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RESUMO

Este estudo teve como objetivo principal, analisar a concepcao que os/as estudantes, familias,
professores/as, coordenadoras pedagogicas, gestores/as e secretarias escolares possuem a
respeito da Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA). A ANA ¢ uma das mais recentes
avaliacOes constituintes do Sistema Nacional de Avaliagao da Educagao Basica — Saeb. Foi
instituida em 2013, pela portaria n® 867, de 04 de julho de 2012, preconizando que todas as
criancas devem estar alfabetizadas até oito anos de idade. No entanto, questionamos se a ANA
por si s6 ¢ capaz de provocar melhorias na educagdo, afinal, a concepcdo que tem orientado
essa pratica avaliativa parte de uma logica capitalista, limitada, contraditoria, com principios
meritocraticos, seletivos e classificatorios, voltados para atender ao mercado de trabalho e nao
as necessidades da escola. No que tange aos procedimentos metodologicos, optamos por
conduzir a investigagdo com base em uma abordagem qualitativa; materializamos o estudo por
meio de questiondrios e entrevistas com o envolvimento de sujeitos da rede municipal de ensino
de Rio Verde-GO. A pesquisa contou também com uma revisdo bibliografica e analise
documental. O desenvolvimento do estudo nos permitiu concluir, que a maioria dos/as
participantes da pesquisa reproduz o principio do Estado que enxerga a ANA como indicadora
de qualidade. Percebemos, também, que existe um campo de tensdo (externo x interno),
enquanto a ANA tem um indicador que orienta para o desempenho dos/as estudantes sem se
preocupar com o chao da escola; de outro lado, temos um campo de tensao interno que forga o
contrario, com necessidades e dificuldades que a ANA ndo consegue expressar, nesse sentido,
sdo elevados os percentuais de pessoas que percebem a ANA como avaliagcdo da aprendizagem
e até poderia ser, mas no Brasil, a intencionalidade e objetivo dessa avaliagdo sdo outro: intenta
em cobrar bons resultados; fortalece a ideia de estreitamento curricular, centrando o ensino em
lingua portuguesa e matematica, privilegia o mérito e naturaliza a logica excludente. Precisamos
romper com essa pratica avaliativa, em defesa de uma avaliacdo externa, pautada em principios
formativos, pois acreditamos que a ANA, em didlogo com a avaliacao da aprendizagem, pode
trazer informagdes importantes que favoregam o planejamento e o repensar das agdes no interior
das escolas.

Palavras-chave: Avaliagdo Educacional; Avaliagdo externa; Avaliagdo Nacional da
Alfabetizagao- ANA.



ABSTRACT

This study had as a main goal to analyze the conception that students, families, teachers,
pedagogical supervisors, managers and school secretaries have regarding the National
Assessment of Alphabetization (ANA). ANA is one of the most recent evaluations that
compound the National System Evaluation of Basic Education — Saeb. It was documented in
2013, by ordinance n° 867, of July 4, 2012, recommending that all children must be literate
until eight years of age. However, we questioned whether the ANA itself is capable of making
improvements in education, since the conception that has guided this evaluation practice after
all starts from a limited, conflicting, capitalist logic, with mere meritocratic, selective and
classificatory principles, aimed at attending to the job market and not the school needs. As for
methodological procedures, we chose to conduct research based on a qualitative approach; we
materialized the study through questionnaires and interviews, involving subjects of the
municipal teaching network of Rio Verde-GO. The research had also a bibliographical review
and documentary analysis. The development of the study allowed us to conclude that most of
the research participants reproduce the principle of the State which sees ANA as an indicator
of quality. We also noticed that there is an external-versus-internal tension, whereas ANA holds
an indicator focused on students' performance regardless of the school floor; On the other hand,
we have this internal tension that comes across, with its needs and difficulties that ANA cannot
express. In that sense, the percentage of people who perceive ANA as an assessment of learning
is high, and that could be. In Brazil, however, the goal and intention of this evaluation is
otherwise: it tries to collect good results; it strengthens the idea of curricular narrowing,
centering the teaching in Portuguese language and mathematics, it privileges the merit and
naturalizes the excluding logic. We must break with this evaluation practice, in defense of an
external evaluation, based on formative principles, as we believe that ANA, in dialogue with
an assessment of learning, can bring important information that favors the planning and
rethinking of actions within the schools

Keywords: Educational evaluation; External evaluation; National Assessment of
Alphabetization - ANA.
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INTRODUCAO

Atualmente, ¢ muito preocupante o cenario educacional em que a avaliacdo externa vem
assumindo um papel de centralidade em todo o processo educativo, inclusive no ciclo da
alfabetizacdo. Nesse sentido, esta pesquisa buscou analisar e refletir, a partir da concepgao
dos/as estudantes, familias, coordenadoras pedagdgicas, gestores/as e secretarias escolares,
sobre a Avaliacdo Nacional da Alfabetizagdo — ANA, aliada ao Pacto Nacional pela
Alfabetizagao na Idade Certa — Pnaic, que se configuram como uma politica educacional com
a finalidade de aferir o nivel de alfabetizagao em Lingua Portuguesa e Matematica de todos/as
estudantes matriculados/as no 3° ano do ensino fundamental. Esse pacto surgiu em 2012 como
uma luta para garantir o direito a alfabetiza¢do plena a estudantes até o 3° ano do ciclo de
alfabetizacdo (BRASIL, 2012, p.5) e serd apresentado com mais afinco na segao 2.

A ANA, nosso objeto de pesquisa, ¢ um dos mais recentes elementos constituintes do
Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Bésica — Saeb, e foi instituida em 2013 pela
portaria n° 867, de 04 de julho de 2012, preconizando que todas as criancas devem estar
alfabetizadas até oito anos de idade. De acordo com o discurso oficial, essa avalia¢ao ocorre de
modo que os sistemas publicos possam intervir nas praticas de alfabetizagdo, cooperando com
a melhoria da qualidade do ensino, condi¢cdes de oferta e consequente reducdo das
desigualdades sociais. Nessa via, propoe-se também efetivar uma andlise da gestdo escolar,
infraestrutura, formacao docente e organiza¢do do trabalho pedagdgico (INEP, 2013), como

fatores fundamentais para compreensdo da realidade escolar. Dessa forma,

A partir da institui¢cdo do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa, o
Ministério da Educagdo pretende apoiar os sistemas publicos de ensino na
alfabetizacdo e no letramento dos estudantes até o final do 3° ano do ensino
fundamental, em escolas rurais ¢ urbanas. A proposta de avalia¢do prevista na
portaria citada envolve, entre outras acles, a realizagdo de uma “avaliagdo
externa universal do nivel de alfabetizacdo ao final do 3° ano do ensino
fundamental, aplicada pelo Inep” (art. 9°, inciso IV). Todas essas agles
dirigem-se a um proposito: “garantir que todos os estudantes dos sistemas
publicos de ensino estejam alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em
Matematica, até o final do 3° ano do ensino fundamental” (art. 5°, inciso I). A
atengdo voltada ao Ciclo de Alfabetizagdo deve-se a concepcdo de que esse
periodo € considerado necessario para que seja assegurado a cada crianga o
direito as aprendizagens basicas da apropriacdo da leitura e da escrita, e
também a consolidagdo de saberes essenciais dessa apropriacdo, ao
desenvolvimento das diversas expressoes e ao aprendizado de outros saberes
fundamentais das areas e componentes curriculares obrigatorios (INEP, 2013,

p. 5).



18

Para o Ministério da Educacdo — MEC as avalia¢des externas, como a ANA, sdo
importantes mecanismos utilizados para verificar as falhas da educacdo basica brasileira,
formular, implementar e avaliar politicas publicas educacionais para a formacao de uma escola
de qualidade. Pode-se afirmar que, para o sistema educacional, essa ¢ uma fun¢ao importante
da ANA, mas sera que tem sido efetivada para a melhoria da qualidade de ensino?

De acordo com Alavarse, Bravo e Machado (2013), as avaliagdes externas, como a
ANA, tém como caracteristica uma matriz de avaliacao pré-estabelecida e provas padronizadas
para efetuar comparagdes dos resultados obtidos, entre redes e escolas. Compreendemos, assim,
que essa avaliacdo, no sentido emancipatorio', é fundamental para dimensionar o caminho
percorrido pelas escolas, identificar suas adversidades e contratempos, assim como ¢
imprescindivel nas tomadas de decisdes e agdes a serem executadas na busca de uma educagao
de qualidade, comprometida com o crescimento ¢ desenvolvimento pleno das pessoas.

Nesses termos, a problematica da proposta € explicitada por meio da seguinte indagagao:
que concepcdo os/as estudantes, familias, professores/as, coordenadoras pedagdgicas,
gestores/as e secretdrias escolares possuem a respeito da ANA? Diante de tal questionamento
e, com o intuito de colaborar com a constru¢do do conhecimento em torno da tematica, ¢ que
propomos a realiza¢do deste estudo cientifico.

O interesse pela pesquisa surgiu a partir das experiéncias vivenciadas em minha
trajetoria profissional no ciclo de alfabetizacdo, na Rede Municipal de Educacdo de Rio Verde-
GO, ao projetar meus primeiros passos como educadora e supervisora educacional em turmas
de Correcao de Fluxo, dos programas Se liga e Acelera Brasil, os quais sdo estabelecidos por
meio da relagdio publica — privada IAS? — Instituto Ayrton Senna.

O programa Acelera Brasil, fundado em 1997, tem como publico-alvo os/as estudantes
com distor¢ao de idade, série/ano, alfabetizados/as e que ndo tiveram oportunidade de aprender
na idade certa. O Se Liga, criado quatro anos depois, em 2001, também ¢ destinado a estudantes

com distor¢ao idade série/ano, porém nao alfabetizados/as. No municipio de Rio Verde-GO, a

! A avaliagio emancipatoria caracteriza-se como um processo de descrigio, analise e critica de uma dada realidade,
visando transforma-la. Destina-se a avaliagdo de programas educacionais ou sociais. Ela esta situada em uma
vertente politico-pedagodgica cujo interesse primordial é emancipador, ou seja, libertador, visando provocar a
critica, de modo a libertar o sujeito de condicionamentos deterministas. O compromisso principal dessa avaliagdo
¢ o de fazer com que as pessoas direta ou indiretamente envolvidas em uma acdo educacional escrevam a sua
“propria historia” e gerem as suas proprias alternativas de agdo (SAUL, 2010, p. 65).

20 IAS é uma organizagdo nao governamental, sem fins lucrativos, fundada em novembro de 1994, cuja meta
principal ¢ “trabalhar para criar oportunidades de desenvolvimento humano a criangas e jovens brasileiros, em
cooperagao com empresas, gOVernos, prefeituras, escolas, universidade e ONGs”
http://senna.globocom/institutoayrtonsenna
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parceria com o IAS iniciou em 2001 e se encerrou no ano de 2014. Ambos os programas
buscavam apresentar solugdes para os problemas educacionais nos primeiros anos do ensino
fundamental, atuando no combate ao analfabetismo, multiplas repeténcias, abandono, evasao
escolar e tinham como objetivo sanar a defasagem idade/ano, a fim de melhorar o ensino nas
escolas e, consequentemente, a qualidade da educacao.

Assim, durante nove anos, estive engajada nos programas de Correcao de Fluxo e, ao
longo desse periodo, tive a oportunidade de observar um conjunto de consideragdes positivas e
negativas, as quais refletiam direta ou indiretamente sobre o sucesso dos programas, em
especial, aos processos avaliativos que em minha concepc¢do, ndo atendiam aos anseios €
expectativas dos/as educadores/as e muito menos as dos/as estudantes.

Os processos avaliativos dos referidos programas de Corre¢ao de Fluxo aconteciam por
meio da realizacdo de provas pré-estabelecidas pelo IAS, sem nenhuma participacdo dos/as
atores/as participantes do processo educativo, isto ¢, professores/as e estudantes. E, ao final, o/a
professor/a envolvido/a deveria alimentar um banco de dados, chamado Siasi — Sistema
Instituto Ayrton Senna —, no qual eram registradas todas as informagdes educacionais de cada
estudante (desempenho, frequéncia, cumprimento das metas de alunos/as e professores/as),
gerando, dessa maneira, um monitoramento de todos os passos das escolas. Ndo havia
preocupacao por parte do [AS, em estabelecer um didlogo com a comunidade escolar, com os
principios da gestdo democratica e curricular, pelo contrério, utilizavam testes e “kits” de
materiais didaticos padronizados do norte ao sul do pais, sem levar em consideracdo as
especificidades de cada regido.

Dessa forma, no decorrer desses nove anos trabalhando junto aos programas de
Correcao de Fluxo oferecidos pelo IAS, comecei a questionar sobre esse procedimento
padronizado de ensino, principalmente sobre as praticas avaliativas, pois estas, essas geravam
resultados nem sempre positivos, e alimentava, nos/as professores/as, um sentimento de
incapacidade e fracasso. Nessa época, ja observava com clareza que os processos avaliativos
dos referidos programas, de uma maneira geral, ndo se preocupavam em construir uma
educacdo de qualidade voltada para as demandas sociais, mas sim, em meras ferramentas
padronizadas de controle e geracdo de dados, com a finalidade de mensurar a qualidade do
ensino. Com isso, desconsideravam-se fatores fundamentais para compreender a realidade
educacional como: curriculos, programas de ensino, nivel cultural da familia, infraestrutura,
condi¢cdes de vida dos/as estudantes entre outros, conforme apontam diversos/as estudiosos/as
da area, tais como: Dourado; Oliveira; Santos (2007), Freitas (2007), Esteban (2009), Fernandes
(2009), Afonso (2009/2011), Freitas (2011), Luckesi (2011), entre outros/as .
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Ao analisar o foco dessas organizagdes publico-privadas, como o IAS, denominadas por
alguns estudos de terceiro setor’, observamos que, na ideologia neoliberal, o privado ¢ mais
eficiente que o publico. Nessa perspectiva, acdes que deveriam ser de responsabilidade do
Estado passam a ser executadas pela terceira via*, em busca de eficiéncia, eficicia e
produtividade, pois, tal setor acredita que, a transformacdo da sociedade acontecera a partir da
corresponsabilidade entre o Estado, empresas e organizacdes da sociedade civil® na proposta de
“solugdes educacionais”.

Nesse ponto de vista, a estratégia neoliberal “¢ reformar o Estado e diminuir sua atuagao
para superar a crise. O mercado ¢ que devera superar as falhas do Estado, e assim a logica do
mercado deve prevalecer inclusive no Estado, para que ele possa ser mais eficiente e produtivo”
(PERONI, 2010, p. 102).

Ao final dos programas de Corre¢do de Fluxo, realizados pela Secretaria de Educacao
do municipio de Rio Verde-GO, elaborei um relato de experiéncia intitulado: Desafios
Pedagodgicos frente a Avaliacdo Educacional, nos Programas Se Liga e Acelera em Rio Verde-
GO, no qual foi realizado um estudo critico e reflexivo sobre a avaliagdo proposta por tais
programas. A partir desse trabalho, pude perceber a importancia da pesquisa no cotidiano
escolar, ¢ comecei a me sentir motivada a escrever outros trabalhos sobre avaliacao
educacional, sempre buscando encontrar respostas para gargalos e desafios encontrados em
minha pratica como educadora.

No ano de 2014, ao assumir o cargo de coordenadora pedagdgica e professora dos anos
iniciais do ensino fundamental, deparei-me com as avalia¢des externas aplicadas nos anos
iniciais do ensino fundamental como: Provinha Brasil e Prova ANA. Observei que tais
avaliagdes esbogaram objetivos ndo muito diferentes das impostas pelo IAS. E importante

destacar que a afirmag¢do ndo significa desconhecimento das diferengas entre politicas do Estado

3A denominacio “terceiro setor” se explicaria para diferencia-lo do Estado (Primeiro Setor) e do setor privado
(Segundo Setor). Ambos nao estariam conseguindo responder as demandas sociais: o primeiro, pela ineficiéncia;
o segundo, porque faz parte da sua natureza visar o lucro. Essa lacuna seria assim ocupada por um “terceiro setor”
supostamente acima da sagacidade do setor privado e da incompeténcia e ineficiéncia do Estado. E comum na
literatura sobre o tema classifica-lo como “sem fins lucrativos” (COUTINHO, 2002). E caracterizado como o
publico ndo estatal e pressupde a existéncia do primeiro e segundo, Estado e Mercado. O conceito designa “um
conjunto de iniciativas particulares com um sentido publico” (FERNANDES, 1994, p. 127).

4 Terceira via propde reformar o Estado, argumentando que este é ineficiente; assim, a reforma do Estado tera

como parametro de qualidade o mercado, por intermédio da administragdo gerencial, fortalecendo a logica de
mercado dentro da administragdo publica (PERONI, 2012, p.22).

> Atualmente, a expressio “organiza¢des da sociedade civil” tem sido utilizada para se referir a um conjunto de
instituicdes que se distingue do Estado — embora promova direitos coletivos — e do mercado (ALBUQUERQUE,
2006, p. 19).
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e do terceiro setor. Como citado anteriormente, as politicas de Estado sdo conjuntos de leis mais
permanentes e definidas na Constitui¢ao os quais visam garantir a prestacdo do servigo publico
de qualidade a sociedade. Ja as politicas de terceiro setor, como o IAS, sdo entidades privadas,
sem fins lucrativos, que assumem um papel social. Contudo, ao comparar as avaliagdoes do
Estado e terceiro setor, percebemos que elas apresentam caracteristicas similares com testes
padronizados restritos ao desempenho dos estudantes, deixando de lado, outras varidveis
fundamentais para compreender a realidade educacional. Nas palavras de Vianna (2000), a
qualidade de um sistema educacional ndo pode ser compreendida a partir de uma tnica variavel
vista isoladamente, mas de um conjunto de variaveis.

Essas duas experiéncias avaliativas vivenciadas em minha trajetdria profissional,
aumentaram o meu desconforto e inquietagdo a respeito dos processos avaliativos adotados
pelos sistemas de ensino. E, mediante anseios por respostas as quais ndo se encontravam dentro
do conhecimento que detinha, resolvi que deveria sair em busca de conhecimentos em outras
fontes. Sendo assim, no ano de 2015, comecei, entdo, a participar do Grupo de Estudos e
Pesquisas em Avaliacdo Educacional — Gepae, da Universidade Federal de Uberlandia — UFU,
no qual tive a oportunidade de aprofundar estudos relativos a tematica da avaliagdo escolar.

Esse grupo contribuiu muito para meu crescimento pessoal e profissional, mostrando-
me caminhos desconhecidos, e proporcionando riquissimos didlogos com diferentes individuos
e autores/as que tém como foco estudos e pesquisas referentes ao tema “avalia¢do educacional”
de modo geral e, em especifico sobre avaliagcdo externa.

A partir desse momento, surgiu a oportunidade de colocar em pratica esta pesquisa sobre
avaliacdo externa, pois, até o momento, eu detinha apenas a experiéncia da pratica profissional
docente que, por mais que seja um conhecimento, ndo pode ser considerada uma pesquisa
académica. Durante esses treze anos de experiéncia profissional, observei a influéncia que as
avaliagdes externas exerciam sobre vdarias decisdes e organizagdo pedagogica das escolas.
Mediante essas observacdes, surgiram as seguintes indagagdes sobre o tema em questdo: como
os estudiosos/as da area analisam, explicam, compreendem e apresentam suas contribuicdes
acerca da questdo da avaliagdo externa no sistema educacional brasileiro? Qual o desempenho
dos/as estudantes de Rio Verde-GO na ANA? Como os/as estudantes, familias, professores/as,
coordenadoras pedagogicas, gestores/as e secretarias escolares entendem e vivenciam a ANA
no cotidiano escolar? Partindo dessas inquietacdes/indagagdes, a pesquisa teve por objetivo:
analisar a concepg¢do que os/as estudantes, familias, professores/as, coordenadoras pedagbgicas,
gestores/as e secretarias escolares possuem a respeito da ANA. Com o intuito de alcancar o

objetivo geral, propomos alguns objetivos especificos, em que se busca:
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° Elaborar uma revisdo bibliografica para a sistematizacdo do marco teodrico e
contextualizag¢do acerca da avaliagdo externa no Brasil;

° Identificar como a ANA tem sido discutida e apresentada em teses e dissertagoes,
levando em consideracdo o contexto politico que permeou a criagdo do programa Pnaic e a
propria ANA;

° Apresentar e discutir o desempenho dos/as estudantes de Rio Verde-GO na
ANA, a partir de analise comparativa dos resultados dessa avaliagdao nos anos de 2013, 2014 ¢
2016;

° Compreender e analisar a visdo que os/as estudantes, familias, professores/as,
coordenadoras pedagogicas, gestores/as e secretarias escolares tém sobre a ANA.

Na busca pela compreensdo do tema proposto, optamos por conduzir a investigacao
com base em uma abordagem qualitativa, em uma perspectiva critico reflexiva. De acordo com
Gonzalez Rey (2005), a pesquisa qualitativa ¢ um processo dialdégico, comunicativo e singular,

para a construc¢do de novas aprendizagens, conhecimentos e teorias.

A epistemologia qualitativa (...) é precisamente o ato de compreender a
pesquisa, nas ciéncias antropossociais, como um processo de comunicagao,
um processo dialdgico, caracteristica essa particular das ciéncias
antropossociais, j& que o homem (ser humano), permanentemente, se
comunica nos diversos espacos sociais em que vive (GONZALEZ REY, 2005,

p.13).

A pesquisa qualitativa vem romper com a opressdao do positivismo e do determinismo
mecanicista, trazendo um novo modelo de fazer pesquisa, baseado no didlogo, na interagdo, na
criatividade, na participacdo do/a pesquisador/a e pessoas envolvidas na pesquisa, relagdes que
ndo estdo dadas, mas que devem ser construidas no decorrer do processo. Assim, o sujeito deve
ser entendido como um ser histérico cultural em uma complexa relacdo dialética com a
sociedade, onde nada estd isolado, pois tudo estd em tudo reciprocamente, ou seja, o
conhecimento se d4 por meio da relagdo do sujeito com o objeto e essa relagdo ndo € tdo simples
quanto parece, pois o ser humano, por si s6, ¢ um ser complexo que carrega consigo varios tipos
de pensamentos.

Nessa linha de pensamento, percebemos que a subjetividade ¢ o mundo interno de
qualquer pesquisador ou pesquisadora, constituido por emogdes, sentimentos e pensamentos,
advindos de experiéncias, crengas e valores. O ponto central da subjetividade ¢ o campo
simbolico e emocional. Nesse sentido, o/a pesquisador/a ndo deve ser neutro/a, deve-se dar

relevancia as emocodes, a subjetividade, a cogni¢ao, a criatividade e também a historia de vida
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do sujeito. Todo ser ¢ fruto de uma construgdo historica-social e isso deve ser levado em

consideragdo para a compreensdo do sujeito, pois:

[...] O pesquisador como sujeito ndo se expressa somente no campo cognitivo,
sua producdo intelectual ¢ insepardvel do processo de sentido subjetivo
marcado por sua historia, crengas, representacdes, valores e todos aqueles
aspectos em que se expressa sua constitui¢do subjetiva (GONZALEZ REY,
2003, p.36).

Gonzalez Rey (2005), ainda ressalta, que a constru¢ao do conhecimento ¢ fundamentada
em trés principios, quais sejam: o primeiro € o cardter construtivo-interpretativo do
conhecimento, “que implica compreender o conhecimento como producdo e ndo como
apropriagao linear de uma realidade que se apresenta” (GONZALEZ REY, 2005, p.5). O carater
construtivo-interpretativo ndo ignora o empirico, pelo contrario, o empirico ¢ um momento
inseparavel para a constru¢do da teoria, isto ¢, o sujeito parte de uma teoria dada para construir
sua propria teoria. Na metodologia construtivo-interpretativo ha o envolvimento do sujeito no
processo de produzir o saber.

Ja o segundo atributo importante € a legitimacao do singular como fonte de producao
de conhecimento que considera a pesquisa como uma produgdo teorica. O teorico, nesse caso,
nao se reduz a fontes de saber preexistentes ligados aos processos de pesquisa, expressando-se
na atividade “pensante e construtiva do pesquisador” (GONZALEZ REY, 2005, p.11). Nesse
sentido, o sujeito € um ser pensante, historico, que tem emocgdes, afetividade e, ao interagir com
os outros, pode modificar a realidade a sua volta.

O terceiro principio consiste em compreender a pesquisa, nas ciéncias antropossociais,
como processo de comunicacdo e didlogo. A énfase dada a comunicacdo no processo de
constru¢dao do conhecimento se baseia no fato de que a “grande parte dos problemas sociais e
humanos se expressa, de modo geral, na comunicagdo entre pessoas seja direta seja
indiretamente” (GONZALEZ REY, 2005, p.13). Assim, a comunicacio e o didlogo tornam-se
espacos primordiais para a manifestacdo do sujeito critico e criativo, estabelecendo
inteligibilidade, isto €, zonas de compreensdo ampliadas, mais flexiveis, abertas, humanas e
dentro dessa ideia de complexidade.

No entanto, por mais que se reconheca a pesquisa qualitativa e se compreenda que ela
vem ganhando espaco na produg¢do de conhecimentos, € preciso atentar para que nossas
construgdes ndo caiam em um modismo, onde fazer pesquisa qualitativa ¢ deixar os numeros
de fora, deixar de lado a totalidade e achar que qualitativo se opde ao quantitativo. Ao contrario

disso, reitera-se que fazer pesquisa qualitativa significa mostrar que o que define a subjetividade
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¢ o qualitativo, é reconhecer que os fenomenos humanos ndo sdo dados de maneira direta.
Objetivamos, com esse tipo de pesquisa, buscar apoio na discussdo historica e cultural, no
entanto, sO se consegue fazer isso se houver criatividade para construir relacdes e estabelecer
didlogo (o qual se constrdi no decorrer do processo) com o campo € com o objeto de estudo.

Diante desse predmbulo, procuramos desenvolver esta pesquisa dentro da abordagem
qualitativa discutida por Gonzaléz Rey. Ressaltamos, que a investigagdo ocorreu na cidade de
Rio Verde-GO, que, de acordo com os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica-
IBGE (2018), ¢ o quarto municipio mais populoso do Estado de Goias, com uma populagdo
estimada em 229.651 habitantes, distribuida em uma area de 8.338 km? com densidade
demogréfica de 21, 05 hab./ km?2.°

No ambito da educagdo, Rio Verde possui 42 unidades escolares na rede municipal de
educagdo, sendo 32 na zona urbana e dez na zona rural. De acordo com os dados da Secretaria
Municipal de Educacao — SME —, em 2016 a rede municipal atendeu aproximadamente 24 mil
estudantes, dentre este quantitativo, 5.589 estudantes encontravam-se matriculados/as na
educacao infantil, 889 na Educa¢do de Jovens e Adultos — EJA — ¢ 17.110 no ensino
fundamental do 1° ao 9° ano. SO no ciclo da alfabetizacdo, do 1° ao 3° ano, havia
aproximadamente 9.500 estudantes matriculados/as os quais correspondem a 39,58% do total
de discentes atendidos/as pela rede de ensino, que conta com mais de 1.200 professores/as,
sendo que, no ciclo da alfabetizacdo, encontram-se lotados aproximadamente 128 desses/as
profissionais, valor este que corresponde a 10,66% de todos/as os/as profissionais da rede. O
municipio também oferece educacdo publica e gratuita para criancas de 0 a 3 anos, com um
quantitativo de 14 creches, que somente em 2016, atendeu 875 criancas de 0 a 2 (bergario [ e
IT) e 841 criangas de 2 a 3 anos (maternal I e II), perfazendo um total de, 1.716 atendimentos,
em creches municipais. Na pré-escola foram atendidas 1.631 criangas de 3 a 4 anos (Infantil I)
e 2.242 de 4 a 5 anos (Infantil II). A partir do ano de 2017, houve uma reconfigura¢do das
nomenclaturas, foram extintas as terminologias bercario e maternal. Assim, a educagado infantil
passou a ser representada pela nomenclatura “Infantil”, atendendo do Infantil I ao Infantil V.

Ao delimitar o campo empirico desta pesquisa, nosso foco se voltou para as escolas
urbanas que atendeu ao ensino fundamental do 1° ao 5° ano em 2016. Foram excluidas da
pesquisa, as escolas rurais e aquelas que atendem apenas a etapa final do ensino fundamental.
Das 32 escolas urbanas selecionadas, cinco ndo participaram da pesquisa, duas por nao

atenderem ao ensino fundamental (1° ao 5°), uma por ter sido inaugurada recentemente (a

® Disponivel em: <https://cidades.ibge.gov.br/brasil/go/rio-verde/panorama>. Acesso em: 25 out.2018.
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pesquisa se refere ao ano de 2016) e outras duas optaram pela ndo participagdo e nao
explicitaram o motivo.

O segundo critério de selegdo das escolas para realizagao das entrevistas, consistiu na
relacio com o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica — Ideb —, de 2015. Entfo,
optamos por selecionar uma escola de nivel elevado e uma de nivel baixo, com o intento de
compreender as concep¢des dos/as estudantes, familias, professores/as, coordenadoras
pedagogicas, gestores/as e secretarias escolares sobre as praticas de avaliagdo externa e
observar se ha divergéncias nas opinides das pessoas que vivenciam em uma escola com indices
altos e aquelas que vivenciam em uma escola de indices baixos.

Ao término da selegdo das escolas e a aprovacgdo do projeto pelo Comité de Etica e
Pesquisa com Seres Humanos — CEP —, encaminhamos um documento ao Secretario Municipal
de Educacdo de Rio Verde-GO, solicitando a autorizagcdo para desenvolver a pesquisa nas
unidades escolares do municipio. Mediante sinaliza¢do positiva do secretario, iniciamos o
contato com as escolas a fim de obter a participacdo voluntaria das pessoas. Agendamos
reunides com os/as 32 gestores/as das escolas selecionadas para apresentar a proposta de
pesquisa, bem como o objetivo, a metodologia e a indicagdo das pessoas que poderiam
participar da investigagdo. Ao final, vinte e sete gestores/as abriram as portas das escolas em
que atuavam para o desenvolvimento da pesquisa. Somente apds a autorizagdo dos/as
gestores/as € que agendamos reunides para apresentacdo de nossa proposta de trabalho para
os/as possiveis participantes. As reunides com os/as docentes, gestores/as, coordenadoras
pedagdgicas e secretarias escolares, aconteceram no momento da Hora de Trabalho Pedagogico
Coletivo (HTPC) de cada escola, para nao interferir no trabalho desses/as profissionais € em
suas rotinas escolares. O contato com as maes e estudantes participantes da pesquisa, aconteceu
em outro momento, nas reunides administrativas pedagogicas realizadas nas escolas municipais
de Rio Verde-GO, a cada bimestre. Participaram dessas reunides toda a comunidade escolar
(pais e maes, estudantes, funciondrios, etc.). A escolha dos/as participantes foi realizada de
forma voluntaria, de acordo, com a manifestacao do sujeito em contribuir com a pesquisa.

Para construcao dos dados, utilizamos questiondrios impressos com questoes fechadas
e entrevistas, que segundo Gil (2008), sdo uma das técnicas mais utilizadas nas pesquisas em
ciéncias sociais € podem apresentar diferentes configuragdes (informal, focalizada, por pautas,
estruturada, face a face ou por telefone, individuais ou em grupos) conforme os objetivos do
estudo e do/a pesquisador/a.

Inicialmente realizamos perguntas por meio de questiondrios com professores/as,

coordenadoras pedagogicas e gestores/as das escolas da rede municipal de educagdao que
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aceitaram participar da pesquisa e que ja vivenciaram alguma experiéncia com a ANA no ano
de 2016. Grande parte das pessoas convidadas aceitou responder ao questionario e contribuir

com a pesquisa, conforme mostra a tabela abaixo:

Tabela 1 — Populagao pesquisada.

POPULACAO DA
PESQUISA GESTORES/AS COORDENADORAS PROFESSORES/AS
Convidados/as 27 40 60
Aceitaram 24 27 50
Aceitagdo % 88,88% 67,50% 83,33%

Fonte: Elaboragdo da autora a partir dos dados da pesquisa.

De modo geral, houve boa aceitagdo das pessoas diante da pesquisa, pois, somente,
11,11% dos/as gestores/as, 32,50% das coordenadoras pedagogicas e 16,66% dos/as
professores/as ndo aceitaram participar da investigagdo. Utilizamos trés modelos de
questionarios, um para os/as professores/as (apéndice A), outro para coordenadoras (apéndice
B) e o terceiro (apéndice C) para os gestores/as das institui¢cdes escolares pesquisadas. Com
essa prévia, objetivamos conhecer a concepcao deles/as acerca da ANA e como lidam com essa
cultura avaliativa no cotidiano escolar. Optamos por aplicar questiondrios apenas para
gestores/as, coordenadoras pedagdgicas e professores/as, por participarem diretamente dos
processos de avaliacdo, por serem pessoas que, provavelmente, tivessem maior convivéncia e
conhecimento sobre a ANA.

Ao tratar das entrevistas, buscamos ouvir diferentes sujeitos envolvidos no processo de
ensino e aprendizagem e que ja tiveram alguma experiéncia com a ANA (gestores/as,
coordenadoras, professores/as, estudantes, pais/maes e secretarias escolares) com o intuito de
compreendermos se havia aproximagdes ou distanciamentos acerca das concepgdes entre 0s
sujeitos que frequentam e/ou trabalham em uma escola com alto indice e uma escola com baixo
indice. Selecionamos duas escolas para realizacao das entrevistas, uma de nivel alto e outra de
nivel baixo de acordo com o Ideb de 2015.

Nesse caso, as entrevistas tiveram como objetivo, identificar a concep¢do dos/as
participantes sobre a ANA e suas possiveis contribuicdes para melhoria do ensino e da
educagdo. Em cada escola, entrevistamos seis pessoas (gestor/a, uma coordenadora, um/a
professor/a, um/a estudante, uma mae e uma secretaria escolar), totalizando doze pessoas nas

duas escolas selecionadas. As entrevistas foram realizadas em locais e horarios combinados
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entre os/as entrevistados/as e as pesquisadoras. Evidenciamos que, houve cuidado ao realizar
as entrevistas, visto que procuramos locais tranquilos para evitar interrupgdes e também para
que o/a entrevistado/a se sentisse a vontade para tratar do assunto de forma que nao prejudicasse
o desenvolvimento do procedimento da pesquisa.

Com o intento de preservar a identidade dos/as participantes e das escolas, utilizamos
codigos para referencia-los/las de acordo com os principios éticos e legais estabelecidos para
pesquisas com seres humanos (resguardados ao anonimato, de acordo com a Resolugao CNS
466/12). Para a nomeacao e organizacao das siglas, levamos em consideracao a funcao de cada
pessoa envolvida na pesquisa, conforme abaixo:

e Escolas Municipais (EMEF’s) — receberam as seguintes denomina¢des EMEFA; EMEFg;
EMEFc, ..., EMEF;;

e Maies — receberam as seguintes denominagdes MA1; MAz; MAs3, ..., MAn;

e Seccretarias escolares — receberam as seguintes denominacdes SE1, SEz, SEj, ..., SEn;

e Professores/as — receberam as seguintes denominagdes PF1, PF2, PF3, ..., PFy;

e Coordenadores/as Pedagogicos/as — receberam as seguintes denominagdes CPi, CPx,
CPs, ..., CPy;

e (estores/as — receberam as seguintes denominacoes GT1, GT, GTs, ..., GTh.

e Estudantes — receberam as seguintes denominagdes ESi, ESy, ESs, ..., ES,.

A pesquisa também contou com uma revisdo bibliografica, considerando a tematica
avalia¢do externa, de modo geral e, a ANA, de modo especifico, servindo como um marco
teorico de apoio para o didlogo com a realidade investigada, a qual serd discutida com mais

afinco na secdo 1. De acordo com Severino (2007), a fase bibliografica é:

[...] aquela que se realiza a partir do registro disponivel, decorrente de
pesquisas anteriores, em documentos impressos, como livros, artigos, teses,
etc. Utiliza-se de dados ou de categorias tedricas ja trabalhados por outros
pesquisadores ou devidamente registrados. Os textos tornam-se fontes dos
temas a serem pesquisados. O pesquisador trabalha a partir das contribuigdes
dos autores dos estudos analiticos constantes dos textos (SEVERINO, 2007,
p.122).

Por fim, realizamos uma anélise documental, pois esse instrumento de pesquisa “[...]
pode se constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja
complementando as observagdes obtidas em outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de
um tema ou problema” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 38). Nesse sentido, os documentos oficiais
relacionados & ANA, como a Portaria n® 482 (BRASIL, 2013a), o Documento Bésico da ANA
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(BRASIL, 2013a) e o Relatorio da ANA 2013-2014, Volume I (BRASIL, 2015) foram
analisados a fim de se investigar a concepcao de avaliacao da alfabetizacdo presente nos neles.
Além disso, objetivamos encontrar tragos que pudessem ter relacdo com os resultados
encontrados na pesquisa de campo. Nas palavras de Gil (2008), as fontes documentais podem
ser diversas como: registros estatisticos, registros institucionais escritos, documentos pessoais,
documentos de comunica¢iao de massa (jornais, revistas, fitas de cinema, programas de radio e
televisao). No entanto, a analise principal e sistematica, deste estudo, estd vinculada aos
documentos norteadores e regulamentadores da avaliacao externa ANA, apresentados na se¢ao
2.

Desse modo este relatdrio esta disposto em trés se¢des. Na primeira, intitulada “Marcos
teoricos da avaliacdo externa no Brasil”, apresentamos os resultados da revisdo bibliografica,
para sistematizacao do marco teodrico acerca da avaliagdao externa no Brasil. Destacamos, nessa
via, o surgimento da avaliagdo externa no Brasil e o papel que vem ganhando no sistema
educativo brasileiro.

A segunda sec¢do, recebe o titulo de “Avaliagdo Nacional da Alfabetizagdo no contexto
do Pnaic: limites e possibilidades”. Nesta se¢do realizamos um levantamento de teses e
dissertacdes, com o objetivo de identificar como a ANA tem sido discutida e vista no meio
académico, levando em consideragdo o contexto politico que permeou a criagdo do Programa
Pnaic e ANA e verificar o desempenho dos/as estudantes de Rio Verde-GO na ANA, a partir
de andlise comparativa dos resultados dessa avaliagdo nos anos de 2013, 2014 e 2016, com a
verificacdo dos documentos oficiais relacionados a ANA, como a Portaria n® 482 (BRASIL,
2013a), o Documento Basico da ANA (BRASIL, 2013a) e o Relatério da ANA 2013-2014,
Volume I (BRASIL, 2015).

Na terceira se¢do, intitulada “O que pensam professores/as, coordenadoras pedagogicas,
gestores/as, maes, estudantes e secretarias escolares sobre a Avaliagdo Nacional da
Alfabetizagdo (ANA)”, procuramos analisar as concep¢des que os diferentes sujeitos
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem possuem a respeito da ANA e como lidam
com essa pratica avaliativa no seu cotidiano escolar e utilizamos como sustentagao tedrica para
analise dos dados, autores e autoras apresentadas no decorrer deste estudo.

Na ultima secdo, apresentamos uma sintese com as consideragdes finais acerca do
estudo realizado e concluimos que a ANA, dentro de uma perspectiva formativa, ¢ uma
ferramenta importante para acompanhar a aprendizagem dos/as estudantes e melhorar a
qualidade do ensino. No entanto, o que ndo pode acontecer ¢ fazer dela o inico mecanismo para

indicar qualidade. Precisamos e defendemos uma avaliagdo externa que seja includente,
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dialégica, processual, critica e reflexiva; uma avaliagdo comprometida, de fato, com o

desenvolvimento dos/as estudantes e com a transformacao social.



1. MARCO TEORICO DA AVALIACAO EXTERNA NO BRASIL

Busca-se, nesta primeira se¢do, elaborar uma revisao bibliografica para sistematizacao
e contextualizagdo do marco tedrico acerca da avaliagdo externa no Brasil, com vistas a discutir
0 protagonismo que a avaliagdo vem alcancando no sistema educativo brasileiro no decorrer
dos anos.

Entendemos que avaliar consiste em identificar, aferir e analisar uma determinada
realidade para tomar decisdes de melhoria diante do processo. Em ambito escolar, identificamos
dois processos avaliativos: o interno e o externo. A avaliagdo interna da aprendizagem ¢ aquela
realizada em sala de aula pelo/a professor/a com o objetivo de acompanhar as aprendizagens
bem como as dificuldades dos/as estudantes. Esse processo € capaz de fornecer informagoes
importantes para o/a docente avangar em suas praticas pedagdgicas. Essa concepgdo encontra
diferentes enfoques tedricos que se complementam, tais como: avaliagdo mediadora
(Hoffmann, 1993), avaliacdo dial6gica (Romao, 2003), avaliacao dialética (Vasconcelos 2005),
avaliagdo formativa, (Fernandes, 2009), avaliagdo emancipatdria (Saul, 2010) e avaliagdo
diagnostica (Luckesi 2011). E apesar de exibir nomenclaturas diferentes a intencionalidade ¢ a
mesma: todas estdo voltadas para a garantia das aprendizagens.

Segundo o Professor Domingos Fernandes,

A avaliagdo das aprendizagens pode ser entendida como todo e qualquer
processo deliberado e sistematico de coleta de informacdo, mais ou menos
participativo e interativo, mais ou menos negociado, mais ou menos
contextualizado, acerca do que os alunos sabem e sdo capazes de fazer em
uma diversidade de situagdes. Normalmente, esse processo permite a
formulacdo de apreciacdes por parte de diferentes atores (incluindo os
proprios alunos), acerca do mérito ou do valor do trabalho desenvolvido o que,
em ultima analise, devera desencadear agdes que regulem os processos de
aprendizagem e de ensino. Ou seja, agoes que contribuam decisivamente para
que os alunos ultrapassem eventuais dificuldades e aprendam com mais gosto
e com mais autonomia. A¢des que os ajudem a desenvolver processos de
autoavaliacdo e de autorregulagao relativamente ao que € suposto aprenderem.
Assim, neste sentido amplo, a avaliacdo das aprendizagens inclui a avaliagdo
de conhecimentos, de desempenhos, de capacidades, de atitudes, de
procedimentos ou de processos mais ou menos complexos de pensamento [...]
(FERNANDES, 2009, p. 20-21).

Nesse sentido, a avaliagdao, colocada em favor das aprendizagens, torna-se uma
estratégia pedagdgica de luta contra o fracasso escolar, cujo objetivo € dar suporte ao
professor/a para verificar se tudo aquilo que foi proposto em relag@o aos contetudos esta sendo

atingido durante todo o processo de ensino e aprendizagem; busca proporcionar o feedback
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(retroalimentacdo) para o/a professor/a e para o/a estudante durante o desenvolvimento do
processo educacional, seja para considerar que a aprendizagem estd adequada, seja para
reorientd-la para a obtengdo de melhores resultados. Para Fernandes (2009) o feedback,
contribui para a melhoria dos processos de aprendizagens e de ensino, tornando os/as estudantes
mais autdnomos/as, responsaveis por suas aprendizagens € mais ageis na utilizagdo das suas
competéncias metacognitivas.

Segundo Luckesi (2011), a avaliagdo deve ser compreendida como uma critica do
percurso de uma acao. Para ele planejamento e avaliagdo caminham juntos, sendo a avaliagao

da aprendizagem fundamental ao acompanhamento da execug¢do do planejado.

A avaliacdo da aprendizagem escolar adquire seu sentido na medida em que
se articula com um projeto pedagdgico e com seu consequente projeto de
ensino. A avaliacdo, tanto no geral quanto no caso especifico da
aprendizagem, ndo possui uma finalidade em si; ela subsidia um curso de acao
que visa construir um resultado previamente definido. [...] a avaliacdo subsidia
decisdes a respeito da aprendizagem dos educandos, tendo em vista garantir a
qualidade do resultado que estamos construindo. Por isso, ndo pode ser
estudada, definida e delineada sem um projeto que a articule (LUCKESI,
2008, p. 45).

Ja para Vasconcellos (2005), a avaliagdo consiste em um mecanismo de reflexao sobre
a pratica, com o objetivo de identificar avancos e retrocessos para tomada de decisdes, a fim de
superar os obstaculos. Nessa perspectiva, podemos enfatizar, que avaliar o ensino ndo deve ser
entendido como um ato meramente de mensuragao ou de “testagem”. A avaliacdo voltada para
as aprendizagens dos/as estudantes ¢ um instrumento que deve possibilitar ao/a professor/a um
envolvimento com o processo do/a educando/a, sempre atento/a as suas necessidades e
especificidades, subsidiando-o/a para que chegue ao sucesso. Logo, avaliar € criar
oportunidades de agdo/reflexdo, num processo continuo de interagdo entre professor/a, e
aluno/a. Nessa perspectiva, a avaliagdo deixa de ser momento final do processo de ensino e
aprendizagem para se transformar em momentos constantes de construcdo de novos
conhecimentos, respeitando e compreendendo as dificuldades do/a educando/a.

Ja a avaliacdo externa, também denominada de avaliagdo em larga escala (por
contemplar um grande nimero de participantes) e/ou avaliacao sistémica (por se referir a uma
rede ou sistema)’ ¢ realizada por agentes externos e seu foco estd no desempenho escolar. No

discurso oficial, justifica-se ser necessaria, para monitorar o sistema educacional e propiciar

7 No decorrer deste trabalho, optamos por utilizar o termo “avaliagio externa”.
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informacdes para os governos elaborarem e redirecionarem politicas publicas a fim de se
assegurar uma educagdo de qualidade.

Desse modo, nas ultimas décadas, observamos que houve uma intensificagao do papel
da avaliacdo externa nas politicas publicas educacionais no Brasil como propulsora da
qualidade da educagdo. Essa avaliag@o se pauta no uso de testes padronizados, com resultados
apresentados em forma de dados quantitativos. Mediante esse fendmeno, alguns
questionamentos sdo feitos em relacdo a sua confiabilidade e legitimidade para medir a
qualidade da educacao. Os criticos apontam a necessidade de uma avaliagao, por meio da qual
se considere a singularidade dos contextos escolares avaliados (DUARTE, 2013) e que se
preocupe mais com a aprendizagem dos/as alunos/as do que com o rendimento escolar
(CARNEIRO, 2011).

A partir dos anos de 1990, os processos avaliativos, pautados em valores quantitativos
e com a finalidade de alcancar uma educacdo de qualidade, intensificaram-se no Brasil com a
criagdo do Saeb, que atualmente ¢ composto pelo tripé: Avaliacdo Nacional da Educacdo —
Aneb —, Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar — Anresc/Prova Brasil — e pela ANA. O
Saeb surgiu como um sistema de monitoramento para subsidiar politicas educacionais para
intervengdes mais precisas € consistentes do poder publico, com o objetivo de reverter a baixa
qualidade da educacao.

Recentemente, no ano de 2018, foi anunciado pelo entdo, ministro da educacao, Rossieli
Soares que a partir de 2019, o Saeb passaria por algumas reformulagdes. Dentre as mudangas
anunciadas, estd a inclusdo da avalia¢do na educacao infantil. Destaca-se também que todas as
avaliagdes externas, do ensino fundamental ao ensino médio, seriam identificadas pelo nome
Saeb, com objetivo de se extinguir as denominagdes ANA e a Anresc, mais conhecida como
Prova Brasil.

Dessa maneira, o sistema teria seis etapas de avaliacdo: creche, pré-escola, 2° ano do
ensino fundamental, 5° ano do ensino fundamental, 9° ano do ensino fundamental e 3* série do
ensino médio. A avaliagdo ANA, aplicada no 3° ano do ensino fundamental, deixaria de existir,
e os/as estudantes seriam avaliados no 2° ano. Essa mudanga aconteceria em consonancia com
a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que estabelece o fim do ciclo de alfabetizacdo no

2° ano e ndo mais no 3° ano do ensino fundamental®.

& Disponivel em:http://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2018-06/mec-tera-novo-sistema-de-
exames-e-passara-avaliar-creche-em-2019.



http://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2018-06/mec-tera-novo-sistema-de-exames-e-passara-avaliar-creche-em-2019
http://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2018-06/mec-tera-novo-sistema-de-exames-e-passara-avaliar-creche-em-2019
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Embora o discurso contemple cuidados com a educagdo, de acordo com Pinto (2008),
essa realidade estd longe de ser cumprida, pois a qualidade vai muito além de testes
padronizados. Necessita-se, de formagao dos/as docentes, melhoria nas condigdes de trabalho,
salarios dignos e infraestrutura adequada.

No entanto, para que essa qualidade, de fato, seja alcangada, entendemos que devem ser
levados em consideragdo outros aspectos nos diferentes contextos — sociais, politicos, culturais
— de uma sociedade, para que se possa pensar além dos resultados dos testes padronizados.
Elementos como espago socioecondmico e cultural dos envolvidos, condigdes de oferta de
ensino, gestdo e organizacdo do trabalho escolar, formagdo, profissionalizacdo e acdo
pedagobgica, acesso, permanéncia ¢ desempenho escolar dialogam e ocupam um lugar de
destaque para construgdo de uma educagdo de qualidade. Nesse sentido, a “[...] qualidade da
educagao deve ser dada em uma perspectiva polissémica, envolvendo as condi¢des intra e
extraescolares, bem como, os diferentes atores individuais e institucionais” (DOURADO;
OLIVEIRA; SANTOS, 2007, p. 24).

Para Cury (2017), uma das razdes para a existéncia da avaliacdo educacional consiste
no avanco desenfreado da globalizacdo, que de forma direta e indireta ressignificou o papel das
instituicdes escolares nas ultimas décadas, passando a atender uma logica mercadologica,
pautada em modelos de comparagdo entre sistemas educacionais por meio do uso das avaliagdes
externas, gerando assim, uma competitividade em ambito mundial e entre os sistemas de ensino,

exigindo-se cada vez mais das escolas. Como ressalta Cury:

Essa razdo engendra e supde um sistema de produgdo de relagdes econdmicas
que, forcados pela concorréncia mundial, os Estados buscam trazer para si
vantagens competitivas. Desse modo, postula se uma maior relacdo entre o
sistema de producdo e as necessidades exigidas por ele. Boa parte de tais
exigéncias passa a ser solicitada da educacdo porque, afinal, uma sociedade
do conhecimento, calcada na competicdo, exige conhecimento de base,
competéncias e habilidades proprias da realidade existente (CURY, 2017, p.
17).

Paralelamente a isso, defendemos neste estudo que a avaliacdo externa pode contribuir
para o alcance de uma educacao de qualidade, no entanto, é preciso estabelecer um didlogo com
a avaliagdo da aprendizagem, ja que ambas apresentam suas especificidades, mas se
complementam. O principal papel da avaliagdo externa ¢ formular politicas para melhorar a
educagdo, desta forma, pode trazer informagdes importantes que favorecem o planejamento e o

repensar de agdes no interior das escolas. O que ndo pode acontecer ¢ fazer dela o Unico



34

mecanismo para indicar qualidade, ¢ necessério, estabelecer um didlogo com outros
instrumentos capazes de abarcar toda complexidade do processo.

Para Freitas et al., (2014, p. 47), as avaliacdes externas “quando conduzidas com
metodologia adequada podem trazer importantes informacdes sobre o desempenho dos/as
alunos/as, dos dados sobre os/as professores/as, condigdes de trabalho e funcionamento das
escolas de uma rede”. Estudos apontam que o problema nao estd na avaliagdo em si, mas na
falta de dialogo dessas avaliacdes com as praticas de ensino e gestdo, uma vez que, geralmente,
as informacgdes produzidas por esses instrumentos nao sao analisadas e interpretadas para dar
subsidios a gestdo educacional e ao trabalho pedagdgico. H4, portanto, dificuldades de
interpretagdao dos dados pelas pessoas envolvidas no processo educativo e, consequentemente,
pouca influéncia no planejamento, associando-a apenas a medic¢ao do rendimento escolar, o que
vem marcado por principios de competi¢do, disputas, puni¢des, controle ¢ monitoramento do

processo educativo.

1.1 Percurso historico da avaliacao externa no Brasil

No Brasil, a discussao sobre a avaliagao educacional, ndo ¢é recente. Porém, somente nas
ultimas trés décadas que verificou-se uma ampla propagacao da avaliacdo externa na educagdo

brasileira, como relata Freitas (2007, p.187),

[...] o Estado brasileiro logrou legitimar a sua op¢dao por uma regulagéo
avaliativa centralizada, externa aos sistemas e as escolas, e conduzida segundo
principios politico-administrativos e pedagogicos que enfatizaram a
administra¢do gerencial, a competicdo e a accountalility, na perspectiva de
uma logica de mercado (FREITAS, 2007, p. 187).

De acordo com o discurso oficial, essa politica publica surge com o objetivo de propiciar
aos governos, informacdes sobre os sistemas educativos e assegurar a qualidade da educagao
para todos/as os/as estudantes. No entanto, varios/as estudiosos/as da area avaliativa sinalizam
que o sistema de avaliacdo da qualidade da educacgdo no Brasil privilegia a padronizagio de
resultados e acentua as desigualdades educacionais, ao invés de reduzi-las. A medida que
classifica, compara e hierarquiza escolas e redes de ensino, esse sistema instiga a
competitividade entre instituigdes. Esses elementos indicam a ado¢ao de uma logica
gerencialista, pautada em uma politica de matriz neoliberal a qual desresponsabiliza os
governos e culpabiliza as escolas e os/as professores/as pelo desempenho insuficiente de

alunos/as em processos avaliativos.
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Apesar da proposta inicial da criacdo de um sistema nacional de avaliagdo ocorrer no
final da década de 1980, Freitas (2007) ressalta que o interesse por esse campo da educacdo no

Brasil data desde a década de 1930 ao relatar:

[...] que foram necessarias cerca de cinco décadas para que a avaliagdo
(externa, em larga escala, centralizada e com foco no rendimento do aluno e
no desempenho dos sistemas de ensino) viesse a ser introduzida como pratica
sistematica no governo da educagio basica brasileira (FREITAS, 2007, p. 51).

No Brasil, durante o periodo de 1930 a 1950, como bem enfatiza Lourenco Filho, diretor
geral, por oito anos (1938 a 1946), do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira — Inep, o tema estatistica e educacdo ganharam relevancia nas politicas
educacionais. A estatistica se tornou uma importante ferramenta aliada ao processo avaliativo,
pois propiciava a verificagdo e a conferéncia daquilo que havia sido alcangado em face do que
se pretendia obter (LOURENCO FILHO, 1998).

O autor enfatiza que:

E evidente que, como fendmeno politico e, portanto, fendmeno de massa, a
educacdo so apresenta os seus verdadeiros delineamentos, a sua marcha de
execucdes e seus resultados pela estatistica. Propiciando uma “medida
objetiva do trabalho escolar” e de avaliagdo dos métodos utilizados, a
estatistica torna possivel o uso de um critério verdadeiramente técnico quanto
ao rendimento escolar (LOURENCO FILHO, 1998, p. 09).

No periodo de 1930 a 1950, “o enfoque da avalia¢do estava centrado em individuos e
grupos de individuos e buscava elementos que pudessem orientar politicas de subsidios aos
processos didaticos” (FREITAS, 2007, p. 9). Assim, os resultados serviam para verificar e
acompanhar o desempenho do trabalho escolar, obtidos, por meio de uma medida técnica e
objetiva.

Freitas (2007, p. 10) ressalta ainda que:

de 1956 a 1964, registrou-se um deslocamento do enfoque da pesquisa
(avaliagdo) centrada nos individuos para a propria educagdo escolar, sendo
esta examinada em termos de sua funcionalidade na sociedade, com vistas a
subsidiar a ordenagdo da Educacdo Bésica para o conjunto da federacao.

Anisio Teixeira exerceu fortes influéncias nesse processo de mudanga, pois, enfatizava
a importancia de avaliar a eficacia ou ineficacia do sistema educativo brasileiro, ndo s6 em seus

aspectos externos, mas em seus processos internos (métodos, praticas, conteudos, resultados
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obtidos), revelando ndo s6 a quantidade de escolas, mas sua qualidade, tipo de ensino e
resultados obtidos (ANISIO TEIXEIRA, 1952).

No percurso historico proposto por Freitas (2007), no periodo de 1950 a 1963, a
avaliacdo teve como foco principal “[...] instrumentar a reconstru¢ao da educacao nacional,
consoante ao principio de promog¢ao de autonomia no setor educagao, em virtude de que “medir,

avaliar e informar’

seriam meios para “conhecer a realidade”, fazer diagnosticos, com o intuito
de que o Estado Central, em lugar de acentuar a regulacao legal, pudesse fornecer “indicacdes
e sugestdes para a qualificagdo da expansao do atendimento, da administragdo escolar e do
ensino” (FREITAS, 2007, p. 52).

Nessa época, a avaliagdo funcionava como um “instrumento diagnostico” para se
conhecer a realidade das escolas brasileiras, em que o papel do Estado era o de assegurar suporte
para que as escolas adotassem estratégias ou caminhos metodologicos que melhor se
adaptassem a sua realidade, mediante o resultado obtido pelo processo avaliativo.

De 1964 até os anos de 1970, Freitas (2007) e Gouveia (1971 e 1976) relatam que os
estudos no campo da avaliacdo educacional tomaram como enfoque as questdes técnicas e
econdmicas no Brasil. Como bem afirmam, era comum tratar temas como: “a educa¢do como

um investimento; os custos educacionais; e a relagdo entre educagao escolar e a demanda de

profissionais”. Na visdo de Freitas (2007), nesse periodo os motivos para:

[...] medir, avaliar e informar, decorrentes da ldgica técnica e econdmica que
orientou o planejamento centralizado do desenvolvimento nacional,
ressaltavam, a instrumentacdo da racionaliza¢do, da modernizacao e da tutela
da aco educacional no pais (FREITAS, 2007, p.52).

No que se refere ao assunto, Horta Neto (2018, p. 38) ressalta que ¢ impossivel analisar
o crescimento da avaliagdo educacional no Brasil, sem levar em consideragdo a ampliagdo e
desenvolvimento dos testes cognitivos entre 1960 e 1980. Dentre esses testes cognitivos,
destacam-se os amplos vestibulares para ingresso no ensino superior como o Centro de Sele¢ao

de Candidatos as Escolas Médicas e Biologicas (Cescem), e o Centro de Selecdo de Candidatos

9 Os motivos (declarados) para que o Estado buscasse “medir, avaliar e informar” foram diversos no percurso
1930-1988. Primeiro, essas praticas foram tidas como necessarias porque se prestariam a conferir e verificar
resultados frente a objetivos da educagdo nacional, proporcionando a aplicagdo da ciéncia para “formar a
consciéncia técnica” no ambito escolar, posto que condigdo necessaria & expansdo e a melhoria da educacdo. A
seguir, tais praticas propiciariam ao Estado central “conhecer a realidade” e fazer “diagnosticos” com o que, em
lugar de se acentuar a regulacdo pela via legal, seriam fornecidas “indicacdes e sugestdes” para a qualificacdo da
expansdo do atendimento, da administrag¢ao escolar e do ensino. No momento seguinte, “medir, avaliar e informar”
foram praticas consideradas importantes para a instrumentagao da racionalizacdo, da modernizacao e da tutela da
acdo educacional. Logo a seguir, os motivos para recorrer a essas praticas se reportaram as tarefas de reajustar a
regulagdo estatal e de criar uma cultura de avaliacdo no Pais (FREITAS, 2005, p. 7).
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as Escolas de Economia e Administragcao (Mapofel), desenvolvidos em Sao Paulo na década de
1960. O autor destaca, também, a criagdo do Centro de Sele¢dao dos Candidatos do Grande Rio
(Cesgranrio) em 1970, que mais tarde veio unificar diversos processos seletivos no estado do
Rio de Janeiro. Esses grandes exames alteraram completamente o foco dos vestibulares
anteriores, 0s quais exigiam apenas uma nota minima, ja na nova logica, propunham-se
selecionar individuos até o limite do numero de vagas disponiveis para o ingresso no curso
superior.

Segundo Gatti (2009, p. 9), outras importantes iniciativas para o crescimento da
avaliacdo educacional no Brasil foi a criagdo, em 1966, do Centro de Estudos de Testes ¢
Pesquisas Psicologicas, responsavel por elaborar provas objetivas para as ultimas séries do
ensino médio e o desenvolvimento do Programa de Estudos Conjuntos de Integragao
Economica Latino-americana para alunos da 1? série do ensino fundamental em 1970.

Nessa época, segundo a autora, ndo havia a preocupa¢ao com o rendimento dos/as
alunos/as e dos sistemas de ensino. Somente em 1980, com o desenvolvimento de uma pesquisa
no estado de Sdo Paulo é que veio a tona a preocupacdo em verificar o desempenho dos/as
estudantes da 12, 3% 5* ¢ 7* séries do ensino fundamental e os alunos/as do 1° ano do ensino
médio, nas areas de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias.

No inicio de 1980 ¢ que as avaliagdes externas se consolidam como politicas publicas
educacionais no Brasil, tendo como marco historico inicial, segundo Davis & Dietzsch (1983);
Gatti (1993); Gomes Neto & Rosenberg (1995); Queiroz (1997); Freitas (2007), o primeiro
projeto de educagdo basica para o Nordeste brasileiro. O Programa de Expansao e Melhoria do
ensino no Meio Rural do Nordeste Brasileiro (Edurural), o qual incluia uma avalia¢do para
determinar os fatores que influenciavam o rendimento escolar e a estudar o custo/eficacia dos
insumos educacionais do projeto.

Assim, nos estados do Ceara, Piaui e Pernambuco, a coleta de dados ocorreu nos anos
de 1981, 1983 e 1985, com testes em Lingua Portuguesa e Matematica, aplicados a estudantes
de segunda e terceira séries do ensino fundamental das escolas rurais. Segundo Sousa (2001),
o Banco Internacional de Reconstru¢do e Desenvolvimento (Bird) foi o responsavel por
financiar o programa Edurural, firmado por meio de um acordo de cooperagdo técnica e
financeira com o governo. De acordo com o autor “[...] na composi¢ao do que se estabeleceu
como financiamento global do Edurural, a maior parte do desembolso era do prdprio pais,
enquanto o denominado financiador entrou apenas com a menor parcela” (SOUZA, 2001, p.24).

Para Gatti; Viana; Davis (1991 apud, Sousa, 2005, p. 9), o programa Edurural foi:
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Planejado para ser desenvolvido no periodo de 1980-1985, em 250 municipios
dos estados da regido Nordeste do Brasil, tinha como objetivos centrais a
ampliacdo do acesso & escola, da populacdo em idade escolar, a maior
eficiéncia dos processos de escolarizacdo; e, melhor qualidade da educacao, a
ser traduzida, entre outros indicadores, em melhoria do rendimento escolar
dos alunos atendidos pelo programa.

Ao final da década de 1980, 0 MEC comegou a desenvolver estudos sobre a Avaliagao
Educacional, movido pelos incentivos provenientes de agéncias financiadoras transnacionais.
Nessa perspectiva, foram langados os pressupostos para a construgao do Sistema de Avaliacao
da Escola Publica (Saep), o que veio a se tornar, mais tarde, o Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Basica (Saeb), o qual representou o inicio da trajetéria da avaliagdo externa no Brasil.
O Saeb foi a primeira politica educacional voltada para a avaliagdo em ambito nacional, tendo
como objetivo principal oferecer subsidios a formula¢do/reformulacdo e monitoramento de
politicas publicas e programas de interven¢des ajustados as necessidades diagnosticadas na
educacao basica.

O Saep foi criado, em 1987, com objetivo de fortalecer os processos avaliativos do
sistema publico de educagdao. Duas frentes influenciaram a criagdo do projeto, de um lado o
Banco Mundial (BM) que reivindicava um sistema avaliativo para acompanhar os impactos do
Projeto Nordeste; de outro o MEC, que mostrava interesse em obter uma avaliagdo mais sélida
e ampla para avaliar o sistema publico de ensino.

Assim, em 1988 foi aplicado o plano piloto do 1° ciclo do Saep nos estados do Parana e
Rio Grande do Norte, com o intento de testar a metodologia e adequacdo do instrumento
avaliativo (BONAMINO, 2002, p.93). O 1° ciclo do Saep era para ter acontecido em 1989, mas,
por questdes financeiras, s6 foi realizado no ano de 1990, por meio do Projeto do MEC/

Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento — Pnud — BRA/86/002!°.

100 projeto BRA/86/002 - Treinamento Gerencial para Projetos de Educagio Basica (BRASIL, 1997), com fundos
de projeto de empréstimo com o Banco Mundial, apoiou o desenvolvimento ¢ a implantagdo do Saeb. Esse tipo de
assisténcia do PNUD a melhoria do sistema de informacdes educacionais remonta ao final da década de 80. Com
fundos do projeto BRA/ 86/002 foi planejada e implementada, em 1990, a primeira pesquisa nacional de avaliacao
do desempenho de alunos/as. O projeto, além de apoiar o desenvolvimento metodoldgico da pesquisa, proveu as
Secretarias Estaduais de Educagdo com equipamentos necessarios a entrada e processamento de dados e treinou
seus quadros técnicos para a realizacao dos levantamentos previstos. Ao final desse projeto, foi elaborado um novo
que foi denominado: BRA/92/002 — Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Basica, com duragao até 2001.
Foram realizadas duas pesquisas nacionais de avaliagdo, em 1993 e 1995, com altera¢des metodoldgicas, inclusao
de novas variaveis, expansao da pesquisa para o ensino privado e ensino médio. Para o aperfeicoamento do sistema
de avaliagdo, houve troca de conhecimentos e experiéncias com outros paises, pela cooperagdo técnica
internacional do PNUD que permitiu acesso a tecnologias de avaliacdo utilizadas em outros paises e o treinamento
de técnicos da area, no pais ¢ no exterior (BRASIL, 1997).
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Segundo Waiselfisz (1991), desde o inicio da década de 1980, a Organizagdo das Nacdes
Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura — Unesco — j4 mencionava ser necessario obter

informacodes sobre o desempenho do sistema educacional nesta ordem:

A qualidade da educacdo e sua melhoria deveriam passar a ser uma das
prioridades centrais das politicas educacionais, como reconheceu o Comité
Regional Intergovernamental de Educagdo na América Latina e Caribe, da
Unesco, em sua primeira reunido, acontecida no México, em 1984. Entre as
estratégias de melhoria propostas nesta oportunidade, destaca-se a de obter
informagdes sobre o desempenho do sistema educacional para que as
informagdes fundamentem o processo de tomada de decisdes sobre politicas e
estratégias educacionais em condi¢cdes de reverter a situagdo atual da
educacdo. E neste contexto que adquire significado a proposta do Sistema de
Avaliacao que esta implementando (WAISELFISZ, 1991, p.66).

A avaliacdo externa ganhou relevancia mundial apos a Conferéncia de Educacao para
Todos, realizada em 1990 em Jomtien, na Tailandia. A partir dessa conferéncia, os paises
assumiram diversos compromissos com a educagdo, tendo como destaque a urgéncia em
melhorar a sua qualidade e a necessidade de implantar um sistema de avaliagdo pautado no
rendimento dos/as alunos/as, conforme o artigo 4° da declaracdo. Dessa forma, ressalta-se que
a educagdo bésica ndo deve estar centrada unicamente na matricula, mas sim na aquisi¢ao e
resultados efetivos da aprendizagem, surgindo assim, a necessidade de se desenvolver
programas educacionais voltados a aquisicdo de conhecimentos e implementagdo de sistemas
de avaliacdo para medir o desempenho de estudantes (UNESCO, 1998).

Para Frigotto e Ciavatta (2003), a Conferéncia de Jomtien “inaugurou um grande projeto
de educagdo em nivel mundial, para a década que se iniciava, financiada pelas agéncias
UNESCO, UNICEF, PNUD e Banco Mundial [...] e apresentou uma visao para o decénio de
1990 e tinha, como principal eixo, a ideia da satisfacdio das necessidades basicas de
aprendizagem” (FRIGOTTO e CIAVATTA, 2003, p. 97-98).

Diante desse panorama, em 1990 no Brasil, iniciou-se o 1° ciclo do Saep, que se
estendeu até o ano de 1993. Nesse 1° ciclo do sistema, a Fundagdo Carlos Chagas — FCC —; foi
a responsavel pela elaboracdo das provas, que contou com a participa¢do de professores/as e
técnicos/as das secretarias de educagdo que ficaram incumbidos em definir o curriculo, as
referéncias para a elaboracdo dos itens e a andlise de dados. Nesse ciclo foi avaliada uma
amostra representativa de estudantes, do ensino fundamental e médio das unidades federadas
por meio de amostragem matricial dos itens em provas escritas de Lingua Portuguesa e

Matematica, ja que essas sao vistas como indicadores da qualidade do trabalho realizado pela

escola (OLIVEIRA & ROCHA, 2007; FREITAS, 2007).
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Em 1993, iniciou o 2° ciclo do Saep. Nesse ano, o Inep convidou, além de técnicos das
secretarias, especialistas em gestdo escolar, docéncia e curriculo de diferentes universidades
para contribuirem na reformulacdo do processo avaliativo. Nessa fase, ocorreu uma mudanca
na ocupagao dos cargos, excluindo a FCC do processo. A proposta foi estruturada em trés eixos:
rendimento do/a aluno/a, perfil e pratica docente, perfil dos/as diretores/as e gestdo escolar
(BONAMINO, 2002).

No ano de 1995, ja no governo de Fernando Henrique Cardoso — FHC —, aconteceu a
oficializagcdo do Saeb, por meio da lei n. 9.131, de 24 de novembro de 1995 (BRASIL, 1995).
Assim, o Saep se torna Saeb e, nesse periodo, verificam-se profundas transformagdes no Saeb,
pois o sistema passou a contar com empréstimos do BM e terceirizacdo de suas operacgdes
técnicas, ficando sob responsabilidade do MEC apenas as defini¢des dos objetivos gerais do
sistema e as instituigdes privadas assumiram a execuc¢dao das atividades da avaliagao
(BONAMINO, 2002).

O Saeb, no ano de 1995, passou por reformulagdes em relagdo aos seus objetivos. Além
de uma amostra da rede publica (4* a 8* séries do Ensino Fundamental e o 3° do ensino médio),
foi introduzida uma da rede privada e houve também mudancas em relacdo a metodologia com
a utilizagdo da Teoria de Resposta ao Item — TRI. Para anélise dos resultados, essa nova
metodologia visava medir o rendimento dos/as alunos/as levando em considerag¢do o percurso
historico, o que possibilitou fazer comparacdes entre as avaliagdes.

Observa-se que o governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) foi palco de uma
“era de reformas neoliberais”, com agdes de controle, privatizagdes do publico e

descentralizagdo do ensino, passando de um “Estado executor” para “Estado gerencialista”.

Num movimento de atualizacdo de sua teoria da dependéncia Fernando
Henrique Cardoso, em sua pratica politica a frente da Presidéncia governou
conforme o capital financeiro internacional, preocupando-se tangencialmente
com o capital produtivo brasileiro. Por outro lado por conta da desmobilizagéo
da sociedade civil na década de 1980, gerenciou (mais que governou) o pais
desconsiderando aquela, ou a considerando de forma parcial em face de sua
fragil organizagdo, além de incentivar a emergéncia das organizagdes nio
governamentais (ONGs) e, neste movimento, a formagao do terceiro setor
(SILVA JUNIOR, 2008, p.20).

Nesse contexto, muitas funcdes exercidas pelo Estado passaram a ser executadas pelas
Organizacdes Nao Governamentais — ONGS — e institui¢des de iniciativa privada. Na educacao,
observa-se a descentralizagdo do ensino e a implantagdo de sistemas avaliativos em todos os
niveis de ensino com a criagdo do Sistema Nacional de Avaliagdo — SNA —, composto pelo

Saeb, Exame Nacional do Ensino Médio — Enem —, Exame de Capacitacao do Ensino de Jovens
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e Adultos — Encceja — e Exame Nacional de Cursos — ENC. O Estado nao se afasta da educagao,
todavia assume um novo papel de “Estado Avaliador”!!, ficando responsavel por definir as
orientagdes e regulagdo por meio das avaliagdes externas, para aferir se os objetivos
estabelecidos foram alcangados ou nao.

Para Richter (2015), um dos elementos utilizados para essa configuracdo ¢ o discurso
da “autonomia” do servigo publico, sendo que o legitimo pano de fundo ¢ a regulacao do
produto e o fortalecimento do Estado como instancia reguladora. Nessa perspectiva de Estado
gerencialista, fica explicito no Plano Diretor do Aparelho do Estado, proposto no governo de
Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), a preocupagdo de fortalecer acdo do Estado para o

controle e a regulacdo. Dessa forma, destaca-se que:

Um dos aspectos centrais desse esfor¢o ¢ o fortalecimento do Estado para que
sejam eficazes sua acdo reguladora, no quadro de uma economia de mercado,
bem como os servigos basicos que presta e as politicas de cunho social que
precisa implementar. Esse Plano Diretor procura criar condi¢cdes para a
reconstrugdo da administragdo piblica em bases modernas e racionais. [...] E
preciso, agora, dar um salto adiante, no sentido de uma administrag@o publica
que chamaria de “gerencial,” baseada em conceitos atuais de administracdo e
eficiéncia, voltada para o controle dos resultados e descentralizada para poder
chegar ao cidadado, que numa sociedade democratica, ¢ quem da legitimidade
as instituicdes e que, portanto, se torna “cliente privilegiado” dos servigos
prestados pelo Estado (BRASIL, 1995, p. 6-7).

No entanto, o grande marco do processo de implantacdo das politicas de avaliacdo
externa acontece com a criagdo da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo — LDBEN — n°
9.394/96, de 20 de dezembro de 1996. Nessa lei, a avaliagdo externa se torna contundente,

conforme seu artigo 9°, em que fica estabelecido que a Unido incumbir-se-4 de:

V- coletar, analisar e disseminar informagdes sobre a educagio; VI- assegurar
processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no ensino fundamental,
médio e superior, em colaboragdo com os sistemas de ensino, objetivando a
definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino; § 2° Para o
cumprimento do disposto nos incisos V a IX, a Unido tera acesso a todos os
dados e informacdes necessarios de todos os estabelecimentos e Orgdos
educacionais (BRASIL, 1996, n.p).

11 A expressio “Estado Avaliador”, significa, em sentido mais amplo, que o Estado vem adotando um ethos
competitivo, neodarwinista, passando a admitir a 16gica do mercado, através da importag@o para o dominio publico
de modelos de gestdo privada, com énfase nos resultados ou produtos dos sistemas educativos (AFONSO, 2009,
p. 49)
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Um marco a destacar, no governo FHC, foi a transformacdo do Inep em autarquia
federal, vinculada ao MEC, no final da década de 1990, por meio da lei n. 9.448, de 14 de margo
de 1997, tendo como finalidades:

I - organizar e manter o sistema de informagdes e estatisticas educacionais;

II - planejar, orientar e coordenar o desenvolvimento de sistemas e projetos de
avaliacdo educacional, visando o estabelecimento de indicadores de
desempenho das atividades de ensino no Pais;

III - apoiar os Estados, o Distrito Federal e os Municipios no desenvolvimento
de sistemas e projetos de avaliagdo educacional;

IV - desenvolver e implementar, na area educacional, sistemas de informacao
e documentacdo que abranjam estatisticas, avaliacdes educacionais, praticas
pedagobgicas e de gestdo das politicas educacionais;

V - subsidiar a formulacdo de politicas na area de educagdo, mediante a
elaboragdo de diagnoésticos e recomendagdes decorrentes da avaliagdo da
educacdo bésica e superior;

VI - coordenar o processo de avaliacdo dos cursos de graduagdo, em
conformidade com a legislacdo vigente;

VII - definir e propor pardmetros, critérios € mecanismos para a realizagdo de
exames de acesso ao ensino superior;

VIII - promover a disseminag@o de informagdes sobre avaliagdo da educagio
basica e superior;

IX - articular-se, em sua area de atuagdo, com instituigdes nacionais,
estrangeiras ¢ internacionais, mediante a¢des de cooperagdo institucional,
técnica e financeira bilateral e multilateral (BRASIL, 1997, n.p).

Em 2005, ja no governo de Luiz Inacio Lula da Silva, o Saeb passou por reestruturagao,
por meio da Portaria n® 931, de 21 de marco de 2005 (BRASIL, 2005). Esse sistema passou a
ser constituido por dois processos avaliativos: Aneb que tem foco na gestao da educacao basica;
e a Anresc, também conhecida como Prova Brasil, que gera informagdes sobre o ensino
oferecido em cada municipio e escola. Em 2013, o Saeb passa a ser composto, também, pela—
ANA, regulamentada pela Portaria n°® 482, de 27 de junho de 2013, que avalia os niveis de
alfabetizacdo e letramento em lingua portuguesa, a alfabetizacdo em matematica e as condig¢des
de oferta do ciclo de alfabetizagdo das redes publicas (INEP, 2013).

Para o MEC, todo esse conjunto de avaliacdo e sistematizag¢ao de informagdes ¢ tomado
como orientagdo para formulagdo de politicas educacionais para a melhoria da qualidade da
educag¢do. No entanto, percebemos que essa fun¢do, ndo tem sido efetivada na pratica, tornando-
se meros mecanismos de controle, responsabilizacao e padronizagao da aprendizagem. Para
Sousa, Pimenta e Machado (2011), as avaliagdes externas tém sido utilizadas por gestores/as e
demais profissionais, como instrumento de monitoramento e controle do ensino nas instituigdes
escolares.

Freitas (2018), afirma que nesse processo de avaliacao externa, sao feitas duas redugdes:
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[...] na primeira, reduz-se o foco do que se considera uma “boa educagdo” para
0 que se considera uma “boa aprendizagem”, entendida como uma colegdo de
habilidades e competéncias em disciplinas basicas (usualmente Portugués e
matematica). Coloca-se a énfase no “direito de aprender” e ndo no “direito de
ser educado”, o qual € mais amplo; e por meio de uma segunda reducao define-
se que a qualidade da aprendizagem se mede pelas médias de desempenho dos
estudantes de uma escola: se ela sobe, ha qualidade; se cai, ndo ha. Por esse
veio “positivista” tudo que ndo for referente ao basico (Portugués e
Matematica, no maximo Ciéncias) e ndo puder ser medido em testes fica de
fora e ¢ desestimulado (FREITAS, 2018, p. 82-83).

Nesse sentido, as avaliagdes externas tém causado efeitos nefastos na educagao publica

brasileira, observamos por meio de estudos e pesquisas, que as escolas e profissionais da

educagdo encontram-se focados/as na elevacao dos indices, deixando em segundo plano outras

metas educacionais voltadas para o desenvolvimento dos/as estudantes.

No quadro a seguir, serdo apresentadas as atuais avaliagdes presentes na educagao basica

no Brasil e seus respectivos objetivos, de acordo com os documentos oficiais.

Quadro 1 — Organizacdo do Sistema de Avaliagdo da Educagdo basica.

AVALIACAO OBJETIVOS
EXTERNA
Conhecida como Prova Brasil, foi criada em 2005 e sua a primeira orientagdo foi por meio da portaria n.69, de
4 de maio de 2005. A ANRESC tem os seguintes objetivos gerais:
a) avaliar a qualidade do ensino ministrado nas escolas, de forma que cada unidade escolar receba o resultado
Anresc global, _ : . o .
AVALIAC AO b) contribuir para o desenvolvimento, em todos os niveis educativos, de uma cultura avaliativa que estimule a
melhoria dos padrdes de qualidade e equidade da educagio brasileira e adequados controles sociais de seus
NACIONAL DO resultados;
RENDIMENTO ¢) concorrer para a melhoria da qualidade de ensino, redugio das desigualdades e a democratizagao da gestao do
ESCOLAR ensino publico nos estabelecimentos oficiais, em consondncia com as metas e politicas estabelecidas pelas
diretrizes da educagao nacional;
d) oportunizar informagdes sistematicas sobre as unidades escolares.
Tais informagdes serdo Uteis para a escolha dos gestores da rede a qual pertencam (BRASIL, Portaria.931/2005).
a) A ANEB, criada em 2005, tem como objetivo principal avaliar a qualidade, equidade e a eficiéncia da
educagdo brasileira;
b) caracteriza-se por ser uma avaliagdo por amostragem, de larga escala, externa aos sistemas de ensino publico
Aneb e particular, de periodicidade bianual;
AVALIAC AO c) utiliza procedimentos metodologicos formais e cientificos para coletar e sistematizar dados e produzir
informagoes sobre o desempenho dos alunos do Ensino Fundamental e Médio, assim como sobre as condi¢oes
NACIONA]‘L DA intra e extra - escolares que incidem sobre o processo de ensino e aprendizagem;
EDU,CACAO d) as informagdes produzidas pela ANEB fornecerdo subsidios para a formulagdo de politicas publicas
BASICA educacionais, com vistas a melhoria da qualidade da educacéo, e buscardo comparabilidade entre anos e entre
séries escolares, permitindo, assim, a constru¢ao de séries historicas;
e) as informagdes produzidas pela ANEB nao serdo utilizadas para identificar escolas, turmas, alunos,
professores e diretores (BRASIL, Portaria 931/2005).
ANA A Avalia¢do Nacional da Alfabetizagdo - ANA foi criada, em 2013, e tem como objetivos principais:
AVALIAC AO a) avaliar a qualidade, a equidade e a eficiéncia (incluindo as condi¢des de oferta) do Ciclo de Alfabetizagdo das
NACIONAL DA redes publicas;
- b) produzir informagdes sistematicas sobre as unidades escolares, de forma que cada unidade receba o resultado
ALFABETIZACAO | gjobal (BRASIL, Portaria 482/2013).

Fonte: Organizado pela autora.

Inserida na cultura avaliativa da educacdo nacional encontra-se a “Provinha Brasil”,

instituida pela Portaria Normativa n°® 10/2007 (BRASIL, 2007). Trata-se de um instrumento
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pedagdgico sem fins classificatorios, que busca levantar informagdes sobre o processo de
alfabetizacdo dos/as estudantes matriculados/as no 2° ano do ensino fundamental. No ano de
2008, o foco centrou em leitura e escrita (alfabetizagcdo e letramento inicial) e matematica (a
partir de 2011), com foco na resolu¢ao de problemas. Os resultados servem para orientar o
desenvolvimento de medidas imediatas a fim de corrigir possiveis falhas verificadas no
processo, com o investimento em ag¢des, que visam a melhoria do aprendizado e o planejamento
de cursos de formacao continuada para os professores/as (BRASIL, 2018).

No ano de 2007, foi langado pelo governo Lula, o Plano de Desenvolvimento da
Educagio — PDE — em conjunto com o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagio!?,
por meio do decreto n. 6.094, de 24 de abril de 2007, na tentativa de organizar e sistematizar os
programas brasileiros, por meio de trés eixos: gestdo, avaliacdo e financiamento.

O plano de metas consiste em construir um regime de colaboracdo entre Unido e entes
federados, com o intuito de melhorar a qualidade da educagdo. Os estados, municipios e Distrito
Federal que aderirem ao plano de metas devem elaborar o Plano de A¢des Articuladas — PAR
—, esbogando estratégias para atingir metas impostas pelo MEC, para receber aporte técnico e
financeiro.

O PAR ¢ um plano de carater plurianual, construido com a participacao de gestores/as
e professores/as. Por meio dele, € possivel realizar uma radiografia da realidade educacional
orientada a partir de quatro dimensdes: gestao educacional, formagao de professores/as e dos/as
profissionais de apoio escolar, praticas pedagdgicas e avaliagdo, infraestrutura fisica e recursos
pedagdgicos e, diante desse diagnostico, os estados e municipios elaboraram um conjunto de
acoes que resulta no PAR (BRASIL, 2007).

Diante desse cenario, foi instituido o Ideb para monitorar e regular as acdes e metas do
plano. Assim a Anresc deixa de ser amostral e passa a ser censitaria, ou seja, todos/as os/as
estudantes e escolas sdo avaliados/as.

Nas palavras de Reynaldo Fernandes (2007), presidente do Inep na época, o Ideb foi
criado para mensurar a qualidade da educagdo, por meio de monitoramento ¢ medi¢cao dos
avangos dos programas em relacdo aos objetivos fixados.

De acordo com o decreto n® 6.094, de 24 de abril de 2007, em seu artigo 3°

A qualidade da educagio basica sera aferida, objetivamente, com base no Ideb,
calculado e divulgado periodicamente pelo Inep, a partir dos dados sobre
rendimento escolar ¢ do Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica — Saeb,
composto pela Avaliagdo Nacional da Educagdo Basica — Aneb e a Avaliagdo

2.0 nome do plano de metas vincula o projeto governamental ao grupo de empresarios responsaveis pela
organizagdo do movimento Compromisso Todos pela Educagdo (SAVIANI, 2007).
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Nacional do Rendimento Escolar (Prova Brasil). O paragrafo tnico do
referido artigo define que o Ideb sera o indicador objetivo para a verificagdo
do cumprimento das metas fixadas no termo de adesdo ao Compromisso
(BRASIL, 2007, n.p).

Nessa via, a partir de 2007, o Ideb passou a representar o principal indicador da
qualidade da educagao basica brasileira. Ele considera o fluxo escolar, incluindo as taxas de
aprovagao, evasao e reprovacao aferidas pelo censo escolar e as médias de desempenho obtidas
pelos/as alunos/as no Saeb, o que para Aranda e Lima (2014, p. 306) ndo contempla a
complexidade do processo educacional e, por isso, “pensar, pois, apenas o alcance de médias
exigidas pelo Ideb como qualidade do ensino ¢ uma forma limitada de pensar a educacao”.

Para Brooke e Cunha (2011, p. 71), a adogdo de um indicador como o Ideb ¢ indicativo
de uma “nova abordagem para a politica de monitoramento dos servigos publicos ¢ da
disposi¢do de empregar os resultados da avaliagdo na formulag@o de novas politicas, como a da
responsabilizacdo”. Na mesma linha de andlise, Sousa (2013) reconhece que as iniciativas de
avaliag¢do incorporam em um amplo movimento de reformas do Estado e de reconfiguragdo de
seu papel frente as politicas publicas educacionais. A autora assevera que, por meio da
avalia¢do, o que se disseminou foi “uma légica da gestdo da educagdo pelo Estado que vem se
materializando por meio da agdo do governo brasileiro, de governos subnacionais e hoje adentra
as escolas” (SOUSA, 2013, p. 66).

E o que mais interessa a essa logica sdao os “lucros apresentados em forma de escores
com valor agregado” pelas escolas (RAVITCH, 2011, p. 254). “O incessante foco nos dados
que se tornou lugar comum nos ultimos anos esta distorcendo a natureza e a qualidade da
educag¢dao” (RAVITCH, 2011, p. 254), uma vez que “um indicador quantitativo, ao ser usado
para a tomada de decisdes, fica mais sujeito a manipulagdes e assim sua propria existéncia
distorce e corrompe os processos que pretendia monitorar” (CAMPBELL, 1976, p. 49).

A explicacdo para tantas avaliagcdes externas, no ensino fundamental da educagdo
basica, pauta-se no discurso de melhorar a gestdo dos sistemas de ensino e, consequentemente,
a qualidade da educacgdo. Assim, apoiado pelos organismos internacionais, o Saeb teve um
grande avancgo, sendo considerado, conforme retrata Horta Neto (2007), um dos sistemas mais

eficientes mundialmente. Contudo, o que podemos observar, nesse “pacote de abril'*" que

13 0 Pacote de Abril ¢ uma referéncia 4 ditadura militar de 1964, em que foi instaurado um conjunto de leis
outorgado pelo Presidente da Republica do Brasil, Ernesto Geisel. As alteragdes feitas na Constitui¢do, nao
tiveram a participagdo de uma Assembleia Constituinte nem titulares do Poder Legislativo, as mudangas foram
realizadas apenas pelo chefe do Poder Executivo, o que seria, portanto, um ato ilegitimo. Nesse sentido, muitos
estudiosos/as ao analisarem o PDE fazem referéncia ao pacote de abril.


https://pt.m.wikipedia.org/wiki/Presidente_da_Rep%C3%BAblica
https://pt.m.wikipedia.org/wiki/Brasil
https://pt.m.wikipedia.org/wiki/Ernesto_Geisel
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abarca o PDE de 2007, ¢ uma centralizagdo da Unido na definicdo de ag¢des e¢ metas,
fortalecendo a regulagdo, controle e fiscalizagdo sobre a educagdo bdsica brasileira, criando
condigdes de responsabilizagdo para os demais entes federados, em troca de apoio técnico e

financeliro.

1.2 Avaliaciao externa e os referenciais do Plano Nacional de Educacio

A Constituicao Federal de 1988 ¢ Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao - LDB/96
determina em seu artigo 9° e 87°, que cabe a Unido a elaboragdo do Plano Nacional de Educagao
— PNE —, em colaboragdo com os estados, Distrito Federal ¢ municipios. O artigo 214 da

Constituicao Federal de 1988 ressalta essa obrigatoriedade:

A lei estabelecera o plano nacional de educagdo, de duragdo decenal, com o
objetivo de articular o sistema nacional de educacdo em regime de
colaboragdo e definir diretrizes, objetivos, metas ¢ estratégias de
implementacdo para assegurar a manutencao e desenvolvimento do ensino em
seus diversos niveis, etapas e modalidades por meio de agdes integradas dos
poderes publicos das diferentes esferas federativas que conduzam a: I-
erradicagdo do analfabetismo; Il-universaliza¢do do atendimento escolar; I11-
melhoria da qualidade do ensino; [V-formagao para o trabalho; V-promocgao
humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pais; VI- estabelecimento de meta de
aplicagdo de recursos publicos em educagdo como propor¢do do produto
interno bruto (BRASIL, 1988, n.p)

No Brasil, o primeiro PNE foi elaborado e aprovado no ano de 2001 por meio da lei 10.
172, de 09 de janeiro de 2001. O plano contempla como prioridade o desenvolvimento de
sistemas de avaliagdo, como controle e monitoramento, em todos os niveis e modalidades de
ensino, assim como o aperfeigoamento dos processos de coleta e difusdo de dados, considerados
essenciais para a gestdo do sistema educacional e melhoria do ensino (BRASIL, 2001, p. 7).
Registra-se que o PNE 2001-2011 teve como objetivos principais: a elevagdo do nivel de
escolaridade, melhoria da qualidade do ensino em todos os niveis, reducao das desigualdades
sociais e democratizagdo da gestdo do ensino publico (BRASIL, 2001, p. 7), constituindo-se
em uma estratégia para que as iniciativas governamentais tenham controle na area da educagao.

O atual PNE foi aprovado pela Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014 (BRASIL, 2014),
tendo vigéncia decenal. E composto por 14 artigos, 20 metas ¢ 254 estratégias a serem
cumpridas até 2024. Configura-se como uma das politicas publicas educacionais mais

importantes do Brasil e contém “informacgdes sistematizadas por meio das quais principios,
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objetivos, metas e estratégias apresentam as politicas que devem ser estabelecidas para atingi-
los” (AZEVEDO, 2014, p. 267).

Na meta 7 do PNE, observamos uma grande énfase dada a avaliagdo externa, com o
objetivo de melhorar a qualidade da educagdo e aumentar o Ideb. Os dados de 2015 revelam
que a meta esta sendo cumprida apenas nos anos iniciais do ensino fundamental, deixando a
desejar nos anos finais do ensino fundamental e de todo o ensino médio, com a média abaixo
do esperado. “A trajetoria do Ideb do ensino médio no periodo de 2007 a 2015 aponta a

estagnacao desse indice a partir de 2011 (INEP, 2018a, p. 148). Sobre isso, o instituto ressalta:

[...] a necessidade premente de se definir o nivel “suficiente” de aprendizado
em relacdo aos direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento de
cada ano de estudo, como preconiza a estratégia 7.2. Apenas assim sera
possivel efetivamente monitorar o aprendizado dos alunos da educacio basica
e garantir a todos o direito a aprendizagem (INEP, 2018a, p. 148).

Os dados informados no Relatério do 2° ciclo de monitoramento das metas do PNE —
2018, divulgado pelo Inep, reacendem polémicas acerca de praticas avaliativas criticadas por
muitos estudiosos/as que as consideram instrumentos politicos de seletividade e de exclusao
social. Desse modo, a avaliagdo escolar, ao invés de ser adotada para acompanhar o processo
de construg¢do do conhecimento e auxiliar o educando a superar obstaculos, tem servido antes
para classificar e ndo para diagnosticar, constituindo-se como uma pratica excludente e
perdendo sua fung¢do basica de favorecer a aprendizagem (DEMO, 2002; VASCONCELLOS,
2005; LUCKESI, 2011).

Na defesa de que o que importa é aprender, Luckesi (2011, p. 59) entende que a
avaliagdo “implica a retomada do curso de agdo, se ele ndo tiver sido satisfatorio, ou a sua
reorientagdo, caso esteja se desviando”. Entretanto, da forma como ¢ aplicada no Brasil, esse

instrumento:

[...] acaba desempenhando, na pratica, um papel mais politico do que
pedagobgico, ou seja, nao € usada como recurso metodologico de reorientagdo
do processo de ensino-aprendizagem, mas, sim como instrumento de poder,
de controle, tanto por parte do sistema social, como pela escola, pelo
professor, quanto pelos proprios pais (VASCONCELLOS, 2005, p. 49, grifo
do autor).

Nesse sentido, a avaliagdo externa tem se constituido o principal instrumento de
avalia¢do da aprendizagem escolar, com uso de testes padronizados e resultados apresentados

na forma de dados quantitativos, sendo indicativo de qualidade.
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A avaliac¢do educacional ¢ abordada no artigo 11 do PNE 2014-2024, que faz referéncia
ao Saeb como fonte de informacdo, para avaliar a qualidade da educagdo basica e orientar
politicas publicas desse nivel de ensino (BRASIL, 2014). No Plano, esta previsto que, a cada

dois anos, esse sistema produzira:

I - indicadores de rendimento escolar, referentes ao desempenho dos (as)
estudantes apurado em exames nacionais de avaliacdo [...] ¢ aos dados
pertinentes apurados pelo censo escolar da educagdo basica;

II - indicadores de avaliacdo institucional, relativos a caracteristicas como o
perfil do alunado e do corpo dos (as) profissionais da educagdo, as relagdes
entre dimensdo do corpo docente, do corpo técnico e do corpo discente, a
infraestrutura das escolas, os recursos pedagogicos disponiveis e 0s processos
da gestdo, entre outras relevantes (BRASIL, 2014, p.47).

Associa-se ao artigo 11 do PNE a meta 7 (com 36 estratégias), que consiste em
“fomentar a qualidade da educacdo basica em todas as etapas e modalidades, com melhoria do
fluxo escolar e da aprendizagem”, tendo como objetivo atingir, até 2021, a média nacional de
6,0 no Ideb, para os anos iniciais do ensino fundamental, 5,5 para os anos finais e 5,2 para o
ensino médio (BRASIL, 2014, p. 31).

Segundo Freitas (2013, p. 50), essas médias correspondem ““ao nivel dos resultados do
ensino registrado por paises avangados”. Operando somente com os indicadores de fluxo
escolar e desenvolvimento cognitivo dos/as alunos/as, o Ideb “acaba contribuindo para que a
busca de melhoria da qualidade do ensino seja vista e enfrentada de forma estreita” (FREITAS,
2013, p. 50), a partir de praticas avaliativas que colocam “em causa apenas o desempenho dos/as
alunos/as e das escolas, excluindo outros fatores que intervém nas condicdes de qualidade”
(SCHNEIDER; NARDI, 2014, p. 23).

Dessa maneira, a qualidade da educagdo se pauta na observacdo do rendimento escolar
por meio de instrumentos avaliativos padronizados, gerando mero ranqueamento € ndo uma
significativa intervencdo para melhoria do ensino e da educagdo. Para Ravitch (2011), o

objetivo da educagao:

[...] ndo é produzir maiores escores, mas sim educar as criangas para que elas
tornem pessoas responsaveis com mentes bem desenvolvidas e um bom
carater. As escolas ndo deveriam ter que apresentar lucros na forma de escores
com valor agregado. O incessante foco nos dados que se tornou lugar comum
nos ultimos anos esta distorcendo a natureza e a qualidade da educagdo
(RAVITCH, 2011, p. 254).
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Destarte, ¢ fato que, no Brasil, precisamos muito mais do que apenas metas e estratégias
citadas no P NE. E necessario superar essa visdo estarrecedora, que se alastrou pelas instituigdes
de ensino, de que o objetivo da escola ¢ alcangar altas pontuagdes no sistema e dirigir o olhar
na perspectiva de uma escola centrada no avanco real da aprendizagem do educando, abolindo

essa visdo de ranking e competicao.

1.3 Avaliacio externa na logica do gerencialismo

A partir, sobretudo da década de 1990, houve profundas mudangas na educacao
brasileira, por meio de influéncias do neoliberalismo, da globalizagdo, e da acdo massiva dos
organismos internacionais e transnacionais. Com isso, no campo educacional, o Estado passa a
atuar como o centro da avaliacao e da destaque central as politicas de avaliagdo, envolvendo
todos os niveis e etapas da educagdo, seguindo a logica de “Estado Avaliador”. O Estado sai
dessa ideia de prestador de servigo, de pensar nas condi¢des basicas de vida e passa a ter uma
funcdo regulatoria, todavia, a questdo € a centralidade e os interesses que o orienta. Nesse

periodo,

Assistiu-se um aumento do controle do Estado sobre as escolas, através, por
exemplo, da criagdo de curriculos e parametros curriculares nacionais (PCNs),
bem como através da defini¢do de “competéncias essenciais” em diferentes
niveis de ensino [...] ou revalorizaram-se e actualizaram-se os dispositivos de
inspec¢do e a implantacdo de novas formas de avaliagdo externa; por outro
lado, verificou-se a criagdo de mecanismos de liberalizagdo e de privatizagdo,
e a adopcdo de modelos de administragdo e gestdo tecnocratica e profissional
(new public management) que conferiram uma maior autonomia processual e
uma maior eficiéncia aos estabelecimentos de ensino publicos (AFONSO,
2007, p 16-17).

Nesse contexto, a avaliacdo externa assume maior relevancia no debate educacional e
passa a ser o vetor fundamental de todo processo educativo, com o objetivo de infiltrar novos
principios no espago da escola publica. As instituigdes escolares passam a sofrer um movimento
de regula¢do muito forte, pois a gestdo do Estado se volta para o controle dos resultados com
funcao primordialmente avaliadora.

Assim sendo, ndo se deve pensar as mudangas ocorridas no atual cenario brasileiro
apenas em ambito nacional, mas também em ambito global. Assim como o Brasil vem passando
por mudancas, em um constante movimento de implanta¢do e reformulagdo de politicas
educacionais, a maioria delas para atender aos interesses da classe dominante, varios outros

paises também foram e/ou t€m sido alvos dessas reformas. Ressalta-se, entdo, a necessidade de
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entender que esse fendmeno que acontece no Brasil ndo ¢ especifico do Brasil, mas faz parte
de uma agenda neoliberal globalmente estruturada (DALE, 2004). Para esse mesmo autor, o
que ¢ pensado ndo ¢ local, mas globalmente, tendo a economia capitalista como centro do
processo de globalizagdo. Para Afonso (2009), “global ¢ o conjunto de for¢as econdmicas que
operam ao nivel supranacional e transnacional, e discute os processos que levam a imposi¢ao
de prioridades por parte de alguns Estados sobre outros” (AFONSO, 2013, p. 279).

Nessa agenda global, estruturada para a educagdo, tornou-se mais intensa a presenga de
organismos internacionais, como a Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento
Econdmico — OCDE - ¢ BM na formulagdo de politicas nacionais, ou seja, politicas
consideradas “modelos”, geralmente importadas de paises capitalistas centrais e/ou
desenvolvidos, sdo introduzidas em paises periféricos e semiperiféricos, independentemente
das condigdes de cada pais e, o mais preocupante ¢ que essas politicas sdo vistas como
relevantes e aceitas sem nenhum questionamento. Afonso (2013) ressalta essa questio e pontua

que:

Mesmo admitindo a hipotese do efeito de contaminagdo, fruto da agdo de
foruns e organizagdes internacionais, como o Banco Mundial e a Organizagao
para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) e, em geral, como
consequéncia do proprio processo de globalizagdo e dos novos modos de
regulacdo nacionais e internacionais, a transferéncia (ou empréstimo) de
politicas de uns paises para outros [...] nunca ocorre, na minha perspectiva,
nem de forma sincrénica nem de forma mimética, justamente pelo fato de os
diferentes paises estarem em diferentes lugares no sistema mundial, e terem
especificidades sociais, culturais, historicas, econdmicas, politicas e
educacionais que implicam, na maioria das vezes, processos de
recontextualizagdo ou mesmo de resisténcia por parte dos Estados nacionais
(AFONSO, 2013, p. 273).

Nesse sentido, observa-se que a relevancia dada a avaliacdo no Brasil, na década de
1990, estava correlacionada as reformas instauradas e orientadas por organismos internacionais
como a OCDE, Unesco, BM entre outros, os quais apoiavam a ideia de amplos programas de
avaliacdo internacional comparada.

Outrossim, um grande inspirador para a construgcdo de sistemas de indicadores de
qualidade ¢ a entrada da OCDE no campo educacional, tendo como um dos principais meios de
acdo o Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes — Pisa —, o qual se tornou um modelo
internacional, por meio da ldgica da comparagdo. O referido programa se revelou um grande
regulador da qualidade da educacao em ambito mundial e um amplo incentivador para a criagao

e formulacao de politicas nacionais. Sobre isso, Cury assevera que:
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Por se tratar de organismos internacionais, eles apresentam orientagdes ¢
diretrizes. Quando os paises aceitam empréstimos do Banco Mundial ou as
orientacdes gerais da OCDE, entdo acatam todo um conjunto de medidas de
ajuste de contas com planejamento, medidas e, sobretudo, avaliagdes, das
quais decorrem uma classificacdo, um ranking com as distintas posi¢des de
cada pais (CURY, 2017, p. 19).

O Pisa foi desenvolvido entre 1995 e 1999 e concebido como um instrumento de medida
para “oferecer informacdes abrangentes aos paises que dele participam e, a partir dos resultados,
tomar decisdes e formular politicas publicas para melhorar os sistemas educacionais”
(PEREIRA, 2016, p. 156).

Para Pereira (2016, p. 178),

Os resultados desse exame sdo apresentados em forma de documentos
estatisticos, tabelas e graficos que “dao base as analises feitas pelos
tecnocratas” da OCDE e dos paises participantes para orientar
processos de reformas que sustentam “politicas que geram mais
desigualdades no interior dos sistemas educacionais. [...].

Os testes e exames de mensuracdo e verificacdo impetrados pela OCDE buscam aferir
se os sistemas educacionais estdo implementando as proposituras que emergem do organismo”.

Assim,

Essa forma contemporanea de empréstimo de politicas tem [...] envolvido
basicamente a participacdo voluntaria dos paises mais ricos em tais
empréstimos. Mas agora estd entrando nos paises em desenvolvimento, a
medida que a OCDE promove seu programa PISA pelo Desenvolvimento, que
visa a ser usado como métrica para mensurar o desempenho dos paises e
distribuir fundos de ajuda e desenvolvimento. Assim, vemo-nos diante da
perspectiva de a ajuda ficar atrelada ao desempenho em exames do tipo PISA
(MORRIS, 2017, p. 306).

Definindo o exame como um “espago social superdimensionado”, Barriga (2003)
entende que o Pisa ¢ “um instrumento que nao pode, por si mesmo, resolver os problemas

gerados em outras instincias sociais” e acrescenta:

Nao pode ser justo quando a estrutura social € injusta; ndo pode melhorar a
qualidade da educacdo quando existe uma drastica redugdo de subsidio e os
docentes se encontram mal pagos; nao pode melhorar os processos de
aprendizagem dos estudantes quando ndo se atende nem a conformagio
intelectual dos docentes, nem ao estudo dos processos de aprender de cada
sujeito 0 exame ndo pode resolver uma infinidade de problemas que se
condensam nele (BARRIGA, 2003, p. 47).

No artigo “Resultados brasileiros no Pisa e seus (des)usos”, Araujo e Tenorio (2017, p.

375) afirmam que em qualquer documento pesquisado pela dupla, ndo hd nenhuma relagao
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entre os resultados do Pisa e a implementagdo de uma politica publica no Brasil. O que se tem
visto, de acordo com esses/as autores/as ¢ a responsabilizacdo apenas do/a professor/a e do/a
aluno/a pelos baixos resultados das avaliagdes, ficando em segundo plano nos discursos
politicos, aspectos relacionados a estrutura fisica das escolas, as condi¢des de trabalho e salario,
“gestores nomeados por interesses politicos, auséncia de plano de carreira, situagdes de risco
dos estudantes e professores” e aos indicadores econdomicos e sociais.

A autora e o autor destacam que “a ideia de responsabilizagdo e mobilizacdo da
sociedade, °‘sobretudo da classe politica’, tem sido transferida e retratada como
‘culpabilizacdo’”, acrescentando que “a forma encontrada pelos gestores de sistemas para
minimizar as deficiéncias consiste na implementagdo da meritocracia e em politicas de
bonificagdo a partir dos resultados das avaliagdes, principalmente da elevagdo do Ideb”
(ARAUJO; TENORIO, 2017, p. 375).

Segundo Ravitch (2011), na ultima década do século passado, os Estados Unidos
implantaram em seu sistema educativo varias reformas pautadas na logica mercadologica.
Nelas, politicos e lideres econdomicos esperavam que o mercado fosse capaz de conduzir
inovagdo e maior eficiéncia para a educacao e culpam os professores e administradores pela
falta de sucesso dos estudantes nas instituicdes escolares. Esse advento demonstra que “o
impeto reformista levou a radicalizacao das testagens e do uso de seus resultados para punir
professores e diretores que cujos alunos nao alcancaram os escores desejados nos testes
padronizados” (RAVITCH, 2011, p.12).

De acordo com Ravitch (2011), as escolas que falhassem no desempenho seriam
fechadas. A escolha escolar, o pagamento por mérito e a responsabilizagdo passaram a ser o
vetor da politica educacional para garantir a qualidade da educacao. Essa logica se manteve
desde a administracdo de Bill Clinton (1993 a 2001) a de George Bush (2001 a 2009), época
esta, marcada por privatizacdes e desregulamentacdo do sistema escolar americano.

Esse contexto americano das avaliagdes externas passa a ter influéncias muito fortes na
realidade educacional brasileira. Segundo Freitas (2012), no Brasil, o programa Todos pela
Educacao reflete bem essa agdo dos empresarios no campo educacional, em que a sociedade
civil é convidada a se responsabilizar pela educagdo e contribuir com sua qualidade. O decreto
6.094 de 24 de abril de 2007, em seu artigo 6° e 7°, deixa explicito o incentivo a criagao de
parcerias com empresas € outros atores externos a escola para a melhoria da qualidade do
ensino, eximindo cada vez mais o Estado de suas fung¢des e obrigagdes para com a educagdo. O

documento oficial do Programa Todos pela Educacdo, em seu artigo 6° e 7° ressalta que:
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Art. 6° Sera instituido o Comité Nacional do Compromisso Todos pela
Educacdo, incumbido de colaborar com a formulacdo de estratégias de
mobiliza¢do social pela melhoria da qualidade da educagdo basica, que
subsidiardo a atuacdo dos agentes publicos e privados.

Art. 7° Podem colaborar com o Compromisso, em carater voluntario, outros
entes, publicos e privados, tais como organizacdes sindicais e da sociedade
civil, fundacdes, entidades de classe empresariais, igrejas e entidades
confessionais, familias, pessoas fisicas e juridicas que se mobilizem para a
melhoria da qualidade da educagado basica (BRASIL, 2007, n.p).

Essas politicas educacionais propostas recentemente refletem o que Freitas (2012)
chama de ‘“neotecnicismo”, o qual se estrutura em torno de trés grandes categorias:
responsabilizacdo, meritocracia e privatizagdo. Para esse estudioso, “no centro esta a ideia de
controle dos processos, para garantir certos resultados definidos a priori como “standards”,
medidos em testes padronizados” (FREITAS, 2012, p. 383).

Corroborando, Souza e Oliveira (2003) retratam que essas recentes politicas
educacionais, implantadas no sistema educativo, vém tragando um caminho para a légica de
mercado. Nessa via, ensejamos profundas modificacdes e distor¢des no real papel das
avaliagOes, visto que as praticas avaliativas deixam de se preocupar com o rendimento e
aprendizagem dos/as estudantes, tornando-se meros instrumentos de fiscaliza¢do e controle da
acao das instituigdes escolares. Com isso, certifica-se apenas a qualidade das escolas, gerando
assim, uma competicdo entre as unidades, responsabilizando-as pelo sucesso e/ou fracasso
escolar.

Contrapondo a essa ideia de responsabilizacdo unilateral, Freitas (2005) suscita a
questao da “qualidade negociada”. Para isso, esse estudioso apresenta a qualidade como uma
construgdo social de produ¢do coletiva, em que as responsabilidades e compromissos devem
ser reciprocos entre todos os sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem,
proporcionando uma dimensdo de mudanga e participacdo. Esse conceito ¢ apresentado por
meio de estudos de Anna Bondioli (2004) e rompe com as praticas verticalizadas que centram
poderes apenas em algumas pessoas para tomadas de decisdes. Nessa perspectiva, para essa

autora, a “qualidade negociada” ¢ vista da seguinte maneira:

A qualidade ndo é um dado de fato, ndo é um valor absoluto, ndo é adequagao
a um padrdo ou a normas estabelecidas a priori e do alto. Qualidade ¢
transacdo, isto €, debate entre individuos e grupos que tém um interesse em
relacdo a rede educativa, que tém 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 ¢ a rede
(...) e sobre como deveria ou poderia ser (BONDIOLI, 2004, p. 14).
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Corroborando com tal perspectiva, Sordi e Freitas (2013) refutam os processos de regulacdo das
escolas publicas impostos pelos modelos empresariais os quais partem da concep¢do de que, para
alcangar a tdo almejada qualidade da educagdo, as instituicdes escolares, professores/as, gestores/as e
demais sujeitos das escolas devem ser “monitorados” por indice. Defendem a ideia da responsabilizagdo

participativa, a qual:

[...]legitima processos de demanda bilateral, nos quais simultaneamente se
demanda do poder publico que este cumpra seus compromissos com a escola
publica e com a mesma veeméncia se exercita a demanda para que todos os
atores da escola assumam seu protagonismo no projeto pedagodgico — ndo
apenas o professor (SORDI; FREITAS, 2013, p. 93).

Nesse sentido, registra-se que ¢ necessario caminhar na contram@o dos modelos
empresariais, pois, na disputa pelo comando da educacao publica, os empresarios, chamados
por Diane Ravicth (2011) nos Estados Unidos, de reformadores empresariais (Corporate
reformers)'* controlam e padronizam a cultura escolar, por meio de varios mecanismos, dentre
eles, a avaliagdo externa.

Essa forma de pensar a educagdo, na concepgao capitalista, estd intimamente ligada ao
tipo de avaliagdo existente na atualidade, isto €, uma avaliagdo que nega a formacao intelectual,
moral e valores pedagdgicos como solidariedade, colaboragdo, ética, criatividade, dignidade,
conquista da propria autonomia, se voltando para um discurso antipedagdgico como adaptagao,
subordinag¢do, exclusdo, controle, regulagdo, adestramento e desumanizacao.

Segundo Freire (1996), ¢ preciso lutar por uma educacao mais humanizadora, que
favoreca a participagdo do sujeito no mundo como agente transformador e ndo como mero

objeto, receptor de informacdes que se submete e se adapta a realidade, pois:

Se queremos formar lutadores por uma nova sociedade, havera que forma-los
a partir da realidade das lutas sociais que se encontram na pratica social.
Teremos que abrir a escola para a vida e impedir o isolamento da escola em
relagdo a esta (FREITAS, 2010, p. 97).

Nao se pretende aqui refutar os processos avaliativos externos, visto que o desempenho
¢ um fator a ser considerado. Nessa via, quando essa avalia¢do estd comprometida com uma

educagdo emancipatoria e com a resolugdo de problemas que surgem, durante o percurso

14 Corporate reformers — assim sio chamados os reformadores empresariais da educacdo nos Estados Unidos.
Esse termo foi criado pela pesquisadora americana Diane Ravitch (2011) e reflete uma coalizao entre politicos,
midia, empresarios, empresas educacionais, institutos e fundacdes privadas e pesquisadores alinhados com a ideia
de que o mercado e o modo de organizar a iniciativa privada ¢ uma proposta mais adequada para “consertar” a
educacdo americana, do que as propostas feitas pelos educadores profissionais (FREITAS, 2014, p.1109).
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escolar, ela se torna fundamental para se alcancar uma educacdo de qualidade que garanta
efetiva aprendizagem de todos/as, orientando e melhorando o processo.

Conforme Ravitch explicita:

A informacao derivada dos testes pode ser extremamente valiosa, se os testes
forem validos e confidveis. Os resultados podem mostrar aos estudantes o que
eles aprenderam, o que eles ainda ndo aprenderam, e em que eles precisam
melhorar. Eles podem dizer aos pais como seus filhos estdo se saindo se
comparados a outros de sua idade e série. Eles podem informar os professores
sobre se os seus estudantes compreenderam o que foram ensinados. Eles
podem permitir aos professores e administradores da escola a determinagéo
de quais estudantes precisam de mais ajuda ou de métodos diferentes de
ensino. [...] Eles podem informar lideres educacionais e politicos sobre o
progresso do sistema educacional como um todo. Eles podem demonstrar
quais programas estdo fazendo a diferenga e quais ndo estdo, quais deveriam
ser expandidos e quais deveriam ser encerrados. Eles podem ajudar a
direcionar mais apoio, treinamento e recursos aos professores e escolas que
precisam deles (RAVITCH, 2011, p. 172).

Contudo, no Brasil, a ANA, assim como todos os outros processos de avaliagdo externa,
tem propiciado condigdes para politicas de bonificacdo e meritocracia, quando as metas
estabelecidas sdo atingidas.

Essa “ideia de bonifica¢do ¢ importada da iniciativa privada”, como afirma Luiz Carlos
de Freitas em entrevista concedida a Rodrigo Martins (2011), explicando que “os reformadores
empresariais da educacdo acreditam que educacdo ¢ uma atividade como qualquer outra,
passivel de ser administrada pelos critérios da iniciativa privada, ou seja, a escola ¢ vista como

se fosse igual a uma pequena empresa”. Nessa perspectiva, verifica-se que,

Para este pensamento, o problema educacional se resolve com um choque de
gestdo. Uma empresa vai bem quando os lucros aumentam, e na escola, o
equivalente aos lucros sdo os resultados dos testes. Se eles aumentam, entdo a
escola vai bem, logo seus profissionais merecem um bonus, se as notas nao
aumentam, entdo alguém tem que ser responsabilizado, ou seja, demitido —
tal como se fosse uma fabrica de sapatos (FREITAS, 2011 apud MARTINS,
2011).

Para Freitas (2007, p. 971), a avaliacdao a servico da ideologia meritocratica liberal
limita-se “a medi¢cdo do mérito das criancas que sdo esfor¢adas; mérito dos professores que sao
aplicados; mérito do prefeito que deve ser reeleito etc.

A ocultacdo da desigualdade social sob a forma de indicadores neutros, “a

performatividade ganha espaco numa sociedade meritocratica que valoriza excessivamente o
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desempenho relacionado ao resultado obtido no processo educacional” (PARENTE, 2018, p.

95). Entdo,

Num pais com contextos educacionais tdo desiguais como o Brasil, propostas
que visam premiar ou bonificar profissionais da educacdo com base no
desempenho do Ideb ou, propostas pautadas pela meritocracia na educacgao,
certamente contribuem para acirrar ainda mais as desigualdades educacionais,
na medida em que classificam, comparam e hierarquizam as escolas e redes
de ensino (BANDEIRA, 2015, p. 3).

Para Dias Sobrinho (2008, p. 202), esses instrumentos “[...] ndo sdo suficientes para a
compreensdo de uma realidade tdo complexa como a educagao e, se exclusivos, tampouco sao
instrumentos capazes de levar a grandes transformagodes pedagdgicas”. Mas ela pode ser “[...]
um bem comum a servigo da formacao dos individuos para a vida social, do desenvolvimento
institucional e dos projetos do Estado”, desde que ajude a “compreender e melhorar a realizagao
dos processos educativos, cognitivos, psicossociais, estruturais € organizacionais”
(BANDEIRA, 2015, p. 205).

Casassus (2009), ao fazer um exame critico sobre o assunto em questdo, demonstra
como as avaliacdes externas tém se afastado das suas reais finalidades que lhes sdo atribuidas
socialmente. Segundo esse autor, tais provas se converteram em meros instrumentos de
ranqueamento, estabelecendo posi¢des entre os individuos examinados, promovendo
desigualdades e diminuindo a qualidade da educacao. Para ele, ¢ “um erro acreditar que esse
tipo de prova mede o que sabem e/ou que sabem fazer os estudantes nas instituigdes escolares.
E um erro ainda mais grave equiparar as pontuacdes obtidas a uma educacio de qualidade”

(CASASSUS, 2009). Sobre isso, vale destacar que:

Qualidade ndo ¢ pontuagdo. Uma educagdo de qualidade é o que se pode
chamar de boa educa¢do. Uma educagdo de qualidade tem a ver,
essencialmente, com a capacidade que a instituicdo escolar tem para facilitar
que as pessoas se transformem em melhores pessoas, que a sociedade se
transforme em melhor sociedade. E uma atividade de conhecimento
transformador (GLASER, 1963 apud CASASSUS, 2009, p. 74).

Ja Soares (2011) faz pontuagdes positivas referentes as avaliagdes externas, pois, para
ele, os dados obtidos sobre o rendimento e desempenho dos estudantes por meio de testes
padronizados permitem que os governos acompanhem e monitorem a qualidade da educagao
em todo o pais.

Percebe-se que hd pesquisas e estudos que mostram pontos positivos a favor das

avaliagdes externas, como a de Alves (2007) que apontou a melhora no desempenho dos/as
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estudantes no Saeb nos estados e municipios que implementaram sistemas proprios de avaliagao
externa.

Por outro lado, ha pesquisas que revelam os efeitos perversos desse tipo de avaliagao
como o ranqueamento escolar (SOUZA & OLIVEIRA, 2003), a imposi¢ao das politicas de
avaliagdo aos profissionais de educacdo sem que haja esclarecimentos (FREITAS, 2007;
SILVA, 2007), o excesso de testes de multipla escolha que ndo avaliam o trabalho cotidiano de
cada escola (ESTEBAN, 2009; CASSASUS, 2009) e ainda, conforme aponta Freitas (2007),
ha o estreitamento das praticas curriculares.

Para Garcia e Nascimento (2012, p.97), a avaliacdo externa se constitui em:

[...] uma forma de controlar os resultados educacionais, responsabilizar os
educadores pelos resultados de suas agdes, bem como imprimir padrdo
minimo de qualidade a a¢@o educativa [...] confere-se maior visibilidade aos
atores locais, tornando os gestores, os professores e os funcionarios das
escolas responsaveis pelos resultados educacionais, sem que se preste a
mesma visibilidade as agdes que o Estado deveria empreender para que o
trabalho educativo tenha qualidade efetiva.

Destarte, o ideal seria que essas avaliagdes externas se prestassem a observar, de fato,
as especificidades e necessidades de cada institui¢do escolar, contribuindo para a transformagao
do processo, fazendo uso dos resultados para tomada de decisdes. Porém, o que se observa no
processo, € que as informacdes produzidas por essas avaliagdes ndo sdo analisadas e
interpretadas para identificar falhas e dar subsidios para mudancas, tanto para gestdo

educacional como para o trabalho pedagogico. Desse modo:

As nossas escolas ndo melhorardo se nos valorizarmos apenas o que os testes
mensuram. Os testes que nos temos hoje proporcionam informagdes uteis
sobre o progresso dos estudantes em leitura € em matematica, mas eles ndo
podem mensurar o que mais importa na educagdo. Nem tudo o que importa
pode ser quantificado. O que ¢ testado pode em Ultima analise ser menos
importante do que o que ndo ¢ testado, como a habilidade de um estudante
de encontrar explicacdes alternativas, levantar duavidas, buscar o
conhecimento por conta propria ¢ pensar de forma diferente. Se nés ndo
valorizarmos os individualismos, perderemos o espirito de inovagdo,
imaginacao, investigacdo e divergéncia que tem contribuido poderosamente
para o sucesso de nossa sociedade em muitos diferentes campos (RAVITCH,
2011, p. 252).

Para que a avaliacdo externa se torne mais justa e garanta a aprendizagem de todos/as
os/as estudantes, devemos levar em consideragdo outros fatores que influenciam no processo,

tais como: a formagdo docente, investimento, estrutura fisica da escola, condigdes
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socioeconomicas dos/as alunos/as, nivel cultural das familias, entre outros. No entanto, o que
se percebe ¢ que essa avaliacdo vem distorcendo das suas reais finalidades, sendo utilizada
apenas para servir aos interesses de uma logica mercadoldgica e ao capital, deixando em
segundo plano praticas avaliativas a favor de uma educagdo emancipatoria e comprometida com
a transformacao social, atribuindo uma supervalorizagdo as avaliagdes externas com o mero
objetivo de identificar posi¢des e rankings, seguidos de responsabilizacdo da escola e de seus
profissionais por esses resultados. Deste modo, ao analisar os marcos do percurso historico da
avaliacdo no Brasil, percebemos que as avaliagdes externas apresentam finalidades e funcdes
distintas no decorrer dos periodos, somente nos anos de 1990 ¢ que houve a intensificagdo das
avaliagdes como controle e regulacdo do processo educativo, com foco no desempenho dos/as
estudantes.

A partir dessas consideragdes, julgamos necessario fazer uma analise dos resultados da
avaliagdo externa, ANA, no periodo de 2013, 2014 ¢ 2016, em nivel nacional (Brasil), estadual
(Goias) e municipal (Rio Verde), com o intuito de verificar o desempenho dos/as estudantes de
Rio Verde-GO na ANA. Para tanto, na proxima se¢ao serd realizada uma breve discussao sobre

o Pnaic e sobre a ANA para, entdo, apresentarmos os dados.



2. AVALIACAO NACIONAL DA ALFABETIZACAO NO CONTEXTO DO PNAIC:
LIMITES E POSSIBILIDADES

Tragamos nessa se¢cdo um percurso que nos leva a compreender o Pnaic e a ANA como
politicas educacionais voltadas para a alfabetizagdo em um contexto de mudancas e adaptagdes.
O Pnaic, surgiu em 2012 para dar continuidade ao Pré-Letramento, com o objetivo de eliminar
os altos indices de analfabetismo no Brasil e ampliar o compromisso mencionado no Plano de
Metas e Compromisso Todos Pela Educagdo, com a meta de alfabetizar todas as criangas até
oito anos de idade ao final do 3° ano do ensino fundamental. Um dos eixos do Pnaic consiste
no acompanhamento dos resultados do programa por meio de avaliagdes externas. E nesse
cenario que surgiu a ANA, objeto de nossa pesquisa. Dessa forma, buscaremos verificar se a
ANA tem servido para que as escolas melhorem a qualidade da educacdo que oferecem, ja que
esse € o discurso oficial do MEC.

Por situar-se distante da perspectiva de educagdo emancipatoria, a ANA parece marcada
por uma légica de controle, que tem como objetivo Gltimo a formacdo de ranking — estratégia
muito interessante para a politica neoliberal. Saul (2015, p. 1310) ressalta que “um sistema de
avaliacdo que acena para uma educag¢dao democratica torna-se incoerente ao defender propostas
meritocraticas, nas quais os indices resultantes de avaliagdes externas sdo os indicadores da
qualidade da educacao”.

Nessa sec¢do, buscaremos realizar um levantamento de teses e dissertacdes para
identificar como a ANA tem sido discutida e vista no meio académico, levando em
consideragdo o contexto politico que permeou a criagao do Programa Pnaic e ANA e verificar
o desempenho dos/as estudantes de Rio Verde-GO, em trés edigdes da ANA (2013, 2014 e
2016).

2.1 Uma analise e reflexao sobre a ANA no ciclo de alfabetizacdo em teses e dissertacoes

A fim de delimitar a problematica da pesquisa e identificar como a avaliagdo externa,
especialmente a ANA, vem sendo tratada nas pesquisas, foi feita uma pesquisa bibliografica,
com levantamento em periddicos cientificos da area de avaliagdo educacional, em bancos de
dados da Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes — BDTD — do Instituto de Informagdo em
Ciéncias e Tecnologias — IBICIT — e no portal de periodicos da Coordenagdo de
Aperfeigoamento de Nivel Superior — CAPES — com foco na Avaliagdo Nacional da

Alfabetizagdo. Foi definido, como recorte temporal, os anos de 2013 a 2017 por serem os
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primeiros anos de implantacdo da ANA como instrumento de regulagdo e monitoramento do
ciclo de alfabetizacdo, elaborado pelo Inep. Para coleta dos trabalhos sobre a ANA, foram
utilizadas as seguintes palavras-chaves “avaliacao- alfabetizagdo- ANA”.

Dentre os trabalhos encontrados, foram selecionados aqueles que traziam tematicas
mais afins a problematica da pesquisa. Assim, foram eleitos onze trabalhos para compor o
panorama da investiga¢do, sendo sete dissertagdes de mestrado e quatro teses de doutorado. As
producdes cientificas encontradas, as quais serdo discutidas com mais detalhes no decorrer

dessa secao foram organizadas em ordem cronoldgica, com o titulo, o ano de publicagdo,

autoria, universidade e tipo de publica¢do, como mostra o quadro abaixo:

Quadro 2 — Levantamento de teses e dissertagdes.

Titulo do Estudo Ano Autoria Universidade Tipo de publicagdo
Avaliagdo de larga escala na Mariley Polo Universidade Estadual do
1 alfabetizacdo: a média mostra a 2017 Francisco Oeste do Parana - Dissertagdo
realidade da aprendizagem? UNIOESTE
Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo e Roberta Maria de Pontificia Universidade
2 compreensado leitora 2017 Souza Piovezan Catdlica de Sao Paulo - Dissertagdo
PUC/SP
Educacgdo basica e avaliagdo e larga Antonieta da Silva Universidade Regional
3 escala: uma analise para além do 2016 Caetano Integrada - URI do Alto Dissertagio
quantitativo Uruguai e das Missdes
Avaliagbes em larga escala na Lucas Melgago da | Universidade Federal do
a alfabetizagdo: contexto de ensino 2016 Silva Cearad - UFC Dissertacdo
publico de um municipio do Ceara
A construgdo social da crianga no Naiara dos Santos | Universidade Federal do
5 dialégo com a Avaliagdo Nacional da 2016 Nienow Mato Grosso Tese
Alfabetizagdo
Implementag¢do da Avaliagdo Nacional Olga Cristina da Universidade Federal de
6 da Alfabetizacdo na gest&o do processo| 3p1g Silva Teixeira Grande Dourados Dissertacdo
alfabetizador em Dourados - MS
O dispositivo da numeramentalidade e Renata Sperrhake | Universidade Federal do
7 as praticas avaliativas: uma analise da 2016 Rio Grande do Sul Tese
"Avaliagdao Nacional da Alfabetizagdo
A legitimacgdo das avaliagdes em larga Ana Laura Jeremias| Universidade Estadual
8 escala no discurso sobre gestdo 2016 Urel Paulista " Julio de Tese
educacional Mesquita Filho"
Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo e Patricia da Silva Universidade Federal de
9 Provinha Brasil: percepgdo dos gestores| 2015 Onodrio Pereira Brasilia Dissertagdo
e suas fungdes
Politicas publicas de alfabetizagdao na Adriana Watanabe | Pontificia Universidade
10 rede municipal de ensino de S3o Paulo: 2015 Catdlica de Sao Paulo - Tese
uma trajetdria para consolidadg¢do do PUC/SP
direito a educacgio
O que ndo se diz e ndo se vé sobre o Claudia Milaré de |Universidade de Sorocaba
11 que se diz e vé: A Avaliacdo Nacional 2014 Toledo Lusivo UNISO Dissertacdo
da Alfabetizagdo - ANA

Fonte: Elaborada pela autora.

A seguir, apresentamos os estudos selecionados, procurando fazer um estudo de seus
objetivos, métodos utilizados e principais resultados encontrados na pesquisa, a fim de se

observar como as avaliacdes externas implantadas no ciclo de alfabetizagdo vem sendo
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discutidas nas pesquisas cientificas. Ressaltamos que, dentre as investigacdes selecionadas,
verificamos que as ideias expressas acerca das praticas avaliativas na alfabetizacdo apresentam
uma multiplicidade de interpretagdes e enfoques com bases conceituais distintas e que variam
ao longo do percurso de implantagdo e realizacao dessas avaliagoes.

A primeira pesquisa apresentada, de Watanabe (2015), tratou de analisar, por meio das
politicas publicas e praticas educativas, os avangos e retrocessos no processo de alfabetizagao
da Rede Municipal de Educagao de Sao Paulo. Esse estudo foi pautado por uma abordagem
qualitativa, com pesquisa bibliografica, anélise de documentos e pesquisa de campo, por meio
de observacao e entrevistas.

Os resultados da pesquisa, apontam para avangos nas politicas publicas de alfabetizagao,
no que se refere a instituicdo do Estatuto da Crianga ¢ do Adolescente — Eca; criagdo da
LDBEN; o ingresso da crianca de seis anos de idade no Ensino Fundamental, ampliando-o de
oito para nove anos; busca da defesa de uma escola inclusiva; ampliagdo do ciclo de
alfabetizacgdo e letramento para trés anos; aprovagdo do PNE (2014-2024); institucionaliza¢ao
do Pnaic com bolsas de estudos e pesquisa; Programa Nacional do Livro Didatico —
Alfabetizagdo na Idade Certa; apoio ao sistemas publicos de ensino na alfabetizagdo e
letramento dos estudantes até o 3° ano do ensino fundamental, com a criagdo da Avaliagao
Nacional da Alfabetizacdo-ANA, e por fim, elaboragao do Plano Municipal de Educacao —
PME de Sao Paulo de 2015.

Entendemos e reconhecemos, que todas essas politicas publicas de alfabetizacdo citadas
pela autora, bem como avangos no sistema educacional, foram elaboradas com o intuito de
melhorar a realidade educacional brasileira, no entanto, esses avan¢os sao minimos e
inexpressivos diante da real necessidade de mudangas e transformagdes que o pais carece. E
preciso acompanhar os desdobramentos dessas politicas publicas, pois a maioria exprime
principios e valores da classe dominante, que controlam e ditam as regras, fortalecendo a
manuteng¢ado do sistema vigente e produzindo mecanismo de exclusdo. Nesse sentido, avaliar os
avangos educacionais ¢ uma tarefa complexa com muitos desafios, uma vez que, ndo alcanca
todos/as os/as brasileiros/as. Dessa maneira, acreditamos que ¢ necessario, maior
comprometimento do proprio governo federal, em aprofundar e dar continuidade as politicas
publicas educacionais, uma vez que, as conquistas no campo da alfabetizagdo, sdo vistas como
significativas, mas nao suficientes para atender as prioridades da educacao.

Os resultados da pesquisa apontam também para alguns retrocessos no campo da
alfabetizagdo, como: a fixagdo minima de conteudos para o ensino fundamental; gestdo escolar

desvinculada das politicas publicas; estreitamento curricular no ciclo de alfabetizacao, com a
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reducdo das areas de conhecimento em lingua portuguesa e matemadtica; implantagdo da
Provinha Brasil no ciclo de alfabetizacgdo, falta de articulagao dos profissionais da escola junto
aos equipamentos publicos intersetoriais; falta de envolvimento dos profissionais da educagao
e comunidade escolar na construcao coletiva do Projeto Politico-Pedagdgico — PPP;
medicalizagdo na educacdo; inoperancia com os resultados das avaliacdes externas;
culpabilizacdo do/a outro/a pelos problemas nao resolvidos; falta de constru¢do de um modelo
educativo capaz de combater a violéncia do mérito; lenta efetivagdo da gestdo democratica,
dificultando a constru¢do de uma educagao libertadora e emancipatéria. Observamos, entre
avancos e retrocessos, que a autora citou a ANA como um avango nas politicas publicas de
alfabetizacdo e a Provinha Brasil como um retrocesso, a autora explica que, com a criacao da
ANA, em 2013, ndo haveria necessidade de duas avaliagdes externas no ciclo de alfabetizagao.
Assim, a ANA seria suficiente para o acompanhamento do sistema de ensino brasileiro.

Caetano (2016), em sua dissertacdo de mestrado, buscou evidenciar os pontos positivos
e negativos das avaliacdes externas no sistema educacional brasileiro e o que, na visdo da
pesquisadora, de fato, acontece na pratica. Para alcancar os objetivos propostos, essa autora
utilizou a metodologia historico-critica que se deu em torno da pesquisa qualitativa, documental
e de campo, com a aplicagdo de questionarios para gestores/as, assessores/as de direcdo e
professores/as de 3° e 5° anos do Ensino Fundamental da Educac¢ao Basica.

Por meio da pesquisa, buscou-se responder aos seguintes questionamentos: “Quais os
tipos de avaliacdo em larga escala existentes no sistema educacional brasileiro sdo aplicadas
aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e quais os objetivos de sua aplicacdo? Quais as
politicas publicas que regulamentam a avaliagdo em larga escala? Como a escola se prepara e
prepara os alunos para a avaliagdo em larga escala (Aneb, Prova Brasil, e ANA) nos 3° e 5°
anos do Ensino Fundamental? As avaliagdes externas induzem a mudanca na rotina das escolas,
em especial nos dias que antecedem as provas? Os resultados obtidos, através das provas do
Saeb, trazem mudancas para a realidade da escola? Ha momentos destinados a reflexdo dos
resultados? O que esses resultados trazem de mudanga para a escola, para os professores e
alunos?”

Os resultados dessa pesquisa apontaram que a avaliagdo externa, como tem sido imposta
as institui¢des escolares, tem perdido seu foco, pois acabou aderindo a légica de mercado, o
que tem promovido competicao e ranqueamento entre as escolas e deixando em segundo plano
sua real finalidade de auxiliar o rendimento e a qualidade da educagdo. Nessa perspectiva, as
escolas ndo se preocupam em formar cidaddos, mas sim com as pontuagdes e indices obtidos

nos resultados das avalia¢des externas.
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Além disso, constatou-se, nessa pesquisa de Caetano (2016), que as politicas publicas
que regulamentam as avaliagdes externas buscam atender aos interesses dos organismos
internacionais e cumprir as exigéncias do Estado, com a aplicagdo de testes padronizados em
todo pais, sem considerar as especificidades e particularidades de cada regido. Outro ponto
discutido foi o uso desses resultados. Para a autora, a avaliacdo em larga escala, por si s0, ndo
traz qualidade, assim, ¢ necessario que se faga uma reflexdo dos resultados dentro das
institui¢des escolares para melhoria do processo de ensino e aprendizagem, identificar falhas e
buscar solugcdes. Caetano (2016) destaca que a qualidade vai muito além de boas notas. Nessa
via, qualidade se trata de ter o/a aluno/a ativo no processo de ensino aprendizagem, capaz de
compreender e transformar o meio em que esta inserido, tornando-se uma cidaddo/a critico/a,
que cumpre seus deveres e exige seus direitos.

Corroborando as ideias citadas acima, Pereira (2015) buscou em sua pesquisa
compreender de que forma os resultados das avaliagdes nacionais da alfabetizagdo Provinha
Brasil e ANA, sao utilizados pelos/as gestores/as estaduais € como essas praticas avaliativas
contribuem para o diagnéstico da alfabetizagdo no Brasil. Com base nos dados coletados, a
pesquisa revelou que as praticas avaliativas nacionais da alfabetizacdo estabelecem um
diagnostico da aprendizagem dos/as alunos/as brasileiros/as, porém ainda existe uma grande
dificuldade por parte de gestores/as, professores/as e institui¢des de ensino em compreender,
interpretar e utilizar seus resultados, transformando-os em agdes em prol da melhoria do
processo de ensino e aprendizagem e, consequentemente, melhoria da qualidade da educagao.

A pesquisa apontou que tanto a ANA como a Provinha Brasil sdo capazes de compor
um diagnostico da alfabetizacdo porém, a agregagao dos resultados da ANA por escola pode
mascarar caracteristicas importantes do processo de aprendizagem de cada estudante. Ao
contrario, a Provinha Brasil demonstra os resultados por turma, o que permite uma melhor
apropriacdo dos/as professores/as e maior interven¢do nas praticas pedagogicas. Nesse sentido,
os resultados da ANA devem ser utilizados sempre para tomada de decisdes futuras e nao
permitem efeitos diretos com as turmas avaliadas. Assim, percebe-se claramente na pesquisa,
visdes contrarias entre os especialistas do Inep e os interlocutores das Secretarias Estaduais de
Educacdo. Para os servidores do Inep, a ANA ndo precisaria ser anual, pois o Saeb ¢é capaz de
apresentar os mesmos resultados. J& os gestores consideram importante que a ANA seja anual,
pois nao dispdem de outras fontes de informagdes para fazer intervengdes e desenvolver acdes
de melhorias, a ndo ser as avaliagdes externas.

Os dados da pesquisa revelam uma visao reducionista e ilusoria dos/as gestores/as, em

relagdo a finalidade das avaliagdes externas. Percebe-se que anulam a aplicagdo e importancia
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das praticas avaliativas aplicadas e elaboradas pelos/as professores/a, pautando apenas nos
resultados das avaliagdes externas para tomadas de decisdes e agdes de melhorias na escola.
Nao que os resultados dessas praticas avaliativas sejam irrelevantes, mas o ideal seria articular
os resultados das avaliagdes externas com os resultados de outros instrumentos avaliativos, para
a efetivacdo de acdes mais concretas e consistentes. Corroborando com essas afirmagoes,
Freitas (2014) ressalta que os resultados das avaliagdes externas sao importantes para monitorar
politicas publicas, porém, seus resultados devem ser analisados dentro de um processo de
avaliacdo institucional, para encontrar formas de melhoria. Nesse sentido, diferentes avaliagdes
educacionais (interna ou externa) mesmo tendo suas diferengas, se complementam entre si.

Lusivo (2014), em sua pesquisa, analisou a avaliagdo externa como dispositivo de poder
de uma sociedade capitalista, em um cenario biopolitico. A autora buscou responder
questionamentos sobre a relevancia dessa avaliagdo na aprendizagem dos/as estudantes e
desvelar outras “verdades” sobre esse tipo de avaliacdo. Teve como foco a ANA e teceu uma
reflexdo a luz do pensamento foucaultiano sobre relagdes de poder, bem como de Pierre
Bourdieu sobre desigualdade social.

Nesse estudo, Lusivo (2014) apontou como hipotese a possibilidade de essa avaliagao
ser um dispositivo de poder para controle e regulagdo social, por meio de uma logica de
mercado, a fim de atender aos interesses de uma sociedade capitalista e globalizada, inferindo
que esse mecanismo avaliativo tem como intuito fiscalizar os resultados dos/as alunos/as por
meio de parametros preestabelecidos de comparagdo e classificagdo do desempenho escolar,
promovendo a subjetivagdo dos sujeitos, responsabilizando-os pelos resultados frente as
exigéncias do mercado.

Ao concluir sua pesquisa, Lusivo (2014) corroborou que a ANA, como tem sido imposta
nas escolas, torna-se um dispositivo de poder a servigo da economia globalizada e agdes
biopoliticas'> que controla o que se ensina e se aprende na escola. Para ela, essa avaliagio em
larga escala nao ¢ capaz de mensurar a qualidade da educacdo brasileira, ndo garante a

aprendizagem dos/as estudantes e nao assegura a formulagao de politicas publicas.

15 “Bjopolitica € o termo utilizado por Foucault para designar a forma na qual o poder tende a se modificar no final
do século XIX e inicio do século XX. As praticas disciplinares utilizadas antes visavam governar o individuo. A
biopolitica tem como alvo o conjunto dos individuos, a populacéo. A biopolitica ¢ a pratica de biopoderes locais.
No biopoder, a populagdo € tanto alvo como instrumento em uma relagdo de poder. Biopoder é uma tecnologia de
poder, um modo de exercer varias técnicas em uma unica tecnologia. Ele permite o controle de populagdes inteiras.
Em uma era onde o poder deve ser justificado racionalmente, o biopoder ¢ utilizado pela énfase na protegdo de
vida, na regulacdo do corpo, na prote¢do de outras tecnologias. Os biopoderes se ocupardo entdo da gestdo da
saude, da higiene, da alimentagdo, da sexualidade, da natalidade, dos costumes, etc, na medida em que essas se
tornaram preocupagdes politicas” (FERNANDES; RESMINI, 2016). Ver FOUCAULT, Michel. A
governamentalidade. In: FOUCAUL, M. Microfisica do poder. 25. ed. Rio de Janeiro: Graal, 2012. p. 277-293.
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Nesse sentido, a ANA se torna uma faceta da regulagdo educacional que controla a
formagao do capital humano para o desenvolvimento econdomico, sem levar em consideragdo a
classe econdmica, social e cultural dos/as alunos/as, produzindo “verdades” sobre a qualidade
da educacdo a serem legitimadas pelo sistema e pela sociedade e excluindo aquele que foge aos
padrdes estabelecidos.

Segundo a autora, o grande desafio, ¢ criar outras possibilidades de avaliagdo e utiliza-
las a favor dos/as estudantes, saindo desse contexto gerencial que tem por finalidade a medicao
de qualidade. A partir disso, poderia se pensar em uma educagdo emancipatoria € humanista, a
fim de que todos os direitos educacionais sejam respeitados. Mas, para isso, ¢ necessario definir
estratégias de uso dos resultados das avaliagdes, os quais, infelizmente, sdo pouco explorados
pelos/as gestores/as, professores/as e escolas.

Sperrhake (2016) investigou a forca do dispositivo da numeramentalidade'® nas praticas
avaliativas externas, especificamente a ANA, na produ¢do de condutas, comportamentos e
subjetividades dos sujeitos. Para a autora, as avaliagdes externas sdo numeramentalizadas e
inseridas em um jogo de verdades, no qual a producdo do verdadeiro se consolida em nimeros
produzidos pela estatistica, que geralmente sdo vistos pela sociedade como precisos e
verdadeiros.

Apos as analises dos resultados, a autora constatou que a infancia, que deveria ser a fase
em que a crianga ¢ alfabetizada, tem sido objetivada por meio de dispositivos de medidas que
geram praticas de classificagdo, comparagao, regulacdo, quantificacdo, conducdo de condutas e
subjetivacdo dos individuos. Nesse sentido, a autora concluiu no trabalho acima mencionado
“[...] que as linhas do dispositivo da numeramentalidade que operam nas praticas avaliativas
em larga escala, mais especificamente na ANA, produzem visibilidades e dizibilidades sobre a
alfabetizacdo das criangas através dos jogos de verdades das estatisticas e dos processos
classificatorios, em articulagdo com discursos pedagdgicos e psicoldgicos, produzindo tipos de
sujeitos e uma subjetividade numeramentalizada” (SPERRHAKE, 2016, p. 158).

Corroborando as ideias de Sperrhake (2016), Francisco (2017) investigou a avaliagao
em larga escala a partir de uma experiéncia pedagdgica em duas escolas publicas do municipio

de Foz do Iguagu. Tal investigacdo ocorreu por meio da aplicacdo de simulados, com a

16 Criada por analogia ao conceito foucaultiano de governamentalidade (SPERRHAKE, 2016), a nogio de
numeramentalidade ¢ entendida como “a combinagdo entre as artes de governar e as praticas e as normatividades
em torno do numerar, do medir, do contabilizar, do seriar, as quais orientam a producao enunciativa das praticas
sociais, em ambitos institucionais e nos planos de agenciamentos comportamentais contemporaneos” (BELLO,
2012a, p. 104).
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pretensdo de entender se ha baixos indices de aprendizagens em escolas com bons escores.
Foram realizados simulados de provas por dois anos seguidos na mesma escola, sendo um da
ANA nos 3° anos do Ensino Fundamental e um da Prova Brasil para alunos dos 6° anos, também
dessa etapa da educacao basica. As provas foram baseadas nas matrizes de referéncias dos anos
de 2015 e 2016.

A pesquisa teve como objetivo fazer uma analise critica da realidade que as avaliagdes
em larga escala expressam e entender se a Prova Brasil indica aprendizagem plena em leitura e
escrita, observando a concepcao de alfabetizagdo e letramento da ANA, a fim de investigar as
baixas aprendizagens que se escondem por detras de uma média alta. A autora partiu da hipotese
de que as médias altas sdo obtidas devido ao desempenho alto de poucos/as alunos/as,
impedindo a verificacdo das baixas aprendizagens. Trata-se de uma pesquisa quali-quantitativa,
com o proposito de compreender e analisar as notas da ANA e Prova Brasil. Para isso, a autora
apresentou varios numeros, tabelas e graficos no decorrer do trabalho, tentando demonstrar o
que esta camuflado nos altos indices e quais os interesses que estdo em jogo nas politicas de
avaliagdo externa. Para ela, “a avaliagdo em larga escala se desdobra em multiplas modalidades
para atender as politicas educacionais propostas pelo governo e por organismos internacionais
que visam uma ag¢ao reguladora, e ndo emancipatoria” (FRANCISCO, 2017, p. 26).

A pesquisa mostrou que as médias altas ndo significam igualdade de aprendizagem e
inexisténcia de baixos desempenhos, isto €, os indices ndo sdo capazes de expressar a realidade
das escolas e aprendizagem dos/as estudantes. As andlises das provas aplicadas demonstram
claramente essa questdo, visto que foram encontrados alunos/as ndo alfabetizados/as tanto no
3° ano quanto no 6° ano do ensino fundamental de uma escola que apresenta altos indices nas
avaliagdes externas. Percebeu-se, dessa forma, que ha dispersao nos dados e que as médias altas
podem esconder alunos/as que ndo aprenderam. Nesse sentido, essas avaliacdes reproduzem
muito mais a loégica competitiva e excludente do que auxilia no processo de ensino e
aprendizagem.

A autora finaliza a pesquisa com novos questionamentos a fim de promover reflexdo
sobre o exposto: qual o beneficio de uma avaliacdo cuja expressdo dos resultados ¢ o
ranqueamento de escolas de um mesmo sistema educativo? Qual o beneficio de uma avaliagao
que expressa a média e esconde os maus desempenhos em leitura e escrita? Se democracia ¢
também igualdade, um sistema politico ndo deveria promover a igualdade educacional? E
possivel considerar democratica uma politica educacional que legitima a desigualdade do

sistema educativo, promovendo ranqueamento das escolas?
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Outro relevante estudo foi realizado por Nienow (2016) em sua tese de doutorado, com
a finalidade de desvendar o modo como a escola tem configurado a construcdo da imagem
social da crianga em didlogo com a ANA. O trabalho esta pautado em uma discussdo teorica e
metodoldgica que busca compreender como a crianga tem sido vista no contexto escolar frente
ao discurso de qualidade da educagdo imposta por politicas internacionais € nacionais de
avaliagdo. A autora questiona essa qualidade delineada pelo sistema de avaliacdo e se orienta
pelos seguintes questionamentos: Quais sdo os argumentos que sdo apresentados pelos
documentos da ANA sobre qualidade a respeito da educagao que esse grupo de criangas tem
acesso? O que essa avaliagdo narra sobre a imagem social da crianga escolar que se quer
produzir? Qual sentido faz essa avaliacdo quando se pensa no seu impacto na vida de criangas
entre 8 ¢ 9 anos de idade? Partindo dessas inquietagdes, a pesquisadora procurou entender
como a ANA ¢ interpretada pelos diferentes atores escolares e quais seus impactos na
constru¢do da imagem social da crianga. Como método de pesquisa, realizou um estudo de
abordagem etnografica por meio de observagdo participante, registro escrito e entrevistas. O
cenario escolhido para a pesquisa foi uma turma de 3° ano do Ensino Fundamental de uma
escola publica da rede municipal de Cuiaba-MT.

Para ampliar as discussoes, foram realizadas, também, entrevistas com professores/as,
coordenadores/as pedagogicos/as, pais € maes, coordenadora de avaliagdes das escolas da rede
municipal, coordenadora de formacao do Pnaic e duas doutoras especialistas, o que permitiu,
segundo a pesquisadora, aprofundar as discussoes sobre os impactos dessa avaliagdo na vida
das criangas. Para geracdo de mais informacdes, foi realizada também a leitura dos documentos
oficiais que regulamentam a ANA e uma andlise do discurso mididtico de como a imprensa
apresenta os resultados de ranking para a sociedade.

Como resultado, a pesquisadora identificou que o principal efeito que a ANA tem sobre
a vida das criangas ¢ a culpabilizacdo de si mesmas pelos baixos desempenhos e fracasso
escolar. A pesquisa revela um cenario em que a crianga se v€ como a unica responsavel pelo
enfrentamento de suas dificuldades, deixando-a impotente e insegura. A ANA foi associada, no
que tange as criangas, ao treino, controle, ao sentimento de tristeza, medo, fracasso, obediéncia
e disciplinamento. As ag¢des docentes também foram limitadas ao treino, controle e
disciplinamento e ndo a uma pratica pedagogica critica e reflexiva. Concluiu-se que tal
instrumento avaliativo ndo contribui para o protagonismo da crianca como ser social e
produtora de cultura e afirmou uma imagem de crianga como sujeito passivo, incapaz, obediente

e disciplinado.
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A andlise dos resultados mostrou que as politicas educacionais concebidas pela instancia
macro ndo conseguem aproximar da complexidade, especificidades e necessidades do universo
micro. Isso revela a necessidade de envolver as instancias locais na problematizagao e tomadas
de decisoes do proprio contexto escolar. De modo geral, observou-se que a produgdo académica
¢ a unica instancia que contribuiu para compreensdo da crianga como sujeito social, capaz de
contrapor as praticas homogéneas, autoritdrias e repressoras e fazer uma verdadeira educagao
publica, pensando no espago escolar como um lugar onde a crianga seja assumida como sujeito
aprendiz, ator social e produtor de conhecimentos. Além disso, mostra-se também, com os
resultados da pesquisa, a necessidade de se criarem avaliagdes mais imersas na realidade das
escolas.

A pesquisa de Teixeira (2016), buscou analisar como se da a gestdo do processo
alfabetizador da crianga, mediante o Pnaic, a partir dos primeiros resultados da ANA, no
municipio de Dourados-MS. Como percurso metodoldgico, foi utilizada a pesquisa
bibliografica, documental e de campo, com aplicacdo de questiondrios para todos/as os /as
professores/as alfabetizadores/as das escolas participantes e entrevistas com os/as diretores/as,
coordenadores/as pedagdgicos/as e coordenadora geral do Pnaic do Estado de Mato Grosso do
Sul (MS).

A analise dos resultados mostrou que o municipio de Dourados, apesar de ter bons
indices no Ideb, ndo vai bem na alfabetizacdo. Os dados de 2013 e 2014 revelam que o
municipio ainda apresenta resultados insatisfatorios em relagdo a proficiéncia esperada no 3°
ano do Ensino Fundamental e necessita de agdes mais efetivas no processo de alfabetizacao.
Observou, nas concepgoes dos sujeitos pesquisados, que o entendimento entre eles se diverge.
Entre a ANA ser ou ndo ser uma avaliacao importante para gestdo do processo de alfabetizagao,
alguns fazem criticas a ela por ser algo imposto, padronizado, apenas para cumprir metas,
porém, grande parcela dos sujeitos envolvidos na pesquisa menciona a ANA como um
instrumento importante para avaliar o processo de alfabetizagao.

Para a autora,

O que se observa nos resultados das avaliagdes externas e que apesar de seus
dados terem potencial para serem utilizados pela escola, essa pratica ndo
ocorre, destacando apenas uma cobranga exacerbada, sobrecarregando o
professor. As avaliagdes externas como a ANA ndo indicam os conhecimentos
especificos que os alunos devem construir (TEIXEIRA, 2016, p. 94 ¢ 95).

Percebe-se, também, que as politicas educacionais, impostas em ambito federal e

municipal, t€ém dado grande importancia para a formagdo continuada de docentes para a
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melhoria da qualidade de ensino, o que pode gerar uma culpabilizagdo do professor quanto aos
resultados. Reitera-se que sdo necessarias politicas que levem em consideragao outros aspectos
que envolvam o aprendizado dos/as alunos/as, como: infraestrutura, condi¢des de trabalho
dos/as professores/as, condigdes sociais, econdmicas e culturais dos/as estudantes, entre outros.

Os estudos de Piovezan (2017) tiveram como finalidade analisar, a partir de
questionarios, as praticas pedagogicas de dezoito professores/as alfabetizadores/as da rede
municipal de Itapevi- SP, a fim de detectar a percep¢do que eles/as tém do processo de
construgdo do leitor proficiente, levando em consideragdo os resultados da ANA em 2013 e
2014, matriz de referéncia e escala de proficiéncia em leitura dessa avaliagdo externa. Tratou-
se de um estudo de abordagem qualitativa, por meio de pesquisa bibliografica, com analise
documental e pesquisa de campo com aplicagcdo de questionarios.

A preocupacdo com a pratica pedagdgica em sala de aula sustentou o objetivo dessa
pesquisa, a qual partiu da seguinte questdo norteadora: Como ¢ possivel melhorar o nivel de
alfabetizagdo no municipio de Itapevi, a fim de atingir a meta nacional para o Ideb,
correspondendo a 6,0, média que o pais deve atingir em 2021 para se igualar ao nivel de
qualidade educacional médio dos paises membros da OCDE, observado atualmente em termos
de proficiéncia e leitura? As andlises dos resultados foram apresentadas por meio de graficos
para cada questdo proposta e assim facilitar a leitura. No percurso da pesquisa, a autora
constatou que professores/as alfabetizadores/as precisam ampliar e refletir sobre seus
conhecimentos no que se refere as estratégias de leitura e compreensdo leitora. Foi possivel,
por meio dos questiondrios, em comparacdo com a matriz de referéncia em leitura, verificar que
os/as professores/as ndo veem como prioridade o ensino de estratégias de leitura e géneros
textuais, constantes no nivel 04 na escala de proficiéncia de leitura.

Tudo isso leva a concluir que hd um distanciamento entre o que se espera em uma
avaliacdo externa, como a ANA, e o trabalho desenvolvido em sala de aula. Nesse sentido,
torna-se necessario oferecer subsidios tedricos e praticos para aprimorar as praticas pedagogicas
dos/as professores/as com foco no ensino de leitura e escrita no ciclo de alfabetizagdo, para que
se ampliem os conhecimentos dos/as estudantes no desenvolvimento de uma leitura auténoma,
reflexiva e questionadora.

No trabalho de Silva (2016), foi realizado um estudo critico sobre as avaliagdes em larga
escala aplicadas no Estado do Ceara: ANA, Provinha Brasil, Sistema Permanente de Avaliagao
da Educacdo Basica do Estado do Ceard — Spaece —, Provinha Paic (Programa Alfabetiza¢do na

Idade Certa) e Avaliagdo Municipal do 1° ano, com o intuito de analisar se essas avaliacdes t€ém
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0s mesmos objetivos, metodologias, estruturas e como apoiam o processo de ensino
aprendizagem dos/as estudantes, visto que t€ém as mesmas propostas.

Para o desenvolvimento da pesquisa, o autor partiu do pressuposto da inexisténcia de
didlogos entre essas avaliagdes, sendo assim, propds realizar uma analise comparativa entre elas
a fim de confrontar seus resultados no municipio pesquisado. Tratou-se de uma pesquisa
qualitativa, na forma de estudo de caso, por meio de levantamento bibliografico, pesquisa
documental, observacgao participante e estudo comparativo.

Em sua pesquisa um dos objetivos propostos por Silva (2016) consistiu na comparagao
entre os resultados das cinco avaliagdes externas aplicadas no ciclo de alfabetizagdo e analise
do desempenho de um ano para o outro no municipio pesquisado. Contudo, observou-se que
ndo existe um dialogo entre essas avaliagdes, pois, embora o processo seja 0 mesmo, ndo existe
conexao entre elas, uma vez que ha um distanciamento das escalas de proficiéncia, as matrizes
de referéncias sdo diferentes, sendo que algumas das avaliagdes ndo contemplam a area de
matematica, o que dificultou a efetivacao do objetivo proposto.

No que se refere as matrizes de referéncias, percebe-se que sdo elaboradas por entes
externos. Algumas avaliagdes possuem as disciplinas de Matematica e Lingua Portuguesa em
sua estrutura, enquanto outras, ndo, como ¢ o caso da Provinha do 1° ano e o Spaece. A
elaboragdo de todas as sistematicas avaliativas pesquisadas ¢ de responsabilidade dos 6rgaos
externos, governo federal e estadual, exceto a Provinha do 1° ano, que € elaborada pela esfera
municipal. Dentre as cinco avalia¢des analisadas, ha a predominancia da Teoria Resposta ao
Item - TRI' e as aplicagdes, geralmente, sdo feitas no 4° semestre, gerando a conclusio e a
divulgacao dos resultados somente no ano seguinte, dificultando assim, o retorno dos resultados
a sociedade.

Quanto ao uso dos resultados dessas avaliagdes, observou-se que, por mais que o
discurso oficial aponte intervengao, reestruturacdo e efetivagao de politicas para a melhoria da
qualidade da educacao, isso ndo € visivel na pratica. Outro ponto ressaltado ¢ que da forma
como vem sendo implantadas e utilizadas, essas avaliagdes se configuram apenas como meros
instrumentos de regulacdo e controle na alfabetiza¢do, deixando de ser um instrumento de
auxilio para os/as professores/as a favor das aprendizagens dos/as estudantes.

O autor ressalta que devido a

17" A Teoria da resposta ao item ¢ uma metodologia utilizada pelo MEC em algumas avaliagdes externas, em que
o item € o elemento central para analise dos resultados, ndo o total de acertos. Nesse sentido, ndo importa quantas
questdes o estudante acertou, mas até que nivel de dificuldade, atribuida a cada item, ele acertou.
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[...] fragilidade observada nas estruturas das avalia¢des discutidas, torna-se
necessario o aprofundamento de pesquisas como essas, que venham a
relacionar os objetivos elencados por essas sistematicas, com a consecucao do
uso de seus resultados para o acompanhamento pedagogico das agdes docentes
e a real melhoria do ensino e da aprendizagem dos alunos do ciclo de
alfabetizacdo (SILVA, 2016, p. 74).

E para fechar nossas discussdes a respeito das avaliagdes impostas no ciclo de
alfabetizacdo, nas ultimas décadas, destaca-se a pesquisa de Urel (2016). A autora fez uma
analise do discurso produzido pelo Inep e a revista Nova Escola Gestao Escolar sobre a fungao
e responsabilizacdo do/a gestor/a educacional em relagdo ao desempenho da escola frente as
avaliagdes em larga escala, ou seja, buscou refletir sobre as diferentes vozes que habitam os
textos veiculados na revista e os discursos sobre a gestdo escolar construidos nos documentos
e legislacdo, e consequentemente, nas midias .

As analises dos resultados da pesquisa permitiram demonstrar que, tanto no discurso
veiculado pelo Inep, quanto no discurso presente na revista Nova Escola Gestdo Escolar, o/a
gestor/a ¢ visto como o responsavel pelos resultados do desempenho de sua escola nas
avaliagcdes em larga escala. Também foi possivel, apds analises da revista, constatar que dentre
as avaliacoes observadas — Prova Brasil, Provinha Brasil e ANA —, atribuiu-se maior relevancia
a avalia¢do que gera indices, como a Prova Brasil, tendo um detrimento daquela que ndo gera,
como a Provinha Brasil.

Nesse sentido, como essa avaliacao € priorizada por gerar indices, foi confirmada nos
estudos de Urel (2016), uma autoridade hierarquica do discurso sobre a qualidade da educagao
basica no Inep e exemplares da revista analisada, legitimando a fun¢do reguladora e de
monitoramento da educagdo pelo Ideb.

Diante das pesquisas explanadas acima, observamos, por meio da leitura de tais
producdes, um reconhecimento da necessidade de praticas avaliativas no ciclo de alfabetizagao
para a melhoria do processo educativo, porém a maioria dos/as autores/as fazem criticas no que
concerne & maneira como essas avaliacdes t€ém sido impostas no contexto escolar e o uso que
se faz de seus resultados, tornando-as apenas meros instrumentos de classificagdo, selecao,
regulagdo, controle, subjetivacao e responsabiliza¢ao das escolas, professores/as e estudantes
pelos resultados obtidos. Compreendemos que assim, as avaliagdes externas perdem a sua real
finalidade, contribuindo apenas para cumprir exigéncias do Estado e atender aos interesses de

uma sociedade capitalista, ndo sendo capaz de mensurar a qualidade da educacao. Assim sendo,
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os/as autores/as se posicionam a favor de uma avaliagdo mais justa, democratica, menos
excludente e comprometida com um ensino de qualidade para todos e todas.

De modo geral, todos os trabalhos selecionados, foram de suma importancia para a
ampliacao do embasamento tedrico, nos proporcionando maior clareza e dire¢do na busca de
respostas e o desenvolvimento da temadtica pretendida.

A especificidade de nossa investigacao, em relagdo aos trabalhos aqui apresentados,
relaciona-se a possibilidade de escutar os/as diferentes atores/as envolvidos/as no processo de
ensino ¢ aprendizagem, (gestores/as, coordenadores/as pedagogicos/as, professores/as,
pais/maes, estudantes e secretdrias escolares), com o intuito de verificar como lidam com a

ANA no cotidiano escolar.

2.2 A conjuntura politica e a educacgio

A populagdo brasileira pedia “mais escolas, menos estadios” em junho de 2013, quando
lotou as ruas das principais cidades brasileiras para protestar contra a entdo presidenta Dilma
Rousseff do partido dos trabalhadores (PT). Tais manifestagdes comegaram com um pedido de
melhorias no sistema de transporte ptiblico, mas os/as manifestantes ampliavam a pauta a cada
novo protesto. A presidenta ja tinha criado polémica no inicio de seu mandato, em 2010, ao
propor a adaptacao do modelo do Programa Universidade para Todos (Prouni) ao ensino médio,
financiando a migragdo de “jovens talentosos” do ensino publico para o particular (URIBE,
2010).

Em junho, enquanto os/as manifestantes pediam mais atencdo para a educacdo
brasileira, em seu gabinete a presidenta assinava a portaria que criava a ANA para avaliar o
nivel da qualidade de ensino na alfabetizagdo. Vladimir Safatle (2013) afirma que a estratégia
¢ sempre a mesma: “[...] quando as demandas da educagdo publica sdo colocadas na mesa, tudo
0 que ouvimos ¢ a desqualificacdao das exigéncias dos/as professores/as. Talvez isso explique
um pouco a razao pela qual nossa qualidade de ensino continue problematica”. Ele lembra que
a educacdo sempre foi a prioridade das prioridades nas promessas de campanha de todos os
politicos, “no entanto, vivemos atualmente um vacuo completo de propostas publicas
educacionais” (SAFATLE, 2013, n.p.).

Dilma Rousseft foi reeleita em 2014, mas por um golpe de Estado, em agosto de 2016,
foi impedida de continuar exercendo o cargo. , Saviani (2017) se refere a um golpe mididtico,
parlamentar e judicidrio, a pretexto de irregularidades na contabilidade (pedalada fiscal). O

impedimento foi impetrado por parlamentares envolvidos em casos de corrupcao e, segundo
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Lowy (2016), foi o segundo golpe no Brasil. O autor foi buscar em Marx a lembranga de que
“os acontecimentos historicos repetem-se duas vezes: a primeira como tragédia, a segunda
como farsa” (LOWY, 2016, n.p.). Essa frase de Marx, baseada em estudo de Hegel, aplicou-se

perfeitamente ao Brasil. Assim, segundo Lowy:

O golpe de Estado militar de abril de 1964 foi uma tragédia que mergulhou o
Brasil em vinte anos de ditadura militar, com centenas de mortos e milhares
de torturados. O golpe de Estado parlamentar de maio de 2016 ¢ uma farsa,
um caso tragicomico, em que se vé uma cambada de parlamentares
reacionarios ¢ notoriamente corruptos derrubar uma presidente
democraticamente eleita por 54 milhdes de brasileiros, em nome de
“irregularidades” contabilisticas. A principal componente dessa alianca de
partidos de direita é o bloco parlamentar (ndo partidario) conhecido como “a
bancada BBB”: “Bala” (deputados ligados & Policia Militar, aos esquadrdes
da morte e as milicias privadas), “Boi” (grandes proprietarios de terra,
criadores de gado) e “Biblia” (neopentecostais integristas, homofdbicos e
miséginos) (LOWY, 2016, n.p.).

Michel Temer, do Partido do Movimento Democratico Brasileiro — PMDB —, o vice
de Dilma Rousseff, assumiu a Presidéncia da Republica e pouco fez pela educacio brasileira.
Em avaliagdo do governo Temer, publicada em margo de 2018, Daniel Cara, coordenador-geral
da Campanha Nacional pelo Direito a Educagao, diz que desde 2016, quando “Michel Temer
ascendeu de forma ilegitima ao Palacio do Planalto, a vida no Brasil se tornou uma sucessao de
golpes a democracia e aos direitos sociais. Entre todos os ataques, nenhuma area tem sido mais
alvejada do que a educacgdo”. A primeira agdo, apresentada pelo presidente, foi 0 novo regime
fiscal, “promulgado na forma da Emenda a Constitui¢do 95/2016. Esse regime determina que
nenhum centavo novo do orcamento federal seria investido em educacao, saude, assisténcia
social” (CARA, 2018, n.p.). Todo esse corte orgamentario vai contra as metas estabelecidas
pelo PNE, que prevé investimentos e ndo cortes na area educacional.

Essa nova organizagdo, chamada por Freitas (2018) de “nova direita”, coaduna com as
politicas de privatizagdo da educagdo com a introducdo de pardmetros empresariais no setor
educacional, como: a padroniza¢do curricular, avaliagcdes censitarias e responsabilizagdo

verticalizada. Nas palavras de Freitas (2018, p.78):

A logica esperada ¢ que, definindo o que se deve ensinar, a escola sabera o
que ensinar, os testes verificardo se ela ensinou ou ndo, ¢ a responsabilizagdo
premiara quem ensinou e punira quem ndo ensinou. A isso a reforma chama
de “alinhamento”.

Observamos, que todas essas medidas que vem sendo implementadas em nosso pais,

ferem e desprezam as leis presentes na Constituicdo de 1988 que rege nossa tdo sonhada
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“democracia”. Para Saviani (2017), o regime democratico no Brasil sempre esteve em risco.
Marcada pela resisténcia e golpes da classe dominante ao incorporar a classe trabalhadora nas
decisdes politicas. “Dai o carater espurio de nossa democracia alternando a forma restrita,
quando o jogo democratico ¢ formalmente assegurado com a forma excludente em que a
denominacdo “democracia” aparece como eufemismo de ditadura” (SAVIANI, 2017, p. 218).
Diante deste contexto, percebemos que todas essas medidas de reformas atendem apenas
aos interesses da classe dominante e coloca o pais a mercé do capital, num verdadeiro processo
de destituicao da democracia brasileira, como por exemplo, a reforma do ensino médio,
expressa pela lei 13.415 de 16 de fevereiro de 2017 e a aprovagdo da BNCC, pelo Conselho
Nacional de Educacdo- CNE/CP n°2 de 22 de dezembro de 2017, sdo reformas defendidas pelos
neoliberais, que negam uma formacdo humanistica e aproxima a escola da logica
mercadoldgica. Uma outra medida que tem sido bastante criticada ¢ a supervalorizacdo das
avaliagOes externas como ferramenta de aferi¢do e certificacdo da qualidade da educagao, como
nosso objeto de estudo —a ANA, a qual apresentaremos com mais afinco no préximo tépico em

articulacao com o Pnaic.

2.3 Pnaic e ANA: uma politica de emancipacio e/ou regulacio?

O PNAIC ¢ um programa do governo federal, no ambito do MEC, instituido pela
Portaria n® 867, de 4 de julho de 2012 (BRASIL, 2012a). Pode ser entendido como uma acao
politica e educacional com vistas a redug¢ao do analfabetismo até os oito anos de idade no Brasil,
criado a partir de um acordo nacional, pelo qual os governos federal, estaduais e municipais se
comprometem a alfabetizar as criangas até, no maximo, os oito anos de idade (BRASIL, 2012a).

Dessa forma, a afericdo dos resultados a que se refere o documento do Pnaic se da
principalmente pela ANA, criada pela Portaria n® 482, de 7 de junho de 2013 (BRASIL, 2013a),
que se constitui como uma das agdes do Pnaic sendo articulada a uma proposta e formagado
continuada de professores/as a qual possui, como principal referéncia, os programas Paic'® e

Pro-Letramento.

18 O Pro-Letramento é um programa de formagdo continuada de professores/as para a melhoria da qualidade de
aprendizagem da leitura/escrita ¢ matematica nos anos/séries iniciais do ensino fundamental (1° ao 5° ano). O
programa ¢ realizado pelo MEC, em parceria com universidades que integram a Rede Nacional de Formagao
Continuada e com adesdo dos estados e municipios (BRASIL, 2012b).
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O Pnaic foi criado devido a preocupagdo com os niimeros alarmantes de criangas que
concluem o terceiro ano do ensino fundamental sem estar devidamente alfabetizada. O conjunto
de material recebido pelo/a professor/a cursista no primeiro ano do programa foram trés
cadernos introdutorios, quais sejam: Apresentacdo do Pacto Nacional pela Alfabetizagdao na
Idade Certa; Caderno de formagao de professores e caderno de educagdo especial.

O fasciculo 1 do Pro-Letramento', publicado pelo MEC em 2008, lembra que,
historicamente, o conceito de alfabetiza¢do se identificou ao sistema alfabético de escrita.
Sabia-se que uma crianga estava alfabetizada quando ela conseguia “decodificar os sinais
graficos, transformando-os em ‘sons’, e, na escrita, a capacidade de codificar os sons da fala,
transformando-os em sinais graficos” (BRASIL, 2008, p. 10). Esse conceito mudou na década
de 1980, tendo sido ampliado para a compreensao de alfabetizagao nao apenas como capacidade
de codificar e decodificar, mas também “para o uso dessas habilidades em praticas sociais em
que escrever e ler sdo necessarios” (BRASIL, 2008, p. 10).

Assim, diante de tantas discussdes, que ocorreram na década de 1980 sobre o
analfabetismo, surgiu a necessidade de encontrar uma outra terminologia para descrever as
condigdes de uma pessoa alfabetizada, criou-se assim o termo letramento, apresentado como
“resultado da acdo de ensinar ou de aprender a ler e escrever, bem como o resultado da acdo de
usar essas habilidades em praticas sociais” (BRASIL, 2008, p. 11).

A autora Kleiman (2008, p.15) ao discutir sobre o conceito de letramento, ressalta que
esse termo “[...] comegou a ser usado nos meios académicos como tentativa de separar os
estudos sobre o impacto social da escrita”.

Para Mortatti (2004, p. 98), o conceito de letramento estd ligado as fungdes sociais da
lingua escrita. Segundo esta autora,

Letramento esta diretamente relacionado com a lingua escrita e seu lugar, suas
fungdes e seus usos nas sociedades letradas, ou, mais especificamente,

r

grafocéntricas, isto é, sociedades organizadas em torno de um sistema de
escrita e em que esta, sobretudo por meio do texto escrito e impresso, assume
importancia central na vida das pessoas e em suas relagdes com os outros e
com o0 mundo em que vivem.

19 A origem do Paic aponta para o trabalho desenvolvido pelo Comité Cearense para a Eliminagdo do
Analfabetismo Escolar criado em 2004. O programa foi transformado em politica publica prioritaria do governo
do estado em 2007. Visa oferecer, aos municipios, formagao continuada aos professores. Iniciou suas atividades
com a meta de garantir a alfabetizacdo dos alunos matriculados no 2° ano do ensino fundamental da rede publica
cearense. Com outras experiéncias, o Paic contribuiu para a estruturagdo, pelo Ministério da Educacao, do Pacto
Nacional Alfabetizacdo na Idade Certa (SEDUC, 2018).
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Ja para Soares (2009, p.39), o letramento pode ser definido como “resultado da acdo de
ensinar e aprender as praticas sociais de leitura e escrita; o estado ou condi¢do que adquire um
grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita e de suas
praticas sociais”. Nas concepgdes das autoras citadas acima percebemos que o termo letramento
defendido por elas esta ligado aos usos que os sujeitos fazem da leitura e escrita no contexto
social.

De acordo com o documento do MEC ha varios niveis de letramento definidos em

fun¢ao dos usos sociais. Qutrossim:

Como sdo muito variados os usos sociais da escrita e as competéncias a eles
associadas (de ler um bilhete simples a escrever um romance), ¢ frequente
levar em considerag¢do niveis de letramento (dos mais elementares aos mais
complexos). Tendo em vista as diferentes func¢des (para se distrair, para se
informar e se posicionar, por exemplo) e as formas pelas quais as pessoas t€m
acesso a lingua escrita — com ampla autonomia, com ajuda do professor ou
da professora, ou mesmo por meio de alguém que escreve, por exemplo, cartas
ditadas por analfabetos —, a literatura a respeito assume ainda a existéncia de
tipos de letramento ou de letramentos, no plural (BRASIL, 2008, p. 11).

O MEC nao faz distin¢do entre letramento e alfabetizacdo, deixando claro apenas que
ha educadores/as e pesquisadores/as que preferem usa-los associadamente e ha os que fazem
distincdo entre os termos. Soares (2004) entende que dissociar alfabetizacdo e letramento ¢ um

equivoco e salienta:

A entrada da crianga (e também do adulto analfabeto) no mundo da escrita
ocorre simultaneamente por esses dois processos: pela aquisi¢do do sistema
convencional de escrita — a alfabetizagdo — e pelo desenvolvimento de
habilidades de uso desse sistema em atividades de leitura e escrita, nas praticas
sociais que envolvem a lingua escrita — o letramento. Ndo sdo processos
independentes, mas interdependentes, e indissociaveis: a alfabetizacdo
desenvolve-se no contexto de e por meio de praticas sociais de leitura e de
escrita, isto ¢, através de atividades de letramento, € este, por sua vez, SO se
pode desenvolver no contexto da e por meio da aprendizagem das relagdes
fonema-grafema, isto ¢, em dependéncia da alfabetizacdo (SOARES, 2004, p.
14).

O Pnaic em articulacdo com a ANA utiliza os dois conceitos (alfabetizagdo e letramento)
indo ao encontro de discussdes académicas da atualidade. Nos documentos basicos da ANA, a
alfabetizacao ¢ definida “como apropriacao do sistema de escrita, que pressupde a compreensao
do principio alfabético [...]” e o letramento ¢ definido [...] “como pratica e uso social da leitura
e escrita em diferentes contextos” (BRASIL, 2013, p.09). Francisco (2017) se contrapde ao

que tem sido apresentado nos documentos oficiais, ao afirmar, em sua pesquisa de mestrado
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que a ANA ndo avalia o letramento, mas apenas a alfabetiza¢do, gerando um empobrecimento
curricular, pois, os/as docentes sdo condicionados/as a preparar os/as estudantes para as provas
a fim de alcancar melhores indices, deixando de lado outras atividades essenciais para o
desenvolvimento do ser humano.

Em 2013, o Pnaic definiu a linguagem como seu ponto de partida e, em 2014, a énfase
do trabalho de formagdo ocorreu com o componente curricular matematica. Participaram do
Pnaic em 2013: 5.420 municipios, 27 estados e o Distrito Federal e, em 2014, houve a adesao
de mais 77 municipios. Ao todo, foram aproximadamente 310 mil professores/as
alfabetizadores/as e mais de 15 mil orientadores/as de estudo participantes em 2013 e 2014
(CONSTANT, 2015).

No primeiro ano, 313.599 professores/as alfabetizadores/as foram capacitados/as em
linguagem e, no ano seguinte, 311.916 profissionais, agora com a énfase em matemadtica. Em
2015, foram capacitados/as 302.057 professores/as em tematicas como: gestdo escolar,
curriculo, a crianga do ciclo de alfabetizagao e interdisciplinaridade e, em 2016, foram 248.919
alfabetizadores/as e 38.598 coordenadores/as pedagdgicos/as atendidos/as em cursos com
énfase em leitura, escrita e letramento matematico (BRASIL, 2017).

A énfase em leitura, escrita € matematica, dada pelo Pnaic, tem sido criticada porque
indica “o estreitamento curricular focado apenas nos conhecimentos relacionados a Lingua
Portuguesa e Matematica, o qual € agravado pela perspectiva adotada no curso de formagado dos

professores” (MELO, 2015, p. 142) e limita o conhecimento bésico a:

[...] um corpo de habilidade basicas de vida suficiente para atender aos
interesses das corporagdes ¢ limitado a algumas areas de aprendizagem
restritas (usualmente leitura, matematica e ciéncias). A consequéncia € o
estreitamento curricular focado nas disciplinas testadas e o esquecimento das
demais areas de formagdo do jovem, em nome de uma promessa futura:
domine o basico e, no futuro, vocé podera avangar para outros patamares de
formagao (FREITAS, 2012, p. 389-390).

Dessa maneira, Melo (2015, p. 140) cita pesquisas as quais sinalizam que os cadernos
de formacao oferecidos pelo Pnaic aos professores “sdo compostos por informacdes claras e
objetivas sobre o que deve ser trabalhado especificamente em cada ano do ciclo de
alfabetizacdo”. Isso significa que essa formagdo tem contetidos, nos quais estdo implicitos
interesses muito mais politicos do que educacionais e metas predeterminadas pelo governo.

Ao fazer uma leitura critica desse material, Melo (2015, p. 140) observa a “falta de

coeréncia teodrico-metodologica, detectada pelo aglomerado de perspectivas pedagdgicas
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citadas indistintamente e, muitas vezes, fundamentando praticas equivocadamente”. Entdo, a

autora conclui que a formagdo docente pretendida pelo Pnaic visa:

[...] formar um professor executor de determina¢des governamentais,
tecnicamente eficiente e politicamente inofensivo que conheca ¢ utilize
segundo prescri¢des superiores os materiais disponibilizados pelo MEC, bem
como se responsabilize por atingir os indices educacionais impostos pelas
avaliagdes externas que se amplificaram, incluindo as criangas do ciclo de
alfabetizacao (MELO, 2015, p. 7).

Processos avaliativos sao importantes para acompanhamento dos/as estudantes e dos/as
professores/as na escola do dia a dia. Todavia, o que se discute ndo ¢ a extin¢ao da avaliagao,
mas a forma como ela ¢ feita. Se comprometidos com uma educagdo emancipatdria, esses
processos podem ser usados, pela escola, para garantir a melhoria do processo. Mas essa visao
democréatica da educagdo ndo combina com as avalia¢des externas propostas pelo MEC.

Segundo Freitas (2012), o que ha sdo politicas educacionais que trabalham em trés
vertentes: responsabiliza¢do, meritocracia e privatizagdo, conforme citado na sec¢do anterior. O
autor entende que avaliagdes como a ANA levam ao ranqueamento € que esse constitui o
primeiro passo de um caminho que termina na privatizagdo do ensino, transferindo para as
empresas privadas o papel do Estado, que geralmente aparece como gestor ineficaz, ja que nao
consegue fazer com que os/as alunos/as tenham boas notas. Mas segundo Freitas (2012),
registra-se que notas altas ndo sdo sindnimo de qualidade na educacao, por isso as avaliagdes
externas sdo criticadas, ja que trabalham apenas ntimeros, esquecendo de analisar o entorno
social da crianga e da escola.

O Pnaic e os processos avaliativos que dele fazem parte foram criados apds o MEC ter
constatado que, segundo o Censo de 2010 do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, “2,1
milhdes das criangas de 7 a 14 anos de idade frequentavam escola e ndo sabiam ler e escrever”
(IBGE, 2010, n.p). A figura 1 mostra percentuais bastante altos de analfabetismo até os oito

anos de idade nas regides Norte e Nordeste — o maior deles ¢ em Alagoas (35%).
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Figura 1 — Taxa de analfabetismo até os oito anos de idade por estado da federagéo
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Observamos na figura 1 que Goias apresentou uma taxa de analfabetismo de 9% em
2010, posicionava-se com grande distancia em relagdo aos estados do Norte e do Nordeste. Esse
indice o aproxima do estado vizinho Mato Grosso do Sul (8,8%) e corresponde a uma taxa
inferior a brasileira, que era de 15,2%. Ao refletirmos criticamente sobre os dados
apresentados, constatamos que o analfabetismo vai além de niimeros e metas previstas nas
politicas publicas educacionais, tendo relagdo com a area politica e social, isso se explica, pelo
fato, da populagdo analfabeta no pais se concentrar em regides de extrema pobreza, fome,
desemprego e miséria, como por exemplo, o nordeste brasileiro. Nesse sentido, acreditamos
que os numeros s3o incapazes de demonstrar a real exclusao educacional que se estende por
nosso pais. No entanto, reconhecemos que o governo tem investido em politicas publicas para
reduzir o analfabetismo, como estéd previsto no PNE, na meta 5 (alfabetizar as criangas até oito
anos de idade) e meta 9 (elevar a taxa de alfabetizacdo da populagdo de 15 anos ou mais),
mesmo assim, o pais caminha a “passos de tartaruga”, com redugdes irrisorias do analfabetismo
a cada ano. E diante desse cenario, que pretendemos apresentar os resultados da ANA nas
edi¢des de 2013, 2014 e 2016, com o intento de analisar se a fun¢do estabelecida pelo Estado
esta sendo efetivada para melhoria do processo de ensino na alfabetizacdo e redugdo do

analfabetismo.
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2.4 Avaliacdo Nacional da Alfabetizacio: uma reflexdo sobre os resultados dos/as

estudantes de Rio Verde-GO

Como ja citamos anteriormente, a ANA ¢ uma avaliagdo que visa contribuir para a
melhoria do processo de alfabetizacdo em lingua portuguesa e alfabetizagdio e em
matematica nas escolas publicas brasileiras, para criangas matriculadas no 3° ano do ensino

fundamental. De acordo com os documentos oficiais, os principais objetivos da ANA sao:

i) Avaliar o nivel de alfabetizagdo dos educandos no 3° ano do ensino
fundamental. ii) Produzir indicadores sobre as condi¢des de oferta de ensino.
iii) Concorrer para a melhoria da qualidade do ensino e redugdo das
desigualdades, em consonédncia com as metas ¢ politicas estabelecidas pelas
diretrizes da educag@o nacional (INEP, 2013a, p. 7).

No entanto, observamos que a énfase dada em apenas duas disciplinas (lingua
portuguesa e matematica) ocasiona o que Freitas (2014) chama de “estreitamento curricular”.
Nessa perspectiva, outras areas de aprendizagem consideradas importantes para a formagao e
desenvolvimento das criangas sao limitadas e, muitas vezes, deixadas de lado pelos/as
docentes, que se dedicam a conteidos medidos nas provas externas.

De acordo com os documentos oficiais, a ANA avalia também, aspectos entendidos
como fundamentais no contexto escolar em que a crianga esta inserida, como por exemplo, a

infraestrutura, a formacdo docente e a organizacao do trabalho pedagogico. Assim;

Ao trazer a avaliacdo e seus resultados para a unidade escolar, pretende-se
oferecer subsidios para a orientagdo das praticas pedagogicas, para o projeto
politico pedagogico, para os processos de gestdo e para o acompanhamento
do trabalho de alfabetizacdo. Busca-se, com isso, qualificar a apresentacao dos
dados, respeitado o processo de cada instituigdo escolar, a comunidade em que
esta inserida e os diversos indicadores que podem contribuir para a melhoria
da qualidade da educagdo basica, em geral, e do processo de alfabetizagdo, em
particular (INEP, 2013a, p. 20).

Nos testes aplicados pela ANA em 2013 e 2014, os resultados de lingua portuguesa
(leitura) e matematica foram expressos em escalas de proficiéncia compostas por quatro
niveis progressivos e cumulativos, denotando uma organizacdo da menor para a maior
proficiéncia (o nivel 1 € o mais baixo e o nivel 4, o mais alto). Em escrita, foram cinco niveis
de desempenho. O MEC considerava que o/a aluno/a estaria proficiente quando atingisse o

nivel 2 em leitura e 3 em escrita e em matematica. De um ano para o outro, houve pequenas
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modificacdes nas escalas de proficiéncia com ampliacio dos contetidos avaliados,

principalmente em matematica, como mostram os quadros 3 ¢ 4.

Quadro 3 — Mudangas da interpretacao da escala de leitura da ANA entre 2013 ¢ 2014.

Niveis Descricao (2013) Mudancas (2014)
Nivel 1 Os estudantes leem palavras dissilabas, trissilabas ¢ | Avaliagdo da leitura de
(at€ 425 pontos) | polissilabas com estruturas silabicas canonicas ou palavras com
nio candnicas. alterndncia de silabas
candnicas e  nao
candnicas.
Nivel 2 Os estudantes identificam a finalidade de textos | A ANA incluiu nos
(maior que 25 | como convite, cartaz, receita e bilhete. Localizam | testes a capacidade de
até informacao explicita em textos curtos em géneros | localizar informagdes
525 pontos) como piada, poema e tirinha. Identificam o assunto | explicitas em textos de
de textos a partir do titulo ou da primeira linha em | curiosidade cientifica.
géneros como poema e texto informativo.
Nivel 3 Os estudantes inferem o assunto de texto de | Novamente  aparece
(maior que 525 | divulgagdo cientifica para criangas. Localizam | aqui o texto de
até informagdo explicita, situada no meio ou final do | curiosidade cientifica
625 pontos) texto, em géneros como lenda e cantiga folclorica. | para ser lido pelos
Identificam o referente de um pronome pessoal do | estudantes.
caso reto em gé€neros como tirinha e poema
narrativo. Reconhecem significado de expressao de
linguagem figurada em géneros como poema
narrativo, texto de literatura infantil e tirinha.
Nivel 4 Os estudantes sdo capazes de reconhecer os | Reconhecimento  do
(maior que 625 | participantes de um didlogo em uma entrevista | advérbio de lugar e do
pontos) ficcional e a relagdo de tempo em texto verbal, além | pronome
de identificar o referente de pronome possessivo em | demonstrativo em

poema.

fragmento de texto.

Fonte: Elaborado pela autora com dados do Inep (2015a, p. 40)
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Quadro 4 — Mudangas da interpretacdo da escala de matematica da ANA entre 2013 ¢ 2014.

Niveis

Descri¢ao (2013)

Mudangas (2014)

Nivel 1
(até 425
pontos)

Os alunos reconhecem representagdo de
figura geométrica plana ou espacial em
objetos de uso cotidiano, horas e minutos
em relogio digital e comparam medidas de
comprimento em objetos do cotidiano.

Nao houve mudancas

Nivel 2
(maior que 425
até 525
pontos)

Os alunos reconhecem nomenclatura de
figura geométrica plana, valor monetario
de cédula; completam sequéncia numérica
crescente de numeros naturais nao
consecutivos; comparam nimeros naturais
com até trés algarismos ndo ordenados e
resolvem problema de adigdo sem
reagrupamento.

Foram incluidas, nos testes, as capacidades de
identificar frequéncia associada a uma
categoria em grafico de colunas ou de barras;
identificar frequéncia associada a wuma
categoria em tabela simples ou de dupla
entrada (com o maximo de 3 linhas e 4
colunas, ou 4 linhas e 3 colunas); comparar
quantidades pela contagem, identificando a
maior quantidade, em grupos de até 20 objetos
desorganizados; calcular adicdo (até 3
algarismos) ou subtragdo (até 2 algarismos)
sem reagrupamento; resolver problema com as
ideias de acrescentar, retirar ou completar com
nameros até 20; problema com a ideia de
metade, com dividendo até 10.

Nivel 3
(maior que 525
até 575
pontos)

Os alunos reconhecem frequéncias iguais
em grafico de colunas; calculam adigdo de
duas parcelas com reagrupamento;
associam valor monetario de um conjunto
de moedas ao valor de uma cédula;
resolvem problema de subtracdo com
numeros naturais de até dois algarismos.

A ANA avaliou se o estudante era também
capaz de associar um agrupamento de cédulas
e/ou moedas, com apoio de imagem ou dado
por meio de um texto, a outro com mesmo
valor monetario; identificar grafico que
representa um conjunto de informagdes dadas
em um texto; identificar frequéncia associada
a uma categoria em tabela de dupla entrada
(com mais de 4 colunas ou mais de 4 linhas);
completar sequéncia numérica decrescente de
nimeros naturais ndo consecutivos; calcular
adi¢do de duas parcelas de até 3 algarismos
com apenas um reagrupamento (na unidade ou
na dezena); subtracdo sem reagrupamento
envolvendo pelo menos um valor com 3
algarismos; resolver problema, com niimeros
naturais maiores do que 20, com a ideia de
retirar; problema de divisdo com ideia de
repartir em partes iguais, com apoio de
imagem, envolvendo algarismos até 20.

Nivel 4
(maior que 575
pontos)

Neste nivel os alunos reconhecem
composicdo e decomposicao aditiva de
nimeros naturais com até trés algarismos;
medidas de tempo em reldgios analdgicos;
informagdes em grafico de barras;
calculam subtragdo de nimeros naturais
com at¢ trés  algarismos com
reagrupamento; resolvem problema de
subtragdo como operagdo inversa da
adicdo com numeros naturais e problema
de multiplicagdo com a ideia de
combinagdo; problema de divisdo com
ideia de proporcionalidade e problema que
envolve medidas de tempo (dias de
semanas).

A ANA avaliou também as capacidades de ler
medida em instrumento (termdmetro);
identificar uma categoria associada a uma
frequéncia especifica em grafico de barra;
calcular adi¢do de duas parcelas de até 3
algarismos com mais de um reagrupamento
(na unidade e na dezena).

Fonte: Elaborado pela autora com dados do Inep (2015a, p. 26-27 ¢ 91-92).
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No relatorio de analise dos resultados da ANA de 2013-2014, o Inep (2015a) informou

que no primeiro ano foi feita apenas a interpretacdo pedagdgica da escala de leitura, enquanto

em 2014, no mesmo relatorio, ha uma divisdo em duas escalas: uma de leitura e outra de escrita.

O quadro 5 mostra os niveis de proficiéncia em escrita em 2014:

Quadro 5 — Interpretacdo pedagdgica da escala de escrita — ANA 2014.

(maior ou igual a
350 e menor que
450 pontos)

Niveis Descricao

Nivel 1 Neste nivel, se encontram os alunos que ndo escrevem as palavras ou
(menor que 350 produzem textos ilegiveis

pontos)

Nivel 2 Neste nivel, os estudantes escrevem alfabeticamente palavras com trocas ou

omissao de letras. Também nao escrevem o texto ou produzem textos ilegiveis.

Nivel 3
(maior ou igual a
450 e menor que

Neste nivel, os alunos escrevem ortograficamente palavras com estrutura
sildbica consoante-vogal, apresentando alguns desvios ortograficos em
palavras com estruturas silabicas mais complexas. Escrevem texto de forma

(maior ou igual a
500 e menor que

500 pontos) incipiente. Apresentam ainda grande quantidade de desvios ortograficos e de
segmentacgdo ao longo do texto.
Nivel 4 Neste nivel os estudantes escrevem ortograficamente palavras com diferentes

estruturas silabicas e articulam as partes do texto com conectivos, recursos de
substituicdo lexical e outros articuladores textuais, mas ainda cometem desvios

600 pontos) que comprometem parcialmente o sentido da narrativa, inclusive por ndo
utilizar a pontuagdo ou utilizar os sinais de modo inadequado.
Nivel 5 Os alunos escrevem ortograficamente palavras com diferentes estruturas
(maior ouigual a | silabicas e articulam as partes do texto com conectivos, recursos de
600 substitui¢do lexical e outros articuladores textuais.
pontos)

Fonte: Inep (2015a, p. 66).

Assim, consideramos que, metodologicamente, quando um/a estudante atinge um

determinado nivel da escala, pressupde que o/a aluno/a além de ter desenvolvido as

habilidades referentes aquele nivel, também desenvolveu as habilidades referentes aos niveis

anteriores (INEP, 2015a).
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A ANA foi aplicada pela primeira vez em novembro de 2013 e os testes foram
realizados em um unico dia. “Metade dos estudantes de cada turma respondeu ao teste de
leitura e a outra metade, ao teste de matematica, sendo que todos responderam aos itens de
producao escrita. Para a avaliacdo de 2013, foram utilizados 157 itens nas duas areas
avaliadas: 80 itens de multipla escolha de matematica, 68 itens de multipla escolha de leitura
e nove itens de resposta construida de escrita. Cada teste de lingua portuguesa continha 17
itens de leitura e trés itens de producdo escrita, totalizando 20 itens, enquanto cada teste de
matematica continha 20 itens objetivos” (INEP, 2015a, p. 21).

“Para realizacdo da avaliagdo de 2014 foram utilizados 169 itens nas duas areas
avaliadas: 80 itens de multipla escolha de matemadtica, 80 itens de multipla escolha de leitura e
nove itens de resposta construida de escrita. Cada teste de lingua portuguesa continha 20 itens
de leitura e trés itens de produgdo escrita, totalizando 23 itens, enquanto cada teste de
matematica continha 20 itens objetivos” (INEP, 2015a, p.29).

Observa-se que a avaliagdo de conteudos foi ampliada de 2013 para 2014,
principalmente na area de lingua portuguesa. A ANA foi destinada a crian¢as matriculadas no
3° ano do ensino fundamental de escolas publicas (urbanas e rurais) com o minimo de 10
estudantes matriculados/as. Assim, “de acordo com os dados finais do Censo Escolar da
Educacao Basica, 2.617.867 estudantes brasileiros nessa condi¢do estavam matriculados em
55.781 escolas em 2013” (INEP, 2015a, p. 21).

Desse total de alunos/as previstos/as, 2.258.624 (86,27%) participaram da ANA em
2013. Em 2014, o total de matriculas/as do 3° ano do ensino fundamental no Brasil foi de
3.053.470 alunos/as. Os testes da ANA foram aplicados em novembro, em dois dias
consecutivos. Diferentemente de 2013, todos/as os/as estudantes participantes dessa edigdo
responderam aos testes de matematica e lingua portuguesa, tornando-a censitaria.

Em 2014, observou-se que o Inep adotou uma avalia¢do censitaria ao invés de optar por
um modelo de amostragem. A op¢ao pelo censo pode ser entendida como uma mostra do quanto
sdo neoliberais os processos avaliativos no Brasil. Em seu blog, Freitas (2014c) retrata que,
paises que adotam a avaliacdo censitaria sdo aqueles que trabalham com a proposta de

responsabiliza¢do do/a professor/a e da escola.

Sua filosofia educacional baseia-se no entendimento de que a escola vai mal
porque os professores e gestores ndo realizam seu trabalho adequadamente.
Dai o controle. Este ¢ o problema: a teoria que informa a avaliagdo em larga
escala. E ndo a existéncia da avaliacdo em larga escala, a qual se for feita de
forma amostral cumpre sua fungdo de orientar politica publica tanto quanto a
censitaria (FREITAS, 2014c, n.p.).
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Dessa maneira, a avaliagdo amostral para esse autor ¢ mais confiavel quando se pensa
em uma educacdo de qualidade e ndo de imposicdo sobre a escola. “Hé paises que realizam o
monitoramento das suas politicas publicas com avaliagdes amostrais. Para efeito de politicas
publicas ¢ suficiente” (FREITAS, 2014b, n.p.). Ademais, segundo o autor a avaliagcdo amostral
impediria a identificagdo de escolas e isso impossibilitaria a responsabilizagao.

As avaliagdes, na forma como té€m sido feitas no Brasil, ndo agradam a todos/as os/as
educadores/as e sao um terror para alguns/as os/as alunos/as. O temor dos/as estudantes quanto
a avaliacdo foi verificado em pesquisa por Alcantara et al. (2016). Nesse estudo, as autoras
propuseram avaliagdes mediadoras para substituir praticas avaliativas que mexem com oS
sentimentos dos/as estudantes e verificaram que “em algumas situagdes se sentem fragilizados
e incapazes, acabam por assumir posturas que podem se tornar barreiras no seu
desenvolvimento cognitivo” (ALCANTARA et al, 2016, p. 20).

Entre 14 e 25 de novembro de 2016, aconteceu a aplicagao da terceira edicdo da ANA
para alunos/as regularmente matriculados/as no 3° ano do ensino fundamental. Participaram
aproximadamente 48 mil escolas e 105 turmas, com 2.160.601 estudantes participantes dos
testes de leitura e escrita e 2.206.625 alunos/as, os de matematica. Entdo, “A avaliagdo aplicada
em 2016 cobriu quase todo o universo de escolas publicas que tinham 3° ano do ensino

fundamental” (INEP, 2017, n.p), como mostra a figura 2.

Figura 2 — Percentual de participantes por idade — ANA 2016.

72,09%

Quase 90% dos estudantes
avaliados possuiam 8 anos
ou mais no momento da
aplicagao dos instrumentos,
em novembro de 2016.

11,51% 10,63%

- - =

menos de B anos & anos completos 9 anos completos mais de 9 anes
| |
\r-
8 anos ou mais
Fonte: Inep (2017)
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Foram aplicados testes de leitura, escrita e matematica. Ambos os testes de leitura e
matematica possuiam 20 questdes objetivas, com quatro alternativas cada. O de escrita era
composto por questdes de resposta construida: o/a estudante deveria escrever duas palavras de
estruturas sildbicas distintas, a partir de uma imagem, e produzir um pequeno texto com base

no comando da questdo. (INEP, 2017).

2.4.1 Leitura

Os resultados (figura 3) de 2013, mostram que grande parte dos/as estudantes do Brasil
(66%) estava concentrada no nivel 2 ou no nivel 3 da escala de leitura. Na regido Centro-Oeste,
todos os estados apresentavam a maior propor¢ao de estudantes posicionada nos niveis 2 e 3
(média de 73%), superando o valor nacional. Em Goids, o percentual foi de 72%, constituindo

uma diferenca de 6 pontos percentuais a mais em relacao ao nacional.

Figura 3 — Distribuigdo percentual dos/as estudantes nos niveis de proficiéncia em leitura — ANA 2013.

Brasil | T 33% | 33% [ 10% ]

Centro-Oeste 35% | 38% [ 10% |
Distrito Federal 35% 40% 10%
Goias 34% 38% 10%
Mato Grosso do Sul 36% 37% 9%
Mato Grosso 35% 36% 9%

® Nivel 1 = Nivel 2 Nivel 3  Nivel 4

Fonte: Inep (2015a, p. 25).

No nivel 4, o de maior proficiéncia, ficaram agrupados/as 10% dos/as alunos/as
brasileiros/as e mesmo percentual de estudantes do Centro-Oeste e de Goias. Visto que o MEC
considerou proficientes aqueles/as que atingissem o nivel 2 em leitura. Os resultados apontavam
para 76% de aprovagao no Brasil, 83% no Centro-Oeste e 82% em Goias, somados os valores
dos niveis 2, 3 e 4.

Em 2014, a maior parte dos/as estudantes brasileiros/as (67%) se concentrou nos niveis
2 e 3 de leitura, sendo superior o percentual na regido Centro-Oeste (73%). No que diz respeito
aos niveis com maior concentragdo de estudantes, todos os estados da regido Centro-Oeste
apresentaram maior propor¢do de participantes localizados nos niveis 2 e 3, com Goids

registrando 72%, como mostra a figura 4.
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Figura 4 — Distribui¢éo percentual dos/as estudantes nos niveis de proficiéncia em leitura — ANA 2014.

Brasil 34% | 33% [ 11% ]
Centro-Oeste 36% I 37% [ 10%
Distrito Federal 34% 41% 12%
Goias 35% 37% 11%
Mato Grosso do Sul 40% 36% 9%
Mato Grosso 37% 35% 10%

Fonte: Inep (2015a, p. 41)

Os dados? reunidos na figura 5 mostram que 22,21% dos/as alunos/as estavam no nivel
mais baixo de leitura em 2014. Isso significa que eles/as s6 eram capazes de ler palavras, mas
ndo, de compreender frases e textos. Em 2013, 24,13% estavam nesse nivel, o que sinalizou

uma pequena evolucao.

Figura 5 — Resultados percentuais do pais em leitura — ANA 2013 e 2014.

40
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[ Mivel 2
il Niwel 3
I Mivel 4

n

2013 2014

Fonte: Inep (2015b)

No segundo nivel, os/as alunos/as deveriam conseguir localizar informagdes explicitas
em textos curtos, bem como reconhecer a finalidade deles, entre outras competéncias. Em 2014,
33,96% das criangas do 3° ano estavam nessa faixa de aprendizagem, contra 33,1% do ano
anterior.

No nivel 3, em que o/a aluno/a ja infere sentidos em relagcdes mais complexas (como a

de causa e consequéncia), estavam 32,63% das criancas. Na primeira edi¢do da prova, 32,85%

20 Confrontando os dados das figuras 4 e 5, observam-se diferencas entre os percentuais brasileiros. No nivel 1 de
leitura na ANA 2014, por exemplo, aparecem 22,21% na figura 5 e 22% na figura 4. Isso se deve ao fato de os
dados terem sido coletados em dois relatorios do Inep que adotaram calculos diferentes. Na fonte identificada
como Inep (2015a), os nimeros aparecem inteiros e, na fonte Inep (2015b), os percentuais sdo apresentados com
casas decimais. Isso também ¢é notado em outros niveis de proficiéncia.



88

estavam nesse ponto da escala. O quarto nivel mais alto de proficiéncia em que o/a aluno/a ja
dominava relagdes de tempo em texto verbal e identificava os participantes de um didlogo em
uma entrevista ficcional, por exemplo, reuniu 11,2% das criangas brasileiras. Houve evolu¢ao
em relacao a 2013, quando eram 9,92%.

Na edicao da ANA de 2016, a interpretagdo dos dados, relativos ao desempenho, ficou
mais clara com a identificagdo dos niveis adotados nas edigdes anteriores, de 2013 ¢ 2014. Para
o teste de leitura, foram estabelecidos quatro niveis: 1 (elementar), 2 (basico), 3 (adequado) ¢ 4
(desejavel), sendo que os dois primeiros indicam grau insuficiente de proficiéncia e os outros

dois, suficiente, como se observa no Quadro 6.

Quadro 6 — Descrigdo dos niveis da escala de proficiéncia em leitura - ANA 2016.

Descrigdo do Nivel

Ler palavras dissilabas, trissilabas e polissilabas com estruturas sildbicas candnicas, com base em
imagem. Ler palavras dissilabas, trissilabas e polissilabas com estruturas silabicas ndo candnicas,
com base em imagem.

ELEMENTAR

i, E

Identificar a finalidade de textos como convite, cartaz, texto instrucional (receita) e bilhete.
Localizar informacdio explicita em textos curtos (com até cinco linhas) em géneros como piada,

parlenda, poema, tirinha (histdria em guadrinhos em até trés quadros), texto informativo e texto
BASICO narrativo. Identificar o assunto de testos, cujo assunto pode ser identificado no titule ou na
primeira linha em géneros como poema e texto informativo. Inferir o assunto de um cartaz
= apresentado em sua forma estdvel, com letras grandes e mensagem curta e articulagdo da
linguagem verbal e ndo verbal.

~—INSUFICIENTE

Inferir o assunto de texto de divulgacdo cientifica para criancas. Localizar informagdio explicita,

situada no meio ou final do texto, em géneros como lenda e cantiga folcldrica. Identificar o

referente de um pronome pessoal do caso reto em géneros como tirinha e poema narrative.

ADEQUADO Inferir relagdo de causa e consequéncia em gdneros como tirinha, anedota, fibula e texto de
literatura infantil. Inferir sentido com base em elementos verbais e ndo verbais em tirinha.

~— SUFICIENTE Reconhecer significado de express3o de linguagem figurada em géneros como poema narrativo,
texto de literatura infantil e tirinha.

Inferir sentida de palavra em texto verbal. Reconhecer os participantes de um didlogo em uma
entrevista ficcional. Inferir sentido em texto verbal. Reconhecer relagdo de tempo em texto verbal.
DESEJAVEL Identificar o referente de pronome possessive em poema.

Fonte: Inep (2017)

De acordo com os dados divulgados pelo Inep (2017), 54,73% dos/as alunos/as
participantes da ANA, em 2016, ficaram nos niveis 1 e 2, sendo seu desempenho considerado
insuficiente, enquanto 45,27% se localizaram nos niveis 3 e 4, portanto, com suficiente
proficiéncia em leitura. Apesar de a insuficiéncia ser considerada bastante alta, teve leve
reducdo, se comparada com a verificada em 2014, que foi de 56,17%. A regido Centro-Oeste
apresentou 51,22% de insuficiéncia, abaixo do valor nacional, e o percentual do estado de Goias

foi ainda menor (50,26%).
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Durante videoconferéncia promovida pela plataforma Conviva Educagdo (2017) para
discutir a ANA 2016 ¢ a Politica Nacional de Alfabetizagdo, a diretora de Avaliagdo de
Educagao Basica do Inep, Luana Bergmann Soares (2017), ao falar sobre esses resultados,
lamentou o fato de que “continuamos com cerca de um quinto das criancgas no nivel mais baixo
de leitura, mesmo ao final de trés anos de escolaridade”.

Resultados timidamente melhores em relagdo a nivel nacional sdo percebidos quando se
examinam os dados do municipio goiano de Rio Verde, comparando-os aos do pais, da regidao

Centro-Oeste e do estado de Goias, conforme reunidos no quadro 7.

Quadro 7 — Percentuais em leitura — ANA 2016.

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
21,74 32,99 32,28 12,99
REGIAOQ Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
Centro-Oeste 15,88 35,34 36,28 12,5
UF Mivel 1 MNivel 2 Mivel 3 Mivel 4
Goias 15,93 34,33 36,52 13,23
NOME DO MUNICIPIO Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
Rio Verde 8,93 23,91 425 18,66

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com dados do Inep (2016)

Destaca-se o percentual de 61,16% de alunos/as das escolas de Rio Verde que figuraram
os niveis 3 e 4 da escala de leitura (adequado e desejavel), mostrando um desempenho superior
ao do Brasil (que foi de 45,27%), ao do Centro-Oeste (48,78%) e ao de Goias (49,75%). No
entanto, acreditamos que esses dados apresentados, ndo significam igualdade de aprendizagem
e a inexisténcia de baixo desempenho de estudantes, pois, uma avaliagdo externa como a ANA
ndo consegue abranger a totalidade escolar e, buscar entender a realidade por meio de niameros,
¢ um equivoco. Nessa mesma linha de pensamento, Francisco (2017) mostrou em sua pesquisa
de mestrado que uma avaliagdo externa reproduz mais uma logica competitiva do que auxilia
na compreensdo dos processos de ensino e aprendizagem no interior da escola e que um bom
resultado, ndo informa sobre a ndo aprendizagem dos/as alunos/as, podendo esconder
estudantes, que nao aprendem, atrds de uma média alta.

Na edi¢ao de 2014, considerando suficientes os niveis 3 e 4, essas diferengas ja haviam

aparecido, pois Rio Verde apresentava 60,71% de proficiéncia suficiente contra 43,83% do
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valor nacional, 47,71% da regido e 48,1% do estado. A comparagao entre pais, regido, estado e

municipio ¢ mostrada no quadro 8.

Quadro 8 — Percentuais em leitura — ANA 2014.

BRASIL - ANA 2014 Mivel 1 Mivel 2 Nivel 3 Nivel 4
22,21 33,96 32,63 11,20

REGIAO Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
Centro Ceste 16,06 36,24 37,24 10,47

UF Nivel 1 Nivel 2 Mivel 3 Mivel 4

Goias 16,70 35,20 37,37 10,73
NOMEDO MUNICIPIO Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4

RIO VERDE 762 31,66 45,19 15,52

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com dados do Inep (2014)

A tabela 2, que segue, expoe essas diferencas no confronto entre os resultados das quatro

esferas e das duas edigdes da ANA (2014 ¢ 2016).

Tabela 2 — Percentuais de proficiéncia em leitura nas edigdes da ANA 2014 ¢ 2016.

ANA suf. insuf. suf. insuf. suf. insuf. suf. insuf.
2014 43,83 56,17 47,7 52,3 51,9 48,1 60,71 39,28
2016 45,53 54,47 48,78 51,22 49,75 50,26 61,16 38,84

Fonte: Elaborada pela pesquisadora a partir de dados do Inep (2014, 2016)

Apesar dessa distdncia com os nimeros das trés esferas superiores, o desempenho de
Rio Verde nas duas edi¢des da ANA ndo ¢ motivo de comemoracao. Isso porque em dois anos,
o nivel de proficiéncia suficiente apresentou crescimento inexpressivo, de apenas 0,45 pontos
percentuais, ou seja, o quadro se manteve praticamente inalterado entre 2014 e 2016. Essa
analise comparativa, tragada entre as médias de desempenho nacional, estadual e municipal, a
partir dos nimeros divulgados pelo Inep, ¢ andloga a que fazem as escolas e os/as professores/as
na competicdo pelo alcance de melhores posi¢des no ranking da chamada qualidade da
educacao.

Saul (2015) entende que, longe de uma perspectiva de educacdo democratica e

emancipatdria, a qual avalia a aprendizagem do/a aluno/a expressa pelo dominio de habilidades
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e conteudos, avaliagdes como a ANA tém sido marcadas pela “logica do controle técnico” e
“visam a classificar alunos, escolas, professores, com a intengdo de produzir rankings que
servem tado somente aos propdsitos do mercado” (SAUL, 2015, p. 1.310). Para a autora, “um
sistema de avaliagdo que acena para uma educagdo democratica torna-se incoerente ao defender
propostas meritocraticas nas quais os indices resultantes de avaliagdes externas sdo os

indicadores da qualidade da educagdo” (SAUL, 2015, p. 1310).

2.4.2 Escrita

A escala de escrita de 2014 sofreu alteragdes estruturais em relagao a de 2013. Como
foram adotadas metodologias diferentes para produzir os dados e construir a escala nos dois
anos, nao ha possibilidade de comparar os resultados em escrita das duas edigdes.

Em ambito nacional, os resultados do teste de producao escrita da ANA 2014 mostram
maior concentragdo dos/as estudantes no nivel 4 da escala de proficiéncia (56%). Todos os
estados da regido Centro-Oeste registraram médias superiores ao resultado nacional. A média

dessa regido foi de 65% e Goias atingiu 66%, como disposto na figura 6.

Figura 6 — Distribui¢@o percentual dos/as alunos/as nos niveis de proficiéncia em escrita — ANA 2014.

Brasil PE:- 15% &% | 6% | T

Centro-Oeste B% 1% [ 9% ] B5% [ % ]
Distrito Federal S0 B% 9% 6% 7%
Goias ! 10% 9% 6E% 5%
Mato Grosso do Sul S 12% 11% 6T% a%
Mato Grosso 9% 14% 5% 5geg 13%

M Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5

Fonte: Inep (2015a, p. 67)

Na maioria dos municipios, em todas as regides do Brasil, houve predominancia de
estudantes localizados/as no nivel 4 de proficiéncia em escrita. Na regido Centro-Oeste, o
percentual de municipios que concentraram estudantes nesse nivel superou os 97% (INEP,
2015a). O primeiro nivel da escala de escrita concentrou os/as alunos/as que ndo conseguiram
produzir um texto, deixaram em branco ou tentaram imitar a escrita com desenhos (INEP,

2015b), conforme exemplificam as figuras 7 e 8.
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Figura 7 — Questdo 2 aplicada aos/as estudantes na ANA 2014.

Questéo 2: Escreva o nome da figura.

Peola

Fonte: Inep (2015c, p. 47)

Figura 8 — Questdo 3 aplicada aos/as estudantes na ANA 2014.

Questio 3:
A bruxa boazinha

Era uma vez uma bruxa gque goslava de fazer coisas boas.

Continue a histéria da bruxa, contando uma das coisas boas que ela fez. Escreva onde isso
aconteced & quam participou.

# rl *
E EE &dd A2 deite Edss Aot rEse 0.,

VPANAL L dei7avariro Pre Lz g DI/
DAVPs Fim

Fonte: Inep (2015c, p. 48)

Do total de criangas do 3° ano das escolas que fizeram a ANA, 11,64% estavam no nivel

1, como se vé na figura 9.

Figura 9 — Resultados percentuais do pais em escrita — ANA 2014.
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O nivel 2 reuniu os/as alunos/as que ainda trocavam as letras das palavras e, portanto,
ndo produziam textos legiveis. Esse nivel 2 concentrou 15,03% dos/as estudantes brasileiros/as.
J4 o nivel 3 tinha 7,79% das criancas cuja pontua¢do na prova mostra que elas conseguiam
escrever palavras com silabas candnicas (consoante-vogal), mas com desvios de convengao de
escrita. A producdo textual desses/as alunos/as foi considerada inadequada a proposta da
avaliagdo, ja que o MEC considerou que o/a aluno/a estaria proficiente quando atingisse o nivel
3 em escrita.

J4 o nivel 4, que apresentou o maior niimero de estudantes (55,66%), ¢ aquele em que a
aquisi¢ao do texto comega a ocorrer, mostrando fusdo das ideias por meio de texto, mas ainda
com inadequagdes na pontuacdo. No nivel 5, o mais alto, estavam 9,88% dos/as alunos/as que
escreveram textos adequados, com poucos desvios, mas caracteristicos dessa fase de aquisi¢ao
das habilidades de escrita (a maioria ortograficos) (INEP, 2015b).

Percebemos que poucos/as estudantes conseguiram escrever adequadamente um texto
dentro do nivel de aprendizado preconizado pelo MEC. Mas os numeros geralmente nio sao
utilizados para dar subsidios para construgdo de politicas publicas educacionais que dialoguem
com os agentes do processo. Educadores/as, coordenadores/as, pais/maes e alunos/as ndo sao
chamados a debater a melhor pratica avaliativa.

Além disso, destacamos que as avaliacdes externas nao levam em conta o contexto da
vida do/a estudante. Luckesi (1996) afirma que o sistema avaliativo deve estar inserido em um
contexto em que “as pré-condi¢des socioculturais do educando permanecam contentando-se
apenas com os avangos que ele possa vir a demonstrar por essas condigdes ja adquiridas, agindo
a partir de um referencial nao seletivo” (LUCKESI, 1996, p. 123).

No teste de escrita de 2016, foram considerados cinco niveis: 1, 2 e 3 (elementares), 4

(adequado) e 5 (desejavel), consoante descri¢ao no quadro 9.
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Quadro 9 — Descriggo dos niveis da escala de proficiéncia em escrita - ANA 2016.

NIVEL Descricdo do Niveis

NIVEL 1
Em relacio & escrita de palavras, os estudantes gue se encontram neste nivel provavelmente

ELEMENTAR ndo escrevemn as palavras ou estabelecem algumas correspondéncias entre as letras grafadas e
a pauta sonora, porém ainda ndo escrevem palavras alfabeticamente. Em relacio a produgio
de textos, os estudantes provavelmente ndo escrevem o texto ou produzem textos ilegiveis.

Em relag3o & escrita de palawras, os estudantes que se encontram neste nivel provavelmente

NiVEL2 . INSUFICIENTE escrevern alfabeticamente palavras com trocas ou omissdo de letras, alteragdes na ordem das
letras e outros deswios ortogrdficos. Em relacdo & producdo de textos, os estudantes
ELEMENTAR provavelmente ndo escrevem o texto ou produzem textos ilegiveis.

Em relacdo 3 escrita de palavras, os estudantes que se encontram neste nivel provavelmente

NIVEL 3 escrevem ortograficamente® palavras com estrutura sildbica consoante-wogal, apresentando
alguns desvios ortogrdficos em palavras com estruturas sildbicas mais complexas. Em relacdo a

— producdo de textos, provavelmente escrevemn de forma incipiente ou inadequada ao que foi
ELEMENTAR . proposto ou produzem fragmentos sem conectivos efou recursos de substituicio lexical efou

pontuacio para estabelecer articulacfies entre partes do texto. Apresentam ainda grande
quantidade de desvios ortogridficos e de segmentacio ao longo do texto.

Em relagdo & escrita de palawras, os estudantes que se encontram neste nivel provavelmente escrevem

NIVEL 8 ortograficamente® palavras com diferentes estruturas sildbicas. Em relacdio 3 producdo de textos,
] provavelmente atendem 3 proposta de dar continuidade a uma narrativa, embora possam ndo contemplar
ADEQUADO todos os elementos da narrativa efou partes da histdria a ser contada. Articulam as partes do texto com a

utilizacio de conectivos, recursos de substituicio lexical e outros articuladores, mas ainda cometem
desvios que comprometem parcialmente o sentido da narrativa, inclusive por ndo utilizar a pontuacdo ou
utilizar os sinais de modo inadequado. Além disso, o texto pode apresentar alguns desvios ortograficos e de

- SUFICIENTE segmentacio que ndo comprometem a compreensio.

Em relagdo a escrita de palavras, os estudantes que se encontram neste nivel provavelmente
escrevem ortograficamente® palavras com diferentes estruturas silabicas. Em relagao a

NIVEL 5 produgdo de textos, provavelmente atendem a proposta de dar continuidade a uma narrativa,
_ evidenciando uma situagdo central e final. Articulam as partes do texto com conectivos,
DESEJAVEL recursos de substituicdo lexical e outros articuladores textuais. Segmentam e escrevem as

palavras corretamente, embora o texto possa apresentar alguns desvios ortograficos e de
pontuagdo que ndo comprometem a compreensao.

Fonte: Inep (2017)

Com base nisso, os resultados de 2016, reunidos na figura 10, revelam que 66,15%
dos/as estudantes estavam nos niveis 4 ¢ 5. Com isso, 33,85% dos/as alunos/as ainda estavam

nos niveis insuficientes: 1, 2 e 3.

Figura 10 — Resultados dos testes de escrita — ANA 2016.

Nivel 5
Nivel 4 5787
Mivel 3
Em 2016, cerca de 34 % dos
Mivel 2 — estudantes brasileiros apresentaram
proficiéncia insuficiente na Escrita.
Mivel 1

o 10 20 a0 a0 50 &0 70

Fonte: Inep (2017)
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Nos resultados por regido, o Centro-Oeste registrou 70,47% de alunos/as nos niveis 4 ¢
5 ¢ 29,53% nos niveis 1, 2 e 3. Esses indices apontam insuficiéncia menor que a nacional. O
estado de Goiés atingiu 69,13% na soma dos dois niveis de suficiéncia e 30,87% de
insuficiéncia — menor que o percentual brasileiro. Os/as alunos/as com desempenho insuficiente
ndo conseguiram escrever um texto ou produziram textos ilegiveis.

No que tange a cidade de Rio Verde-Goids, destaca-se o percentual de 80,74% de
alunos/as das escolas do municipio que atingiram os niveis 4 ¢ 5 da escala de escrita (adequado
e desejavel), como se observa no quadro 10, evidenciando indices positivos de proficiéncia
suficiente e superior aos registrados no Brasil que foram de 66,15%, no Centro-Oeste (70,74%)

e em Goias (69,13%).

Quadro 10 — Percentuais em escrita — ANA 2016.

mramyyremrg Nivell  Nivel 2 Nivel 3  Nivel4  Nivel5
14,46 17.16 -2,23 57,87 8,28

REGIAD Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5

Centro Qeste 9,92 16,77 2,84 61,94 8,53
UF Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5
Goias 10,94 16,865 3,08 59,95 9,18
NOME DO MUNICIPIO Mivel 1 Mivel 2 Mivel 3 Mivel 4 Mivel 5
RIO VERDE 5,72 10,71 2,82 63,08 17,66

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com dados do Inep (2016)

Dados como os de Rio Verde sdo encontrados em varios municipios brasileiros, o que
nao significa dizer que esses tenham mais qualidade no ensino. Nao ha indicadores que possam
confirmar que o municipio rioverdense possui uma educagdo melhor em relagdo ao pais ou a
regido a que pertence. Geralmente, dados como esses sdo usados para ranqueamento. Dessa
forma, ¢ facilmente verificado nos principais jornais e revistas do pais (quadro 11), que cada
vez que o governo divulga um resultado de avaliagdo da educagdo, demonstra esse

direcionamento para o ranking.
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Quadro 11 — Manchetes de noticias publicadas na midia.

Exame Educacao brasileira fica entre 35 piores em ranking global Out. 2013

BBC Brasil Educagdo basica ruim joga Brasil no grupo dos ‘lanternas’ em | Jun. 2016
ranking de capital humano

Veja Em ranking da educac¢do com 36 paises, Brasil fica em penultimo | Fev. 2017

Globo Indices de aprendizagem revelam desigualdade; veja ‘ranking’ Ago. 2018

Fonte: Elaborado pela autora em consulta a jornais e revistas

E em meio a tantas reportagens sobre ranking, uma ¢ divulgada na contramao do que se
v€ na imprensa brasileira. Com o titulo “Cingapura elimina ranking de notas para estimular
aprendizado”, a revista Epoca explica por que aquele pais decidiu “ajustar as estruturas de
avaliagdo escolar nos niveis primario e secundario a partir de 2019” (EPOCA, 2018, n.p.).
Segundo a reportagem, deixara de existir nos relatorios a posi¢do do/a aluno/a em relagdo a
turma.

A decis@o do Ministério da Educacao de Cingapura alega que o fim do ranqueamento
vai fazer com que os/as alunos/as se concentrem “em seu progresso de aprendizado” e que
tenham mais tempo e espago para “fortalecer o desenvolvimento holistico, a autodescoberta e
o aprendizado engajado” (EPOCA, 2018, n.p.).

Segundo a reportagem, a partir de 2019, os/as professores/as fardo avaliagdes a partir de
discussdes, trabalhos de casa e questionarios, trabalhando com feedbacks que estimulem e
melhorem o aprendizado. “Alunos mais velhos de escolas primdrias e secunddrias terdo as notas
arredondadas em cada disciplina. Com o nimero inteiro, o objetivo ¢ reduzir o foco exagerado
nos resultados académicos” (EPOCA, 2018, n.p.).

Dessa forma, uma avaliacao que leve em conta o entorno do/a estudante, sua condi¢ao
socioeconOmica, seu cotidiano e as relacdes que tem com a familia e a escola ndo acaba
resumida em nimeros. Para Luckesi (2000), qualificar a aprendizagem ¢ possivel desde que se

tenha:

[...] clara, de um lado, a teoria que utilizamos como suporte de nossa pratica
pedagobgica, e, de outro, o planejamento de ensino, que estabelecemos como
guia para nossa pratica de ensinar no decorrer das unidades de ensino do ano
letivo. Sem uma clara e consistente teoria pedagogica e sem um satisfatorio
planejamento de ensino, com sua consequente execucao, os atos avaliativos
serdo praticados aleatoriamente, de forma mais arbitraria do que o sdo em sua
propria constitui¢do. Serdo praticados sem vinculos com a realidade educativa
dos educandos (LUCKESI, 2000, n.p.).
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Na edicao de 2014, Rio Verde apresentou 85,89% de proficiéncia suficiente em relagdo
a 65,54% do valor nacional, 72% da regido e 71,84% do estado, superando o desempenho

dessas trés esferas, conforme se vé no quadro 12.

Quadro 12 — Percentuais em escrita — ANA 20142,

11,64 15,03 7,79 55,66 9,88
REGIAO Mivel 1 MNivel 2 Nivel 2 Mivel 4 Mivel 5
Centro Oeste oo 10% 9o 66% 6%

UF MNivel 1 Mivel 2 Mivel 3 Nivel 4 Nivel 5

Goias 8,80 10,32 9,05 65,95 5,83
NOMEDOMUNICIIO  pMivel1  Nivel2  Nivel3  Nivel4  Nivel5
RIO VERDE 3.58 4,76 5,78 Td.ET 1.0z

Fonte: Elaborado pela autora com dados do Inep (2014, 2015a)

A tabela 3, que segue abaixo, exibe essas diferencgas, apresentando os percentuais de
proficiéncia suficientes e insuficientes de Rio Verde comparados aos resultados do Brasil, do

Centro-Oeste e de Goias nas edigdes da ANA de 2014 e 2016.

Tabela 3 — Percentuais de proficiéncia em escrita nas edicdes da ANA 2014 e 2016.

ANA suf. insuf. suf. insuf. suf. insuf. suf. insuf.
2014 65,54 34,46 72 28 71,83 28,17 85,89 14,11
2016 65,15 33,85 70,47 29,53 69,13 30,87 80,74 19,26

Fonte: Elaborada pela pesquisadora com dados do Inep (2014, 2015a, 2016)

Percebe-se que, mesmo tendo registrado valores maiores que os das trés outras esferas,
nas duas edicdes da ANA, o municipio de Rio Verde diminuiu em 5,15% a proficiéncia

suficiente de seus/as estudantes entre 2014 e 2016, liderando a escala descendente do

1 Os dados relativos a regido Centro-Oeste foram transcritos de Inep (2015a) e ndo dos microdados ANA 2014
(INEP, 2014), como os demais, porque detectamos um erro nesses microdados. No arquivo do Inep (2014), os
percentuais sdo outros: 19,09 (nivel 1), 35,77 (nivel 2), 20,62 (nivel 3), 24,52 (nivel 4) e 7,81 (nivel 5), que
totalizam 107,81% e diferem dos dados apresentados anteriormente na apresentacdo dos resultados da ANA 2014.
Por isso, os valores do Centro-Oeste, no quadro 12, aparecem sem casas decimais.



98

desempenho brasileiro na escrita (reducdo de 0,39% no indice de proficiéncia) e também do
Centro-Oeste (menos 1,53%) e Goids (menos 2,71%).

Nesse contexto de queda, infere-se aumento dos percentuais de alunos/as que nao
conseguiram escrever palavras com diferentes estruturas sildbicas, com maiores proporgdes de
erros ortograficos em palavras com silabas complexas, estudantes que escreveram de forma
inadequada, ndo conseguindo dar continuidade a uma narrativa, com desvios na pontuagao e
alguns desvios ortograficos.

Os niimeros mostram que a mesma situagdo de insuficiéncia dos resultados observados
em 2014 repetiu-se em 2016. A maioria dos/as alunos/as ndo conseguiu contar uma pequena
historia em texto legivel, com conectivos corretos. Em 2016, o nivel 5 abrangeu 8,28% dos/as
alunos/as, quase 2% abaixo do indice de 2014 que foi de 9,88%.

Se a maioria dos/as alunos/as ndo consegue escrever ortograficamente palavras com
diferentes estruturas silabicas, se nao ha melhorias no desempenho em dois anos, a
exterioridade da avaliacdo se mostra inttil, como observa Lima (2015). Para esse autor, o
regime da exterioridade, influenciada por modelos de gestao privada, submete as escolas a “[...]
metas quantificaveis com precisdo, as comparagdes de performance, a exercicios contabilisticos
e de mensuracao pretensamente capazes de induzir a competitividade e, por essa via, a melhoria

da qualidade” (LIMA, 2015, p. 1342).

2.4.3 Insuficiéncia em matematica

A figura 11 mostra que, em 2013, a maior parte dos/as estudantes brasileiros/as (58%)
se concentrou nos dois primeiros niveis da escala de matematica, ou seja, foram considerados/as
ndo proficientes pelo MEC. A regido Centro-Oeste congregou 54% de seus/suas estudantes nos

niveis 1 e 2 e Goias apresentou igual resultado.

Figura 11 — Distribui¢do percentual dos/as alunos/as nos niveis de proficiéncia em matematica — ANA
2013.

Brasil % I 1E% I 4% |
Centro-Deste i) ] FIE] ] I |
Distrito Federal 5% % ™
Ginids i % 1%
Mato Grosso do Sul 41% Fli; ] %
Mato Grosso I 2k %

ENivell CNivel2z & MNivel3  Niveld
Fonte: Inep (2015a, p. 28)
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O resultado foi considerado preocupante pelo entdo ministro da Educagdo, Renato
Janine Ribeiro. Em 2015, quando sairam os resultados, o ministro disse que “o quadro em
matematica ¢ pior do que nos outros” e que seria preciso utilizar os resultados para se realizar
melhoras nos indices (RIBEIRO 2015 apud MATSUKI, 2015, n.p.)

O MEC, pelo que se pode entender da fala do ministro, preocupou-se em melhorar os
indices, quando na verdade, teria que melhorar os caminhos que levam ao que Luckesi (2000)

chama de avaliagdo “amorosa”.

A prética da avaliagdo da aprendizagem, para manifestar-se como tal, deve
apontar para a busca do melhor de todos os educandos, por isso ¢ diagndstica,
e ndo voltada para a selecdo de uns poucos, como se comportam 0s exames.
Por si, a avaliacdo, como dissemos, € inclusiva e, por isso mesmo, democratica
e amorosa. Por ela, por onde quer que se passe, ndo ha exclusdo, mas sim
diagndstico e construg@o. Nao ha submissdo, mas sim liberdade. Ndo ha medo,
mas sim espontaneidade e busca. Nao ha chegada definitiva, mas sim travessia
permanente (LUCKESI, 2000, n.p.).

Uma vez feito o diagnostico, segundo Luckesi (2000), é necessaria, a tomada de
decisdo, ou seja, “a avaliacdo ndo se encerra com a qualificagdo do estado em que esta o
educando ou os educandos. Ela obriga a decisdo, ndo ¢ neutra. [...] s6 se completa com a
possibilidade de indicar caminhos mais adequados e mais satisfatorios para uma agao”
(LUCKESI, 2000, n.p.). O que ocorre quando o diagnostico ndo serve para uma tomada de
decisdo ¢ a pequena variagdo de niveis cada vez que se faz uma avaliagdo.

Em 2014, o desempenho dos/as estudantes brasileiros/as em matematica se concentrou
nos dois primeiros niveis que congregaram 57% dos/as participantes da avaliacdo. A regido
Centro-Oeste teve 55% de alunos/as nos niveis 1 e 2 e Goias registrou 56% — percentuais pouco

inferiores ao do pais. Esses dados estdao reunidos na figura 12.

Figura 12 — Distribuic@o percentual de alunos/as nos niveis de proficiéncia em matematica — ANA 2014.

Brasil _E?.—E_ 18% [ =% |

Centro-Oeste [ 5% |
Distrito Federal 29%
Goids 4%
Mato Grosso do Sul 27
Mato Grosso 24%

= Mivel 1 = MNivel 2 Mivel 3 Mivel 4

Fonte: Inep (2015a, p. 94).
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De acordo com os critérios do MEC, 43% dos/as alunos/as brasileiros/as (somados/as
os/as dos niveis 3 e 4) tiveram proficiéncia considerada adequada em matematica — a regiao
Centro-Oeste com 46% e Goids com 45%.

Nonivel 1 da escala, as criangas do fim do ciclo de alfabetizacdo conseguem ler as horas
em relogios digitais e medidas em instrumentos (como termdmetros e réguas), por exemplo.
Segundo os dados do Inep (2015b)*2, 24,29% das criangas estavam nesse nivel, contra 23,7%

da edicao passada da prova, como se observa na figura 13.

Figura 13 — Resultados percentuais do pais em matematica — ANA 2013 ¢ 2014.
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Fonte: Inep (2015b)

No nivel 2, ficaram 32,78% dos/as alunos/as (em 2013, eram 34,16%). Nessa faixa de
proficiéncia, as criangas conseguiam fazer as operagdes de adi¢do (com até trés algarismos) ou
subtracdo (com até dois algarismos), mas sem reagrupamento. Elas também reconheciam as
figuras geométricas planas pelas respectivas nomenclaturas.

O nivel seguinte ¢ o dos/as alunos/as capazes de completar sequéncias numéricas
decrescentes (de nimeros ndo consecutivos) e identificar frequéncias iguais em grafico de
colunas. Nele estavam 17,78% das criancas que fizeram a ANA 2014. Em 2013, eram 18,23%.

No ponto mais alto da escala, ficaram 25,15% dos/as alunos/as (23,91% na edigdo
anterior da prova). No nivel 4, os/as alunos/as identificavam categorias associadas a frequéncias
especificas em graficos de barra e também calculavam operacdes de adi¢ao de duas parcelas de

até trés algarismos (com mais de um reagrupamento na unidade e na dezena).

22 Cabe observar que, no documento referido como Inep (2015b), os percentuais sio apresentados com casas
decimais e no documento Inep (2015%) eles aparecem inteiros. Por isso a diferenca entre as figuras 11 e 12 (que
expdem 24% de estudantes no nivel 1 da escala de matematica da ANA em 2013 e 2014) e a figura 13 (que mostra
os percentuais de 24,29% e 23,7%, respectivamente). O mesmo ocorre em relagdo aos outros niveis de proficiéncia.
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No ano de 2016, foram estabelecidos quatro niveis para os testes de matematica: 1 e 2

(elementares), 3 (adequado) e 4 (desejavel), descritos no Quadro 13.

Quadro 13 — Descrigdo dos niveis da escala de proficiéncia em matematica - ANA 2016.

ELEMENTAR

ELEMENTAR

ADEQUADO

DESEJAVEL

~— INSUFICIENTE

~— SUFICIENTE

Reconhecer representacio de figura geométrica plana ou espacial em objetos de uso cotidiano;
maior freguéncia em grafico de colunas; planificacdo de figura peométrica espacial
(paralelepipedo); horas e minutos em relégio digital. Associar objeto de uso cotidiano &
representacdo de figura geométrica espacial; Contar objetos dispostos em forma organizada ou
néo; Comparar medidas de comprimento em objetos do cotidiano.

Reconhecer nomenclatura de figura geométrica plana; valor monetdrio de cédula; figura
geométrica plana em uma composicdo com vdrias oulras. Associar a escrita por extense de
nimeros naturais com até trés algarismos a sua representacdo simbdlica; valor monetdrio de
uma cédula a um agrupamento de moedas e cédulas; Completar sequéncia numérica crescente
de ndmeros naturais ndo consecutivos. Comparar ndmeros naturais com até trés algarismos
ndo ordenados. Estimar uma medida entre dois ndmeros naturais com dois algarismos;
Resolver problema de adicdo sem reagrupamento.

Reconhecer frequéncias iguais em grifico de colunas; composicdo de ndmeros naturais com até
trés algarismos, apresentada por extenso. Completar sequéncia numérica decrescente de
nimeros naturais ndo consecutivos. Calcular adico de duas parcelas com reagrupamento.
Associar valor monetdrio de um conjunto de moedas ao valor de uma cédula; a representacdo
simbdlica de nimeros naturais com até trés algarismos & sua escrita por extenso. Resolver
problema de subtracdo, com ndmeros naturais de até dois algarismos, com ideia de comparar e
retirar @ problema de divisdo com ideia de repartir.

Reconhecer composicdo e decomposicdo aditiva de ndmeros naturais com até trés algarismos;
medidas de tempo em reldgios analdgicos; informagbes em grifico de barras. Calcular
subtracdo de nimeros naturais com até trés algarismos com reagrupamento. Associar medidas
de tempo entre reldgio analdgico e digital. Resolver problema de subtracdo como operagdo
inversa da adi¢do, com ndmeros naturais; problemas com a ideia de comparar numeros
naturais de até trés algarismos; problema de multiplicacdo com a ideia de proporcionalidade;
problema de multiplicacio com a ideia de combinagdo; problema de divisdo com ideia de

sannerimpalidady o cenblasns pin poian s sendidar Ao damae [Aiag Ao posmanarl

Descrigdo do Nivel

Fonte: Inep (2017)

No ano de 2016, cerca de 54,46% dos/as estudantes brasileiros/as ainda se encontravam

abaixo do desempenho desejavel, figurando nos niveis 1 e 2 versus um percentual de 45,53%.

entre os niveis 3 e 4. Observamos, portanto, um desempenho de apenas 2,6 pontos percentuais,

superior ao verificado em 2014, quando 42,93% dos/as estudantes se posicionaram entre os

niveis adequado e desejavel e 57,07% ficaram nos niveis mais baixos.

Assim, o percentual de insuficiéncia da regido Centro-Oeste (51,91%) foi inferior ao

nacional. Goias teve 51,45% de alunos/as nessa situacao ¢ 48,55% nos niveis 3 e 4. Nesse

aspecto, houve um desempenho timidamente melhor que o nacional e o da regido, que foi de

48,09%.

No quadro 14, destaca-se o percentual de 55,96% de alunos/as das escolas de Rio Verde

que figuraram nos niveis 3 e 4 da escala de matematica (adequado e desejavel), em um

desempenho superior ao do Brasil, ao do Centro-Oeste ao de Goias.



Quadro 14 — Percentuais em matematica — ANA 2016.
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BRASIL - ANA 201611761 Mivel 2

22,98 31,48
REGIAO Mivel 1 Mivel 2
Centro-Oeste 17,81 34,1
UF Nivel 1 Mivel 2
Goias 17,66 33,79
NOME DO MUNICIPIO Nivel 1 Mivel 2
Rio Verde 1213 3191

Nivel 3 Mivel 4
18,42 27,11
Nivel 3 Mivel 4
20,7 27,39
Mivel 3 Mivel 4
21,07 17,48
Nivel 3 Mivel 4
21,46 15,

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com dados do Inep (2016)

Na edi¢do de 2014, Rio Verde apresentou 55,75% de proficiéncia suficiente em relacao

a 42,93% do valor nacional (diferenga para mais de

12,82%); 46% do Centro Oeste (diferenga

para mais de 9,75%) e 44,79% do percentual de Goias (superior em 10,96%), conforme mostra

o quadro 15.

Quadro 15 — Percentuais em matematica do Brasil, Centro-Oeste, Goias € Rio Verde — ANA 20147,

BRASIL - ANA 2014 Mivel 1 Mivel 2 Nivel 3 Mivel 4
24,29 32,78 17,78 25,15
AEELT Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
Centro Ceste 199 36% 21% 25%
UF Nivel 1 Mivel 2 Nivel 3 Mivel 4
Goids 19,56 35,65 20,53 24,26
L0 L Tl Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
RIO VERDE 11,41 32,84 22,64 33,11

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com dados do Inep (2014, 2015a)

A tabela 4 reune esses percentuais relativos as edi¢oes de 2014 e 2016 da ANA.

23 Novamente aqui se buscam os dados do relatério do Inep (2015a), por detectar divergéncia com os microdados
ANA 2014 (INEP, 2014) que apresentam os seguintes valores percentuais: 11,07 (nivel 1), 8,5 (nivel 2), 65,13

(nivel 3) e 7,49 (nivel 4), totalizando 92, 19%.
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Tabela 4 — Percentuais de proficiéncia em matematica nas edigdes da ANA 2014 ¢ 2016.

ANA suf. insuf. suf. insuf. suf. insuf. suf. insuf.
2014 42,93 57,07 46 55 44,79 55,21 55,75 44,25
2016 45,53 54,47 48,09 51,91 48,6 51,4 55,96 44,04

Fonte: Elaborada pela pesquisadora com dados do Inep (2014, 2015a, 2016)

Nota-se que a evolucdo da proficiéncia suficiente em matematica foi infima em Rio
Verde: aumento de apenas 0,21% contra 2,6% no Brasil, 2,09 no Centro-Oeste ¢ 3,81% em
Goias. Dessa forma, notamos que tais resultados continuam sendo apenas numeros. Indices com
aumento ou reducdo de um ano para o outro, municipios que melhor ou pior pontuam podemos
inferir que tudo isso tem a ver com a forma como a avaliagdo ¢ feita. Percebemos, assim que o
Estado se exclui da sua responsabilidade com o processo e repassa para as escolas a “culpa”
pelos niveis insuficientes, como se a escola fosse algo exterior ao sistema nacional de educacao.

Para esse debate, Francisco (2017), ao pesquisar os impactos das avaliagcdes externas na
alfabetizagdo apresenta relevante contribui¢do. A autora questiona se ¢ possivel “[...] as provas
nacionais indicarem o nivel de aprendizagem de alunos que vivem e convivem com diferentes
conhecimentos e culturas” e analisa que as escolas, a partir das avaliagdes de larga escala,
“assumem uma autonomia ficticia, pois recaem sobre elas as responsabilidades diante dos
resultados, sem que elas tomem parte nas decisdes sobre os conteudos avaliativos”
(FRANCISCO, 2017, p. 37).

Lima (2015) reforca esse entendimento ao dizer que a educacao passou a importar, da
economia e da gestdo, novas teorias e metodologias avaliativas, com destaque para a gestdo da

qualidade total e para os processos de garantia da qualidade. Nessa perspectiva, verifica-se que:

[...] a politica pelos resultados avaliados arrisca-se a despolitizar a agdo
politica, naturalizando o processo de decisdo, como se este representasse um
processo predominantemente técnico-instrumental, tipico de uma pods-
democracia gestionaria, em busca da decisdo Otima, através do calculo
racional, segundo a teoria padrio da decisdo. [...] De tal forma que, para
professores e alunos, as novas modalidades de avaliacdo e de garantia da
qualidade tendem a evidenciar uma natureza estranha, hierarquica, externa e
heteronoma, atribuindo-lhes o papel de objetos, mais do que o de sujeitos, da
avaliagdo (LIMA, 2015, p. 1342).

Na andlise de Lima (2015, p. 1342), o cenario atual mostra uma “situagdo que se
aproxima de muita avaliagdo para pouca, ou nula, autonomia das escolas” e que indica a

dimensao politica e ideoldgica da avaliagao “ao desligar-se da realidade e produzir sobre ela



104

uma espécie de mascara, ou de névoa, que dificulta a sua apreensao critica”. Isso acarreta uma
visdo miope ou turva sobre os reais problemas da educagdo, mesmo porque, “como ¢
reconhecido pelos profissionais de educacao [...], as dimensdes mais importantes da ac¢ao
educativa s6 sdo reconheciveis do seu interior, escapando, em grande parte, aos olhares
avaliativos autorizados do seu exterior” (CORREIA; FIDALGO; FIDALGO, 2011, p. 45).

Em trés edi¢des (2013, 2014 ¢ 2016) a ANA divulgou muitos numeros e pouco resultado
em termos de qualidade. Freitas (2018) retrata que esse pouco resultado nao gera qualidade e
geralmente vem acompanhado de efeitos negativos, como padronizagdo cultural, segregacao e
destrui¢cdo da escola publica. Segundo Werle (2010), as avaliagdes externas como a ANA, nao
transformam as praticas pedagogicas, nem modificam os sistemas educativos, pois, sao
incapazes de expressar a multiplicidade dos afazeres docentes e das escolas e suas comunidades.
O proprio documento da ANA deixa explicito que esse instrumento avaliativo ndo possibilita
medir a totalidade de aspectos envolvidos na alfabetizagdo ¢ menciona que “essa avaliagdo se
destina a aferir alguns aspectos do letramento, ndo em todas as suas dimensodes” (BRASIL,
2013a, p.10).

Da anélise dos dados e das discussoes acerca dos impactos das avaliagdes externas na
educagdo brasileira, observamos que os resultados da ANA, em Rio Verde, nada diferem de
tantos outros espalhados pelo pais. Se alunos/as vao bem em matematica e mal em escrita, ou
vice-versa, 1sso nao indica que exista melhor ou pior qualificagdo nesta ou naquela escola, pois
nimeros ndo indicam igualdade de aprendizagem. Verificamos, entdo, que na realidade, ha uma
avalia¢do quantitativa, uma sucessao de numeros que nao respeitam a complexidade do sistema
educacional. A ANA como esta posta nas instituicdes escolares se torna um mero indicador
para testar a exclusdo e cravar a marca do controle e da regulagdo do Estado sobre as escolas,
sujeitos sociais e institucionais, ndo tendo efeito algum na formagdo plena dos individuos e
melhoria da qualidade da educagao.

Nesse sentido, defendemos uma ANA que prime por questdes formativas
comprometidas de fato com a aprendizagem dos/as estudantes e ndo uma pratica avaliativa
voltada para geracdo de dados e numeros, pois acreditamos que os niimeros sdo incapazes de
demonstrar a realidade e complexidade de todo o sistema educacional.

Diante desse cenario, na proxima secdo, buscamos ouvir os sujeitos institucionais e
sociais, em didlogo com os/as autores/a citados/as no decorrer das segdes, a fim de identificar
a concepgdo que essas pessoas, possuem a respeito da ANA e como lidam com essa pratica

avaliativa no cotidiano escolar.



3. O QUE PENSAM PROFESSORES/AS, COORDENADORAS PEDAGOGICAS,
GESTORES/AS, MAES, ESTUDANTES E SECRETARIAS ESCOLARES SOBRE A
AVALIACAO NACIONAL DA ALFABETIZACAO — ANA

O objetivo deste capitulo ¢ analisar a concepg¢do que os diferentes sujeitos envolvidos
no processo de ensino e aprendizagem tém a respeito da ANA e como lidam com essa pratica
avaliativa no seu cotidiano escolar. Para chegarmos a essa compreensao, foram aplicados
questionarios a cinquenta professores/as da rede municipal de educagao de Rio Verde (GO) que
atuaram no 3° ano do ensino fundamental em 2016, 27 coordenadoras pedagdgicas e 24
gestores/as que, de forma direta ou indireta, tiveram alguma experiéncia com a ANA. Foram
realizadas, também, entrevistas com professores/as, coordenadoras pedagogicas, gestores/as,
maes, estudantes e secretarias escolares em duas escolas da rede municipal de educagao.

Os resultados obtidos no Ideb de 2015 serviram como critério de escolha das escolas
para realizacdo das entrevistas. Assim, selecionamos uma escola de nivel elevado e uma de
nivel baixo, com o intento de compreender as concepgdes desses sujeitos sobre as praticas de
avaliag¢do externa e observar se ha divergéncias ou concordancias nas opinides das pessoas que
estdo em uma escola com indices altos e as que vivenciam o cotidiano em uma escola com
indices baixos.

A andlise das respostas ndo leva em conta apenas as frases. Foram feitas algumas
inferéncias dos efeitos de sentido, a partir do que esta contido nas falas, considerando o lugar
social, a partir dos cargos exercidos na escola e o contexto historico no qual estdo inseridas

€8sas pessoas.

3.1 Breve contextualizacio da rede municipal de ensino de Rio Verde-GO

O municipio de Rio Verde esta localizado no interior de Goias, na regido Centro-Oeste
a 220 km de distancia da capital do estado, Goiania, e a 420 km de Brasilia. De acordo com os
dados do IBGE (2010), ¢ o quarto municipio mais populoso do Estado de Goias com uma
populagdo de 176.424 habitantes, distribuida em uma é4rea de 8.338 km? com densidade
demografica de 21, 05 hab/ km?.>*

24 Disponivel em: <https:/cidades.ibge.gov.br/brasil/go/rio-verde/panorama> Acesso em: 25 out.2018.



https://cidades.ibge.gov.br/brasil/go/rio-verde/panorama

Figura 14 — Localizacdo do municipio de Rio Verde- GO.
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Fonte: Revista Brasil- EBC (2016). Disponivel em: http://mineiros.com/municipios-novos-goias. Acesso em 30

de maio de 2018.

Conhecida como a capital do agroneg6cio, Rio Verde se destaca como o municipio mais

rico em produgdo agropecuaria do pais, segundo a Secretaria Estadual de Gestdo e Planejamento

— Segplan, em parceria com o IBGE, o municipio ¢ o maior produtor de soja de Goias, sendo

também destaque na producdo de carnes (aves e suinos) e o terceiro em rebanho bovino. O

grande marco de arrancada para o crescimento da cidade aconteceu na década de 1970, com a

abertura do cerrado para a agricultura, o que atraiu agricultores/as de varias regides do pais,

especialmente de S@o Paulo e do Sul e com eles/as vieram novas tecnologias, recursos €

experiéncias que transformaram Rio Verde em referéncia nacional. No entanto, apesar do

municipio apresentar um expressivo avango econdmico ¢ um elevado ritmo de crescimento,

nao podemos afirmar que houve desenvolvimento, pois, junto com essas transformacgoes,

problemas sociais também emergiram. Em um estudo realizado sobre a transformacgdo

econdmica da cidade de Rio Verde, Macedo (2013) constatou em sua pesquisa, que o elevado

crescimento econdmico e demografico da cidade apresentou problemas, até entdo, observaveis

em cidades metropolitanas:
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[...] modificacdo acelerada no processo de uso e ocupagdo do solo rio-
verdense; aumento das pressdes ambientais pela ocupacdo de areas de
preservacdo por parte de uma parcela da populagdo que ndo consegue
moradia; aumento das demandas sobre bens e servicos humanos; elevacido do
custo de vida; crescimento do déficit habitacional; aumento da segmentagdo e
segregacdo urbana; formacio de um limpem® que ndo se insere no mercado
de trabalho e que passa a viver a margem da lei, ocupando ruas e determinados
locais da cidade, inclusive com uso frequente de entorpecentes; elevacao dos
indices de criminalidade que tornaram Rio Verde um dos mais violentos
municipios do interior de Goias (MACEDO, 2013, p. 43).

O fato ¢ que, no senso comum, a ideia de crescimento econdmico, tem relagdo com
desenvolvimento, prosperidade e riqueza. As pessoas nao entendem e/ou esquecem, que o
proprio sistema capitalista ¢ excludente, que o crescimento econdmico nao € para todos/as, e
que favorece apenas uma pequena parcela da populagdo.

Toda essa for¢a econdmica, propiciou a instalagdo de grandes empresas no municipio,
tais como: a maior unidade da Brasil Foods — BRF, Comigo, Grupo Cereal, Orsa Celulose,
Brasilata, Grupo Tec Agro, Grupo Décio e Mafrig, o que resultou em um acelerado crescimento
na economia ¢ um alto fluxo migratério, que contribuiram com o rapido crescimento
demografico. Contudo, percebemos um contraste brutal em um municipio de economia
agroindustrial tdo pujante, uma vez que a cidade apresenta um grande indice de desemprego,
pobreza e desigualdade. Segundo os dados do IBGE (2010), o municipio conta com uma taxa
de 22,1% de pessoas desempregadas, em relagcdo a populagdo total. Outro indice a ser destacado
¢ a taxa de analfabetismo, pois existe na cidade em torno de 8.416 pessoas analfabetas (acima
de 15 anos). No entanto, apesar de apresentar um alto contingente de pessoas que ainda nao
sabem ler e escrever, o municipio de Rio Verde apresenta uma taxa inferior (6,25%), em relagdo
a média nacional (9,37%). Nesse sentido, fazemos o seguinte questionamento: até que ponto o
crescimento econdmico da cidade (crescimento para quem?), resulta em impactos positivos em
ambito social?

Em sua tese de doutorado, Rodrigues (2013) expde bem essa questdo ao apresentar uma
pesquisa sobre a desigualdade em Rio Verde. Para ela, esse “crescimento econdmico nao foi
acompanhado de reformas sociais e politicas”, existindo “uma forte concentragao de renda
pelos grupos dominantes” (RODRIGUES, 2013, p. 23). Assim, o desequilibrio e a injustiga
social sdo citados pela estudiosa a partir da andlise de que cidades que se tornaram polos
econdmicos, como Rio Verde, mostram um descompasso com o direito a cidade como elemento

de dignidade humana.

25 0 termo foi traduzido por Karl Marx e Friedrich Engels em A ideologia Alema (1845), como “homem trapo”.
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No ambito da educacdo, Rio Verde possui 42 unidades escolares na rede municipal de
educagdo, sendo 32 na zona urbana ¢ dez na zona rural. De acordo com os dados da Secretaria
Municipal de Educagdo, em 2016 a rede municipal atendeu aproximadamente 24 mil
estudantes. Dentre este quantitativo, 5.589 estudantes se encontravam matriculados/as na
educacao infantil, 889 no EJA ¢ 17.110 no ensino fundamental do 1° ao 9° ano. S6 no ciclo da
alfabetizagdo, do 1° ao 3° ano, havia aproximadamente 9.500 estudantes matriculados/as os
quais correspondem a 39,58% do total de discentes atendidos/as pela rede de ensino. A cidade
conta com mais de 1.200 professores/as, sendo que, encontram-se lotados aproximadamente
128 desses/as profissionais no ciclo da alfabetizagdo, valor este que corresponde a 10,66% de
todos/as os/as profissionais da rede. O municipio também oferece educagao publica e gratuita
para criangas de 0 a 3 anos, com um quantitativo de 14 creches que, s6 em 2016, atendeu 875
criancas de 0 a 2 (bergario I e II) e 841 criangas de 2 a 3 anos (maternal I e II) perfazendo um
total de, 1.716 atendimentos em creches municipais. Na pré-escola, foram atendidas 1.631
criancas de 3 a 4 anos (Infantil I) e 2.242 de 4 a 5 anos (Infantil II). A partir do ano de 2017
houve uma reconfiguracdo das nomenclaturas e foram extintas as terminologias bergério e
maternal. Assim, a educacgao infantil passou a ser representada pela nomenclatura “Infantil”,
atendendo do Infantil I ao Infantil V.

Para esse estudo, a pesquisa foi desenvolvida em vinte e sete escolas municipais de
ensino fundamental de 1° ao 5° ano, situadas na zona urbana do municipio de Rio Verde. Do
total de 32 escolas urbanas, apenas cinco nao participaram da pesquisa, duas por ndo oferecerem
o ensino fundamental de (1° ao 5° ano), uma por ter sido inaugurada recentemente e outras duas
por op¢do de ndo participar. Dessa forma, participaram da pesquisa 84,37% das escolas
convidadas.

A rede municipal de educa¢do do municipio de Rio Verde-GO oferece educacdo infantil,
ensino fundamental, anos iniciais (1° ao 5° ano), ensino fundamental, anos finais (6° a0 9° ano)

e Ensino de Jovens e Adultos — EJA, conforme mostra a figura 15.



109

Figura 15 — Niveis de ensino das escolas municipais urbanas de ensino fundamental.
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Fonte: Elaboragao da autora a partir de dados da pesquisa.

De 32 escolas urbanas, a maioria (em torno de trinta) oferece o ensino fundamental
anos iniciais (1° ao 5°), que responde a 93,75% das instituigdes escolares. Os dados
apresentados estdo em conformidade com inciso V da lei n® 9.394/96 — LDBEN, que estabelece
aos municipios a incumbéncia de oferecer o ensino fundamental com prioridade, permitindo a
atuacao em outros niveis de ensino somente quando atender plenamente as necessidades de sua
area de competéncia (BRASIL, 1996). De acordo com a Secretaria Municipal de Educagao, o
municipio vem conseguindo atender plenamente toda a demanda nesse segmento, porém,
carece de atendimento a criangas de 0 a 3 anos conseguindo suprir apenas 70% da procura.

Nesta secdo, optamos por realizar primeiramente, a analise dos dados referentes aos
questionarios e entrevistas realizadas com os/as professores/as, gestores/as e coordenadoras
pedagbgicas. O motivo da escolha estd associado ao fato dessas pessoas possuirem uma
vivéncia maior diante da ANA, participarem de treinamentos e terem acesso a materiais que
os/as orientam, o que de forma direta e indireta deixam-nos mais informados/as sobre o
funcionamento, estrutura e metodologia dessa pratica avaliativa. No segundo momento, serdo

analisadas as entrevistas realizadas com as maes, estudantes e secretarias escolares.
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3.2 Perfil e caracteristicas dos/as participantes do primeiro grupo da pesquisa:

gestores/as, coordenadoras pedagogicas e docentes

No primeiro grupo participante da pesquisa participaram vinte ¢ quatro gestores/as,
vinte e sete coordenadoras pedagbgicas e cinquenta docentes das respectivas escolas
participantes da investigagdo. O grupo de 101 pessoas que responderam ao questiondrio foi
composto por 95 (94,06%) mulheres e apenas seis (5,94%) homens, o que confirma um
universo predominantemente feminino. Dos/as professores/as, 98% sao mulheres e 2% homens.
Para o cargo de coordenagdo pedagogica, das 27 participantes, todas sao mulheres, com um
percentual de 100%. Ja na gestdo das escolas, encontramos maior propor¢do de pessoas do
género masculino. Em um ambito de 24 gestores/as, cinco sdo homens, o que representa 20,83%
e 19 sdo mulheres. Ainda assim, o grupo pesquisado ¢ constituido majoritariamente por
mulheres, com um percentual de 79,1%. Vale ressaltar, que nenhum/a dos/as participantes da
pesquisa se autodeclarou dentro da orientacdo da LGBT — Iésbicas, gays, bissexuais, travestis,
transexuais ou transgéneros, o que nos leva a crer que tal fato pode ser tanto, por esse grupo
ndo estar presente nessa profissdo e/ou por questdes sociais opressoras, como mostra a figura

16.

Figura 16 — Caracterizacdo dos/as participantes quanto ao género, idade e formacao.
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Fonte: Elaborada pela autora a partir de dados da pesquisa.
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Os dados apresentados estdo em consonancia com a Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios — Pnad (2006), e apontam que 83,1% do magistério no Brasil, ¢ composto por
mulheres, contra 16,9% homens. Segundo Gatti (2009), em torno de 98% dessas profissionais
se encontram na educacao infantil, ¢ 88,3%, no ensino fundamental. No ensino médio, sao
encontrados os maiores percentuais de homens na docéncia: 33%, contra 67% mulheres. Apesar
da grande diferenca de género na profissao, estudos mostram que entre 2002 e 2013 houve um
crescimento de 64,41% de homens exercendo a funcdo de docente. Uma das explicacdes para
o grande numero de mulheres na docéncia pode estar associada a questoes historicas, pois a
profissdo foi, e ainda continua sendo, socio/culturalmente feminina. Para Carvalho (1999), as
analises sobre feminizagdo do trabalho docente, ndo devem parar nos dados estatisticos.
Segundo a autora, para refletir e compreender sobre a feminizagdo na profissdo docente ¢é
necessario incorporar a questdo de género nas discussdes, pois “a natureza e identidade do
trabalho docente devem ser pensadas como vivéncia concreta de relagdes sociais” (PASSOS,
2005, p.30). Assim, a explicagdo para o grande nimero de mulheres na docéncia estaria
associada a uma sociedade machista, que enxerga a profissdo docente ligada ao trabalho
doméstico, de cuidado e maternagem, em que o papel de cuidar das criancas ¢ tarefa das
mulheres. Dessa maneira, Carvalho (1999) ressalta que as mulheres sdo acusadas de serem
pouco profissionais “por articularem dimensdes publicas e privadas em seu trabalho,
misturando saberes técnicos e saberes domésticos, perceberem-se como segundas maes ou tias
dos alunos” (CARVALHO, 1999, p. 79). Talvez esteja ai, um dos motivos para a grande
desvalorizagao da profissdao docente.

Quanto ao perfil etario dos/as participantes, observamos que o grupo ¢ composto por 44
pessoas com idade entre 31 a 40 anos; 43 pessoas, de 41 a 50 anos; e 14, de 51 a 60 anos.
Percebemos que todos/as os/as participantes tém mais de 30 anos de idade. Na faixa etaria entre
31 a 40 anos prevalece a maioria dos/as docentes, em torno de 54% dos sujeitos. Na faixa etaria
entre 41 a 50 anos encontra-se um contingente maior de gestores/as e coordenadoras
pedagogicas, cerca de 50% dos/as gestores/as e 48,15% das coordenadoras pedagdgicas estao
nessa faixa etaria.

Em relacdo a formagdo académica do grupo de 101 sujeitos, registramos uma pessoa
com ensino médio completo; trés com ensino superior incompleto; seis com ensino superior
completo e 91 com especializacdo, o que corresponde a 90% dos sujeitos participantes. A
totalidade dos/as gestores/as e coordenadoras pedagogicas possui curso de especializacdo em
educacdo. A fung¢do exercida por esses/as profissionais pode contribuir para o entendimento dos

seus perfis de escolaridade, uma vez que, para exercer cargos de gestdo e coordenagao
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pedagogica na rede municipal de educagdo de Rio Verde-GO, um dos requisitos exigidos € que
se tenha, no minimo, curso de especializagdo.

Quanto aos/as professores/as participantes, 80% deles/as possuem curso de
especializacdo; 12% ensino superior completo e 8% nao possuem nenhum curso superior. Sabe-
se que a formacao docente ¢ uma questdo bastante discutida nas politicas educacionais, sendo
um dos pilares do PNE (2014-2024) que determina em sua meta 15, que todos/as os/as
professores/as da educagao basica devem ter, até¢ 2024, formagao superior em licenciatura na
area de conhecimento em que atuam. Ao fazer um comparativo entre o pais, estado e cidade,
percebemos que o municipio de Rio Verde se sobressai, uma vez que a maioria dos/as
professores/as pesquisados/as, que atua na rede municipal de educagdo, ja& possui
especializagao.

Os dados do censo de 2016 revelam que 77,5% dos/as professores/as da educacao
basica do Brasil t€ém curso superior em alguma licenciatura, sendo um percentual de 83% no
estado de Goiads e 82,1% no municipio de Rio Verde (GO). Em ambito local, 92% dos/as

participantes da pesquisa, afirmaram possuir ensino superior, como mostra a figura abaixo:

Figura 17 — Porcentagem de docentes da educagdo basica com curso superior em licenciatura.
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Fonte: Elaborada pela autora a partir de dados da pesquisa.

Como se observa na figura 17 o nivel de escolaridade dos/as professores/as de Rio
Verde-GO se destaca em relagdo ao nivel nacional com 4,6 pontos percentuais de diferenga, ja

a nivel local a diferenca ¢ ainda maior, com 14,50 pontos a frente. Segundo Gatti (2009), tem
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sido feito um grande esforco por parte de diferentes instancias para elevar a formagao dos/as
professores/as ao nivel superior, para cumprir a determinagdo da legislagdo nacional. No
entanto, em pouco mais de quatro anos de vigéncia do PNE (2014-2024), ainda falta muito para
se alcancar a meta prevista até¢ 2024, em que todos/as os/as docentes devem possuir formacgao
em nivel superior completo.

O Relatorio do 2° ciclo de monitoramento das metas do PNE — 2018, divulgado pelo
Inep, evidencia a estagnagdo do programa em diversos aspectos, em relagdo a meta 15, posto
que se observa um aumento de professores/as com formacao superior chegando, em 2016, a
46,6% para educagdo infantil, 59% para os anos iniciais do ensino fundamental, 50,9% para os
anos finais e 60,4% para o ensino médio. Apenas nove estados superam a marca de 50% de
professores/as com formacao superior, no caso do ensino fundamental e médio. Os melhores
resultados estdo nas regides Sul, Sudeste e Centro-Oeste (INEP, 2018a). Nesse sentido,
podemos considerar que 50% da meta foi cumprida.

Quanto a jornada de trabalho do grupo pesquisado, observamos que em torno de 44,
(43,56%) dos/as profissionais trabalham mais de 40 horas semanais; 39, (38,61%) de 31 a 40
horas; e 18, (17,82%) de 21 a 30 horas por semana. A maior parte das pessoas que trabalham
mais de 40 horas por semana ¢ representada pela classe dos/as docentes, em torno de 25
(56,81%). Entretanto, devemos considerar que geralmente essas horas semanais trabalhadas
ultrapassam o nimero de horas informadas, devido ao trabalho realizado pelos/as professores/as
em seu horario “extraclasse”, realizadas geralmente fora do ambiente escolar, para atender as
demandas da profissdo, como: planejamento das aulas, correcao de provas e trabalhos, pesquisa
de atividades diversificadas para os/as estudantes, além de estudos e leituras.

Nesse interim, acreditamos que para a melhoria da qualidade do ensino e melhor
organizac¢do da pratica pedagogica, essas atividades extraclasses deveriam ser somadas a carga

horéaria dos/as professores/as. Segundo assevera Saviani (2007),

A jornada integral, de 40 horas semanais, teria que ser distribuida de maneira
que se destinassem 50% para as aulas, deixando-se tempo restante para as
demais atividades. Com isso, os professores poderiam participar da gestdo da
escola; da elaboragao do projeto politico-pedagogico da escola; das reunides
de colegiados; do atendimento as demandas da comunidade e, principalmente,
além da preparagdo das aulas e correco de trabalhos, estariam acompanhando
os alunos, orientando-os em seus estudos ¢ realizando atividades de reforco
para aqueles que necessitassem (SAVIANI, 2007, p.1250).
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Dentre os/as profissionais pesquisados/as, encontramos sete professores/as e onze
coordenadoras pedagodgicas com carga horarias menores, de 21 a 30 horas, o que corresponde
a 17,82% do grupo participante. Quanto aos/as gestores/as, 13, (54,16%) trabalham de 31 a 40
horas por semana e 11, (45, 83%) mais de 40 horas semanais.

Ao analisar a renda mensal dos/as participantes, observamos que o salario dos/as
profissionais do magistério de Rio Verde-GO (gestores/as, coordenadoras pedagogicas e
docentes) esta acima da média nacional. E, dentre as quinze cidades mais populosas de Goias,
o municipio € o segundo a pagar o maior piso salarial do estado, ficando atras apenas da cidade
de Anapolis. Segundo Leite (2014), em 2009, quando foi instituido o Piso Salarial Profissional
Nacional — PSPN?S, somente quatro municipios do Estado de Goids pagaram o valor ajustado
(Goiania, Rio Verde, Aguas Lindas e Anhanguera). Em 2017, o MEC anunciou um reajuste de
7,64% no PSPN, o salario base para professores/as com nivel médio passa de R$ 2.135,64 reais
para R$ 2.298,80 reais, por 40 horas semanais. No municipio de Rio Verde-GO, o reajuste foi
acima do exigido pelo MEC, em torno de 8%. Com esse aumento, os/as professores passaram
areceber R$ 2.643,12 reais, por uma jornada de 40 horas por semana.

Apesar da remuneracdo dos/as professores/as ainda ser muito aquém de um salario
digno, constatamos que, no municipio de Rio Verde-GO houve uma pequena valorizagdo e
reconhecimento do trabalho dos/as profissionais da educacdo, mediante singelo aumento
salarial. Atualmente, os/as educadores/as do municipio pesquisado possuem uma renda mensal
entre R$ 3.500,00 a R$ 6.500, 00 reais. Alguns/as relataram ter um vencimento acima de

R$ 6.500, 00 reais, de acordo com a tabela 5.

26 A Lei 11.738 de 16 de julho de 2008, que regulamentou o PSPN, em seu Art. 5° determina que o piso salarial
profissional nacional do magistério publico da educagdo basica seja atualizado, anualmente, no més de janeiro, a
partir do ano de 2009. Também determina que a atualizagdo de que trata o caput deste artigo sera calculada,
utilizando-se o0 mesmo percentual de crescimento do valor anual minimo por aluno referente aos anos iniciais do
ensino fundamental urbano, definido nacionalmente, nos termos da Lei no 11.494, de 20 de junho de 2007.
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Tabela 5 - Renda mensal dos/as participantes da pesquisa.

RENDA MENSAL GESTORES/  COORDENADORAS  PROFESSORES/AS TOTAL %
AS PEDAGOGICAS
R$ 2.501, 00 a 3.500,00 o - 9 9 8,91%
R$ 3.501,00 a 4.500,00 o 5 9 14 13,86%
R$ 4.501,00 a 5.500,00 3 7 11 21 20,79%
R$ 5.501,00 a 6.500,00 8 11 9 28 27,12%
Mais de R$ 6.500,00 13 4 12 29 28,71%

Fonte: Elaborada pela autora a partir de dados da pesquisa.

Essas diferencas salariais t€ém relagdo com a fun¢ao exercida pelos sujeitos, como: carga
horaria, escolaridade, titularidade e gratificacdo por tempo de servigo, haja vista, que o
municipio possui Estatuto do Magistério e Plano de Carreira, no qual est4 prevista uma série de
direitos que, quando cumpridos, melhoram a remuneracdo dos/as profissionais do magistério.
Dentre esses direitos, evidenciamos: a titularidade (por horas de curso), podendo chegar até
30% sob o salario-base; a progressao vertical de 14% entre os niveis de formagao; 30% de horas
atividades; e gratificagdo por tempo de servigo, 5% (por quinquénio). Ressaltamos ainda, que
as pessoas que ocupam o cargo de gestdao e coordenagdo pedagdgica recebem uma gratificagao
pela funcdo exercida, sendo, 40% para gestores/as e 30% para coordenadores/as
pedagbgicos/as.

Nesse sentido, o municipio de Rio Verde, se destaca no quesito salarial se comparado a
outros municipios goianos e estado brasileiros, superando a média do piso salarial estipulada
pelo MEC. No entanto, o momento nao ¢ somente de elogios € comemoragdes, uma vez que,
recentemente, houve um retrocesso na educagdo municipal de Rio Verde, com vérios cortes
para contencdo de gastos, dentre eles: reducdo para um/a s6 coordenador/a pedagdgico/a em
todas as unidades escolares, promovendo reducgdo salarial a esses/as profissionais; fechamento
de escolas de ensino infantil, com reduc¢ao de salas de aula, acarretando aumento no niumero de
discente por turma; interdi¢do de quadras poliesportivas para a implantagado de salas modulares;
fechamento de bibliotecas, laboratorios de informatica ¢ salas de atendimento a inclusao,
abrindo caminho para terceirizacao e precarizagdo da educagdo no municipio. Além disso,

professores/as de licenga para mestrado e doutorado agora recebem apenas o salario base, sendo
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cortadas todas as gratificacdes. Ressaltamos, que todas essas medidas estdo sendo
implementadas sem ouvir a comunidade escolar (docentes, pais e maes, estudantes e
comunidade em geral)?’. Assim, diante desse cenério de incertezas e desmonte é preciso sempre
estar em alerta, em defesa dos direitos conquistados a duras penas ao longo dos anos, pois o
que observamos atualmente em Rio Verde, sdo politicas educacionais voltadas ao interesse do

capital, em um verdadeiro processo de destitui¢do da democracia brasileira.

3.3 A Avaliacio Nacional da Alfabetizacio: O que pensam os/as gestores/as,

coordenadoras pedagogicas e docentes

O grupo de 101 sujeitos que respondeu ao questionario foi composto por 24 gestores/as,
27 coordenadoras pedagogicas e 50 docentes, sendo que seis dessas pessoas também
participaram da entrevista (dois gestores/as, duas coordenadoras pedagdgicas e duas
professoras).

A linha de analise do discurso passa pela historia, pela ideologia e pelo sentido subjetivo
do sujeito e como afirma Gonzales Rey (2007), tem sua subjetividade “inseparavel dos
contextos sociais e culturais em que acontece a agio humana” (GONZALEZ REY, 2007, p.
173). A partir dessa linha de andlise interpretativa, que busca compreender o conhecimento
como algo em constru¢cdo € nao como apropriacao linear da realidade, ¢ que analisamos tais
questionarios.

Os dados da pesquisa nos revela que gestores/as, coordenadoras e professores/as de Rio
Verde, em sua maioria, reproduz o principio adotado pelas politicas educacionais vigentes de
que as avaliagdes externas sdo indicadoras de qualidade na educagdo e até poderiam ser mesmo,
mas ndo no formato como ocorrem no Brasil. Mais de 70% dos/as participantes afirmam que
as avaliagdes externas sdo importantes para melhorar o desempenho das instituicdes e a
qualidade do ensino. A figura 18 mostra a concepgao desses/as profissionais sobre a ANA no

contexto escolar.

% Disponivel em: https: <//g1.globo.com/go/goias/noticia/2018/12/06/pais-ficam-insatisfeitos-apos-prefeitura-de-
rio-verde-anunciar-fechamento-de-cinco-escolas.ghtml>
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Figura 18 — Visdo dos/as participantes sobre a ANA no contexto escolar.

Professores/as Coordenadoras Gestores/as

32,00% 14,81% 5000% As vezes
0s resultados refletem a ' .
32,00% Ndo
realidade da escola )
Sim

28,00%

Auxilia na organizagdo do
trabalho pedagdgico

Promove maior 12,50%

compromisso da escola
com a educacdo

i no diagnésti 150
Auxilia no diagndstico da S0%

escola

Os resultados refletem o
(ue 0s/as estudantes da
escola sabem

Fonte: Elaborada pela autora a partir de dados da pesquisa.

A figura 18 mostra que 55,56% das coordenadoras pedagdgicas acreditam que os
resultados da ANA refletem a realidade das unidades escolares e 70,37% entendem que a
avaliagdo auxilia no diagndstico da escola. Os dados referentes aos/as gestores/as, diferem. S6
37,50% concordam que os diagnosticos refletem a realidade. Mas os niimeros sao iguais quando
se pergunta se a ANA auxilia no diagndstico da escola, 70,83% respondem que sim. Os/as
professores/as ficam divididos/as quanto a afirmagao de que o diagnoéstico é reflexo da realidade
da escola: 36% acham que sim, 32%, que nado e 32%, as vezes. Mas os/as professores/as também
concordam (60%), que a avalia¢do ajuda a diagnosticar a escola e 54% desses/as entendem que
a ANA promove maior compromisso da escola com a educagdo. Percebemos que a avaliagao
ANA ¢ recebida como algo natural e que ajuda a melhorar a educagdo. Observamos que a
professora PF, da EMEFg, considera a ANA como um mecanismo fundamental para rever sua

pratica docente e buscar meios para alcangar as metas propostas.

Nos temos que avaliar tudo o que nos fazemos, sempre. E através da avaliagio,
como a ANA, que se vai descobrir o que deu certo e o que deu errado, que
vocé vai procurar outros métodos para cumprir seus objetivos (EMEFg, PF,
BRASIL, 06 de jun. 2018).
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Contudo, a docente também se sente responsabilizada, quando diz que a ANA contribui
para que o/a professor/a faca uma autoavaliagdo de seu trabalho. Para ela, por meio da ANA, ¢é
possivel analisar se o/a estudante atingiu os objetivos propostos e se o/a professor/a ensinou de
forma adequada. E, caso isso ndo tenha acontecido, o/a docente precisa mudar suas praticas
pedagdgicas para que o/a discente possa aprender aquilo que ainda ndo foi aprendido.

A culpabilizagdo do/a professor/a é considerada pelos/as criticos/as das avaliacdes
externas, como um dos fatores prejudiciais a educagdo. Se a culpa ¢ do/a docente, quando o/a
estudante ndo vai bem na avaliagdo, entdo nao ha problemas com o sistema educacional na sua
génese e, ndo ha necessidade de redirecionamentos das politicas publicas educacionais.
Conforme afirma Melo (2015), mantém-se a ilusdo de que o/a professor/a precisa se preparar
melhor, entdo “Em meio a uma sociedade injusta, cria-se uma relagdo de ilusdo, ou seja, de
inculcagdo de papéis sociais, promovida pela instituicdo escolar sob a égide da tarefa de ensinar,
no qual, fatores socioecondmicos, politicos e ideoldgicos, sdo omitidos” (MELO, 2015, p. 127).

O/A professor/a aparece, nesse sentido, como alguém iludido/a, sujeitado:

numa visdo althusseriana, ao dever do cumprimento de sua tarefa, muitas
vezes, monopoliza o processo ¢ se sobrepde ao aluno. Esse discurso é
caracterizado como uma ilusdo criada na subjetividade do professor, que acha
que esta ensinando: [...] algo do qual ele ndo estd consciente, algo que esta
implicito na sua tarefa, na sua pratica, e que diz respeito ao que ¢ dito,
divulgado (inculcado) e pensado ao nivel do senso comum. A ilusdo do
professor parece decorrer, entdo, da ndo-consideragdo (e do ocultamento) de
varios aspectos, componentes (e detalhes) cruciais no processo de
convivéncia, interagdo e relagdo com os alunos, pais, colegas de trabalho,
funcionarios, superiores, no cotidiano da institui¢do da escola (MELO, 2015,
p.126).

Mediante essa ilusdo o/a docente, muitas das vezes, ndo possui consciéncia da dimensao
social e educacional do seu trabalho.

Ja as coordenadoras concordam que as avaliagdes externas sao importantes, mas ha
algumas ressalvas. A coordenadora CP,, da EMEFg, lembra que a avaliacao que € feita na escola,

no dia a dia, ¢ menos excludente:

Porque nem toda crianga aprende da mesma maneira e naquele mesmo tempo.
Eu acho que ha exclusdo nesse ponto porque tem crianga que acha melhor que
a prova fosse descritiva, para ela escrever. E tem crianga que ja acha melhor
se fosse de marcar X, objetiva para ela responder. A avaliagdo do jeito que é
feita hoje, acaba excluindo algumas criangas, porque, quando ¢ realizada aqui
na escola, eu acredito que ¢ muito mais acessivel ao aluno do que essa
avaliagdo que vem do governo, tanto a ANA, como a Prova Brasil (EMEFg,
CP,, BRASIL, 06 de jun. 2018).
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Essa coordenadora presume que a ANA ajuda o/a docente a identificar falhas no
processo e dificuldades dos/as estudantes, no entanto, afirma ser também, uma avaliacio
excludente e incapaz de avaliar as criangas em sua totalidade, de acordo com suas necessidades
e especificidades.

A coordenadora CP, acredita, inclusive, que a ANA “serve como um despertador, que

toca para tirar do sono dos/as professores/as que se acomodaram na sua tarefa didria”:

Eu vejo a ANA como positiva, porque ela acaba por nos cobrar um novo
repensar sobre a nossa pratica. Infelizmente nds somos acomodados. Se ndo
existe uma cobranga, vamos levando de qualquer jeito. Nesse sentido, acredito
que ela ¢ capaz de melhorar o desempenho das escolas e a qualidade de ensino,
porque nos leva a trabalhar para alcangar resultados (EMEF,, CP;, BRASIL,
06 de jun. 2018).

Observamos que a coordenadora CP; expressa-se de uma maneira agressiva ao comparar
a ANA com um “despertador”, como se os/as docentes estivessem acomodados/as, sem a¢ao,
sem atitude, despreocupados/as com o desempenho das criangas. Nesse sentido, a ANA chega
para acordar todos/as e aplicar uma “inje¢do de adrenalina” para as pessoas agirem.

A gestora GTi, da EMEF,, ressalta que a ANA veio para somar com a escola € mostrar

a sua verdadeira realidade:

Essa avaliagdo ANA e demais avaliagdes externas, que vem para a escola, sdo
realmente para comprovar como a escola e o aluno estdo. N&o tem como
camuflar os resultados, nesse sentido, eu acredito que essa prova veio pra
somar e nos dar uma visdo ampla de como estamos em nivel de Brasil. Entdo
essa cobranga por resultados € importante, porque o ser humano tem que ser
cobrado. Se o ser humano nédo for cobrado, ele se acomoda. E a avalia¢do
ANA vem para isso, para cobrar e impulsionar por melhoria no ensino
(EMEFA, GT1, BRASIL, 06 de jun. 2018).

Percebemos que tanto a coordenadora CP;, quanto a gestora GT1, ambas de uma escola
com o Ideb de 8,2, supervalorizam a ANA. Para elas, o/a docente precisa ser cobrado/a no
trabalho para que se possam alcangar bons indices nas avaliagdes externas. Isso reporta a ideia
de que os/as professores/as sdo cobrados/as e responsabilizados/as pelos resultados e precisam
responder com melhorias em caso de indices insatisfatorios.

Tais adventos instigam alguns questionamentos: Por que ha cobranca sé dos/as
professores/as em prol de melhorias? Serd que os/as demais sujeitos do processo também nao
sdo responsaveis pelos resultados? Nao caberia uma cobranga a toda equipe e/ou uma analise

das proprias politicas publicas? A avaliagdo externa pensada nessa logica meritocratica torna-



120

se uma politica de prestacdo de contas e responsabilizagdo, um processo injusto, pois os/as
professores/as sdo responsabilizados/as por questdes que, muitas vezes, ndo dependem apenas
de seu trabalho. Segundo Ravitch (2011, p.32), [...] “a responsabilizacao ndo faz sentido quando
ela sabota os objetivos maiores da educacdo. [...] o que fora um esforco para melhorar a
qualidade da educagdo se transformou em uma estratégia de contabilidade, mensure, depois
puna e recompense”.

Observamos que o/a professor/a nao participa das decisdes acerca dos processos
avaliativos externos, mas ¢ o mais cobrado/a quando os resultados demonstram falta de
proficiéncia. Como professora alfabetizadora da rede municipal de educacdo de Rio Verde-GO,
sempre observei que cobranga ¢ a palavra que os/as educadores/as mais ouvem nas escolas. O/a
coordenador/a cobra, os/as pais/maes cobram; e a esfera municipal, responsavel pelo ensino
fundamental, usa o termo “cobran¢a” como parte de um discurso de eficiéncia, que passa pela
culpabilizacdo do/a professor/a. Isso ocorre ao passo que esse mesmo governo negligencia a
educacdo, a medida que nada faz para que a escola seja melhor, também, ndo assume sua
responsabilidade como governo no sentido de propor agdes que possam ajudar a resolver os
problemas. E de fato, o Estado também ¢ responsavel pelo fracasso nas escolas.

Para o gestor GT> da EMEFg, a ANA ¢ um instrumento que veio para ajudar na pratica
dos/as professores/as, coordenadoras, gestores/as e a escola de modo geral. Segundo ele, “essa
pratica avaliativa permite analisar se o/a aluno/a alcangou os objetivos propostos, da-se um
norte para se trabalhar de maneira diferente com os/as estudantes” (EMEFg, GT2, BRASIL, 06
de jun. 2018). Observamos, no decorrer das andlises dos dados e entrevistas, que existe uma
confusdo muito grande entre os/as participantes, em relacdo a avaliagdo da aprendizagem e
avaliacdo externa. A pesquisa revela que os/as participantes estdo requisitando a fungdo da
avaliagdo externa, quando, na verdade, estdo falando da avaliacdo da aprendizagem. Essa
contradi¢do pode ser explicada pelo contexto social e historico desses/as profissionais, assim
como suas formacgdes, ideologias e crencas. Segundo Romao (2003), isso se confirma, pois a
contradicdo nasce da autocensura gerada por uma imagem idealizada de avaliacdo, pela
realidade cotidiana das escolas (sistema de promogao/seriacao, péssimas condigdes de trabalho)
e por determinagdes dos superiores de plantdo.

Quando perguntados/as como se sentem frente a avaliacdo externa, professores/as,
coordenadoras pedagdgicas e gestores/as revelam que os resultados da ANA desafiam e

estimulam suas praticas, como se pode observar na figura 19.
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Figura 19 — Como se sentem os/as participantes frente a avaliagdo externa, ANA.

Professores/as

Coordenadoras

Gestores/as

Dedicado/a para alcangar
mehores resultados

Responsavel pelos
resultados da avaliagdo

Reconhecido/a e
valorizado/a com a
divulgagdo dos resultados

11,11% As vezes
Ndo

84,00%] Sim

66,67% 62,50%

Desafiado/a e
estimulado/a pelas metas
a cumprir

Pressionadoy/a para obter
bons resultados

18,00%

66,67%

32,00%
50,00%

25,93%

Fonte: Elaborada pela autora a partir de dados da pesquisa.

A figura revela que mais de 80% dos/as participantes, declararam que se sentem mais

dedicados/as, estimulados/as e desafiados/as a alcangarem melhores resultados na avaliagdo. A

partir dessa via, deixam explicito que o foco, consiste em atingir bons indices, ndo se

preocupando tanto com o processo de aprendizagem dos/as estudantes.

Metade dos/as professores/as ouvidos/as, metade dos/as gestores/as e 48,15% das

coordenadoras pedagdgicas dizem ndo se sentir pressionados/as para obter bons indices, mas,

nas entrevistas demonstram o quanto se sentem responsaveis pelos resultados dos/as alunos/as,

como se pode exemplificar na fala de duas professoras entrevistadas:

As cobrangas vém. Nos professores/as sabemos que temos que devolver bons
resultados. Esperamos por esse resultado sempre, mas, as vezes, acabamos
ficando frustrados porque nem sempre o resultado € aquilo que esperamos
(EMEF 4 PF; BRASIL, 06 de jun. 2018).

E tanto contetido que tem, & tanta coisa que vocé tem que passar, tanto
conhecimento a transmitir que, as vezes, pode ser que passe algum
desapercebido. E por meio da avaliagdo, como a ANA, que nds professores/as
vamos ver isso, se falhamos em algum momento. Quando aplicamos uma
avaliagdo, na realidade estamos nos auto avaliando: para ver se realmente o/a
aluno/a atingiu o objetivo que foi proposto, se explicamos direitinho, se a
crianca internalizou aquilo que foi ensinado, se estamos indo no caminho certo
(EMEFg, PF,, BRASIL, 06 de jun. 2018).
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Ha gestores/as que defendem a ANA argumentando que a avaliacdo vem para provar a
realidade, porque ndo ¢ feita, elaborada e aplicada pelos/as professores/as, mas sim por agentes
externos a escola o que, na visao da gestora GT1,da EMEF4, ¢ uma agdo de suma importancia,
pois ndo tem como os/as professores/as mascararem os resultados.

Essa responsabilizagdo do/a professor/a, considerado como ator/a principal, ¢
condenada por Sordi e Freitas (2013). Essas pessoas ressaltam o cardter meritocratico dessa
escolha. Para o autor e a autora, “este ¢ o caminho escolhido pelos reformadores empresariais
da educacdao” (SORDI; FREITAS, 2013, p. 92). O melhor caminho seria uma “confianca
irrestrita no/a professor/a, pela elevacao de sua qualificagdo, salarios adequados, condi¢des de
trabalho e numero de alunos reduzido em sala de aula” (SORDI; FREITAS, 2013, p. 92).

A responsabilizacdo participativa, envolve a participacdo de todos/as os/as
envolvidos/as no processo educativo (gestores/as, coordenadores/as pedagogicos,
professores/as, estudantes, pais e maes, etc.) para a melhoria da qualidade educacional.
Observamos que a proposta inclui o/a docente, mas ndo se restringe a ele/a. Todo o processo
educacional passa pela valorizagao das varias pessoas da comunidade escolar e nao exclui
relacdes intersubjetivas. Isso leva a praticas de participacdo democratica que “se tornam mais
consequentes e realistas por meio da vivéncia” (SORDI; FREITAS, 2013, p. 92).

Bondioli (2004) apresenta o termo “qualidade negociada” como uma construcdo social,
de natureza participativa, reflexiva, formadora, transformadora, contextual e negociavel,
rompendo com as praticas verticalizadas que centram poderes apenas em algumas pessoas. Para
ela, as responsabilidades e compromissos para a melhoria da qualidade da educagdo, devem ser
reciprocos entre todos os sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem,
proporcionando uma dimensdo de mudanga e participacao.

Quando se refere a avaliagdo externa no Brasil, percebemos claramente que a
responsabilidade pela qualidade da educacdo recai sobre o/a professor/a. Convém, no entanto,
salientar que essa sobrevalorizagdo do/a docente ocorre apenas na hora de se buscar culpados/as
para o fracasso escolar. Quando as provas avaliativas demonstrarem baixo nivel de
alfabetizacdo aos oito anos de idade, o/a professor/a aparece como o principal responsavel,
todavia ndo ha informagdes sobre o quanto esse/a docente participou do processo avaliativo.
Por exemplo, coordenadoras, gestores/as e professores/as entrevistados/as nas escolas de Rio
Verde se mostraram reticentes ao responder como se da a participagdo deles/as na ANA. Os/as
que se sentem melhor preparados/as para responder a questdo, perguntam antes a entrevistadora
se podem mesmo falar tudo o que pensam sobre o assunto, denotando medo de fazer a critica.

E o que revela a coordenadora CP;:
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O objetivo ¢ lindo: alfabetizar todos dentro dos trés anos. Mas, na realidade,
eu, particularmente, vejo como um retrocesso porqué... [Posso falar mesmo?]
O programa do Pnaic é bem interessante, bem redondinho. Nossa, ¢ lindo,
parece um sonho. Para quem alfabetiza, ¢ um sonho. Mas eu vejo que o
municipio pecou quando adiantou os/as menininhos/as. Precisava de vaga em
creche, foi adiantando esses/as meninos/as. O que aconteceu? Nos recebemos
menino/a de primeiro ano que ndo tinha condi¢ao de ser alfabetizado/a. Ele/a
ndo podia ficar retido/a no primeiro, foi para o segundo. No segundo, ¢ logico
que ele/a ficou em defasagem, ele/a ndo adquiriu do primeiro, estava virando
uma bola de neve (CP», grifo da autora).

Outra critica ¢ feita pela professora PF, da EMEFs, em relacdo a forma como o/a

professor/a € tratado no dia da ANA:

Acho que ¢ muito restrita a participacdo do/a professor/a porque ele/a fica
somente como observador/a. Tem casos de avaliacdo que eu ja vi, que o/a
professor/a da sala de aula ndo pode nem ficar, ele/a tem que ser trocado, tem
que ir para outra sala. Eu acho isso, em minha opinido, falta de respeito com
o/a professor/a. Quando vem essa avaliagcdo, seja qual for ela, em nivel
municipal, estadual ou federal, quando muda o/a professor/a de sala, eu penso
que esta faltando com o respeito. Porque esta julgando, esta dizendo que ele/a
nao ensina, dizendo que ele/a da resposta para o/a aluno/a. Acho muito injusto
porque o/a docente ¢ cobrado/a em cima [da aprendizagem] do/a aluno/a que
ndo conseguiu, mas aqueles/a alunos/a que conseguem, que aprendem, que
avancam rapidinho, os/a professores/a nunca existem através deles (EMEFg,
PF,, BRASIL, 06 de jun. 2018).

Ha contradi¢des no discurso dos/as participantes da pesquisa quanto a participacdo na
ANA e, embora alguns/as se arrisquem a criticar, percebemos na maioria, uma aceitagdo do
que, na visdo deles/as, vem de cima, como algo imposto e sobre o qual ndo ¢ possivel opinar.
Todos/as concordam que avaliar ¢ um ato positivo, mas ha muitos que discordam da forma
como isso ¢ feito. Freitas (2007, p. 978) corrobora a ideia de que a avaliacdo de sistema ¢ um
“instrumento importante para monitoramento das politicas ptblicas”, mas defende que seus
resultados sejam encaminhados a escola para que, “dentro de um processo de avaliagdo
institucional, ela possa usar estes dados, valida-los e encontrar formas de melhoria” (FREITAS,
2007, p. 979).

Segundo o autor, ¢ preciso que haja uma articulacdo entre os trés niveis de avaliagdo

(externa, interna e institucional) a fim de melhorar o processo educativo:

Nao se deve pedir a avaliagdo de sistema que faca o papel dos outros niveis
de avaliagdo. Explicar o desempenho de uma escola implica ter alguma
familiaridade e proximidade com o seu dia-a-dia, o que ndo € possivel para os
sistemas de avaliagdo em larga escala realizados pela Federagdo ou pelos
estados, distantes da escola. A propria elaboracdo desses sistemas pode
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beneficiar-se da proximidade com a rede avaliada, envolvendo-a no
planejamento da avaliagcdo (FREITAS, 2007, p. 979).

Consoante proposta de Bondioli (2004), a qualidade negociada partiria de uma avaliagao
institucional, que permitiria a todos/as os/as atores/as sociais se apropriarem da escola. Na
perspectiva de Freitas (2007, p. 978), o que se espera, portanto, “¢ que o coletivo da escola
localize seus problemas, suas contradigdes; reflita sobre eles e estruture situagdes de melhoria
ou superagao, demandando condigdes do poder publico, mas, ao mesmo tempo,
comprometendo-se com melhorias concretas na escola”.

Os/as docentes entrevistados/as em Rio Verde ndo externam claramente essa op¢ao pela
avaliagdo institucional, até porque nao € uma pratica comum das escolas no Brasil, mas deixam
transparecer, no discurso, certo incomodo com a avaliagao feita de fora para dentro. Dessa
maneira, quando questionado como acontece a participacdo da escola na ANA, o gestor GT;
responde: “A nossa participagdo € contribuir com os graficos, com aquilo que o governo
pretende ali”. E, logo em seguida, acrescenta o que parece um sentimento de exclusdo diante

de algo imposto:

Por nds termos uma seriedade muito grande com relagao a isso, as embalagens
de provas, de avaliagdes que vem para a escola ficam lacradas na secretaria,
nos armarios. Ninguém tem interesse de pegar. O que realmente tem? O que
ndo tem? As vezes ficamos até espantados de pensar assim: “Poxa, coisas que
nés estamos trabalhando dia a dia estdo todas na prova”. Isso ¢ 6timo. E, ao
mesmo tempo, vocé fica assim inseguro: “Serd que vao pensar que eu olhei a
prova?” E nio é. E porque a realidade da gente é outra (EMEFs GT2, BRASIL,
06 de jun. 2018).

Embora admitam que se sentem excluidos/as no processo de elaboracao das avaliacdes,
os/as participantes nao veem a avaliagdo externa como algo que possa levar a disputa de escolas,
para um ranking prejudicial ao ensino publico e gratuito. A figura 20 mostra o que pensam os/as

sujeitos sobre os objetivos da ANA.
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Figura 20 — Opinido dos/as participantes sobre para que servem avaliacdes como a ANA.

Professores/as ||Coordenadoras ||Gestores/as

29,17% As vezes
50,00% Ndo

Sim

Ranquear e colocar as
escolas em disputa de
acordo com seus resultados

£6,00%

11,11% 20,83%

16,00%
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40,74%
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18,00%
18,00%
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Melhorar o desempenho das
instituigdes escolares e a
qualidade do ensino

55,56%

Fonte: Elaborada pela autora a partir de dados da pesquisa.

Mediante analises desses dados verificamos que sdo elevados os percentuais de
participantes que percebem as avaliagdes externas como avalia¢ao da aprendizagem e ndo como
instrumento de ranqueamento. Metade dos/as gestores/as, 70,37% das coordenadoras e 66%
dos/as professores/as, responderam que a ANA ndo serve para criar disputa entre as escolas.
Também 66% dos/as professores/as acham que a ANA nao compara, seleciona ou classifica
os/as estudantes. Numero menor de coordenadoras (48,15%) e de gestores/as (41,67%)
concordam com essa visao.

Uma analise simplista desses dados pode levar a conclusdo de que os/as profissionais
do magistério, da rede municipal de educagdo de Rio Verde que participaram da pesquisa, sao
alienados/as, desprovidos/as de visdo critica da sociedade e, portanto, despreparados/as para
lidar com uma educag¢do emancipatoria. No entanto, ¢ preciso aprofundarmos as nossas
analises. Sabemos que a historia de vida construida social, politica e economicamente aponta
para uma anterior formagao tecnicista. Os diferentes sujeitos profissionais da educagdo foram
educados/as, dentro de um sistema que prepara as pessoas para serem multiplicadoras das
ideologias capitalistas. De acordo com (Gonzalez Rey 2005, p. 24), “a subjetividade se constitui

tanto no sujeito individual como nos diferentes espagos sociais em que este vive”.
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Nesse sentido, Costa, Oliveira e Azevedo (2018, p. 152) argumentam que “a formagao
do professor se da por meio de um processo, nao pode ser algo fechado, e tanto a histéria de
vida do sujeito, quanto a sua trajetoria formativa na academia e no exercicio de sua profissao
sda0 importantes para a sua compreensdo”. Por isso, segundo os autores, os/as educadores/as
acabam sendo “tarefeiros”, capazes de executar com eficacia suas fungdes, mas com
dificuldades de se posicionarem criticamente mediante o que fazem. Nessa via, vale ressaltar

que:

A teoria deve orientar a pratica e vice-versa. O professor precisa ter
conhecimento teoérico-cientifico e pratico, assim sua praxis sera voltada para
a formagao de seres capazes de atender as necessidades de mercado, mas tendo
consciéncia de sua participagdo como ser social, com direitos sobre os bens
produzidos por ele e com total consciéncia de seu papel na sociedade como
agente transformador. O foco de Marx, na questdo da educacio, é a formacao
do homem completo, reflexivo na sua pratica, conhecedor das suas fungdes e
consciente do lugar que ocupa no processo produtivo do mundo capitalista e
da possibilidade de transforma-lo, compreendendo-se como produto e
produtor da realidade (COSTA; OLIVEIRA; AZEVEDO, 2018, p.151).

Nessa via, torna-se evidente, que a falta de percep¢ao de que as avaliagdes externas sao
utilizadas para ranquear a educacdo, pode ser um indicador de que a formacdo dos/as
educadores/as, no Brasil, também tem sido pensada dentro da mesma linha politica-ideologica
que sustenta essa proposta avaliativa. O sistema educacional seria, entdo, um quebra-cabeca,
que une, no final, todas as suas pegas em torno de um projeto comum: o da reproducao do
sistema econdmico e social pelo qual ¢ gerido.

Na visdo de Casassus (2009), o ranqueamento seria parte desse jogo: “Identificar
qualidade da educacdo, com a subida de pontuagdes nas provas de medicdo, gera situagdes
ilusorias” (CASASSUS, 2009, p. 75). O autor assegura que avaliagdes baseadas em “provas
psicométricas” servem para selecionar e excluir. Nessa perspectiva, destacam-se os seguintes

questionamentos:

O que terad acontecido para que se abandonasse a tradi¢do de educar para a
formag@o humana, de nos preocuparmos com os alunos, de educar para
melhorar a sociedade? Por que é que se tem obrigado os docentes a abandonar
o entusiasmo pelo seu trabalho, fazendo com que entrem neste jogo de
pressdes e ameagas? Sao estas as perguntas que coloquei e a procura dolorosa
de respostas levou-me a concluir que tal aconteceu porque a educagdo e,
particularmente, a avaliacdo actual se transformaram num negdcio muito
lucrativo (CASASSUS, 2009, p. 77).
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Dessa forma, segundo esse estudioso, enquanto se pensarem a educacao a partir de uma
prova psicométrica, as autoridades trabalhardo para se manter nesses sistemas.

Por outro lado, nenhum/a estudioso/a dos sistemas educacionais se diz contrario a
existéncia de avaliacdao, mas alguns criticos se colocam contra ao que Freitas (2007) chama de
“teoria da responsabiliza¢dao”. O autor propde avaliacdes que levem em conta as desigualdades
sociais € que envolvam todos/as os/as atores/as da escola. O caminho, segundo ele, seria
ranquear menos € construir mais. Isso talvez trouxesse um pouco de leveza ao educador/a, que
hoje se vé cobrado/a para obter €xito ao ensinar conteudos estandardizados em turmas de
alunos/as, que os/as neoliberais também desejam padronizar.

Quando questionados/as se ha um treinamento dos/as estudantes para realizar a
avaliagdo ANA, grande parte dos/as participantes admitiram desenvolver atividades com o
objetivo de treinar os/as alunos/as para realizar a avaliagdo. Em torno de 64% dos/as
professores/as anunciaram preparar os/as estudantes para a ANA, com treinamentos e

simulados, como revela as duas professoras entrevistadas:

Nos buscamos sempre trabalhar, aquilo que cai na prova ANA, em cima dos
descritores. Isso vem acontecendo constantemente, todo ano. Ndo é um
treinamento, ndo € algo massacrante para o/a aluno/a, ndo esperamos um
tempo “xis” para trabalhar, trabalhamos no dia a dia. E com isso vemos os
resultados positivos depois (EMEFA PF; BRASIL, 06 de jun. 2018).

Nos preparamos os/as alunos/as para ANA no dia a dia, porque as atividades
sdo trabalhadas de acordo com os descritores e habilidades que caem na prova
(EMEF5, PF2, BRASIL, 06 de jun. 2018).

Observamos que as professoras tém consciéncia de que ha uma preparagao dos/as
estudantes, mas tentam amenizar as agoes desenvolvidas em prol do treinamento, dizendo que
¢ feito no dia a dia. Essas a¢Oes de preparacdo dos/as estudantes para a avaliagdo externa, nos
remete também a questdo do estreitamento curricular, um treinamento que gera uma escola
centrada no ensino de lingua portuguesa e matematica, pois sao as matérias exigidas nos exames

externos. Conforme cita Freitas em seu Blog:

Redes de ensino, na corrida pelo melhor IDEB, estdo pressionando seus
professores a deixarem de dar o contetido de outras disciplinas que ndo sejam
portugués e matematica e usar o tempo para fazer recuperacdo ou treinar seus
estudantes em simulados de portugué€s e matematica. A ordem ¢ direta, em
alguns casos, dada por coordenadores pedagogicos aos professores
(FREITAS, 2014, n.p).
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Hé no senso comum a ideia de que para melhorar a qualidade da educagdo € necessario
se sair bem nas avaliagdes externas, essa concep¢ao que penetra as instituicdes escolares e
seus/as agentes, ¢ pautada em uma pratica avaliativa classificatoria, onde os resultados sao mais
validos que os processos de aprendizagem.

Uma porcentagem maior de coordenadores/as (em torno de 74,07%) afirmou que
orientam praticas de treinamentos, em busca de atingir bons resultados. Isso significa que ha

uma preparagao dos/as estudantes antes da prova. Segundo a coordenadora CP;:

Todo trabalho é desenvolvido em prol de alcangar um resultado positivo na
ANA. Trabalhamos na seguinte perspectiva: sistematizamos mais a aplicagdo
de simulados no ano em que temos a avaliagdo, 0 ano que ndo temos,
trabalhamos mais atividades soltas (EMEF 4 CP;, BRASIL, 06 de jun. 2018).

Quando questionada se esses simulados ndo acabam gerando um treinamento, a
coordenadora CP; afirmou que sim, mas para ela, “se ndo treinar, ndo aprende” (EMEFa, CPy,
BRASIL, 06 de jun. 2018). Percebemos que a concepcdo de aprendizagem defendida pela
coordenadora CP; aproxima muito da “concepg¢do bancaria” citada por Freire (2016). Nela o/a
professor/a ¢ sujeito ativo do conhecimento e age como transmissor/a dos contetidos, enquanto
os/as estudantes sao meros/as reprodutores/as passivos/as, que fixam, memorizam, repetem os
conhecimentos transmitidos pelos/as docentes sem perceberem realmente o seu significado.
Para Freire,

r

A narracdo, de que o educador ¢ o sujeito, conduz os educandos a
memorizacdo mecanica do conteudo narrado. Mas ainda, a narracdo o0s
transforma em “vasilhas”, em recipientes a serem “enchidos” pelo educador.
Quanto mais va “enchendo” os recipientes com seus “depositos”, tanto melhor
o educador sera. Quanto mais se deixem docilmente “encher”, tanto melhores
educandos serdo. Desta maneira, a educacdo se torna um ato de depositar, em
que os educandos sdo os depositarios e o educador, o depositante (FREIRE,
2016, p. 104).

Contrapondo essa visdo “bancaria” de educacdo, Freire (2016) defende a “concep¢ao
problematizadora da educacao” a qual consiste em uma pratica educativa libertadora, voltada a
formacao plena do/a individuo, caracterizada pela abertura do ser humano ao mundo e ao outro,
no pensar auténtico, na criatividade e na tomada de consciéncia dos individuos sobre sua
realidade. A avaliacdo externa, como vem sendo imposta nas instituigdes escolares, se distancia
da “educacdo problematizadora” proposta por Freire e se aproxima mais da “concepgdo

bancaria de educagdo”, em que a qualidade esta restrita a resultados.
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Segundo os/as gestores/as participantes da entrevista, esses treinamentos feitos para as
avaliagdes externas na rede municipal de ensino, geralmente sdo realizados por meio de
simulados elaborados pela equipe da Secretaria Municipal de Educagdo e alguns pela propria
escola. Para o gestor GT> da EMEFg, os simulados sdo de suma importancia, pois ajudam a
escola a diagnosticar aspectos que precisam ser melhorados, principalmente em relagao
aqueles/as alunos/as que ainda ndo alcangaram os objetivos propostos (EMEFg, GT2, BRASIL,
06 de jun. 2018). Isso se confirma também na visao da gestora GT1,da EMEFa que acredita que
os simulados auxiliam a escola e toda sua equipe a terem um norte do que precisa ser mudado
para alcancar bons resultados (EMEF 4, GT1, BRASIL, 06 de jun. 2018).

Em seu blog Freitas (2015), afirma que:

[...] 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 esta preparagdo do que o proprio conhecimento
do aluno além, ¢ claro, de seu posicionamento social (FREITAS, 2015, n. p.).

Os/as gestores/as afirmaram que existe um treinamento para realizagdo da ANA, no
entanto, creem que estdo preparando os/as alunos/as para a vida e ndo apenas para uma

avaliagdo externa.

A preparacgdo nao ¢ feita somente para a avaliagdo ANA, a preparacao ¢ feita
também para a vida. Acredito que seja muito importante treinar os/as alunos/as
para as avaliagOes externas, porque assim, vao adquirir seguranga para fazer
qualquer prova, seja ela, na faculdade, no mestrado e/ou em um concurso
publico. Os/as estudantes tém que sair da escola com essa seguranga ja desde
pequeno/a. Eu ndo considero tortura, e sim uma oportunidade de aprendizado
(EMEFA, GT1, BRASIL, 06 de jun. 2018).

O gestor GT2 da EMEFg tem a mesma linha de pensamento quando alega que, ao
preparar o/a aluno/a para a avaliagdo ANA, também estd preparando-o para a vida, para que
seja capaz de vencer os desafios que surgem no seu dia a dia (EMEFg GT2, BRASIL, 06 de jun.
2018).

Nessa linha de raciocinio, existe uma logica perversa por detras dessa realidade. Os/as
gestores/as apresentam posturas neoliberais e, sem ter consciéncia, navegam pelos “mares” da
logica excludente, dando forca para uma educagdo tradicional. Nas palavras de Vasconcelos

(1998), com essa visao:



130

[...] a escola como que “lava as maos”, colocando-se como vitima do sistema,
abrindo mao de mostrar sua necessidade social, € o educador demite-se, de
sua funcdo transformadora, caindo na impoténcia. E certo que o mundo vai
cobrar, mas o que almejamos, numa perspectiva democratica, ¢ que o aluno
tenha uma posicao consciente e critica frente a esta realidade, e ndo seja mais
um objeto dominado, enquadrado (VASCONCELOQOS, 1998, p. 76).

Para esse estudioso ¢ importante levar em consideragdo a realidade concreta que o/a
estudante vai enfrentar, mas ¢ necessario também, que tenha um olhar critico sobre a realidade
que esta posta (excludente, seletiva, desumana e alienada).

Nesse sentido, cabe a escola transformar ou reproduzir a logica excludente social
imposta. Assim, [...] “n3o podemos esquecer a realidade e nem abrir mdo do sonho”
(VASCONCELOS, 1998, p. 78). “E preciso despertar para a superagio da confusio entre o
papel formativo da escola e a logica excludente da sociedade. Com certeza, se queremos
preparar o aluno para vida, o caminho ndo ¢ ser seletivo desde cedo, o que seria profundamente
injusto e desumano, como podemos julgar ¢ condenar uma pessoa que mal comegou a
desabrochar?” (VASCONCELOQOS, 1998, p.79).

Esse questionamento feito pelo autor leva a reflexao principalmente sobre as avaliagdes
externas impostas no ciclo de alfabetizacdo como a ANA em que criangas, no inicio de suas
vidas escolares, ja comegam a ser julgadas injustamente. Para ter uma educa¢do de qualidade ¢
preciso ir mais além, compreender a crianga em seu contexto social, com o compromisso que

todos/as aprendam de fato, superando essa logica imposta.

3.4 Como os resultados da ANA sao utilizados nas escolas

Questionados/as sobre como trabalham com os resultados da ANA na escola, os/as
participantes, em sua maioria, respondeu que, apos as analises dos resultados, os/as
professores/as precisam responder com melhorias e que os dados sdo utilizados para o
planejamento pedagogico. A figura 21 retine informagdes dos/as educadores/as acerca de como

as escolas trabalham com os resultados da ANA.
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Figura 21 — Informagdes dos/as participantes acerca de como a escola trabalha com os resultados da
ANA.

Professores/as Coordenadoras Gestores/as
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Dedica tempo parareflexdo e

10/
andlise dos resultados 28,00%

66,67%

70.37%

Fonte: Elaborada pela autora a partir de dados da pesquisa

A figura revela uma diferenga irriséria entre o percentual de professores/as,
coordenadoras e gestores/as os/as quais consideram que o/a docente tem que apresentar
melhorias diante de resultados insatisfatorios. Dos/as que estdo dentro da sala de aula, 66%
reconhecem que precisam responder com agdes indicativas de melhorias para que os/as
estudantes possam obter bons indices em uma proxima avaliagdo externa.

O percentual ¢ bem maior quando se trata dos cargos de gestdo e coordenacdo. Mais de
85,19% das coordenadoras e 79,17% dos/as gestores/as afirmam que os/as professores/as tém
que responder a comunidade escolar com propostas de melhorias quando ha resultados
negativos. Novamente fica clara a responsabilizagdo imposta sobre o trabalho docente.

Quanto ao uso dos resultados, aproximadamente 60% dos/as docentes afirmaram que a
escola em que trabalham utiliza os resultados da ANA para elaborar projetos de intervengdes
para melhoria do processo de ensino, conforme ¢ relatado pela professora PFi: “Noés recebemos
o resultado da avaliagdo, em cima daquilo que achamos que ficou falho, voltamos atrds para
trabalhar, procurando sempre melhorias para alcangar bons resultados” (EMEFa, PF;, BRASIL,
06 de jun. 2018).

Em torno de 66,67% dos/as gestores/as e 70,37% das coordenadoras pedagogicas
afirmaram que a escola em que trabalham dedica tempo para reflexdo e analise dos resultados.
Essas intervengdes segundo eles/as sdo feitas por meio de reunides do HTPC realizadas na

propria escola de quinze em quinze dias. Nesses encontros, professores/as juntamente com a
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coordenacdo e gestdo, analisam, refletem e discutem os resultados das avalia¢des, para entdo
intervir.

No entanto, percebemos que nem todas as pessoas envolvidas nesse processo pensam
dessa forma, visto que, uma pequena parcela dos/as participantes, em torno de 7,41% das
coordenadoras e 12,50% dos/as gestores/as, anunciaram que ndo ¢ feita nenhuma analise e

reflexd@o sobre os resultados, segundo destaca a coordenadora CP; da EMEF4:

Eu acredito que falta um repensar e uma reflexao de toda a equipe pedagogica
da escola sobre os resultados da ANA, assim como falta uma reflexdo da
propria equipe pedagodgica do municipio, juntamente com as escolas, para
fazer um estudo mais aprofundado do que foi bom e do que precisa ser
melhorado. Acaba que essa avaliagdo ANA, ndo esta tendo um repensar, uma
conversa sobre ela depois que sai o resultado (EMEFA, CP;, BRASIL 06 de
jun. 2018).

Na visdo da gestora GTi, os dados s3o analisados ¢ a escola comega a trabalhar sobre
aquilo que considera falho. A mesma gestora usa o termo “cobrar” como pratica direcionada a
melhoria na educagdo. Segundo ela, “o ser humano tem que ser cobrado. Se o ser humano nao
¢ cobrado, de todas as formas, na familia, na sua casa, na escola, no seu trabalho, ele se
acomoda” (EMEF, GTi, BRASIL 06 de jun. 2018). Ela acredita que usa bem todos os mecanismos

que vem do MEC e que, as vezes, ¢ criticada por alguns/as professores/as:

Na realidade, a prova ANA impulsiona. Qualquer avaliagao [...] As pessoas,
as vezes, falam assim: “Vai tornar o/a aluno/a treineiro/a desde pequeno/a”.
Mas, se ele/a vai para o vestibular, ele/a ndo € um treineiro/a? O que nods
precisamos fazer é esse tipo de trabalho hoje dentro dessas habilidades, uma
facilidade maior para que ele/a aprenda, que seja alfabetizado/a para que faga
essa prova com tranquilidade. Na maioria das vezes, sempre que eu pego um
resultado do MEC, parabenizam: “A senhora saiu muito bem”. Isso, para nos,
¢ um... [ego]. Nos ficamos muito orgulhosos do trabalho, do reconhecimento
pelo resultado. Mas ndo que isso va nos atrapalhar e acomodar, porque ¢ mais
dificil vocé alcancar algo do que vocé o ter ¢ ndo manter. Manter a qualidade
de ensino exige um foco muito grande (EMEFA, GT;, BRASIL, 06 de jun.
2018).

O termo “cobrar” também ¢ valorizado pela coordenadora CP, porém, se diz consciente
de que essa cobranga ¢ imposta a ela como tarefa pelo cargo que exerce, como observamos em

sua fala:

Quando a educagdo visa resultados, eu, como coordenadora, preciso cobrar
mais dos professores, dando mais suporte para eles tanto em relagdo a
conteudos, como também sugestdo de atividades, para que eles venham a
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trabalhar com aquelas criangas que ainda ndo conseguiram alcancgar o objetivo
proposto” (EMEF4, CP;, BRASIL 06 de jun. 2018).

Ja a coordenadora CP: se queixa da ANA, pois, para ela, ndo engloba a totalidade do
conhecimento e da aprendizagem do/a aluno/a, uma vez que “O Pnaic fala, entre outras coisas,
que o professor tem que estar muito ligado a oralidade. Na avaliagdo 14, o programa nao esta
preocupado com a prova oral, falta essa oralidade” (EMEFg, CP,, BRASIL 06 de jun. 2018).

Para a professora PF> e coordenadora CP,a ANA ndo ¢ capaz de melhorar a qualidade
do ensino por ser uma prova padronizada, ndo atendendo as necessidades e especificidades

individuais dos/as estudantes. Nessa via, elas afirmam que:

[...] a ANA n3o serve como um termdmetro para medir a qualidade da
educacdo, muito menos para melhorar o ensino. Primeiramente, porque
padroniza, esquecendo que dentro da sala de aula hd uma diversidade e
ninguém ¢ igual a ninguém, geralmente na hora de avaliar se esquece daquela
crianca que tem dificuldade de aprender, avaliando todos/as de forma
homogénea, caindo naquela velha e antiga dicotomia: a pratica ¢ uma, a teoria
¢ outra, pois avalia todos/as na mesma balanca (EMEFg PF, BRASIL 06 de
jun. 2018).

Eu acredito que a ANA ndo retrata a aprendizagem dos/as estudantes. Uma
por ser uma prova padronizada, ndo atendendo as individualidades dos/as
estudantes. Hoje, temos uma clientela muito diversificada, com culturas e
costumes diferentes dentro da escola. Uma prova padrdo, como a ANA, ndo
avalia 100% de todas essas diversificagdes que a escola atende. Nesse sentido,

creio que ndo vem para contribuir para a melhoria da qualidade da educacao
(EMEF4, CP;, BRASIL, 06 de jun. 2018).

Verificamos que, tanto a professora como a coordenadora, demonstram uma
insatisfacdo com essa pratica avaliativa ao uniformizar o processo, visto que exclui as criangas,
nao so aquelas que tém laudo, pois inclusdo ¢ muito mais que isso e engloba todos/as estudantes
que apresentam alguma dificuldade para aprender. Realmente ¢ um aspecto que nos leva a
refletir: Por que os/as professores/as sdo cobrados/as a trabalhar de modo diferenciado com
seus/as alunos/as se, na hora de avaliar, tapam os olhos para as diferengas?

Cobranga também ¢ o termo mais usado pelos/as participantes da pesquisa para
descrever a atuagdo do municipio nas escolas a partir da divulgacao dos resultados da ANA.
Metade dos/as gestores/as ouvidos, 56% dos/as professores/as e 55,56% das coordenadoras
afirmam que o governo municipal cobra melhorias a partir dos resultados obtidos com a
avaliacdo externa.

Todavia, quando questionados/as sobre o suporte que o municipio d4 para que essas

melhorias acontecam, 14,81% das coordenadoras dizem que ndo ha nenhum suporte. Os/as
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professores/as garantem que ndo ha conversa com as escolas, e 36% deles/as ressaltam que o
municipio ndo elabora projetos de intervencdo, em parceria com as unidades escolares. Os

resultados podem ser vistos na figura 22.

Figura 22 — Percepg¢do dos/as docentes, coordenadoras pedagogicas e gestores/as sobre a maneira como

a gestdo municipal trabalha com os resultados.
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Fonte: Elaborada pela autora a partir de dados da pesquisa

Segundo a coordenadora CP2, o municipio nem sequer se preocupa em divulgar os
resultados da ANA, uma vez que falta envolvimento da prefeitura com a educagio. “Eu ndo vi
divulgagdo do municipio para nds [...] Nos vamos atrds para buscar os resultados” (EMEFg, CP;,
BRASIL, 06 de jun. 2018).

As respostas dadas pelos/as entrevistados/as, transpostas na figura 22, deixam
transparecer essa negligéncia do poder publico. Quando perguntados/as se a gestao municipal
elabora projetos de intervencao em parceria com a escola a partir dos dados obtidos na avaliagao
externa, 36% dos/as professores/as afirmam que nao; 42%, que as vezes e 22%, que sim. Para
33,33% dos/as gestores/as e 22,22% das coordenadoras, a prefeitura ndo projeta coisa alguma
em parceria com as escolas. Contudo, mais de 40% das coordenadoras e 41,67% dos/as
gestores/as responderam que, as vezes, a gestdo municipal faz propostas.

Os dados da pesquisa revelam que a ANA vem ganhando um importante espaco na
organizagdo pedagogica das escolas, passando a orientar o qué e como deve ser ensinado,
ocasionando um estreitamento curricular ¢ uma alienagdo no fazer pedagdgico. Isso se

comprova a partir das consideracdes de que se ensina o que ¢ cobrado na avaliagdo,
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impulsionando a légica da mecanizacdo e engessamento, € essa pratica transforma o/a
professor/a em mero reprodutor/a. No entanto, os/as profissionais do magistério, participantes
da pesquisa, naturalizam essa questao de trabalhar somente as disciplinas de lingua portuguesa
€ matematica.

De um lado podemos evidenciar, que esses/as profissionais estdo alienados/as perante a
logica excludente neoliberal, mas por outro lado, entende-se, que a pressdo sofrida os/as leva a
realizar agdes para que nao sejam punidos/as diante de indices baixos nas avaliagdes externas.

Segundo Freitas (2014), “os reformadores empresariais padronizam a cultura escolar
por meio das matrizes de referéncias dos exames nacionais e travam o avango das praticas da
escola em direcdo a uma matriz formativa mais alargada que lide com a formagao integral da
juventude, e restringem a escola a matriz classica, centrada na dimensdo do conhecimento”
(FREITAS, 2014, p. 1089). Nesse sentido, a formacao plena do sujeito foi reduzida ao “bésico”,
em torno das matrizes das avaliagdes externas, centrada apenas nas disciplinas de portugués e
matematica, gerando um estreitamento curricular, com o foco apenas nas disciplinas avaliadas

nos exames nacionais:

Pressionado a garantir a aprendizagem em uma escola de tempo parcial e sem
suporte adequado, o professor avanga no tempo que deveria ser ocupado para
ensinar outras disciplinas que ndo caem no exame, para poder dar conta
daquelas que caem no exame. Sobrevém o estreitamento de disciplinas do
curriculo o que implica em sonegacdo de conhecimento que ndo entram no
exame, em nome da garantia de aprendizagem do basico em portugués e
matematica, que caem no exame. Neste quadro, o basico se define mais em
fung@o do que exclui do que daquilo que ele de fato contém. O direito de
aprender se converte, quando bem sucedido, em um direito de acessar o
conhecimento basico das matrizes de referéncia de avaliagdo e, mesmo assim,
em algumas disciplinas (FREITAS, 2014, p.1100).

Mesmo diante de tantas pressdes sofridas pelo sistema, observamos que grande parte
dos/as professores/as, coordenadoras e gestores/as participantes da pesquisa tem a convic¢ao
de que fatores intra e extraescolares (como por exemplo, condigdes socioecondmicas e culturais
dos/as estudantes, condi¢des de trabalho do/ professor/a, curriculo inadequado a realidade
dos/as estudantes, dentre outros) podem interferir nos resultados da avaliacio e
consequentemente na qualidade do ensino.

Para Dourado e Oliveira (2009), tanto o contexto escolar como o extraescolar estao
totalmente interligados na constru¢do da qualidade do ensino. Nao se pode pensar na qualidade

da educagdo apenas a partir dos resultados das avaliagdes, isto ¢, deve ser refletida a partir da:
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[...] dimensdo socioeconomica e cultural, uma vez que o ato educativo escolar
se dd& em um contexto de posicdes e disposicoes do espaco social (de
conformidade com o acumulo de capital econémico, social e cultural dos
sujeitos-usuarios da escola), de heterogeneidade e pluralidade sociocultural,
de problemas sociais que repercutem na escola, tais como fracasso escolar,
desvalorizacdo social dos segmentos menos favorecidos, incluindo a
autoestima dos alunos, etc. (DOURADO; OLIVEIRA, 2009, p.210).

No entanto, para Freitas (2010), os/as docentes ainda se encontram submissos/as ao
sistema, distanciando a conexao da escola com a realidade social, visto que “a fun¢o social da
escola capitalista ¢ de produzir a subordinagao, a conformidade com o sistema e nao produzir

um pensamento critico sobre este sistema” (FREITAS, 2010, p. 93). Nessa perspectiva,

Se queremos formar lutadores por uma nova sociedade, havera que forma-los
a partir da realidade das lutas sociais que se encontram na pratica social.
Teremos que abrir a escola para a “vida” e impedir o isolamento da escola em
relacdo a esta. Do ponto de vista metodologico, deve emergir desta decisido
um procedimento que retire a centralidade da sala de aula e da aula no
ambiente formativo do aluno. A nova forma escolar deve, portanto, estar
baseada na vivéncia da vida, vivéncia com propdsitos formativos e na criagdo
de seus instrumentos de inser¢do (FREITAS, 2010, p. 97).

Tomar consciéncia da classe social em que se vive e que ndo possui nada mais, que sua
forga de trabalho, consiste em uma das formas de os/as cidadaos/as se rebelarem contra modelos
impostos por uma classe que possui tudo. Mas essa clareza politica ¢ dificil de ser alcangada,
exatamente porque o cidaddo/a nao ¢ educado/a desde cedo para fazer a critica social. Paul

Singer (1996) ressalta que o cerne da crise do sistema de ensino estd nestas questoes:

Que tipo de pessoa nossas escolas estdo formando e para que tipo de
sociedade? Se a democracia ¢ uma conquista irreversivel — e quero crer que €
—, qual é o modelo de cidaddo consciente que inspira nosso ensino? Sera que
os nossos curriculos correspondem adequadamente ao desejo natural de
aprender dos jovens, motivando-os a participar ativamente do processo
educativo? (SINGER, 1996, p .12).

Assim, quando sdo questionados/as sobre quais fatores podem interferir nos resultados
da avaliacdo externa na educacdo, os/as profissionais do magistério de Rio Verde, parecem
despertar para essa tomada de consciéncia.

Essa ideia pode ser deduzida a partir do alto indice dos/as participantes da pesquisa, 0s
quais, consideram que as condi¢des socioecondmicas dos/as alunos/as interferem nos
resultados. Metade dos/as professores/as, 59,26% das coordenadoras atribuem a condicao social

essa interferéncia. J4 os/as gestores/as se posicionam na contramao dessa tendéncia, uma vez
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que somente 20,83% deles/as acham que as dificuldades ou facilidades vividas por uma crianga
rica ou pobre interferem. Eles/as preferem acreditar que uma boa diretoria na escola é o
principal fator, 58,33% dos/as gestores/as apontam a “gestdo eficiente” como primordial. Por
meio da voz dos/as gestores/as, ¢ possivel trazer a tona a ideologia que o sistema de ensino
inculcou nesse grupo, isto €, de que a escola (isolada do poder publico) seja responsavel pelos

resultados. Os nlimeros podem ser vistos na figura 23.

Figura 23 — Visdo dos/as docentes, coordenadoras pedagdgicas e gestores/as, acerca dos fatores que

podem interferir nos resultados da ANA.
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o 18,56%
Gestdo deficiente por parte

da direcdo

44,00%

22,22%

28,00%

Falta de envolvimento das
maes e pais no processo de 10,00%
ensino aprendizagem 58,00%

32,00%
12,50%

51,85% 33,33%

24,00% 33,33%
32,00% 40,74%
44,00% 25,93%

Curriculo inadequado a 50,00%

. 29,179
realidade dos/as estudantes *

20,83%

20,00% 40,74% 50,00%
29,63% 45,83%

48,00% 29,63% 417%

CondicGes de trabalho do/a
professor/a

32,00%

30,00% 33,33% 54,17%
20,00% 741% 25,00%
50,00% 59,269 20,83%

CondigBes socioecondmicas e
culturais dos/as estudantes

Fonte: Elaborada pela autora a partir de dados da pesquisa.

A figura mostra também uma discrepancia de visdo entre gestores/as e professores/as
quando o assunto é condi¢des de trabalho. Enquanto 48% dos/as professores/as acreditam que
essas condi¢des interferem nos resultados da ANA, s6 4,17% dos/as gestores/as t€ém a mesma
crenca. No meio deles/as, um nimero significativo de coordenadoras (40,74%), afirma que, as
vezes, essas condicdes (ou a falta delas) atrapalham. Todavia, apesar de estudos comprovarem
que aspectos intra e extraescolares possam interferir no processo de ensino e aprendizagem, na
logica neoliberal, a responsabilidade dos resultados recaem sobre escolas, docentes, pais/ maes
e estudantes.

Segundo Freitas (2007), esse modelo liberal hegemoénico de educagdo tende a
responsabilizar apenas as escolas e os/as sujeitos envolvidos/as no processo, caso fracassem,
eximindo o Estado de suas responsabilidades com a educacao: “Para a escola, todo rigor; para

o Estado, a relativizacdo do que ¢ possivel fazer” (FREITAS, 2007, p. 975). Seguindo esse
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raciocinio, a realidade é que, se os/as estudantes ndo aprendem, os/as professores/as siao
responsabilizados/as e, caso o nivel de aprendizagem esperado ndo seja satisfatorio, os/as
docentes culpam os/as alunos/as e os/as pais/maes pelos resultados. E, consequentemente, os/as
gestores/as se libertam da coer¢do, responsabilizando professores/as, alunos/as e pais/maes, ao
passo que a politica de governo se torna isenta.

Ainda na visao de Freitas (2007),

Ha de se reconhecer as falhas da escola, mas ha de se reconhecer, igualmente,
que ha falhas nas politicas publicas, no sistema socioeconomico etc. Os
governos ndo podem “posar” de grandes avaliadores, sem olhar para seus pés
de barro, para suas politicas, como se ndo tivessem nada a ver com a realidade
educacional do pais de ontem e de hoje (FREITAS, 2007, p. 975).

Para esse mesmo autor, os planos educacionais do governo federal podem perpetuar a
pobreza, ja que as camadas populares “ndo aprendem nem sao cobradas pelo desempenho, a
espera da elimina¢do adiada nos finais de ciclo ou na passagem da 4° para a 5% série” (FREITAS,

2007, p. 980). Nessa visdo, questiona-se:

As escolas vao querer a pobreza dentro dela, com o risco de ver seu IDEB
piorar? A  “responsabilizagdo” gerara escolas que concentrardo
exclusivamente pobres, onde o IDEB nao importa, pois “ja se sabe que nao da
para esperar muito desses alunos”. No caso da rede, se um subconjunto de
escolas elevar o indice, e este atingir a pontuagdo combinada entre prefeito e
governo federal, ja € suficiente; as demais continuardo onde estdo —
provavelmente estas serdo as que atenderdo a pobreza, que ¢ guardada na
escola para ndo incomodar, mesmo que nao aprenda. No caso da escola ndo
sera diferente, muda apenas a unidade de analise. Mais ainda, o que fazer com
escolas em que a evasao e a repeténcia nao se dao por causas pedagogicas?
(FREITAS, 2007, p. 980).

Talvez a visao de que seja possivel educar as pessoas, ndo apenas para satisfazer o ego
dos/as gestores/as, mas com foco voltado para o/a estudante, esteja em uma andlise mais
aprofundada da vida da crianga, seu ambiente e seu entorno.

Uma professora entrevistada sintetizou o que acontece com as avaliacdes externas na
escola onde ela leciona: “Depois que passa, eu nao estou preocupada com ANA” (EMEFg, PF,
BRASIL, 06 de jun. 2018). Nao que ela nao tenha compromisso com a avaliagdo e com seus

resultados, mas refor¢a que estd preocupada mesmo ¢ com o/a estudante:

Se ficarmos preocupados com avaliagdo, nds vamos ficar presos, sem
liberdade de procurar recursos diferentes, pois, dentro da sala de aula,
ninguém ¢ igual a ninguém, ha diversidade. S6 temos que ter liberdade para
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trabalhar em sala e ndo ficar preso, bitolado. Se eu ficar preocupada com a
ANA o ano inteiro, eu ndo vou desenvolver o trabalho porque eu vou ficar s

preocupada. A minha cabega vai ficar [em paranoia] (EMEFg, PF,, BRASIL,
06 de jun. 2018).

Essa diversidade, citada pela docente, parece ndo interessar ao sistema educacional
brasileiro o qual foca em resultados para ranqueamento das escolas. Segundo a professora, a
ANA padroniza, enquanto as avaliacdes internas comparam o/a aluno/a consigo mesmo. “Na
hora em que eu vou fazer uma avaliagdo minha, o meu diagndstico quando vou avaliar meu
aluno, comparo ele com ele mesmo; de onde ele estava para onde ele chegou. S6 que, quando
¢ uma ANA ou outra avaliagdo qualquer, ela ndo vé isso, ela s6 padroniza” (EMEFg PF, BRASIL,
06 de jun. 2018).

Outro fator destacado pelos/as participantes que interfere nos resultados das avaliagdes
e, consequentemente, na qualidade do ensino, € a falta de envolvimento e participagdo das maes
e pais no processo de ensino e aprendizagem. Isso se comprova, pois, 66% dos/as docentes,
51,85% das coordenadoras e 33% dos/as gestores/as acreditam que a participacdo dos/as
pais/maes se torna essencial para o sucesso ou fracasso dos/as estudantes.

Quando questionados/as sobre quais sdo os maiores desafios da escola para a constru¢ao
de uma educacdo de qualidade, os/as gestores/as ressaltam que o complexo e grande desafio
consiste na participacao dos pais € maes no processo educativo, que na maioria das vezes, sao

culpabilizados pelo fracasso escolar dos/as filhos/as.

Vé-se que a relagdo familia-escola estd permeada por um movimento de
culpabilizagdo ¢ n3o de responsabilizagdo compartilhada, além de estar
marcada pela existéncia de uma forte atengdo dirigida a instrumentalizagdo
dos pais para a agdo educacional, por se acreditar que a participagdo da familia
¢ condigdo necessaria para o sucesso escolar (OLIVEIRA & MARINHO-
ARAUIJO, 2010, p. 102-103).

Nesse sentido, temos a convicgdo de que a participacdo dos pais € maes ¢ de suma
importancia no processo de ensino e aprendizagem. No entanto, devemos levar em
consideracdo, que pais e maes se encontram em condi¢des paradoxais e conflituosas, isto €,
muitos ndo participam do processo educativo dos/as filhos/as, ndo porque ndo querem, mas por
falta de oportunidade de irem até a escola (por causa da rotina de trabalho, por exemplo). Para
(PEREZ, 2009, p. 2) “Nao podemos deixar de lado o conhecimento da historia de vida pessoal

e ocupacional dos membros na familia, as dinamicas presentes nas relacdes cotidianas no
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ambiente escolar, as representagdes que os sujeitos tém do mundo e de suas condigdes de
existéncia”.

Pesquisadores/as apontam que as familias valorizam a escola. As de classe social mais
baixa tendem a valorizar ainda mais porque, segundo (PEREZ, 2009, p.5), a educacao ¢ a
garantia “de um futuro melhor para os filhos”. Mesmo assim, ha um abismo entre a escola e a
familia, pois as barreiras enfrentadas “pelas populagdes desfavorecidas econdémica e
socialmente, tornam a escolarizagao um sonho distante de ser concretizado” (PEREZ, 2009, p.
5).

Para a autora, um projeto pedagodgico fundamentado em uma educagdo cidada e
emancipatdria pode reduzir essa distancia entre familia e escola, a partir do trabalho integrado
entre docentes, pais e mies. E preciso também que os/as educadores/as estejam dispostos a
ouvir esses/as pais € maes, 0s quais nem sempre estdo conscientes do seu papel, mas apenas
dispostos a jogar toda a responsabilidade para a escola.

Com esse jogo de culpar ora a familia, ora a escola pelo fracasso da educagdo, quem
perde ¢ a crianga. Ela precisa de ensino regular na institui¢do escolar, mas também precisa de
presenca dos/as responsaveis, ndo s para suprir as necessidades financeiras ou fisiologicas,
mas para construir um dialogo que possa leva-la a ser, no futuro, uma pessoa mais critica € com

senso de limites, responsabilidades e cidadania.

3.5 Avaliacao Nacional da Alfabetizacdo na concepc¢io dos/as estudantes

Em busca de maior compreensdao do objeto de pesquisa buscamos ouvir diversos
sujeitos, os quais de forma direta e/ou indireta, participam do processo educativo. Assim, foram
realizadas entrevistas com maes, estudantes e secretarias escolares no intuito de constatar o que
essas pessoas pensam, como veem, € como lidam com a ANA em seu dia a dia. Esses sujeitos
demonstraram conhecimento limitado sobre tal avaliagdo, uma vez que falaram pouco a seu
respeito.

Observamos, no decorrer das entrevistas, que as concepgdes divergem em relagdo a
ANA. Percebemos, por exemplo, na fala dos/as estudantes, que tém uma visdo positiva da
avaliacdo. As duas criangas entrevistadas, afirmaram gostar de realizar essa avaliagdo externa,

por ser uma prova facil e por ganhar premiacao, caso acertem todas as questoes.

Eu gosto de participar da avaliagio ANA, porque ¢ muito facil, s6 passa
contetido que a gente ja aprendeu e dependendo, se vocé acertar tudo, ainda
ganha um prémio (EMEFA ES; BRASIL 06 de jun. 2018).
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Eu gosto da avaliagdo ANA, porque ela ajuda a gente a aprender mais, parece
que ela ¢é mais facil que a prova da professora, a “tia” falou para a noés que a
prova dela é mais dificil, porque quando vier a da secretaria, a gente ja esta
preparado (EMEFg ES, BRASIL 06 de jun. 2018).

Percebemos claramente, que as criangas se sentem bem fazendo essa avaliagdo, porém,
naturalizam a pressdo exercida pelo sistema, pela escola e, at¢ mesmo, pelo/a proprio/a
professor/a, na busca incessante de alcancgar bons resultados.

Essa forma de pressionar se torna visivel, quando a crianga diz receber um prémio caso
acerte todas as questoes, ou seja, parte-se do principio da meritocracia: s6 ganha prémio quem
se sal bem na prova. A isso cabem alguns questionamentos: e as criangas que nao se saem bem?
Serd que ¢ feito algum tipo de intervencdo com elas? Serd que ao adotar esse principio de
meritocracia, ndo estamos perpetuando a exclusdo? Talvez, para responder essas indagagdes,
fosse necessario ouvir todas as criangas envolvidas no processo educativo, desde as que ganham
presentes ao atingir boas notas nas avaliagdes externas, como aquelas que apresentam
necessidades de ajuda para alcancar as aprendizagens.

As duas criancas entrevistadas, ambas com 9 anos de idade, apresentam bom
desenvolvimento escolar ¢ um bom nivel socioecondmico se comparadas as demais. No
entanto, para este estudo, devemos voltar nossos olhares também, para as outras criancas,
especialmente aquelas excluidas socialmente, sem estrutura familiar e que ndo possuem acesso
a bens culturais. Sera que essas criancas, teriam a mesma concep¢do de avaliacdo dos/as
estudantes que participaram da entrevista?

Segundo o estudante ES;, da EMEF,, antes dessa avaliagdo os/as professores/as
trabalham vérias atividades com foco em Lingua Portuguesa e Matematica, considerando que
sdo as disciplinas cobradas na prova. Mais uma vez fica explicito diante dos dados da pesquisa,
que ha um treinamento para realizagdo das avaliagdes externas e consequentemente um
estreitamento curricular.

A TUnica insatisfacdo que as criancas demonstraram em relacdo a ANA, refere-se as
pessoas que aplicam a prova. Os/as estudantes se sentem inseguros/as e com receio frente a
uma pessoa desconhecida. Em seus relatos, disseram preferir a professora regente, por questao

de afinidade e conhecimento.

Eunio gosto quando vem outra professora que eu nao conhego aplicar a prova,
seria bem melhor se fosse a minha professora, porque ela ja conhece os/as
meninos/as que teimam e eu também fico mais tranquila (EMEFg, ES;,
BRASIL, 06 de jun. 2018).
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Eu preferia que fosse minha professora que aplicasse a prova, porque ela ja
conhece a gente (EMEF4, ES|, BRASIL, 06 de jun. 2018).

Verificamos que as criangas apresentam um sentimento de inseguranga ¢ medo ao se
deparar com pessoas diferentes na aplicacdo da prova ANA. Esses/as alunos/as retratam um
receio do que vem de fora, do que ndo faz parte do seu cotidiano.

Para Pinto (2008) para se alcancar bons indices nas avaliagdes externas, ndo basta
retirar o/a professor/a regente da sala de aula no dia da aplicagdo da prova, ¢ preciso focar na
formacdo desses/as profissionais, recursos materiais e infraestrutura adequada, assim a
qualidade do ensino sera maior ¢ “melhor sera o desempenho dos estudantes nos testes
padronizados presentes nas avaliagdes de larga escala” (PINTO, 2008, p. 59).

Nesse sentido, a supervalorizagdo das avaliacdes externas, como propulsora da
qualidade da educacdo, desmantela-se, pois, para se alcancar uma educacdo de qualidade
comprometida com o desenvolvimento pleno dos/as estudantes, precisa ir além, olhando,
também, para o contexto social, cultural e econdmico em que as criangas estdao inseridas, nao

levando em consideragao somente o cognitivo das pessoas.

3.6 Concepcoes das maes sobre a ANA

Para um maior entendimento de nosso objeto de pesquisa buscamos ouvir, também,
algumas maes de estudantes que ja tiveram alguma experiéncia com a ANA, a entrevista foi
realizada com duas maes, uma com 39 anos de idade e a outra com 41, as duas possuem
graduacao em pedagogia e ambas sdo educadoras, recentemente uma ocupa a fungao de gestora
escolar e a outra acompanha criancas com necessidades especiais (professora de apoio).

Evidenciamos que a escolha das pessoas para participarem da entrevista, foi realizada
de forma voluntaria, de acordo com a manifestacao dos sujeitos em contribuir com a pesquisa.
Assim, manifestaram para participar da entrevista, duas maes que sdo também professoras e
que trazem consigo informacdes sobre a ANA.

Dentre as maes entrevistadas, constatamos que uma delas tem uma visdo positiva a
respeito da ANA, mesmo ndo tendo muito conhecimento do objetivo de tal avaliagdo ¢
totalmente a favor, pois, para ela, esse teste ndo tem o intuito de mensurar o conhecimento

dos/as estudantes, mas de motivar, para que estudem um pouco mais.

A avaliagdo ANA ¢ uma forma, ndo de avaliar o conhecimento, mas de fazer
com que o/a aluno/a, motivado pelo/a professor/a, estude e interesse mais,
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porque sabe que vai vir algo diferente para ele responder, assim, tera um pouco
mais de interesse em pesquisar, perguntar e estudar, agucando sua curiosidade.
Querendo ou ndo, o/a aluno/a torna-se mais interessado/a (EMEFs MA;,
BRASIL 06 de jun. 2018).

Nesse sentido, a mae remete ao que Freitas (2010) chama de “mecanismo de motivagao
artificial”. Nesse processo, o/a estudante aprende, mas ao mesmo tempo € subordinado/a pelos

objetivos fixados pela sociedade capitalista. Para ele, essa avaliacao:

“[...] surge como uma forma de tomar o lugar do trabalho socialmente 1til, o
qual poderia ser uma “avalia¢do natural” feita pelo contato do estudante com
a vida. Nesse sentido, a avaliacdo [...] substitui este processo por uma
avaliagdo formal, escolar, sujeita a regras impessoais, como um mecanismo
de motivar artificialmente o aluno a aprender e a se subordinar, ja que a vida
(motivadora natural) ficou do lado de fora da escola” (FREITAS, 2010, p. 93-
94).

Dessa forma, a escola ¢ isolada do contexto social em que a crianga esta inserida,

ocultando a triste realidade escondida nas institui¢des escolares Brasil afora.

No decorrer da entrevista, essa mesma mae MA; se contradiz em alguns aspectos, uma
vez que, ora afirma ndo ver a ANA como uma forma de medir o conhecimento, ora declara ser
um instrumento capaz de medir o desempenho escolar. Essa incoeréncia pode ser justificada
pela falta de conhecimento a respeito dessa pratica avaliativa, o que torna o discurso bastante
confuso: “Penso que a avaliagdao externa ANA mede sim o nivel de conhecimento do aluno,
assim como o grau de dificuldade, para que o/a professor/a faca as devidas intervengdes, em
busca de melhoria do processo de ensino e aprendizagem” (EMEFg, MA> BRASIL, 06 de junho
de 2018).

Ha ainda, na perspectiva dessa mae entrevistada, outras maneiras de perceber a escola e

sua pratica:

Se o objetivo dessa avaliagao for medir o conhecimento do/a aluno/a e aferir
o nivel de alfabetizacdo, eu acredito que ela seja importante. Porque ¢ algo
que vem de fora. Dentro da instituigdo escolar, pode talvez existir, uma
camuflagem do ensino, pelos/as professores/as. Mas quando vem uma
avaliacdo de fora, ela vai mostrar a verdade daquilo que a escola esta
ensinando ¢ o que os/as alunos/as estdo aprendendo (EMEFg MA, BRASIL,
06 de jun. 2018).

Nesse trecho da entrevista, observamos, que a mae tem uma visao pejorativa acerca da

docéncia e duvidas em relagdo ao objetivo da avaliagdo ANA, quando usa o termo “SE” e
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parece estar desacreditada do trabalho da escola e do/a professor/a, dando maior crédito a
avaliagdo externa ao dizer que o ensino pode estar sendo camuflado pelos/as professores/as.

Mas sera que essas avaliagdes externas refletem, de fato, a aprendizagem dos/as
estudantes em sua totalidade? Sera que nao sao elas que camuflam o ensino? Para Sordi e Souza
(2009), esse modelo de avaliagdo “mais afasta do que aproxima, mais pune do que ensina, mais
ameaca do que acolhe, mais conclui do que contextualiza, mais rotula que explica” (SORDI &
SOUZA, 2009, p. 15).

Precisamos, urgentemente, superar essa pratica reducionista de que a avaliacao se da no
ambito da sala de aula e/ou no desempenho dos/as estudantes e pensar a avaliagdo na totalidade
da escola, levando em consideracdo fatores intra e extra escolares, em um processo de
negociacdo entre todos sujeitos envolvidos no processo em que as responsabilidades e os
compromissos sejam reciprocos entre todos, proporcionando uma dimensdo de mudanga,
participagdo e consequentemente uma pratica avaliativa mais humana e emancipatoria
(FREITAS, 2005).

Quando questionadas se a escola do/a seu/a filho/ ja fez alguma reunido a fim de
esclarecer sobre a avaliacdo, as duas maes entrevistadas declararam nunca terem sido
informadas pela escola a respeito da ANA, muito menos sobre os resultados. O conhecimento
que tiveram sobre a avaliacdo foi por meio do entusiasmo, da euforia e da ansiedade do/a filho/a
em alcangar bons resultados na prova.

Para a mde MA1,da EMEF4 professora de apoio na escola em que trabalha, a avaliagdo
externa ANA, pela forma que ¢ imposta ndo contribui para a melhoria do ensino, pois avalia a

crian¢a apenas em um Unico momento:

A crianga ndo tem que ser avaliada em um inico momento, mas sim de uma
maneira continua, durante o decorrer do processo de ensino e aprendizagem.
O/a aluno/a pode nao estar naquele momento, pronto para dar a resposta que
aquela avaliagdo pede, mas ele/a consegue transpor a escrita, a leitura em outro
momento, com outra pessoa, em outra situacdo. Nao é por meio de uma prova
escrita que ele/a vai demonstrar tudo que sabe ou ja aprendeu, nesse sentido,
acredito que a ANA ndo vem ao encontro a necessidade das criangas (EMEF 4
MA BRASIL 06 de jun. 2018).

Outro fator negativo, citado pela mae, em comum com a visao das criangas entrevistadas
¢ o fato de a ANA nao ser aplicada pelo/a professor/a regente, o que gera receio € inseguranca

nas criangas:
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Eu acredito que essa avaliagdo deveria vir ao encontro com a crianga, em
etapas. Primeiro uma demonstracdo, uma socializag@o, para depois, se chegar
4 avaliacdo, comecando com os aplicadores, para que as criangas se sintam
mais seguras e confiantes (EMEF5, MA | BRASIL, 06 de jun. de 2018).

A Unica vantagem apontada pela mae a respeito da ANA ¢ a possibilidade de
acompanhar o desenvolvimento da crianga no processo de ensino e aprendizagem, mas nunca
em sua totalidade. Mais uma vez, mediante a fala das maes, ficou perceptivel a inadequacao

conceitual acerca da funcao da avaliacdao externa e da avaliacao da aprendizagem.

3.7 Visao das secretarias escolares referente a ANA

A pesquisa buscou também, ouvir alguns/as profissionais da area administrativa, com o
intento de analisar as concepgdes que tém a respeito da ANA. Assim, optamos por entrevistar
as secretarias escolares das escolas selecionadas. Foram entrevistadas duas secretarias: uma
com 43 anos de idade e a outra com 51. Em relagdo a formacado académica, constatamos que
uma possui curso de graduacdo em pedagogia e a outra ensino médio completo.

Observamos que as duas participantes ja ouviram falar da ANA, porém conhecem pouco
e nada sabem de seus objetivos. Mesmo nao tendo clareza sobre seus propdsitos relataram
acreditar ser uma avaliacdo importante e necessaria para acompanhar o desempenho dos/as
estudantes. Salientaram, em suas falas, também, que nunca foram esclarecidas pela escola sobre
tal avaliagdo, sabem que vai ter a prova na escola, somente na semana da aplicacdo, pois
percebem uma mudanga na rotina escolar no periodo que antecede o teste; os/as professores/as
ficam mais agitados/as e os/as estudantes mais ansiosos/as, contudo, mesmo com a mudanga da
rotina na escola, relatam que a ANA nao interfere em seus trabalhos.

Assim, entendemos que a tensao que toda a escola vive em fung¢ao da realizacao de uma
avaliacdo externa, ocorre exatamente porque ela vem de fora, porque ela ndo € incorporada ao
cotidiano da escola e aparece como uma medicao aterrorizante. Sao avaliagdes que padronizam
e instigam a disputa. Quem se sai bem € premiado. Quem tem baixos indices vai ter que repensar
seu papel, ver onde errou, e se ha desinteresse do/a professor/a em ensinar, enfim, busca-se
culpados/as para avaliagdes numeroldgicas que passam longe da realidade do corpo discente.

Portanto, para fugir dos padrdes e ter um papel democratico dentro da escola,
Vasconcellos (2017, n.p.) propde praticas para ajudar o/a professor/a “a concretizar, em sala de
aula, uma intencionalidade libertadora da avaliacdo”. Entdo, esse autor examina a

intencionalidade das avaliagdes externas, argumentando que elas objetivam apenas a nota e que
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mudar essa finalidade passa pela perda da ingenuidade dos/as educadores/as. Vasconcellos
(2017, n.p.) propde que o docente se torne “professor dos alunos concretos” e ndo professor/a
de “determinados contetidos preestabelecidos™.

Em sintese, percebemos que a ANA, da forma que esta sendo feita, apresenta-se como
mero mecanismo de controle e monitoramento do sistema publico de ensino, mas uma vez se
evidencia com a pesquisa, que essa pratica avaliativa vem ganhando importante espago na
organizacgdo pedagogica das escolas municipais de Rio Verde-GO, passando a orientar o que
ensinar € como ensinar, gerando uma alienacdo e engessamento do fazer pedagdgico, isto
significa, que as escolas se submetem ao controle externo e abrem mao de sua autonomia
(liberdade pedagodgica e liberdade de conteudo), porque tem que seguir um pacote padrao.
Observamos que a maioria dos/as participantes apresentaram concepgoes convergentes, de que
a ANA ¢ relevante e importante para a melhoria da qualidade da educagdo, uma pequena parcela
expressa insatisfacdo com essa pratica avaliativa. Os dados apontam também, para a questao
do campo de tensdo (externo X interno) existente nas instituigdes escolares, enquanto o
indicador da ANA aponta para o desempenho externo, para dizer se a escola esta bem ou se
esta mal, a preocupagdo interna € outra, nao ¢ o melhor desempenho. As escolas clamam por
uma avaliagdo que acolha suas necessidades e dificuldades, assim como, questdes pedagogicas
de aprendizagem, formacao docente, infraestrutura, melhores condigdes de trabalho, etc.

Nesse sentido, defendemos uma avaliacdo que, de fato, ajudem os/as professores/as a
identificar falhas, desenvolver agdes, para intervir e transformar a realidade. Uma avaliagdo que
seja mais justa e humanistica, pautada na igualdade e equidade de todos/as. E com esse desafio
de construir uma avaliagdo democratica, emancipatoria e comprometida com o

desenvolvimento pleno dos/as estudantes, que avancamos para as consideragdes finais.



CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa procurou analisar e desvelar as concepgdes que os sujeitos institucionais e
sujeitos sociais, t€ém a respeito da ANA. Os dados obtidos nesta investigagdo demonstram que,
segundo o discurso nos documentos oficiais, a ANA busca fornecer subsidios para o governo
elaborar e direcionar politicas publicas a fim de assegurar uma educacdo de qualidade. No
entanto, a concepg¢ao que tem orientado essa pratica avaliativa se mostra limitada, contraditoria
e, as vezes, confusa, pois se apoia em principios meritocraticos, seletivos e classificatorios.
Nessa logica, os avangos e retrocessos educacionais, representados por dados quantitativos, sao
tratados como verdades absolutas, porém, s3o instrumentos falhos, & medida que nao
conseguem abranger a real complexidade do sistema educacional.

Na se¢ao 1, observamos que houve uma intensificagdo do papel das avaliagdes externas
nas politicas publicas, principalmente a partir da década de 1990. Nesse periodo, as politicas
avaliativas sofreram fortes influéncias neoliberais, com intensa presenga de organismos
internacionais. Com isso, o Estado assumiu principios minimos de prestador de servigo e uma
postura de Estado Avaliador, passando a controlar e regular os resultados das avaliagdes, com
o discurso de alcangar eficiéncia e eficacia no processo educativo.

Por meio desses principios ideologicos, o Estado se exime de suas incumbéncias, ao
passo que responsabiliza os/as profissionais envolvidos/as no processo educativo pelo sucesso
e/ou fracasso escolar, desconsiderando aspectos sociais, econdmicos e culturais que podem
interferir nos resultados.

A partir desse contexto constatamos que o papel das avaliagdes externas esta voltado
para atender ao mercado e ndo as necessidades das escolas. Sd3o processos avaliativos
elaborados, a maioria das vezes, de forma padronizada e conduzidos pelo governo sem levar
em consideracao as vivéncias, realidades e diferencas existentes entre as criancas. Vale ressaltar
que cada ser humano ¢ tnico, aprende de forma diferente e no seu tempo, nao sendo possivel
ser avaliado por um programa padronizado.

Na se¢do 2, objetivamos verificar o desempenho dos/as estudantes de Rio Verde (GO)
na ANA, a partir de analise comparativa dos resultados dessa avaliacdo nos anos de 2013, 2014
e 2016. Constatamos, por meio da analise dos dados, avangos expressivos no desempenho
dos/as estudantes da cidade pesquisada, com uma média acima da nacional, tanto na
proficiéncia de leitura e escrita quanto da matematica. Contudo, esse progresso ndo foi

acompanhado de mudangas na realidade da rede municipal de educagdo, visto que ndo ha
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indicadores que possam provar que o ensino em Rio Verde tem maior qualidade do que o
restante do pais, pois nimeros ndo significam igualdade de aprendizagem, assim, como sdo
incapazes de medir o saber em construcao, a educagdo emancipatoria, o dia a dia de luta dos/as
educadores/as por uma escola plural e democratica. Avaliagdo como a ANA ¢ na verdade, parte
de uma légica da escola capitalista, que se preocupa apenas em formar mao de obra qualificada
para o mercado de trabalho, deixando em segundo plano, o desenvolvimento pleno dos/as
estudantes. Para o neoliberalismo nao € necessario formar alunos/as pensantes, criticos/as e que
questionem a logica vigente; pelo contrario, interessa ao poder publico alunos/as passivos/as,
seguidores/as das regras impostas.

Na secdo 3 procuramos conhecer, a concepgao que os sujeitos institucionais e sujeitos
sociais, possuem a respeito da ANA e como lidam com essa pratica avaliativa no seu cotidiano
escolar. Ao analisar as respostas dos/as participantes, percebemos que a maioria reproduz o
principio do Estado, isto ¢, de que as avaliagcdes externas sdo indicadoras de qualidade.
Constatamos também, no decorrer das andlises dos dados, que existe um campo de tensao
(externo x interno), de um lado estd a ANA orientada para indicadores externos e de outro,
temos a tensdo interna que demanda por questdes que os indicadores ndo conseguem expressar
e resolver; nesse emaranhado, os sujeitos tentam se justificar, porque vivem uma esquizofrenia,
treinam os/as estudantes para fazer a prova para mostrar que estdo alfabetizados/as, mas essa
pratica avaliativa ndo acolhe a demanda interna que sdo as angustias, medos, receios,
dificuldade e as necessidades que o chdo da escola aponta, isso ndo esta sendo tratado, ndo esta
sendo resolvido.

Mas, longe de julgar as pessoas pesquisadas, que nem sempre percebem o que esta nas
entrelinhas de processos avaliativos como a ANA, entendemos que essas discrepancias devem
ser compreendidas a partir das experiéncias e vivéncias distintas dos/as participantes, em que
cada individuo traz consigo suas singularidades, percursos histdricos de vida e profissional.
Muitas vezes, por falta de conhecimento dos objetivos reais das avaliagdes externas os/as
proprios/as profissionais do magistério, pais/maes, estudantes e outros/as agentes educativos,
acabam fortalecendo e valorizando as praticas avaliativas externas. Nesse sentido, € necessario
que se compreendam os principios das politicas de avaliacdo externa, ndo se deixando levar
pelos belos discursos apresentados nos documentos oficiais de sucesso e avango na educacao.

A ANA, como esta posta, lamentavelmente, ndo avalia com o objetivo de melhorar a
educacdo, mas sim, como forma de responsabilizacdo, selecdo, controle e pressdo sobre os
sujeitos envolvidos no processo educativo. A maioria dos/as participantes da pesquisa ratificam

que nao sofrem pressdes para alcangar bons resultados, no entanto, se sentem responsaveis pelo
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sucesso ou fracasso dos/as estudantes e, mesmo diante desse cenario, a ANA é recebida como
algo natural que ajuda a melhorar a educacao.

A culpabilizagdo dos/as profissionais da educagdo, especialmente dos/as docentes, nao
faz bem a educagdo e cria uma falsa ilusao de que a aprendizagem, mensurada pela avaliagao
externa ¢ realmente produzida por um unico agente: o/a professor/a. Dessa forma, a trajetoria
do/a aluno/a, as condigdes sociais € econdmicas em que vive, o ambiente no qual estd inserido
e a propria deficiéncia do sistema educacional estdo excluidas da analise. Ao embarcar nessa
culpa que lhe ¢ imputada, os/as professores/as da rede municipal de educacdo de Rio Verde-
GO, acabam aceitando e fazendo o que ¢ exigido, como por exemplo, 0s treinamentos para os
testes. Os/as participantes da pesquisa responderam em sua totalidade, que ha um treinamento
dos/as estudantes antes da prova, gastando um tempo importante em apenas duas disciplinas e
relegando a segundo plano, outros conteudos também muito importantes para a formagao geral,
a reflexdo e a criticidade do sujeito.

Nessa perspectiva de gestdo meritocratica, ¢ preferivel encontrar um/a culpado/a pelos
resultados do que avaliar as fungdes do Estado e suas responsabilidades para com a formagao
de criangas, que sao mais que numeros. Elas sdo pessoas diferentes, individualizadas, cada uma
com sua circunstancia, todas a espera de um ensino que seja reflexivo e emancipatorio € nao
apenas carregado de formulas prontas de como se dar bem no mundo capitalista.

Nao objetivamos nesta pesquisa, refutar as avaliagdes externas, pois a melhoria da
educacdo perpassa pelos processos avaliativos. Nesse sentido, a ANA tem sua importancia no
processo educativo e pode trazer informagdes importantes sobre o desempenho dos/as
estudantes, professores/as e escolas, possibilitando a identificacdo de pontos frageis que
necessitam de melhorias. No entanto, o problema € a intencionalidade dessa avaliag¢do, que nao
tem ocorrido de forma democratica e inclusiva, mas sim classificatéria e excludente, em que os
resultados sdo mais importantes que os processos de aprendizagens.

Nesse sentido, defendemos uma avaliagdo externa que esteja pautada em uma
concepcdo de avaliar para promover as aprendizagens, na perspectiva de uma avaliagdo
formativa, com principios de colaboragdo, parceria, autoavaliagdo, autonomia e intervengao.
Uma avaliag¢do que favoreca a participacado e interagao de todos/as os envolvidos/as no processo
educativo, que promova aos/as estudantes uma aprendizagem critica para que compreendam o
contexto social em que estdo inseridos e que, possibilite aos/as docentes, refletirem acerca do
trabalho pedagogico e intervirem com agdes e medidas que fomentem efetivas aprendizagens.
Acreditamos que a ANA pode sim ser um meio importante para apoio e acompanhamento de

uma boa educagao, o que nao pode acontecer ¢ ela se tornar a centralidade de todo o processo,
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1sso nos negamos. Nosso desafio politico e académico nessa pesquisa, ndo ¢ negar a ANA, mas
fazer um contraponto a essa politica intencional, comandada pelos empresdrios norte-
americanos, que vem dizer que os/as docentes estdo na escola e ndo sabem ensinar, que os
gestores/as ndo sabem gestar e que quem sabe ¢ a empresa. Essa politica que quer vender a
educacdo publica brasileira para que os pobres ndo tenham o que fazer e os ricos possam
comprar a escola que e como quiserem.

Os dados empiricos, aqui apresentados, nao representam verdades inquestiondveis,
ao contrario, sao resultados expostos como o intuito de abrir caminhos para novas discussoes a
serem pensadas e investigadas. Esperamos, portanto, contribuir para que essas reflexdes
auxiliem na busca de uma avaliagdo mais justa, capaz de acompanhar e intervir na realidade no
sentido de superar as dificuldades proprias dos processos de aprendizagens; uma avaliagdo, de
fato comprometida com a melhoria e qualidade social da educagdo, se constituindo como

processo de inclusdo e ndo de exclusdo.
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Apéndice A — Questionario respondido pelos/as professores/as

SERVICO PUBLICO FEDERAL
MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

QUESTIONARIO
PROFESSORES/AS

Questiondrio para coleta de dados, realizado com professores do 3° ano do Ensino Fundamental
da rede Municipal de Educagdo de Rio Verde-GO.

Objetivo:

- Avaliar a percepcao dos professores/as acerca da avaliagao externa ANA.

- Compreender como os professores lidam e interpretam os resultados da avaliacdo externa
ANA .

- Analisar se os professores/as utilizam os resultados da avaliagio ANA em suas praticas
pedagobgicas.

PERFIL SOCIODEMOGRAFICO DOS/AS PROFESSORES/AS

1. SEXO
Feminino
Masculino

2. IDADE

Até 20 anos

de 21 a 30 anos
de 31 a 40 anos
de 41 a 50 anos
de 51 a 60 anos
Acima de 60 anos

3. POSSUI FILHOS/AS
Ndo

Sim

Se sim quantos/as? ‘

4. ESTADO CIVIL
Casado/a
Solteiro/a
Divorciado/a
Outro:
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5. QUAL SEU GRAU DE ESCOLARIDADE?

Ensino médio incompleto

Ensino médio completo \ \ Magistério \ \ Outro: \

Ensino Superior Incompleto

Ensino Superior Completo Em: |

Pés-graduacgao Especializag¢ao
Mestrado
Doutorado
Pos- Doutorado

6. HA QUANTO TEMPO ESTA NA DOCENCIA?
Menos de 2 anos

de 2 a 5 anos

de 6 a 10 anos

de 11 a 20 anos
Acima de 20 anos

7. EM QUAL TURNO VOCE ATUA COMO DOCENTE?

Matutino
Vespertino
Noturno

8. EM QUAL ESFERA ATUA?

Municipal
Estadual
Federal
Privada

9. QUAL SUA CARGA HORARIA SEMANAL?

Menos de 20 horas
de 21 a 30 horas
de 31 a 40 horas
Mais de 40 horas

10. QUAL E SUA RENDA FAMILIAR MENSAL?

Até R$ 1.500,00

de R$ 1.501,00 a 2.500,00
de R$ 2.501,00 a 3.500,00
de R$ 3.501,00 a 4.500,00
de R$ 4.501,00 a 5.500,00
de R$ 5.501,00 a 6.500,00
Mais R$ de 6.500,00
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11. QUAL E SUA CONTRIBUICAO NA RENDA FAMILIAR?
Até R$ 1.500,00

de R$ 1.501,00 a 2.500,00
de R§ 2.501,00 a 3.500,00
de R§ 3.501,00 a 4.500,00
de R$ 4.501,00 a 5.500,00
de R§ 5.501,00 a 6.500,00
Mais RS de 6.500,00

CARACTERIZACAO DAS ESCOLAS E CONDICOES DE TRABALHO

A ESCOLA QUE VOCE ATUA COMO PROFESSOR/A ATENDE A:
Educagao Infantil

Anos iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano)
Anos finais do Ensino Fundamental (6° ao 9)

EJA

Ensino Médio

A ESCOLA QUE VOCE ATUA ATENDE A QUAL REGIAO DA CIDADE:
Centro
Periferia

14. QUAL A MEDIA DE ESTUDANTES POR TURMA?: ‘
Até 20 alunos/as

de 21 a 30 alunos/as

de 31 a 40 alunos/as

Mais de 40 alunos/as

15. QUAIS ASPECTOS OCUPAM MAIS TEMPO EM SEU TRABALHO PARA

ALEM DA REGENCIA EM SALA DE AULA? (Marque trés opcées em ordem
crescente de prioridade).
Auxilio com questdes disciplinares dos/as estudantes

Eventos festivos (datas comemorativas e projetos desenvolvidos na escola)
Preparacdo dos/as estudantes para as avaliacdes externas, como por exemplo a ANA
Auxilio a estudantes com dificuldades de aprendizagem

Elaboracdo dos planos de aula

Outras opgoes:
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AVALIACAO NACIONAL DE ALFABETIZACAO NA CONCEPCAO DOS/ AS
PROFESSORES/AS

Obs: A partir da questao 14 as perguntas deverio ser respondidas com as op¢oes SIM,
NAO ou AS VEZES, para cada afirmacao feita deve ser escolhido uma opc¢ao.

16. COMO SUA ESCOLA TRABALHA COM OS RESULTADOS DA ANA? |
A | Dedica tempo para reflexdo e andlise dos resultados.

Sim \ \ Nao \ \ As vezes

B | Utiliza os resultados obtidos na ANA no planejamento pedagogico com os/as

professores/ e no planejamento escolar para a melhoria do processo de ensino e
aprendizagem.

Sim \ \ Nao \ \ As vezes

C | Apos as andlises dos resultados obtidos na avaliag¢do, os/as professores/as precisam
responder com melhorias.

Sim \ \ Nao \ \ As vezes
D | Ha preocupacgdo apenas em consolidar os dados e entregar para a Secretaria de
Educacao.
Sim | | Nao | | As vezes
E | Os resultados sdo divulgados para comunidade escolar.
Sim ’ \ Nao ’ \ As vezes

17. QUAL SUA OPINIAO SOBRE A AVALIACAO EXTERNA ANA NO CONTEXTO

ESCOLAR?

A | Os resultados da ANA traduzem ou (refletem) o que os/as estudantes da escola sabem.
Sim Nao | | As vezes
B | Auxilia no diagnostico da escola.
Sim | | Nao | | As vezes
C | Promove maior compromisso da escola com a educagdo.
Sim ’ \ Nao ’ \ As vezes
D | Auxilia na organizagdo do trabalho pedagogico.
Sim \ \ Nao \ \ As vezes
E | Os resultados refletem a realidade da escola.
Sim \ \ Nao \ \ As vezes

COMO VOCE UTILIZA OS RESULTADOS DA ANA, EM SEU TRABALHO

COMO PROFESSOR/A?

A | Planeja agoes de recuperagdo dos/as estudantes de acordo com os resultados obtidos?
Sim ‘ ‘ Nao ‘ ‘ As vezes
B | Prepara os/as estudantes com (treinamentos/simulados) para a avaliagdo?
Sim ‘ ‘ Nao ‘ ‘ As vezes
C | Utiliza os resultados para elaborar projetos de intervengoes?
Sim ‘ ‘ Nao ‘ ‘ As vezes
D | Usa os resultados da ANA na aprovagdo e reprovagdo dos estudantes?
Sim ‘ ‘ Nio | | As vezes
E | Se dedica mais ao trabalho de coordenador/a pedagogico/a, afim de alcangar bons
resultados nas avaliagoes externas, como por exemplo a ANA?
Sim ‘ ‘ Nio ‘ ‘ As vezes
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NA SUA OPINIAO, COMO A FAMILIA AGE DIANTE DA ANA?

A | Conhecem pouco?

Sim \ \ Nao ’ \ As vezes
B | Cobram por melhores resultados?

Sim ‘ \ Nao ’ ‘ As vezes
C | Elogiam os resultados?

Sim \ \ Nao \ \ As vezes
D | Criticam os resultados?

Sim \ \ Nao \ \ As vezes
E | Buscam informagoes na escola sobre os resultados?

Sim | | Nao | | As vezes

NA SUA OPINIAO, QUAIS FATORES PODEM INTERFERIR

RESULTADOS DA AVALIACAO?

A | Condigoes socioeconomicas e culturais dos/as estudantes?

Sim \ \ Nao \ \ As vezes
B | Condigoes de trabalho do/a professor/a?

Sim \ \ Nao \ \ As vezes
C | Curriculo inadequado a realidade dos/as estudantes?

Sim | | Nao | | As vezes
D | Falta de envolvimento e participacdo das mdes e pais no processo de ensino

aprendizagem?

Sim \ \ Nao \ \ As vezes
E | Gestdo deficiente por parte da dire¢do?

Sim \ \ Nao \ \ As vezes

NA SUA OPINIAO, PARA QUE SERVEM AS AVALIACOES EXTERNAS,

COMO A ANA?

A | Melhorar o desempenho das institui¢oes escolares e a qualidade do ensino?

Sim \ \ Nao \ \ As vezes
B | Regular e fiscalizar o processo de ensino e aprendizagem?

Sim \ \ Nao \ \ As vezes
C | Orientar politicas publicas, a definir prioridades e a melhoria da qualidade do

ensino?

Sim \ \ Nao \ \ As vezes
D | Comparar, selecionar e classificar estudantes?

Sim \ \ Nao \ \ As vezes
E | Ranquear e colocar as escolas em disputas de acordo com seus resultados?

Sim \ \ Nao \ \ As vezes
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Apéndice B — Questionario respondido pelas coordenadoras pedagégicas

SERVICO PUBLICO FEDERAL
MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

QUESTIONARIO ]
COORDENADORES/AS PEDAGOGICOS/AS

Questiondrio para coleta de dados, realizado com coordenadores pedagogicos que acompanham
turmas de 3° ano do Ensino Fundamental da rede Municipal de Educac¢do de Rio Verde -GO.

Objetivo:

- Investigar os reflexos da avaliagdo ANA no trabalho dos coordenadores/as pedagdgicos/as.
- Avaliar a percepgdo dos coordenadores/as pedagdgicos/as acerca da avaliagao externa ANA.

PERFIL SOCIODEMOGRAFICO DOS COORDENADORES/AS PEDAGOGICOS/AS

22, SEXO
Feminino
Masculino

PAR IDADE \
Até 20 anos

de 21 a 30 anos
de 31 a 40 anos
de 41 a 50 anos
de 51 a 60 anos
Acima de 60 anos

Nao
Sim
Se sim quantos/as? ‘

AR ESTADO CIVIL
Casado/a
Solteiro/a
Divorciado/a
Outro:
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26. QUAL SEU GRAU DE ESCOLARIDADE?

Ensino médio incompleto

Ensino médio completo \ | Magistério \ | Outro: |

Ensino Superior Incompleto

Ensino Superior Completo Em: \

Pds-graduacdo Especializag¢do
Mestrado
Doutorado
Po6s- Doutorado

27. HA QUANTO TEMPO ESTA NA COORDENACAO PEDA GOGICA?
Menos de 2 anos

de 2 a 5 anos

de 6 a 10 anos

de 11 a 20 anos
Acima de 20 anos

28. EM QUAL TURNO VOCE ATUA COMO COORDENADOR/A

PEDAGOGICO/A?
Matutino
Vespertino
Noturno

29. EM QUAL ESFERA ATUA?
Municipal

Estadual

Federal

Privada

30. QUAL SUA CARGA HORARIA SEMANAL?
Menos de 20 horas

de 21 a 30 horas

de 31 a 40 horas

Mais de 40 horas

31. QUAL E SUA RENDA FAMILIAR MENSAL?

Até R$ 1.500,00

de R$ 1.501,00 a 2.500,00
de R$ 2.501,00 a 3.500,00
de R$ 3.501,00 a 4.500,00
de R$ 4.501,00 a 5.500,00
de R$ 5.501,00 a 6.500,00
Mais R$ de 6.500,00
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32. QUAL E SUA CONTRIBUICAO NA RENDA FAMILIAR?
Até¢ R§ 1.500,00

de R$ 1.501,00 a 2.500,00
de R§ 2.501,00 a 3.500,00
de R§ 3.501,00 a 4.500,00
de R$ 4.501,00 a 5.500,00
de R§ 5.501,00 a 6.500,00
Mais RS de 6.500,00

CARACTERIZACAO DAS ESCOLAS E CONDICOES DE TRABALHO

33. A ESCOLA QUE VOCE ATUA COMO COORDENADOR/A ATENDE A:
Educagao Infantil

Anos iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano)

Anos finais do Ensino Fundamental (6° ao 9)

EJA

Ensino Médio

A ESCOLA QUE VOCE ATUA ATENDE A QUAL REGIAO DA CIDADE:

Centro
Periferia

35. QUAL A MEDIA DE ESTUDANTES POR TURMA?: |
Até 20 alunos/as

de 21 a 30 alunos/as

de 31 a 40 alunos/as

Mais de 40 alunos/as

QUANTOS PROFESSORES/AS ESTAO SOB SUA COORDENACAO?:
Até 10

de 11 a 15 professores/as

de 16 a 20 professores/as

Mais de 20 professores/as

37. QUAIS ASPECTOS OCUPAM MAIS TEMPO EM SEU EXERCICIO NA

COORDENACAO PEDAGOGICA? (Marque trés opcoes em ordem crescente de
joridade).
Auxilio com questdes disciplinares dos/as estudantes

Eventos festivos (datas comemorativas e projetos desenvolvidos na escola)

Apoio pedagodgico e correcdo dos planos de aulas dos/as professores

Auxilio a estudantes com dificuldades de aprendizagem

Questoes burocraticas referentes as avaliacdes externas, como a ANA por exemplo
Outras opgoes:
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AVALIACAO NACIONAL DE ALFABETIZACAO NA CONCEPCAO DOS/AS
COORDENADORES/AS PEDAGOGICOS/AS

Obs: A partir da questao 14 as perguntas deverao ser respondidas com as op¢oes SIM,
NAO ou AS VEZES, para cada afirmacao feita deve ser escolhido uma opc¢ao.

38. COMO SUA ESCOLA TRABALHA COM OS RESULTADOS DA ANA? |
A | Dedica tempo para reflexdo e andlise dos resultados.

Sim \ \ Nao \ \ As vezes
B | Utiliza os resultados obtidos na ANA no planejamento pedagdgico com os/as
professores/ e no planejamento escolar para a melhoria do processo de ensino e
aprendizagem.

Sim \ \ Nao \ \ As vezes
C | Apos as andlises dos resultados obtidos na avaliag¢do, os/as professores/as precisam
responder com melhorias.

Sim \ \ Nao \ \ As vezes
D | Ha preocupacgdo apenas em consolidar os dados e entregar para a Secretaria de
Educacao.
Sim | | Nao | | As vezes
E | Os resultados sdo divulgados para comunidade escolar.
Sim ’ \ Nao ’ \ As vezes

39. QUAL SUA OPINIAO SOBRE A AVALIACAO EXTERNA ANA NO CONTEXTO

ESCOLAR?

A | Os resultados da ANA traduzem ou (refletem) o que os/as estudantes da escola sabem.
Sim Nao | As vezes
B | Auxilia no diagnostico da escola.
Sim | | Nao | | As vezes
C | Promove maior compromisso da escola com a educagdo.
Sim ’ \ Nao ’ \ As vezes
D | Auxilia na organizagdo do trabalho pedagogico.
Sim \ \ Nao \ \ As vezes
E | Os resultados refletem a realidade da escola.
Sim \ \ Nao \ \ As vezes

40. COMO VOCE UTILIZA OS RESULTADOS DA ANA, EM SEU TRABALHO
COMO COORDENADOR/A PEDAGOGICO?

A | Planeja agoes de recuperagdo dos/as estudantes de acordo com os resultados obtidos?
Sim ‘ ‘ Nao ‘ ‘ As vezes
B | Orienta (treinamentos/ simulados) para a avalia¢do?
Sim ‘ ‘ Nao ‘ ‘ As vezes
C | Utiliza os resultados para elaborar projetos de intervengoes?
Sim ‘ ‘ Nao ‘ ‘ As vezes
D | Usa os resultados da ANA na aprovagdo e reprovagdo dos estudantes?
Sim ‘ ‘ Nio ‘ ‘ As vezes
E | Se dedica mais ao trabalho de coordenador/a pedagogico/a, afim de alcangar bons
resultados nas avaliagdes externas, como por exemplo a ANA?
Sim ‘ ‘ Nio ‘ ‘ As vezes
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NA SUA OPINIAO, COMO A FAMILIA AGE DIANTE DA ANA?

A | Conhecem pouco?

Sim | | Nao | | As s vezes
B | Cobram por melhores resultados?

Sim \ \ Nao \ \ As s vezes
C | Elogiam os resultados?

Sim \ \ Nao ’ \ As s vezes
D | Criticam os resultados?

Sim \ \ Nao ’ \ As s vezes
E | Buscam informagdes na escola sobre os resultados?

Sim \ \ Nao ’ \ As s vezes

42.  NA SUA OPINIAO, QUAIS FATORES PODEM INTERFERIR NOS RESULTADOS

DA AVALIACAO?

A | Condicoes socioeconomicas e culturais dos/as estudantes?

Sim | | Nao | | As s vezes
B | Condigoes de trabalho do/a professor/a?

Sim | | Nao | | As s vezes
C | Curriculo inadequado a realidade dos/as estudantes?

Sim \ \ Nao \ \ As s vezes
D | Falta de envolvimento e participacdo das mdes e pais no processo de ensino

aprendizagem?

Sim | | Nao | | As s vezes
E | Gestdo deficiente por parte da dire¢do?

Sim ’ \ Nao ’ \ As s vezes

43.  NA SUA OPINIAO, PARA QUE SERVEM AS AVALIACOES EXTERNAS, COMO A

ANA?

A | Melhorar o desempenho das institui¢oes escolares e a qualidade do ensino?

Sim | | Nao | | As s vezes
B | Regular e fiscalizar o processo de ensino e aprendizagem?

Sim | | Nao | | As s vezes
C | Orientar politicas publicas, a definir prioridades e a melhoria da qualidade do

ensino?

Sim ‘ | Nao | ‘ As s vezes
D | Comparar, selecionar e classificar estudantes?

Sim \ | Nao | \ As s vezes
E | Ranquear e colocar as escolas em disputas de acordo com seus resultados?

Sim \ | Nao | \ As s vezes

44. COMO VOCE SE SENTE FRENTE A AVALIACAO EXTERNA ANA? |

A | Pressionado/a para obter bons resultados?

Sim \ | Nao | \ As vezes
B | Desafiado/a e estimulado/a pelas metas a cumprir?

Sim \ \ Nao \ \ As s vezes
C | Reconhecido/a e valorizado/a com a divulgacao dos resultados?

Sim \ \ Nao \ \ As s vezes
D | Responsavel pelos resultados da avalia¢do?
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Sim \ \ Nao \ \ As s vezes
E | Dedicado/a para alcan¢ar melhores resultados?
Sim \ \ Nao \ \ As s vezes

COMO A GESTAO MUNICIPAL TRABALHA COM OS RESULTADOS DA ANA?

A | A gestdo municipal elabora projeto de intervengoes, em parceria com as escolas de
acordo com os dados obtidos na avalia¢cdo?

Sim \ \ Nao \ \ As s vezes
B | Oferece apoio para o planejamento da escola?

Sim \ \ Nao \ \ As s vezes
C | Oferece cursos de formagdo sobre avaliagoes externas para os professores?

Sim \ \ Nao \ \ As s vezes
D | Orienta e da suporte para melhorar os resultados?

Sim | | Nao | | As s vezes
E | Estabelece metas, prazos e cobram melhorias da escola?

Sim | | Nao | | As s vezes

COMO VOCE SE SENTE FRENTE A AVALIACAO EXTERNA ANA?
A | Pressionado/a para obter bons resultados?

Sim \ \ Nao \ \ As s vezes
B | Desafiado/a e estimulado/a pelas metas a cumprir?

Sim \ \ Nao \ \ As s vezes
C | Reconhecido/a e valorizado/a com a divulgagdo dos resultados?

Sim \ \ Nao \ \ As vezes
D | Responsavel pelos resultados da avaliag¢do?

Sim | | Nao | | As vezes
E | Dedicado/a para alcan¢ar melhores resultados?

Sim | | Nao | | As vezes

47. COMO A GESTAO MUNICIPAL TRABALHA COM OS RESULTADOS DA

ANA?

A | A gestdo municipal elabora projeto de intervengoes, em parceria com as escolas de
acordo com os dados obtidos na avaliacdo?

Sim ‘ \ Nao ’ ‘ As vezes
B | Oferece apoio para o planejamento da escola?

Sim \ \ Nao \ \ As s vezes
C | Oferece cursos de formagdo sobre avaliagoes externas para os professores/as?

Sim \ \ Nao \ \ As s vezes
D | Orienta e da suporte para melhorar os resultados?

Sim ‘ | Nao | ‘ As s vezes
E | Estabelece metas, prazos e cobram melhorias da escola?

Sim \ | Nao | \ As vezes
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Apéndice C — Questionario respondido pelos/as gestores/as

SERVICO PUBLICO FEDERAL
MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

J

QUESTIONARIO
GESTORES/AS ESCOLARES

Questionario para coleta de dados, realizado com os gestores/as escolares que dirigem escolas
que possuem turmas de 3° ano do Ensino Fundamental da rede Municipal de Educagdo de Rio
Verde -GO.

Objetivo:

- Compreender a atengdo despendida pelos gestores/as escolares, referente a avaliagdo externa
ANA.

- Avaliar a percepcao dos gestores/as escolares acerca da avaliagdo externa ANA.

PERFIL SOCIODEMOGRAFICO DOS GESTORES/AS ESCOLARES

48. SEXO |
Feminino
Masculino

49. IDADE |
Até 20 anos

de 21 a 30 anos
de 31 a 40 anos
de 41 a 50 anos
de 51 a 60 anos
Acima de 60 anos

Nao
Sim
Se sim quantos/as? |

51 ESTADO CIVIL
Casado/a
Solteiro/a
Divorciado/a
Outro:
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52. QUAL SEU GRAU DE ESCOLARIDADE?

Ensino médio incompleto

Ensino médio completo \ | Magistério \ | Outro: |

Ensino Superior Incompleto

Ensino Superior Completo Em: \

Pds-graduacdo Especializag¢do
Mestrado
Doutorado
Po6s- Doutorado

53. HA QUANTO TEMPO ESTA NA GESTAO ESCOLAR?
Menos de 2 anos

de 2 a 5 anos

de 6 a 10 anos

de 11 a 20 anos
de 21 a 30 anos
Acima de 30 anos

54. UAL SUA CARGA HORARIA SEMANAL?
Menos de 20 horas

de 21 a 30 horas

de 31 a 40 horas

Mais de 40 horas

55. QUAL E SUA RENDA FAMILIAR MENSAL?
Até R§ 1.500,00

de R$ 1.501,00 a 2.500,00

de R$ 2.501,00 a 3.500,00

de R$ 3.501,00 a 4.500,00

de R$ 4.501,00 a 5.500,00

de R$ 5.501,00 a 6.500,00

Mais RS$ de 6.500,00

56. QUAL E SUA CONTRIBUICAO NA RENDA FAMILIAR?

Até R$ 1.500,00

de R$ 1.501,00 a 2.500,00
de R$ 2.501,00 a 3.500,00
de R$ 3.501,00 a 4.500,00
de R$ 4.501,00 a 5.500,00
de R$ 5.501,00 a 6.500,00
Mais R$ de 6.500,00
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CARACTERIZACAO DAS ESCOLAS E CONDICOES DE TRABALHO

57. A ESCOLA QUE VOCE ATUA COMO GESTOR/A ATENDE A: |
Educacao Infantil

Anos iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano)

Anos finais do Ensino Fundamental (6° ao 9)

EJA

Ensino Médio

A ESCOLA QUE VOCE ATUA ATENDE A QUAL RE GIAO DA CIDADE:
Centro

Periferia

59. UAL A MEDIA DE ESTUDANTES POR TURMA?:
Até 20 alunos/as

de 21 a 30 alunos/as

de 31 a 40 alunos/as

Mais de 40 alunos/as

QUANTOS PROFESSORES/AS ESTAO SOB SUA GESTAO?:
Até 10

de 11 a 15 professores/as
de 16 a 20 professores/as
Mais de 20 professores/as

61. QUAIS ASPECTOS OCUPAM MAIS TEMPO EM SEU EXERCICIO NA

GESTAO ESCOLAR? (Marque trés op¢oes em ordem crescente de prioridade).
Auxilio com questdes disciplinares dos/as estudantes

Eventos festivos (datas comemorativas e projetos desenvolvidos na escola)
Questoes administrativas

Auxilio a estudantes com dificuldades de aprendizagem

Questdes burocraticas referentes as avaliagdes externas, como a ANA por exemplo
Outras opgoes:
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AVALIACAO NACIONAL DE ALFABETIZACAO NA CONCEPCAO DOS/AS
GESTORES/AS ESCOLARES

Obs: A partir da questao 14 as perguntas deverao ser respondidas com as op¢oes SIM,
NAO ou AS VEZES, para cada afirmacao feita deve ser escolhido uma opc¢ao.

COMO SUA ESCOLA TRABALHA COM OS RESULTADOS DA ANA?
A | Dedica tempo para reflexdo e analise dos resultados.

Sim \ \ Nao \ \ As s vezes
B | Utiliza os resultados obtidos na ANA no planejamento pedagogico com os/as
professores/ e no planejamento escolar para a melhoria do processo de ensino e
aprendizagem.

Sim | | Nao | | As s vezes
C | Apos as andlises dos resultados obtidos na avaliagdo, os/as professores/as precisam
responder com melhorias.

Sim | | Nao | | As vezes
D | Hd preocupagdo apenas em consolidar os dados e entregar para a Secretaria de
Educacao.
Sim \ \ Nao \ \ As vezes
E | Os resultados sdo divulgados para comunidade escolar.
Sim | | Nao | | As vezes

63. QUAL SUA OPINIAO SOBRE A AVALIACAO EXTERNA ANA NO CONTEXTO

ESCOLAR?

A | Os resultados da ANA traduzem ou (refletem) o que os/as estudantes da escola sabem.
Sim | | Nao | | As s vezes
B | Auxilia no diagndstico da escola.
Sim | | Nao | | As s vezes
C | Promove maior compromisso da escola com a educagdo.
Sim | | Nao | | As s vezes
D | Auxilia na organiza¢do do trabalho pedagogico.
Sim | | Nao | | As s vezes
E | Os resultados refletem a realidade da escola.
Sim ‘ \ Nao ’ ‘ As s vezes

A | Conhecem pouco?

Sim \ \ Nao \ \ As s vezes
B | Cobram por melhores resultados?

Sim \ \ Nao \ \ As s vezes
C | Elogiam os resultados?

Sim \ \ Nao \ \ As s vezes
D | Criticam os resultados?

Sim | | Nao | | As s vezes

E | Buscam informagdes na escola sobre os resultados?
Sim \ \ Nao \ \ As s vezes
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NA SUA OPINIAO, QUAIS FATORES PODEM INTERFERIR NOS RESULTADOS

DA AVALIACAO?

A | Condicoes socioeconomicas e culturais dos/as estudantes?

Sim \ \ Nao ’ \ As s vezes
B | Condigoes de trabalho do/a professor/a?

Sim ‘ \ Nao ’ ‘ As s vezes
C | Curriculo inadequado a realidade dos/as estudantes?

Sim \ \ Nao \ \ As s vezes
D | Falta de envolvimento e participagdo das mdes e pais no processo de ensino

aprendizagem?

Sim \ \ Nao ’ \ As s vezes
E | Gestdo deficiente por parte da dire¢do?

Sim Nio ’ \ As s vezes

66.

NA SUA OPINIAO, PARA QUE SERVEM AS AVALIACOES EXTERNAS, COMO A

ANA?
A | Melhorar o desempenho das instituigcoes escolares e a qualidade do ensino?
Sim | | Nao | | As vezes
B | Regular e fiscalizar o processo de ensino e aprendizagem?
Sim | | Nao | | As vezes
C | Orientar politicas publicas, a definir prioridades e a melhoria da qualidade do
ensino?
Sim | | Nao | | As vezes
D | Comparar, selecionar e classificar estudantes?
Sim | | Nao | | As vezes
E | Ranquear e colocar as escolas em disputas de acordo com seus resultados?
Sim | | Nao | | As vezes

COMO VOCE SE SENTE FRENTE A AVALIACAO EXTERNA ANA?

A | Pressionado/a para obter bons resultados?

Sim \ \ Nao \ \ As vezes
B | Desafiado/a e estimulado/a pelas metas a cumprir?

Sim \ \ Nao \ \ As vezes
C | Reconhecido/a e valorizado/a com a divulgagdo dos resultados?

Sim ‘ | Nao | ‘ As vezes
D | Responsavel pelos resultados da avaliag¢do?

Sim \ | Nao | \ As vezes
E | Dedicado/a para alcancar melhores resultados?

Sim \ | Nao | \ As vezes

COMO A GESTAO MUNICIPAL TRABALHA COM OS RESULTADOS DA ANA?

A | A gestdao municipal elabora projeto de intervengoes, em parceria com as escolas de
acordo com os dados obtidos na avalia¢do?
Sim \ \ Nao \ \ As vezes
B | Oferece apoio para o planejamento da escola?
Sim \ \ Nao \ \ As vezes
C | Oferece cursos de formagdo sobre avaliagoes externas para os professores?
Sim \ \ Nao \ \ As vezes
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Orienta e da suporte para melhorar os resultados?

Sim ‘ | Nio | ‘ As vezes

Estabelece metas, prazos e cobram melhorias da escola?

Sim ‘ ‘ Nao ‘ ‘ As vezes
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Apéndice D — Entrevista realizada com os/as professores

I ) SERVICO PUBLICO FEDERAL

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAQO

ENTREVISTA COM PROFESSORES/AS

Objetivo: Identificar a visdo dos/as docentes sobre a Avaliagdo Nacional da Alfabetizag¢do-

ANA e perceber os impactos sobre a pratica docente.

1- Como vocé compreende a avaliacdo da aprendizagem e como vocé tem realizado em
sala de aula?

2- O que vocé acha da avaliagdo externa realizada pelo governo? A escola participa? De
que maneira? E como vocé participa?

3- Uma das politicas publicas para a educagdo ¢ o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa- Pnaic. O que vocé conhece sobre o pacto?

4- Um dos eixos do Pnaic ¢ a ANA. Qual a importancia dessa politica para seu trabalho?

5- O que acha da Avaliagao Nacional de Alfabetizagao — ANA?

6- Voce realiza algum tipo de preparacdo dos/as estudantes para a realizacdo da ANA? Se
sim, por qué? Quem solicita que faga essa preparagao e por qué?

7- O que acontece depois dessa avaliagdo? Como sao utilizados os resultados?

8- Quais sdo os usos dos resultados da ANA que a equipe gestora de sua escola realiza?
De que forma esses resultados sdo trabalhados com voceés professores/as?

9- A ANA tem influenciado no exercicio de seu trabalho? Explique.

10- Vocé incorpora os resultados da avaliacdo externa ANA na sua pratica?

11- Vocé acha que a ANA, tem contribuido para melhorar a qualidade da educagdao em Rio
Verde?

12- Aponte vantagens e desvantagens da ANA, considerando a realidade de sua escola.
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Apéndice E — Entrevista realizada com as coordenadoras
pedagogicas

SERVICO PUBLICO FEDERAL
MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAOQO

J

ENTREVISTA COM COORDENADORES/AS PEDAGOGICOS/AS

Objetivo: Analisar a influéncia que a avaliagdo externa ANA, exerce no trabalho dos/as

coordenadores/as pedagogicos/as.

13- Como vocé compreende a avaliacdo da aprendizagem e como vocé tem realizado em
sala de aula?

14- O que vocé acha da avaliagdo externa realizada pelo governo? A escola participa? De
que maneira? E como vocé participa?

3 Umas das politicas publicas para a educagdo ¢ o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa — Pnaic. O que vocé conhece sobre o pacto?

4 Um dos eixos do Pnaic ¢ a ANA. Qual a importancia dessa politica para seu trabalho?

5 Qual ¢ a sua concepgao sobre a Avaliagdo Nacional de Alfabetizacdo — ANA?

6 A atual politica de avaliagdo ANA interfere no seu trabalho de coordenacdo dentro da
escola? Como?

7 Os resultados da Ana ajudam vocé a definir novas estratégias para a formacao
continuada dos professores sob sua coordenagao?

8 No exercicio da coordenacao pedagogica vocé tem utilizados os resultados da avaliagdo
ANA como apoio pedagdgico?

9 Existe um espaco para debate entre voce, coordenador/a pedagogico/a e professores/as
sobre os resultados alcancados na ANA? O que discutem?

10 Vocé acha que a ANA reflete a qualidade da aprendizagem de sua escola? Explique.

11 Voce acha que a ANA, tem contribuido para melhorar a qualidade da educagao em Rio
Verde?

12 Aponte vantagens e desvantagens da ANA, considerando a realidade de sua escola.
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Apéndice F — Entrevista realizada com os/as gestores/as
escolares

SERVICO PUBLICO FEDERAL
MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAQO

ENTREVISTA COM GESTORES/AS ESCOLARES

Objetivo: Compreender o nivel de importancia que os/as gestores/as escolares atribuem a
avaliacdo externa ANA.

1-

10-

11-

Como vocé compreende a avaliagdo da aprendizagem e como tem sido feito em sua
escola?

O que vocé acha da avaliacdo externa realizada pelo governo? A escola participa? De
que maneira?

Uma das politicas publicas para a educacdo ¢ o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa- Pnaic. Vocé conhece o pacto? O que sabe sobre ele?

Um dos eixos do Pnaic ¢ a ANA, avaliacao da alfabetizacdo. Vocé conhece? Qual a
importancia dessa politica para a escola?

Essa escola participa da ANA? Como? Vocé acha importante se preparar para esse tipo
de prova? Como fazem?

Quais influéncias da ANA sobre as praticas pedagogicas da escola?

Quais sdo os usos dos resultados obtidos pela ANA? Sao desenvolvidas estratégias em
prol da melhoria da qualidade do ensino?

Em sua opinido a ANA ¢ capaz de refletir a realidade da aprendizagem em sua escola?
Além das avaliagdes feitas pelo governo, existe um sistema proprio de avaliacao
educacional no municipio de Rio Verde, especialmente para o ciclo de alfabetizagao?
Para vocé quais sdo as vantagens e desvantagens dessa politica de avaliagdo criada pelo
governo federal? Tem mudado a realidade da sua escola?

Quais sao os maiores desafios de sua escola para a constru¢do de uma educagdo de

qualidade?
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Apéndice G — Entrevista realizada com as maes

SERVICO PUBLICO FEDERAL
MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAOQO

ENTREVISTA COM MAES E PAIS OU A PESSOA QUE CUIDA DAS CRIANCAS

Objetivo: Analisar como as maes e pais compreendem a importancia da avaliagdo externa para

melhoria da escola ¢ como lidam com essa situa¢ao.

1-
2-

O que vocé acha da proposta de avaliagao da escola de sua crianga? Qual a importancia?
Vocé tem algum conhecimento de alguma avaliacdo realizada na escola aplicada pelo
governo se sim, quais?

Vocé tem algum conhecimento sobre a avaliagdo ANA? Que ¢ a Avaliagao Nacional de
Alfabetizagdo realizada com os alunos matriculados no 3° ano, com o objetivo de
verificar o nivel de qualidade do ensino ofertado pelas escolas ptblicas na alfabetizagao.

Vocé acredita que esse tipo de avaliagdo contribui para melhoria do ensino?

Vocé ja foi esclarecido na escola sobre essa avaliagdo em alguma reunido escolar?
Em algum momento vocé foi informado sobre os resultados do/a seu/sua filho/a nessa
avaliagdo?

No periodo que antecede essa avaliagdo vocé percebe alguma mudancga na rotina escolar
de seu/sua filho/a? Se sim, quais?
Como seu/sua filho/a reage (antes, durante e depois) a essa cultura avaliativa?

Para vocé qual ¢ a importancia da escola participar dessas avaliagdes?
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Apéndice H — Entrevista realizada com os/as estudantes

I } SERVICO PUBLICO FEDERAL

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAOQO

ENTREVISTA COM ESTUDANTES

Objetivo: Analisar como os/as estudantes compreendem e lidam com a pratica das avaliacdes
externas.
1- O que vocé sabe sobre avaliacao?

2- O que acha da avalia¢do que acontece aqui em sua escola? Vocé gosta? Por qué?

3- Voce participou de algum tipo de avaliacdo feita pelo governo? Qual? Sabe o nome?

4- Vocé ja participou da avaliagdo ANA feita pelo governo? (Manter essa apenas se a

crianca nao falar antes).

5- Vocé gostou de participar dessa avaliagdo? Por qué?

6- Obteve bons resultados nessa avaliagao? Achou facil ou dificil?

7- O que achou de ndo ser sua professora quem aplicou a avaliagdo?

8- Voce acredita que participar desse tipo de avaliacdo ajuda a melhorar a qualidade da

escola? Como?
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Apéndice I — Entrevista realizada com secretarias
escolares

SERVICO PUBLICO FEDERAL
MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAQO

J

ENTREVISTA COM SECRETARIOS/AS ESCOLARES

Objetivo: Observar como os/as servidores/as da unidade escolar compreendem a avaliagdo
ANA.

1- O que voce sabe sobre as avaliagdes que o governo aplica nas escolas? Qual sua opinido
sobre esse tipo de avaliagao?

2- Vocé sabe se nesta escola ha esse tipo de avaliacdo? Se sim, quais avalia¢cdes acontecem
aqui?

3- Vocé ja ouviu falar de uma avaliacdo que se chama ANA? Se sim, o que vocé€ sabe
sobre essa avaliagao?

4- Vocé acredita que esse tipo de avaliagdo contribui para melhorar a qualidade do ensino?

5- No periodo que antecede essa avaliagdo vocé percebe alguma mudanga na rotina da
escola? Se sim, quais?

6- O periodo dessa avaliagdo ANA, antes, durante e depois, vocé percebe alguma
interferéncia em seu trabalho?
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Anexo I — Termo de Consentimento livre e esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada “Avaliagdo Nacional de
Alfabetizagdo — ANA e Impactos sobre a Qualidade do Ensino da Rede Municipal de Educagdo
de Rio Verde — GO”, sob a responsabilidade dos pesquisadores Prof* Dr* Olenir Maria Mendes
da Faculdade de Educacao da Universidade Federal de Uberlandia e Fernanda Barros Ataides
Mestranda do Programa de Po6s-Graduagdo em Educagdo da Universidade Federal de
Uberlandia.

Nesta pesquisa nds estamos buscando analisar a Avaliagao Nacional de Alfabetizacao (ANA),
observando seus impactos sobre a qualidade da educacao ofertada no ciclo de alfabetizagao nas
Escolas de Ensino Fundamental da Rede Municipal de Educa¢ao de Rio Verde — GO.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ser4 obtido pela pesquisadora Fernanda Barros
Ataides, na propria unidade escolar do participante da pesquisa, antes da realizacdo do
questionario e entrevista. Deixa-se aqui, que voce, possivel participante, tera um tempo para
decidir se quer participar da referida pesquisa, ap6s a sua explanagao, de acordo com item IV
da Resolugdo do Conselho Nacional de Saude - CNS 466/2012 e/ou Capitulo III da Resolugao
510/2016.

Na sua participagao, voce€; pai, diretor, coordenador, professor e demais servidores das Escolas
Municipais de Ensino Fundamental da Rede Municipal de Rio Verde - GO; que estejam
envolvidos direta e/ou indiretamente com a avaliacdo externa ANA, respondera a questionario
e participara de entrevista que sera gravada em audio. Apds a transcri¢do das gravagdes para a
pesquisa, as mesmas serdo desgravadas.

Em nenhum momento vocé serd identificado. Os resultados da pesquisa serdo publicados e
ainda assim a sua identidade serd preservada.

Vocé ndo terd nenhum gasto nem ganho financeiro por participar da pesquisa.

O risco consiste na remota possibilidade do/a participante ser identificado/a. Entretanto, a
referéncia aos individuos, tanto no texto da dissertagdo quanto em publicacdes recorrentes
ocorrera de modo codificado, de acordo com os principios éticos estabelecidos para pesquisas
com seres humanos. Por outro lado, destacamos que os beneficios desta pesquisa encontram-se
na ordem social e cientifica, 4 medida que contribuird com a amplia¢do dos estudos acerca da
tematica, avaliacdes externas e seus impactos para os avancos em qualidade da educagao basica
ofertada pelas instituicdes publicas e possibilitara a comunidade cientifica como aos
profissionais da educagdo informagdes extremamente relevantes quanto aos processos de
avaliagdo externa, utilizados no Brasil.

Vocé ¢ livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem qualquer prejuizo
ou coacdo. Até o momento da divulgacdo dos resultados, vocé também ¢ livre para solicitar a
retirada dos seus dados, devendo o pesquisador responsavel devolver-lhe o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido assinado por vocé.

Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficard com voce.

Em caso de qualquer duvida ou reclamacao a respeito da pesquisa, vocé podera entrar em
contato com: Prof'. Dr* Olenir Maria Mendes — Faculdade de Educagao/UFU, telefone (34)
3239-4163, endereco Av. Jodo Naves de Avila, 2121, Bloco 1G, sala 107, Campus Santa
Monica — Uberlandia -MG, CEP: 38408-100 ou Fernanda Barros Ataides, telefones (34) 2512-
0280 endere¢o Rua Pedro José Samora, n® 1369, apto 103, CEP.: 38408-224.Bairro Santa
Monica — Uberlandia.
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Vocé podera também entrar em contato com o CEP - Comité de Etica na Pesquisa com Seres
Humanos na Universidade Federal de Uberlandia, localizado na Av. Jodo Naves de Avila, n°
2121, bloco A, sala 224, campus Santa Moénica — Uberlandia/MG, 38408-100; telefone: 34-
3239-4131. O CEP ¢ um colegiado independente criado para defender os interesses dos/as
participantes das pesquisas em sua integridade e dignidade e para contribuir para o
desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos conforme resolugdes do Conselho
Nacional de Saude.

Uberlandia, ....... de .cooovvinnnnnn, de 20.......

Assinatura do(s) pesquisador(es)

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, apos ter sido devidamente
esclarecido.

Assinatura do participante da pesquisa
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Anexo II — Termo de Consentimento livre e esclarecido para responsavel legal por
menor de 18 anos

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA RESPONSAVEL
LEGAL POR MENOR DE 18 ANOS

Considerando a sua condi¢do de responsavel legal pelo/a menor, apresentamos este convite €
solicitamos o seu consentimento para que ele/a participe da pesquisa intitulada “Avaliagdo
Nacional de Alfabetizagao — ANA e Impactos sobre a Qualidade do Ensino da Rede Municipal
de Educacdo de Rio Verde-GO”, sob a responsabilidade das pesquisadoras Prof* Dr* Olenir
Maria Mendes e Fernanda Barros Ataides.

Nesta pesquisa nos estamos buscando analisar a Avaliagao Nacional de Alfabetizacao (ANA),
observando seus impactos sobre a qualidade da educagdo ofertada no ciclo de alfabetizagio nas
Escolas de Ensino Fundamental da Rede Municipal de Educacao de Rio Verde-GO.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido sera obtido pela pesquisadora Fernanda Barros
Ataides, na propria unidade escolar do/a participante da pesquisa, antes da realizacdo da
entrevista. Deixa-se aqui, que vocé, terda um tempo para decidir se autoriza a participagdo do/a
menor na pesquisa, apos a sua explanacao, de acordo com item IV da Resolucdo do Conselho
Nacional de Satde - CNS 466/2012 e/ou Capitulo III da Resolugdao 510/2016.

Na participagdo do/a menor sob sua responsabilidade, ele/a sera submetido/a 4 uma entrevista
que sera gravada em audio com data e local a serem combinados, a entrevista serd realizada
preferencialmente no ambiente escolar. Apos a transcri¢do das gravacdes para a pesquisa, as
mesmas serdo desgravadas.

Em nenhum momento, nem o/a menor nem vocé€ serdo identificados/as. Os resultados da
pesquisa serdo publicados e ainda assim a identidade dele/a e a sua serdo preservadas.

Nem ele/a nem vocé terdo gastos nem ganhos financeiros por participar da pesquisa.

O risco consiste na remota possibilidade do/a participante e/ou seu responsavel legal serem
identificados/as. Entretanto, a referéncia aos individuos, tanto no texto da dissertacdo quanto
em publicacdes recorrentes ocorrera de modo codificado, de acordo com os principios éticos
estabelecidos para pesquisas com seres humanos. Por outro lado, destacamos que os beneficios
desta pesquisa encontram-se na ordem social e cientifica, a medida que contribuird com a
ampliacdo dos estudos acerca da tematica, avaliagcdes externas e seus impactos para os avangos
em qualidade da educacdo basica ofertada pelas instituicdes publicas e possibilitara a
comunidade cientifica como aos profissionais da educacdo informacdes extremamente
relevantes quanto aos processos de avaliacao externa, utilizados no Brasil.

A qualquer momento, vocé podera retirar o seu consentimento para que o/a menor sob sua
responsabilidade participe da pesquisa. Garantimos que ndo haverd coag¢do para que o
consentimento seja mantido nem que havera prejuizo ao/d menor sob sua responsabilidade. Até
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o momento da divulgacao dos resultados, vocé também ¢ livre para solicitar a retirada dos dados
do/a menor sob sua responsabilidade, devendo a pesquisadora responsavel devolver-lhe o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido assinado por vocé.

O/A menor sob sua responsabilidade pode se recusar a continuar participando da pesquisa, se
manifestando verbalmente ou por meio de gestos, que indiquem esse desejo. Ele/a ndo sofrera
qualquer prejuizo ou coagdo. Até o momento da divulgagao dos resultados, ele/a também ¢ livre
para solicitar a retirada dos seus dados, devendo a pesquisadora responsavel devolver-lhe o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido assinado por vocé.

Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficara com vocé.

Em caso de qualquer duvida a respeito desta pesquisa, vocé podera entrar em contato com:
Prof*. Dr* Olenir Maria Mendes — Faculdade de Educagao/UFU, telefone (34) 3239-4163,
enderego Av. Jodao Naves de Avila, 2121, Bloco 1G, sala 107, Campus Santa Monica —
Uberlandia -MG, CEP: 38408-100 ou Fernanda Barros Ataides, endereco Rua Pedro José
Samora, n° 1369, apto 103, CEP.: 38408-224.Bairro Santa Monica — Uberlandia. Vocé podera
também entrar em contato com o CEP - Comité de Etica na Pesquisa com Seres Humanos na
Universidade Federal de Uberlandia, localizado na Av. Jodo Naves de Avila, n° 2121, bloco A,
sala 224, campus Santa Monica — Uberlandia/MG, 38408-100; telefone: 34-3239-4131. O CEP
¢ um colegiado independente criado para defender os interesses dos/as participantes das
pesquisas em sua integridade e dignidade e para contribuir para o desenvolvimento da pesquisa
dentro de padrdes éticos conforme resolugdes do Conselho Nacional de Satde.

Uberlandia, ....... de .ooveeeennnn. de 20.......

Assinatura das pesquisadoras

Eu, responsavel legal pelo/a menor consinto sua
participacdo na pesquisa citada acima, ap6s ter sido devidamente esclarecido/a.

Assinatura do responsavel pelo/a participante da pesquisa
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Anexo III- Termo de assentimento para o menor

TERMO DE ASSENTIMENTO PARA O MENOR

Vocé estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada “Avaliagdo Nacional de
Alfabetiza¢do — ANA e Impactos sobre a Qualidade do Ensino da Rede Municipal de Educagdo
de Rio Verde — GO”, sob a responsabilidade das pesquisadoras Prof* Dr* Olenir Maria Mendes
da Faculdade de Educacao da Universidade Federal de Uberlandia e Fernanda Barros Ataides
Mestranda do Programa de Poés-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de
Uberlandia.

Nesta pesquisa nés estamos buscando analisar a Avaliagdo Nacional de Alfabetizagao (ANA),
observando seus impactos sobre a qualidade da educacao ofertada no ciclo de alfabetizagdo nas
Escolas de Ensino Fundamental da Rede Municipal de Educacao de Rio Verde-GO.

Na sua participacdo, vocé participara de uma entrevista que serd gravada. Apds a transcri¢ao
das gravagoes para a pesquisa, as mesmas serao desgravadas.

Em nenhum momento vocé serd identificado/a. Os resultados da pesquisa serdo publicados e
ainda assim a sua identidade sera preservada.

Vocé ndo terd nenhum gasto nem ganho financeiro por participar da pesquisa.

O risco consiste na remota possibilidade do/a participante ser identificado/a. Entretanto, a
referéncia aos individuos, tanto no texto da dissertacdo quanto em publicagdes recorrentes
ocorrera de modo codificado, de acordo com os principios éticos estabelecidos para pesquisas
com seres humanos. Por outro lado, destacamos que os beneficios desta pesquisa encontram-se
na ordem social e cientifica, 2 medida que contribuird com a amplia¢do dos estudos acerca da
tematica, avaliacdes externas e seus impactos para os avangos em qualidade da educacao basica
ofertada pelas instituicdes publicas e possibilitard a comunidade cientifica como aos
profissionais da educacdo informacdes extremamente relevantes quanto aos processos de
avaliacao externa, utilizados no Brasil.

Mesmo seu responsavel legal tendo consentido sua participacdo na pesquisa, vocé nao ¢
obrigado/a a participar da mesma se nao desejar. Vocé€ ¢ livre para deixar de participar da
pesquisa a qualquer momento sem qualquer prejuizo ou coagdo. Uma via original deste Termo
de Esclarecimento ficarda com voce.

Em caso de qualquer duvida a respeito da pesquisa, vocé€ podera entrar em contato com: Prof®.
Dr* Olenir Maria Mendes — Faculdade de Educacao/UFU, telefone (34) 3239-4163, enderego
Av. Jodo Naves de Avila, 2121, Bloco 1G, sala 107, Campus Santa Monica — Uberlandia-MG,
CEP: 38408-100 ou Fernanda Barros Ataides, endereco Rua Pedro José¢ Samora, n® 1369, apto
103, CEP.: 38408-224. Bairro Santa Monica, Uberlandia. Vocé poderd também entrar em
contato com o CEP - Comité de Etica na Pesquisa com Seres Humanos na Universidade Federal
de Uberlandia, localizado na Av. Jodo Naves de Avila, n° 2121, bloco A, sala 224, campus
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Santa Monica — Uberlandia/MG, 38408-100; telefone: 34-3239-4131. O CEP ¢ um colegiado
independente criado para defender os interesses dos/as participantes das pesquisas em sua
integridade e dignidade e para contribuir para o desenvolvimento da pesquisa dentro de padroes
éticos conforme resolugdes do Conselho Nacional de Saude.

Uberlandia, ....... de.ocooovennnnns de 20.......

Assinatura das pesquisadoras

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, apds ter sido devidamente

esclarecido/a.

Assinatura do/a participante da pesquisa
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Anexo IV- Solicitacio de autorizacio de dados a instituicio coparticipante

J,

SERVICO PUBLICO FEDERAL
MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

SOLICITACAO DE AUTORIZACAO DE COLETA DE DADOS A INSTITUICAO
COPARTICIPANTE

Rio Verde, , y

Senhora Gestora/ Senhor Gestor,

Nos iremos desenvolver o projeto de pesquisa “Avalia¢do Nacional de Alfabetizagdo —
ANA e Impactos sobre a Qualidade do Ensino da Rede Municipal de Educagdo de Rio Verde —
GO com os sujeitos envolvidos direta e indiretamente com a avaliacdo externa ANA (pais e
maes, estudantes, professores/as, coordenadores/as pedagogicos/as, gestores/as, € demais
servidores/as das instituigdes escolares). Os responsaveis pelo desenvolvimento desse projeto
sao Olenir Maria Mendes e Fernanda Barros Ataides.

Os objetivos sdo:

e Analisar o instrumento avaliativo ANA, observando seus impactos sobre a
qualidade da educagdo ofertada aos alfabetizandos/as da Rede Municipal de
Educagdao de Rio Verde — GO, no ambito da formacdo dos conhecimentos
preliminares da alfabetizacdo e do letramento.

e Discutir, compreender e apresentar a avaliagdo externa ANA como fundamento
teorico, buscando aproximacdes e distanciamentos em relacdo as préaticas
avaliativas utilizadas na rede de ensino de Rio Verde — GO;

o Identificar as concepcdes dos individuos envolvidos pela pesquisa a respeito da
ANA;

e Investigar o que os diferentes individuos envolvidos na pesquisa concebem
como finalidade da ANA, como lidam com essa cultura avaliativa e incorporam
tais avaliacdes a sua pratica;

Para desenvolver esse projeto, nds utilizaremos como metodologia:

e Investigacdo cientifica com base em uma abordagem qualitativa de carater
descritivo-explicativo em conjunto com uma abordagem quantitativa de carater
dedutivel utilizando uma variante de desenho quase-experimental.

e Para o desenvolvimento inicial desse projeto recorreremos ao tipo de pesquisa

documental. Analisaremos documentos oficiais relacionados a Avaliacao
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ANA: Como a Portaria n® 482 (BRASIL, 2013b), o Documento Basico da
ANA (BRASIL, 2013a) ¢ o Relatorio da ANA 2013-2014, Volume I (BRASIL,
2015) a fim de investigar a concepcao de avaliacdo da alfabetizagdo presente

nos mesmeos.

e Neste trabalho, procederemos ainda ao estudo bibliografico, a fim de coletar
dados e ou categorias tedricas que estejam relacionadas ao nosso objeto de
estudo — ANA —, servindo como um marco teérico, no qual nos apoiaremos
para o didlogo com a realidade investigada.

e Na fase de campo, coletaremos dados por meio de um questiondrio, de cunho
quantitativo, com professores/as, coordenadores/as pedagdgicos/as e
gestores/as das escolas da rede municipal de educagdo, que queiram participar
da pesquisa e que estejam ligados diretamente ao processo avaliativo ANA,
para assim, a partir dos resultados, delimitar em um segundo momento, a
realizagdo da etapa qualitativa com diferentes individuos que possam estar
envolvidos direta e/ou indiretamente com a avaliacao externa ANA, como os
pais, maes, alunos/as, professores/as, coordenadores/as pedagogicos/as,
gestores/as e demais servidores/as da escola.

Assim que analisarmos os dados da gravacao fonética, as mesmas serdo desgravadas.
Nos pretendemos buscar alguns dados da nossa pesquisa na sua Instituicdo e, para isso,
precisamos de sua autorizagdo para obter esses dados. No final da pesquisa nos iremos publicar
em revistas de interesse académico e garantimos o sigilo de sua Instituicdo/Empresa. A senhora
/ 0 senhor ndo terd nenhum prejuizo com a pesquisa € com os resultados obtidos pela mesma,
assim como também nao terd nenhum ganho financeiro de nossa parte.

O projeto sera analisado pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos na
Universidade Federal de Uberlandia (CEP/UFU) e nds nos comprometemos em atender &
Resolucao 466/12/Conselho Nacional de Saude. Caso o senhor queira, podera nos solicitar uma
copia do Parecer emitido pelo CEP/UFU, apods a andlise do projeto pelo mesmo. A sua
autorizagdo serd muito util para nossa pesquisa e nos sera de grande valia.

Certa de seu apoio e concessao desta autorizacdo, agradeco.

Fernanda Barros Ataides Gestor(a) da Escola
Discente do Programa de Pds-Graduagdo em Assinatura
Educag¢dao PPGED/UFU
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Anexo V- Declaracio da instituicio coparticipante

DECLARACAO DA INSTITUICAO CO-PARTICIPANTE

Declaro estar ciente que o Projeto de Pesquisa “Avaliacdo Nacional de
Alfabetizacdo — ANA e Impactos Sobre a Qualidade do Ensino na Rede Municipal de
Educacio de Rio Verde - GO” sera avaliado por um Comité de Etica em Pesquisa e concorda
com o parecer ético emitido por este CEP, conhecer e cumprir as Resolu¢des Eticas Brasileiras,
em especial a Resolucdo CNS 466/12. Esta Instituicao estd ciente de suas corresponsabilidades
como instituicdo coparticipante do presente projeto de pesquisa, € de seu compromisso no
resguardo da seguranca e bem-estar dos Participantes da pesquisa, nela recrutados, dispondo de
infraestrutura necessaria para a garantia de tal seguranca e bem-estar.

Autorizo os(as) pesquisadores(as) Fernanda Barros Ataides e Olenir Maria
Mendes realizarem a(s) etapa(s) de aplicacdo de questionarios pré-formulados e das
entrevistas aos participantes da pesquisa utilizando-se da infraestrutura desta Institui¢ao.

Diretor(a) da Unidade Escolar

Rio Verde, de de

Carimbo do Responsavel pela Instituicio
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Anexo VI — Autorizacio para desenvolver a pesquisa nas escolas da rede municipal de
educacio de Rio Verde — GO

www.rioverde.go.gov.br

R SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

.' Rlo VERD E Rua Joaquim Fonseca esquina com a Rua Maria Rodrigues, s/n° - Bairro Odilia

T ¥ g - CEP: 75.908-845 - Rio Verde/GO

p= AP 0 64 3620 3200
________A !

AUTORIZACAO

Miguel Rodrigues Ribeiro, Secretario
Municipal de Educagdo de Rio Verde,
no uso de suas atribui¢des legais ¢ etc...

Autoriza FERNANDA BARROS ATAIDES ¢ OLENIR MARIA
MENDES a coletar dados referente ao ano de 2016 para a realizagio da Pesquisa nas
Unidades Escolares da Rede Publica Municipal de Ensino de Rio Verde. intitulada:
“Avaliagido Nacional de Alfabetizacio — ANA e Impacto sobre a Qualidade do

Ensino da Rede Publica Municipal de Educagdo de Rio Verde-GO”

Rio Verde, 18 de setembro de 2017.

PROF.T ]GUEL RODRIGUES RIBEIRO

Secretario Municipal de Educagio
Decreto n° 08/2017



