
acontece é que os professores ficaram assim, eu também fiquei assim:
descritor? O que € isso, descritor? Matriz de Referéncia? Ai vocé fica
sabendo (descobre) que a matriz de referéncia € o curriculo, o contetddo e o
descritor € o objetivo que vocé tem com aquele ensino, com o contetido. Mas
até entdo, a gente ndo tinha contato com esses conceitos. Entdo, nds fizemos
um estudo aqui duas vezes em tempos diferentes. Vimos o que os alunos
mais erraram e, assim, cada professor tinha que trazer trés questdes com trés
descritores diferentes e, entdo, sdo trinta e sete professores, cada um
trazendo trés questdes de trés descritores diferentes, por exemplo, eu tinha
que formular uma pergunta com descritor o cinco, eu tinha que formular
outra com o descritor treze, vocé entendeu? Entdo eu tinha trés modelos,
minha colega mais trés. Outros trabalhando mais trés questdes com outros
trés descritores e assim, foi um universo de descritores ali. N6s catalogamos
isso montamos uma apostila devolvemos para o grupo porque quando vocé
elabora aquilo fica mais facil de vocé absorver, de vocé entender (Registro
em Caderno de Campo em 02/10/2014, em didlogo com supervisora,
gravado em 4udio, E. M. Maria Firmina dos Reis).

Como se percebe, a logica encontra-se distorcida, turva. Cria-se uma apostila de
questdes que cobram itens baseados nas competéncias e descritores que as criancas mais
erraram, o que nos parece uma continuidade da logica de “preparacao”. Mas como podemos
menosprezar ou mesmo tecer duras criticas ao esforco desse grupo quando sdo as politicas
que tencionam as escolas a utilizar estratégias estranhas para “promover bons resultados”.

Os dados nos revelaram que as avaliagdes da aprendizagem tém sido fortemente
impactado pelas AE. E comum entre os/as pesquisadores/as criticos, como, por exemplo,
Azamor e Naiff (2009) constatarem em seus estudos que a avaliagdo da aprendizagem escolar
nos udltimos tempos vem passando por modificagdes. Essas mudancas ocorrem, sobretudo,
visando atender as novas demandas que surgiram no ambiente escolar, geralmente induzida
pelas politicas de avaliacdo externa. Segundo Freitas (2015),

Um dos efeitos dramaticos dos exames externos sobre a escola [...] € o
tempo roubado do ensino e destinado ao treinamento para provas. O aspecto
formativo cede espaco [...] para simples treino com finalidade de se sair bem
nos testes. Os testes medem mais essa preparagdo do que o proprio
conhecimento do aluno — além, é claro, de seu posicionamento social
(FREITAS, 2015, s/p).

Também afirma o autor que
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Ja faz tempo que temos estudos que afirmam que a avaliagdo dos alunos é
um processo complexo, mas mesmo assim continuamos a aplicar provas, dar
trabalho, aplicar mais provas, e desde muito cedo. Criangas com menos de
seis anos (!) ja realizam provas nas escolas que frequentam. E os pais,
apoiam, (...), porque foram convencidos de que provas ajudam a acelerar o
aprendizado (SAYAO, 2015, apud, FREITAS, 2015, s/p).

Em uma de nossas conversas informais com a diretora e supervisora da EMMFR,
esses indicios foram destacados. Contudo se posicionam (a partir de elementos de mudangas)
com a opinido de que essas (AE) impactaram em certos aspectos, de maneira positiva.

[...] porque mexeu bastante com a escola. Elas (se referindo as professoras)

precisaram passar a compreender e conversar sobre os resultados das
criancas e se perguntavam constantemente: serd que as criancgas estdo
aprendendo mesmo? Entdo de certo modo essas avaliagdes pressionaram a
escola para correr atras. (Registro de observagdo 21/08/2014, Sala da
direcdo, E. M. Maria Firmina dos Reis).

A supervisora completou dizendo que

[...] outro aspecto positivo foi forcar os professores a trabalhar com textos
variados, coisa simples que eu sempre pedia, falava aos professores, mas s
quando as provas comecaram a chegar € que deu inicio ao trabalho com a
diversidade de textos. (Registro de observagao 21/08/2014, Sala da diregao,
E. M. Maria Firmina dos Reis).

Nesse sentido, evidencia-se a contradi¢do inerente aos fendmenos da vida social e,
nesse caso, a AE como politica educacional ndo foge a essa regra. A afirmacio de que a AE
impacta negativamente a organizacdo do trabalho pedagédgico das escolas € tdo verdadeira
quanto falsa. Sao, na verdade, duas proposi¢cdes que ndo podem ser nem verdadeiras e nem
falsas.

A EMMEFR tem-se organizado de modo sistematizado em busca de compreender e
alterar seus resultados. Elegem estratégias e acdes em seu conjunto de profissionais com o
propésito de melhorar seus desempenhos, mas na l6gica do movimento dos resultados. Esse é
0 equivoco da acdo, porque a escola esta e busca de melhorar seu ensino, sua qualidade, mas
ndo conseguem com essas produzir uma qualidade socialmente referenciada. Entretanto,
como culpar as escolas que t€m sido largadas a propria sorte? Que instancias e politicas tém
de fato auxiliado as institui¢des e seus protagonistas a compreenderem sua realidade e intervir
de fato para sua melhora, para a promocao das aprendizagens das criangas? Freitas (2005) ja
havia alertado: as escolas, abandonadas a propria sorte, unicamente responsabilizadas por seus
resultados, acabariam agindo para essa finalidade.

Todavia, os/as profissionais da escola reconhecem que ndo ha neutralidade nessa
politica, percebem que estdo sendo controlados e sabem qual tem sido o lugar que ocupam

nestas politicas: o lugar de quem nao opina (ou melhor, ndo ha interesse dos agentes externos
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em ouvir o que pensam e sabem os sujeitos da escola), apenas executa as orientacOes vindas
“de fora”.

As avaliacdes sistémicas elas acontecem de cima para baixo né? Ninguém
perguntou pra nenhum dirigente, pra nenhum supervisor, nenhum professor,
muito menos para o aluno que modelo de prova que poderia ser feito. Entdo,
pra comecgar as provas vém lacradas. Na sala de aula vocé€ tem que mudar
toda a logistica da sala, vocé€ tem que enumerar as carteiras, tem que dar um
nimero para o aluno correspondente e, por exemplo, na ficha de chamada

2

vocé tem que seguir aquela ordem, aquele programa, entdo, tudo €
padronizado desde a formacdo (Registro em Caderno de Campo em
02/10/2014, em didlogo com supervisora 1, gravado em 4udio, E. M. Maria
Firmina dos Reis).

A despeito das categorias citadas, € importante destacarmos, a partir das consideragdes
realizadas até aqui, que nao queremos culpabilizar os sujeitos pelas distor¢des presentes em
suas ac¢oes, atribuindo-lhes unicamente as responsabilidades para o contexto que encontramos
ao passo, concordamos com Almeida (2014), que pensar a no¢do de qualidade da escola
também requer “uma reflexdo acerca de seus diferentes condicionantes, emergindo a
necessidade de uma analise que se volte para além dos fatores internos a escola, aos externos”
(ALMEIDA, 2014, p. 51).

Logo, “[...] ao se pensar a institui¢do, ndo se pode restringir aos condicionantes dela
propria que, embora sejam de extrema importancia para a analise, sempre se relacionam com
aqueles que estdo fora de seus muros” (ALMEIDA, 2014, p. 51). Compreender as agdes
desses sujeitos passa por analisar e criticar essas politicas e seus efeitos que conduzem os/as
profissionais a agir como agem, imersos em uma sociedade de 16gicas capitalistas perversas.

Autores como Ribeiro (2002) tém compreendido que as avaliacdes vao muito além de
aferir as aprendizagens dos/as estudantes e desempenhos das escolas quando essas acabam
por interferir € impor uma logica no trabalho docente e no cotidiano escolar, determinando
praticas e definindo os proprios projetos pedagogicos das escolas.

Certamente essas avaliagdes externas produzem diversos efeitos sobre o trabalho
escolar, formatam concepcdes e induzem docentes a trabalhar para que os estudantes tenham
eficcia nestas. Chegam a acreditar que se os/as estudantes estiverem preparados para essa
avaliacdo, estardo também aptos para o que se espera da série em que estd, ou para a que se
aproxima:

[...] a avaliag@o externa cobra habilidades, tem os descritores e tudo aquilo
14, € necessario o aluno sair sabendo, por exemplo, para o terceiro ano, € o
minimo que eles precisam saber para ir para o 4° ano, e eu digo o mesmo do
quinto ano. Tem habilidades que se espera para ele (aluno) poder passar de
ano e essa aprendizagem dos alunos, a avaliagdo externa cobra sim; a gente
trabalha nossas avaliacdes para poder fazer a avaliacdo externa. A prova
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externa cobra o minimo das habilidades que os alunos precisam e tém que
dar conta para poderem ir para o proximo ano (Entrevista com professora do
terceiro ano, 12/12/2014, patio da escola, E. M. Maria Firmina dos Reis).

Nessa perspectiva, pode-se concretizar umas das consequéncias mais dramatica das
AE:

[...] um dos efeitos dramaticos dos exames externos sobre a escola (Enem,
Prova Brasil etc.) é o tempo roubado do ensino e destinado ao treinamento
para provas. O aspecto formativo cede espaco (e dinheiro) para simples
treino com finalidade de se sair bem nos testes. Os testes medem mais essa
preparacdo do que o proprio conhecimento do aluno — além, € claro, de seu
posicionamento social (FREITAS, 2015, s/p).

Nossas andlises, dialeticamente, nos apontaram para identificacdo dos impactos na
organizacdo pedagdgica, na dinamica escolar, no trabalho docente, e, portanto, no processo de
ensino aprendizagem e avaliacdo cujas caracteristicas estdo sob pressupostos positivistas e
reguladores dos sistemas educacionais. Todavia, apesar dessas consequéncias nefastas (e que
precisam ser questionadas e transformadas sob outra Otica, a qualidade social), também
encontramos indicios de algumas atitudes favoraveis a partir desse cendrio contraditdrio.

Embora haja muitos elementos explicitos da AE na OTP que se manifestam na rotina e
nas atividades escolares direcionadas ao preparo para alcancar os indices numéricos
almejados pelas politicas publicas, provocando todas as tensdes e distor¢des ja explicitadas,
fruto de um processo historio de cunho neoliberalista, também identificamos na EMMFR
praticas de sentido mais emancipatorio de formacdo, que vao além das influéncias das
avaliacdes externas com suas acdes estanques e fragmentadas. Coexistem ao mesmo tempo

préticas educativas e de avaliacdo com perspectivas mais significativa de aprendizagem.
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5.5 Praticas de avaliacio da aprendizagem na EMMFR: para além das influéncias da
avaliacao externa

Digo: o real ndo estd na saida, nem na chegada:

ele se dispoe para a gente é no meio da travessia.
Guimardes Rosa

Avaliar para qué? Essa é uma pergunta fundamental para compreendermos as
concepgoes que cada sujeito tem sobre avaliacao.

A avaliag@o existe para que se conheca o que o aluno ja aprendeu e o que ele
ainda nlo aprendeu, para que se providencie os meios para que ele aprenda o
necessario para continuidade dos estudos. Cada aluno tem o direito de
aprender e continuar seus estudos. A avaliagdo é vista, entdo, como uma
grande aliada do aluno e do professor. Nao se avalia para atribuir nota,
conceito ou mencdo. Avalia-se para promover a aprendizagem do aluno.
Enquanto o trabalho se desenvolve, a avaliagio também ¢ feita. A
aprendizagem e a avaliagdo andam de maos dadas - a avaliacdo sempre
ajudando a aprendizagem (VILLAS BOAS, 2004, p. 29).

Nesse sentido, uma avaliacdo que se pressupOe ser formativa questiona e problematiza
as aprendizagens que vao se constituindo ao longo de todo o processo de organizacdo do
trabalho pedagdgico desenvolvido. Contudo, a escola é habitada por mais de um tipo de
avaliacdo e objetivos. Ela € regulada por processos internos e externos e ambos deveriam se
complementar em busca da identificacdo das dificuldades e as possibilidades e estratégias
para resolvé-los.

Em nossa pesquisa conseguimos desenhar um pouco da realidade da EMMEFR,
especialmente da sala de aula. Nesse contexto, as observagdes nos revelaram parte da cultura
da organizacdo do trabalho pedagbgico, das praticas, das concepcdes, da rotina escolar como
um todo, especialmente sobre o eixo da avaliacdo. Na escola, em todo o processo, a dialética
tradicional-emancipatoria, participacdo passiva-ativa se imbricavam em todos 0s momentos.

Na EMMF, as priticas de avaliacdo reduzidas aos objetivos do produto disputavam
com praticas que t€ém como foco as aprendizagens no processo. Até aqui, temos sinalizado
que a avaliac@o externa vem se destacando como func¢do reguladora e de controle do Estado, e
essa forma de conducao, tem desmobilizado o avancgo das praticas e concepgdes formativas e
emancipadoras da avaliacdo. Crendo que ja apontamos muitas evidéncias das AE e suas
repercussdes, muitas vezes nefastas ao processo de ensino e aprendizagem — quando a
concepcdo de qualidade verificada nas politicas oficiais atribui a avaliagdo externa o poder de
melhorar as praticas de aprendizagem-ensino, passamos agora a destacar algumas
experiéncias significativas de avaliacdo sob uma perspectiva de caracteristica mais formativa

observadas por nds pesquisadoras como processos legitimos da escola pesquisada. Essas
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disputavam concomitantemente espaco com as praticas voltadas ao preparo para as avaliacdes
externas.

Buscamos compreender qualitativamente essas experiéncias, visibilizar os
conhecimentos e aprendizagens construidas que, fora da padronizag¢do das provas externas,
afirmam a importancia social da escola e indica que é possivel a concretizacdo de outras
praticas que legitimam a qualidade da escola, uma qualidade social referendada pelos sujeitos
e por outros multiplos indicadores de qualidade.

Ao demarcar essas praticas, sob outras ldgicas, posicionamo-nos, dialeticamente, em
defesa de que a escola publica produz qualidade e ndo € uma qualidade qualquer, mas
qualidade social. Desse modo, a escola demonstra que ndo estd preocupada apenas em
cumprir as demandas das politicas de avaliacdo externa, mas também tenciona a relacdo entre
os objetivos dessas politicas — em que predominam a indicacdo das AE como indice de
qualidade, e, portanto, se baseiam em objetivos e testes padronizados e fragmentados- e a
concretizagdo de seus projetos pedagdgicos que acreditam contribuir para a formacao social
do sujeito. Passamos assim, a dar evidéncia a essas praticas.

Uma das situacdes que consideramos relevante destacar se refere a participacdo das
criancas em sala de aula. Presenciamos a solicitagdo constante dos/as docentes a participagao
dos/as estudantes nas atividades em sala.

A imagem da Figura 9 abaixo pode ser descrita como uma rotina constante de
participacdo das criangas nas atividades durante o cotidiano da sala de aula. As professoras
sempre convocavam a fala das criangas para responderem as questoes das atividades antes que
essas (as professoras) apresentassem a resposta. Sempre realizavam perguntas de sondagem
buscando identificar o que as criangas ja sabiam/conheciam referente a um determinado
assunto ou conteudo antes de inicid-lo. Por diversas vezes, percebemos que as professoras se
esforcavam em um “jogo de cintura” para ouvir todas as criangas, caso contrario, eram os/as
proprios/as pequenos/as que reivindicavam seu direito de participagdo.

Participamos de uma aula em que as criancas discutiam entre si como seria o debate
que realizariam na semana seguinte: a turma promoveria um debate em sala de aula: Dilma X
Aécio. As criancas indicaram dois estudantes que representariam essas pessoas politicas e
cada um apresentaria seu “projeto de Governo” e, entdo, a turma elegeria a proposta que
melhor lhes representasse. Trata-se da proposta de uma professora de Literatura. Infelizmente
ndo estdvamos na escola no dia do debate, mas a destacamos pela clara inten¢do de formagao
politica por parte da docente promovendo momentos de reflexdo e exercicio de cidadania

entre as criangas.
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Figura 9 Participacgdo das criangas em sala de aula

Fonte: Acervo da pesquisadora

Em uma perspectiva da avaliacdo para as aprendizagens, a tarefa do/a professor/a é
criar situacdes que considerem as aprendizagens que o/a educando/a ja possui sobre um
determinado assunto, sobre a realidade em que vive e o desafie a avangar na construcao de
conceitos, a ampliar seu conhecimento.

Outra atividade relatada é um piquenique. A professora nos solicitou apoio na
realizacdo desse momento. Ao questionarmos sobre os objetivos e razdes da atividade, a
professora do terceiro ano informou que essa experiéncia seria fechamento da do conteido
trabalhado “alimentagdo e saude”. Durante esse agradavel momento, vimos que a professora
ia indicando alguns alimentos e questionando “serd mesmo que esse alimento faz parte
daquele grupo que estudamos como alimentos saudaveis?”. Realizava perguntas como, por
exemplo, quais alimentos faziam parte do grupo dos construtores, dos energéticos e dos
reguladores, que alimentos presentes no piquenique podiam ser realmente considerados
sauddveis e fonte de energia para o corpo e quais ndo seriam. As criancas iam avaliando cada

alimento e respondendo as questdes propostas pela docente.
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Figura 10 Piquenique com a turma do terceiro ano

S I AR N =0
Fonte: Registro fotografico realizado pela pesquisadora

De volta a sala de aula, as criancas fizeram um relatério coletivo em que a professora
ia redigindo, a partir das falas das criangas. Um dos estudantes relatou na sala: “[...] depois
que a professora falou sobre a bolacha recheada eu nunca mais comi” (Estudante “M”,
terceiro ano). Perguntamos-lhe o motivo de tal decisdo e ele disse: “ [...] € que a professora
explicou que esse alimento tem gorduras ruins que entopem as artérias e faz a gente ficar
velho mais cedo” (Estudante “M”, terceiro ano).

Destacamos, ainda, outro momento: trata de uma ‘“experi€éncia de organizar um
mercadinho”. A professora havia solicitado no dia anterior que as criancas do terceiro ano
trouxessem de casa embalagens de varios produtos. Segundo ela, a proposta era criar um
“mercadinho”. Os/as estudantes deveriam organizar o que trouxeram na sala observando o
que conheciam sobre a organizagdo/estruturacdo de um supermercado. Houve uma agitacdo
intensa na sala, “uma bagunga boa”. As criangas arrastaram todas as cadeiras para fora da sala
e usaram as mesas para criar aos corredores e estantes de supermercado. A professora os
orientou a separar as embalagens de acordo com o agrupamento de géneros seguindo a ldgica
da disposi¢ao dos supermercados: estantes de “géneros alimenticios industrializados”, géneros
alimenticios pereciveis (hortifruti), “produtos de beleza”, de “limpeza” etc. A professora
distribuiu as criangas entre as fungdes de “repositores”, “consumidores” e “caixa”. Aos dois

ultimos grupos entregou algumas cédulas de dinheiro (notas sem valor comercial). A partir
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dessa organizagdo, passaram todos/as a desempenhar (encenar) suas func¢des destinadas. Ao
final da atividade, reorganizaram a sala e avaliaram a atividade.
No més seguinte, as turmas do terceiro ano realizaram uma “Feirinha” com a

participacdo das familias, e outras turmas (e professoras) da escola.

Figura 11 Feirinha com as turmas dos terceiros anos (3 turmas envolvidas)
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Fonte: Registro fotogrﬁfico"féalizado pela pesquisadora

As imagens da Figura 11 sdo registros de uma atividade que acompanhamos. A
organizacdo da proposta ocorreu em trés dias. No primeiro, presenciamos o planejamento
entre uma professora e as criangas em sala onde resolviam como fariam o projeto. Levantaram
indicacOes de alimentos que deveriam compor a feira, como fariam para convidar as outras
turmas etc. No segundo dia, as criangas confeccionaram diversos cartazes em grupo: anincios
e propagandas do que estava por vir: “a Feirinha do terceiro ano”. Ao término da confeccdo
desse material, sairam em quatro grupos. Um deles estava responsavel por colar os cartazes
em diversos pontos que consideravam estratégicos pela escola. Os outros trés grupos foram
visitar trés turmas convidando-os/as a participar do evento que aconteceria no dia seguinte
esclarecendo como funcionaria a dindmica. Algumas criancas trouxeram (por iniciativa
propria) pequenos anuncios elaborados no computador. Uma das alunas explicou-me que
havia feito o “convite” com sua mae em casa € que entregaria para cada crianga “para colarem

na agenda e ndo se esquecerem da feira” (estudante D).
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No dia da atividade (terceiro dia), as criancas chegaram com muitos alimentos
produzidos (ou comprados) pelas familias. Havia muitos bolos, bolachas, tortas, salgados,
bombons caseiros, sucos, refrigerantes, entre outros alimentos demonstrando a participagdo e
valorizacdo da atividade pelas familias das criancas. As proprias criangas organizaram as
“bancas” no quiosque da escola, estabeleceram os precos, trouxeram dinheiro miudo de casa
(agora as cédulas eram de valor real) para fazer o troco. Todas as turmas do terceiro ano e
diversos profissionais da escola (diretora, vice-diretora, supervisora, alguns auxiliares)
compareceram ao evento € compraram.

Ao término da atividade, a professora orientou que as criancgas se sentassem em roda
no mesmo espaco onde a atividade havia sido realizada e passaram a avaliar “os pontos
positivos e negativos da realizacdo da atividade: “o que deu certo? E o que ndo deu? O que foi
mais dificil?”. Cada crianca teve oportunidade de avaliar a atividade. Em suas falas
destacavam-se elementos de autoavaliagdo e de avaliagdo de seus pares: mencionaram as
dificuldades que cada um/a teve especialmente, dos/as colegas responsaveis pelo caixa em
somar o valor das compras e devolver troco. A professora relatou que, em sua observagao
muitos ndo se lembraram de usar a folha que levaram para “fazer as contas” e quando o fazia,
notou que muitos/as tiveram dificuldades em realizar a operagdo com eficiéncia e que
precisariam trabalhar mais com isso. Desse modo, a docente chamou a atencdo para a

importancia das operacdes matematicas como conhecimento necessario na sociedade.

Figura 12 Momento de avaliacdo coletiva da Feirinha em roda
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Fonte: Registro fotdgréﬁco realizado pela pesquisadora
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A avaliacdo naquele momento ndo estava vinculada a concepcdo de verificagdo de
respostas ou atitudes certas ou erradas, mas refletia sobre as aprendizagens alcancadas e

aquelas ainda nao apreendidas.

[...] é a perspectiva da acdo avaliativa como uma das mediagdes pela qual se
encorajaria a reorganiza¢do do saber. A¢do, movimento, provocagdo, na
tentativa de reciprocidade intelectual entre os elementos da acdo educativa.
Professor e aluno buscando coordenar seus pontos de vista, trocando ideias,
reorganizando-as (HOFFMANN, 2010, p. 57).

Nessa perspectiva, constrdi-se um processo dialdgico, cooperativo e investigativo em
que educandos/as e docente aprendem sobre si mesmos no ato proprio da avaliacdo.

As experiéncias de aprendizagens mais formativas que relatamos ocorreram, na maior
parte das vezes, fora da sala de aula com a exploracdo de diversos espagos externos (quiosque,
patio no fundo da cantina, quadra e patio principal).

Referente as praticas avaliativas, pudemos presenciar varias metodologias de avaliacao
compostas por “relatérios” (realizados individual ou coletivamente entre estudantes e/ou
estudantes-docente), “pesquisas” (essas geralmente estavam indicadas como tarefa de casa),
“trabalhos em grupo”, “experiéncias de autoavaliacdo”, trabalhos a partir de atos cénicos
(presenciei pelo menos uma atividade em que as criancas foram avaliadas por uma
apresentacdo cultural dirigida a outras turmas da escola). Essas préticas avaliativas sdo
imensamente mais ricas que qualquer avaliacdo quantitativa padronizada poderia captar.
Quando as AE conduzem as escolas a busca de resultados, desempenhos mensuraveis tendem
a limitar (ou impossibilitar) as experiéncias de aprendizagem como as que relatamos.

A avaliagdo como processo de qualificacdo da escola por meio dos indices externos
tem referenciado a EMMFR como uma instituicdo de qualidade, por outro lado, a escola,
também desenvolve diversas acdes despreocupadas com a AE, e essas sdo também
visibilizadas e valorizadas pela comunidade local, especialmente as familias e as criancas, o
que nos possibilitou perceber que é possivel outra concep¢do de qualidade. Uma Educacao
como prética social, e, portanto, de qualidade socialmente referenciada, se mostra mais
participativa, includente e envolvida com as necessidades e interesses das criancas.

Ao buscarmos nesta secao, apresentar as praticas de ensino e aprendizagem realizadas
na escola pesquisada que se aproximam da avaliacdo formativa, destacamos a importancia e
significado de uma qualidade que se constr6i no processo, demonstrando que a institui¢cao
também tem-se constituido como um espaco produtor de conhecimento, de comprometimento
com uma Educacdo de qualidade que valoriza os sujeitos e as aprendizagens significativas.

Dito isso, confirmamos que a escola se demonstrou também orientada por outra perspectiva
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que vai além dos condicionamentos provocados pelo projeto neoliberal de Educagdo cuja
qualidade pressuposta ndo tem promovido a melhoria da vida das criancas. Sdo essas as
razdes que nos mobilizam a acreditar que a escola publica tem potencial, ela pode ser de
qualidade, mas isso nao vai se concretizar se a condugao das politicas atuais permanecerem as
mesmas. Defendemos a construcido de outra qualidade, outra avaliacdo, que valorize mais o
processo, antes do resultado, que valorize mais os sujeitos do que os indices, uma qualidade
socialmente referenciada.

Construir esses processos exige que assumamos o desafio da avalia¢do institucional
como possibilidade para mobilizar a escola e seus protagonistas, que exige que cada um/a que
assuma suas responsabilidades pela constru¢do de uma escola de qualidade, ndo sozinhos,
mas que também demanda do poder publico aquilo que lhe compete com a escola, o que € de
sua responsabilidade. Que esse processo esteja em nossos desejos e lutas como tarefa de todos

e todas.
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ALGUMAS CONSIDERACOES

“... 86 aos poucos é que o escuro é claro.” (Guimardes Rosa)

Ao refletirmos sobre as politicas de avaliacdo em larga escala, nos deparamos com um
contexto internacional e nacional em que a presenc¢a da avaliag@o externa tornou-se quase que
incontestavel. No Brasil, ela perpassa os diversos entes e a demanda da avaliagdo tem sido
justificada nos discursos como o instrumento que serd capaz de promover a qualidade da
Educagdo. Buscamos entdo, identificar e problematizar a concepcdo que tem orientado as
politicas publicas de avaliacdo em larga escala e quais os impactos dessas na organizacio do
trabalho pedagdgico das escolas. Assim, o que intentamos com este estudo foi identificar que
tipo de transformacdes o Sistema Mineiro de Avaliagdo da Educagdo Publica (SIMAVE) tem
provocado em uma escola municipal e em sua organizagao do trabalho pedagdgico e se essas
transformacoes tém produzido de fato qualidade educacional.

A partir da analise dos/as diversos/as pesquisadores/as, evidenciamos que tais politicas
emergidas em um contexto de reforma da Educacdo como um dos campos de repercussao das
politicas neoliberais, tém se apoiado na racionalidade dos nimeros para direcionar e
referenciar a qualidade da Educacdo, sob a 16gica empresarial, meritocratica, classificatoria e
seletiva. Desse modo, a avaliacio tem sido reduzida a provas padronizadas aferindo
habilidades e competéncias minimas de conhecimento e contetido igualmente reduzidos.

Cientes da instalagdo permanente da avaliacdo externa como proponente das politicas
publicas educacionais na busca pela qualidade da Educacdo, passamos a andlise de alguns
documentos oficiais procurando neles as concepgdes de qualidade que os orientam. Embora
nos tenhamos deparado com uma politica que centraliza a concep¢do de qualidade a partir do
IDEB como principal referencial de qualidade, vimos que ha também certa permeabilidade do
Estado ao conceito de qualidade social. Nesse sentido, destacamos as conquistas presentes no
PNE 2014-2024 com a aprovagdo de 10% do PIB para a Educacio e a defini¢do e aprovagdo
de um Custo Aluno Qualidade inicial como garantia minima para falarmos em qualidade da
Educagdo. Contudo, os embates presentes no cendrio brasileiro e a presenca dos setores
privados contemplados também no documento exigirdo uma ampla articulacdo dos
educadores e movimentos sociais em favor da Educac¢do publica de qualidade.

Compreendemos que a qualidade social da Educacio ndo se promove apenas por meio
de decretos, mas essencialmente por parte dos sujeitos e da materialidade das escolas,

dialogamos com Bondioli (2004) de que nao é possivel falar de qualidade sem a participacao
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deles, propusemo-nos a dialogar com os atores da escola sobre o que t€ém compreendido por
qualidade da Educacdo. Embora as politicas de diversos setores tenham anunciado uma
chamada a participacdo social, vimos, em contrapartida, que essa participagdo se tem dado
sob as ldgicas das teorias administrativas que visam antes de tudo, mais controle sobre as
escolas. Contudo, a participagdo, sob outro viés, é imprescindivel como caminho para a
resolucao dos problemas enfrentados pela escola.

Como repercussao das politicas de avaliagdo, ao olharmos para o chao da escola,
deparamo-nos com a pressao que os sujeitos sofrem para ampliar os seus resultados nos testes
estandardizados. No que diz respeito aos indices de desempenho, visualizamos uma escola do
municipio que tem apresentado avang¢os em termos numéricos expressivos, contudo, tais
mudancas ndo tém compactuado para a promoc¢do da qualidade social, para uma formacao
critica e emancipacdo dos sujeitos na maior parte das vezes. Ao contrario, as avaliacdes
externas tendem cada vez mais para uma responsabiliza¢do unilateral das escolas induzindo
seus/suas profissionais a reorganizar o trabalho pedagdgico em prol de garantir o alcance de
metas estabelecidas, ou, se possivel, ultrapassa-las tornando-se centros de referéncia de
qualidade.

A partir do didlogo com os protagonistas das trés escolas pesquisadas, identificamos
diferentes contextos socioecondmicos, € em alguma proporcionalidade, diferentes percepcoes
sobre as avaliacOes externas e posicionamentos mais ou menos divergente referente a essa
avaliacdo como mobilizadora da qualidade da Educacdo. Embora a maioria dos estudantes,
familias e docentes tenham demonstrado evidéncias de maior aceitacdo dessas politicas como
um dos indicadores de promocdo da qualidade, localizamos também um consenso de que
qualidade da Educacdo baseada em uma perspectiva social, implica olhar para além dos
nimeros produzidos por elas implica, essencialmente, investimento na Educagdo,
infraestrutura adequada, valorizacdo dos/as profissionais tanto pelas politicas publicas, como
pela comunidade local, comprometimento dos/as docentes com a aprendizagem das criangas,
trabalho coletivo e relacdes interpessoais.

Também a maioria, embora reconheca a necessidade da avaliacdo — fato inegavel aos
processos educativos, lancam ressalvas ao modo pelo qual a politica a conduz. Desse modo a
legitimam, mas também a criticam, afinal, qualidade ndo pode ser reduzida apenas a nimeros.
Na légica da avaliacdo externa, os diferentes sujeitos da escola sdo associados na produgdo da
qualidade, entretanto defendemos uma avaliagdo institucional que prima pela participacdo de
todos os segmentos nos processos de qualificacdo da escola, pois a avaliagdo € entendida aqui

como um esforco de responsabilidade compartilhada.
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Ainda na andlise de dados, evidenciamos entre a maior parte do grupo de docentes,
especialmente, aquelas da EMMFR, a sinalizagdo de alguma indugdo “positiva” da avaliagdo
externa quando repercutiram de modo a levar os/as profissionais da escola a se
comprometerem mais com os/as estudantes, a observarem o que esses erram € por que erram.
Ainda como repercussdao, na EMMFR houve grande mobiliza¢do por formacdes continuas in
loco em busca de compreender sobre essas avaliacdes. Passaram a usar maior diversidade de
textos € a se preocupar mais com a elaboracdo de questdes. Vimos na escola em que
pesquisamos que as avaliagdes externas, contraditoriamente, ao dar visibilidade as escolas
com bons indices geram uma (super)valorizacdo da comunidade por aquele espaco, passam a
valorizar mais seus/suas profissionais. Porque entendemos que o problema ndo é a exposi¢ao
das escolas a sociedade consideradas como de qualidade, mas a contradi¢cdo que provoca a
outras (aquelas que ndo se saem bem), marginalizando-as e culpabilizando-as muitas vezes,
sem antes garantir por todas as vias meios de garantir condigdes para que essas escolas
também sejam de qualidade.

Por outro lado, precisamos destacar que esses dados, quando confrontados com as
repercussdes negativas provocadas, precisam ser questionadas. Além da reconfiguracdo da
OTP das escolas, também geram entre os sujeitos da escola (estudantes, professoras e dire¢ao)
um clima de tensdo, de inseguranca e de medo.

Sobre a formacdo profissional, temos compreendido que a Educac¢do de qualidade
socialmente referenciada estd diretamente relacionada a formacao critica e esses processos
nao deveriam ser referendados por inducdes das logicas das AE, mas pela formacdo solida e
politica inicial e continuada, bem como a estruturacdo de planos de carreira compativeis aos
profissionais da Educacdo.

A partir da analise das repercussoes da AE na OTP da EMMFR inferimos que essa
politica levou a escola a criar mecanismos e estratégias em busca de elevar seus indices como
sindbnimo de qualidade (embora os profissionais também compreendessem essas agcdes como
modo de melhorar a aprendizagens de seus/suas estudantes). Dirigidos por essa ldgica,
cometem equivocos gestados a partir das repercussdes e objetivos das AE, ou seja, para
manter ou continuar progredindo em seus resultados, reorganizaram seu trabalho
direcionando-o, na maior parte das vezes, para o alcance e/ou superacdo das metas externas.
Ademais, a concepc¢do instaurada nessas politicas de avaliacdo em larga escala em curso,
embora se apresente como complementar a avaliacdo interna, antes a impacta de modo a

ressignificar a propria concepg¢do formativa da avaliagdo.
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Contudo, observamos que para além das influéncias das AE, a escola mantém em sua
OTP acdes com grande potencialidade de uma formacdo de qualidade social. Diante disso,
consideramos que a escola também é possuidora de objetivos educacionais proprios e
promovem uma Educacdo mais ampla e significativa, o que nos leva a identificar que também
possui metas proprias na construcdo de um projeto de Educagdo de qualidade social.

A vivéncia nesse espago nos permitiu uma leitura mais aproximada dessa escola.
Embora falemos de uma escola notadamente com altos e progressivos indices e, portanto,
considerada de qualidade a partir dos critérios das AE que t€ém como referéncia o desempenho
em métrica, constatamos que sua qualidade assume maior legitimidade, quando avaliada por
seus protagonistas. Assim, seus indicadores sociais assumem um papel muito mais relevante
do que seus indices externos. A AE apenas expressa parte do que se é produzido ali muito

antes dessas politicas.

Para nao concluir...

Entendemos como legitima a avaliacdo externa. O Estado, a sociedade, deve exigir
que a escola busque melhorar seus processos de ensino e aprendizagem, haja vista que os
indices de retencdo ou mesmo de progressdo continuada sem a garantia da aprendizagem,
excluem criancas e jovens das condi¢des para que possam melhorar suas vidas. Contudo, esse
mesmo Estado, além de cobrar, deve, antes de tudo, garantir e disponibilizar a todas as
escolas, professores e estudantes as condi¢des para que melhorem. Assim, propomos uma
recolocacdo do conceito de qualidade para além do modelo neoliberal. Corroboramos com
Gadotti (2013), quando afirma que precisamos construir uma “nova qualidade”. “Falar em
qualidade social da educagdo € falar de uma nova qualidade, onde se acentua o aspecto social,
cultural e ambiental da educacdo, em que se valoriza ndo s6 o conhecimento simbdlico, mas
também o sensivel e o técnico” (GADOTTI, 2013, p.1). Uma nova qualidade que acolha a
todos e a todas, que signifique melhorar a vida das pessoas, de todas as pessoas e essas
condic¢des sé se poderdo constituir quando os sujeitos despertarem para a forca do coletivo,
para a dimensdo da necessidade da participacdo na construcdo negociada de um projeto de
Educacdo de qualidade social.

Essa qualidade socialmente referenciada ndo se d4 em um conceito pronto, mas
emerge da andlise da propria materialidade da escola e ndo académica e epistemologicamente
apenas, mas uma qualidade que se constrdi no social. Portanto, € um conceito em construgdo,

em movimento, e essencialmente, convoca a todos os protagonistas a sua construcao.
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Anexo 1 Roteiro de questionario semiestruturado: estudantes

Objetivo: compreender os sentidos atribuidos pelos estudantes as avaliagdes externas e qualidade da escola.
Ano em que estuda: 3° () 5°()

1-Dados pessoais dos sujeitos:
a- Qual € a sua idade?

2-Sobre a escola:
a- H4 quanto tempo estuda nessa escola?
b- Vocé gosta de estudar nessa escola? Por qué?

3- Sobre a avaliacdo:
a- O que vocé sabe sobre o que ¢ avaliacdo?
b- Como vocé € avaliado em sua escola? O que vocé€ acha desse jeito de avaliar? (saber se ele gosta ou ndo e

por qué)

4- Sobre a avaliacdo externa:
a- Vocé participou da avaliac@o de sua escola que ¢ feita Governo?
b- Antes de participar vocé ja tinha ouvido falar no PROALFA (se terceiro ano)/ PROEB (se quinto
ano)?
O que ouviu falar? Quem falou? Vocé sabe o que é?
c- O que achou de participar do PROALFA (se terceiro ano) /PROEB (se quinto ano). Vocé gostou de
participar dessa avaliacdo? Por qué?
d- Como se sentiu?
e- Como se saiu? (achou facil? /dificil?)
f- Vocé acha que participar dessas avaliagdes (sistémica) colabora para melhorar a qualidade da escola?

g- O que vocé pensa sobre o fato de ndo ser a sua professora quem a aplica a prova externa?
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Anexo 2 Roteiro de Entrevista Semiestruturada: Comunidade Escolar:

Familias/Responsaveis

Local da entrevista:

Dados do entrevistado: () Méde () Pai () outro:
Ano que o/a filho/a estuda: 3°() 5°()

Profissdo que exerce: Nivel de escolaridade:

1. Tem alguma informacdo sobre a avaliagdo que o Governo faz das escolas? Conhece? Ja ouviu falar da
avaliacdo externa (prova Brasil, SIMAVE, PROALFA, PROEB...)

2. Onde vocé ouviu falar acerca dessas avaliacdes? (Aqui na escola? Na Tv, na internet).

3. Ja participou de alguma reunido, aqui na escola, em que esse tema foi abordado?

4. Ao escolher essa escola para seu/sua filho/a os resultados da escola nessa avaliac@o influenciou em sua
escolha? Por qué?

5. Na semana das avalia¢des vocé percebeu alguma mudanca na rotina da escola? Que mudangas percebeu
ou seu/sua filha percebeu?

6. Como foi a participagdo do seu filho? (antes, durante e depois)

7. Vocé acha que participar da avaliacdo externa colabora para melhorar a qualidade da escola? (pergunta
chave) De que maneira?

Numero de entrevistados: Minimo de 10 sujeitos (5 pessoas de cada série (3°/5°anos)
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ANEXO 3 Roteiro de Entrevista Semiestruturada: Professores/as

Local da entrevista:
Turma de atuag@o do professor: 3° () 5°()

1- Dados dos/as professores/as:
1.1 — Género:
1.2 - Ano de nascimento:

1.3- Qual sua formacdo quando iniciou no magistério?

1.4- Qual curso superior vocé fez ou estd fazendo? Em que ano se formou?

1.5- Qual nivel de instru¢do mais alto que vocé cursou ou esta cursando?

1.6 - Em que rede vocé fez/esta fazendo seu curso superior (ptiblica/privada)?

1.7 - Em que turno vocé fez/esta fazendo seu curso superior?

1.8-Em que modalidade vocé fez/esta fazendo seu curso superior (presencial/ EAD/semipresencial)?

1.9- Em quais turnos vocé atua como docente? () manha () tarde () noite

1.10- Em que rede atua? ( ) municipal () estadual ( ) federal () privada

1.11- Situacdo funcional nessa escola?( ) Efetivo ( ) Contrato temporéario ( ) Dobra

1.12- Em que turma(s) atua como docente?

1.13- Carga horaria semanal como docente: ( )Até 20 horas ( )Até 40 horas ( )Mais de 40 horas

2- Sobre a escola
2.1- Como ¢ o processo de organizagdo das turmas, ou seja, como ocorre a enturmacdo dos alunos e como ¢ feita
a defini¢do/escolha dos professores que atuardo em cada turma?

2.2- Com quais turmas/série vocé mais gosta de trabalhar?

2.3-Vocé € solicitado a participar de atividades fora da sua jornada de trabalho nessa escola? Se sim, que tipo de
atividades s@o mais frequentes? O que acha de participar dessas atividades? (considera que essas sdo acdes
proprias e relevantes do seu trabalho?

3- Sobre avaliaciao

3.1- As avaliagdes externas aplicadas no Ensino Fundamental I, ja foram tema de discussdo em alguma reunido
sua escola nesse ano? (Se necessario, diga algumas delas: Provinha Brasil; PROALFA; Ana; PROEB; Prova
Brasil; Nenhuma) Se ocorreram, com que frequéncia ocorreram? O que foi discutido?

3.2- Qual sua concepcao de avaliagdo? Que importancia deve ter a avaliacdo na escola? (Por que, para qué e
como deve ser a avaliagdo em sua visao?)

3.3- O que vocé pensa sobre a avaliacdo externa? Que vantagens ou desvantagens ha para a escola em participar
dessas avaliacoes?

3.4- Em sua visdo o que significa qualidade em Educacdo? Qual relacdo entre essa qualidade e as avaliacdes
externas? Quais estratégias da escola para a garantia da qualidade da Educa¢do?

3.5- Vocé acha que participar da avaliagdo externa colabora para melhorar a qualidade da escola? (pergunta
chave)

3.6- Gostaria de saber acerca do processo de flutuacdo (movimento, mudangas) dos indices da escola nas
avaliagcOes externas? (cada entrevistador/pesquisador deve ter em maos os resultados da escola durante todo o
periodo em que participou dessas avalia¢cdes) Em sua opinido, quais fatores influenciaram nesse processo? (para
melhorar se for o caso ou para piorar. Tem que olhar os resultados da escola)

3.7- Em sua opinido qual a relacdo entre a avaliagdo externa e a aprendizagem dos alunos?
3.8- Na semana das avaliacdes externas houve mudancas na rotina da escola? Por favor, voc€ poderia contar

como foi esse processo?
Sujeitos: professoras das turmas pesquisadas



