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RESUMO

Esta dissertacdo vincula-se a Linha de Pesquisa Praticas Pedagdgicas e suas relacbes
com a Formacdo Docente, e faz parte de um projeto mais amplo do Observatorio da
Educacédo que investiga as Inovagbes Educacionais e Politicas Publicas de Avaliagéo e
Melhoria da Educacdo no Brasil — IEPAM. O objetivo geral desta pesquisa é analisar 0s
resultados da avaliacdio do SAEB/Prova Brasil nas escolas municipais de Costa
Rica/MS (periodo entre 2005 a 2009) e suas implicacGes para o trabalho pedagogico nas
escolas, no que se refere ao ensino de Lingua Portuguesa. Os objetivos especificos
consistem em: a) analisar os dados da avaliagdo do SAEB/Prova Brasil nas escolas
municipais de Costa Rica/MS; b) identificar e analisar a concep¢do de avaliacdo
educacional externa expressa pelos docentes; c¢) analisar nas falas dos professores como
as avaliacbes do SAEB/Prova Brasil tém influenciado os trabalhos dentro da escola.
Como procedimento metodoldgico utilizou-se os dados do Inep, referentes a notas e
estrutura do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Baésica, além dos depoimentos de
coordenadores, diretores das cinco escolas municipais, e de doze professores do Ensino
Fundamental, obtidos em entrevistas individuais. Em um segundo momento foi
realizada uma entrevista coletiva de aprofundamento com um grupo de professores
escolhidos dentre os que realizaram a entrevista individual e que participaram de todas
as edicdes do SAEB. A andlise dos dados mostra que os alunos tém apresentado
melhores resultados nas provas do SAEB/Prova Brasil no municipio no periodo referido
e que houve mudancas na pratica dos professores no ensino de Lingua Portuguesa.
Mudangas que estdo relacionadas ao ensino com textos e segundo 0s pesquisados
mudaram a préatica para suprir a necessidade de garantir um bom desempenho nas
avaliacdes do SAEB/Prova Brasil. Tais aspectos demonstram que os reflexos do SAEB
se configuram em mudancas periféricas, pois estdo antes, marcadas pela preocupagéo
com o ranking das avaliagbes divulgados na midia e menos com praticas que

demonstrem mudancas realmente significativas para o ensino de Lingua Portuguesa.

Palavras-chave: Avaliacdo em larga escala, SAEB/Prova Brasil, Lingua Portuguesa;
Préatica pedagdgica.
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ABSTRACT

This Master’s thesis is affiliated to the field of Educational Practices Research and its
links to Teacher Training. It integrates a broader project from Education Observatory,
which investigates Educational Innovations, Public Policies of Evaluation and
Advancements in Brazilian Education. This research’s main goal is to analyze the
results of Basic Education’s National System of Evaluation (SAEB) and Brazil Test
(Prova Brasil) in city schools of Costa Rica, MS (between 2005 and 2009) and their
consequences to pedagogic work related to the Portuguese language teaching. Specific
goals are: (a) analyze evaluation data of SAEB/Prova Brasil regarding city schools of
Costa Rica, MS; (b) identify and analyze the exterior concept of educational evaluation
expressed by teachers; (c) analyze, in the teachers speech, how the evaluations made by
SAEB/Prova Brasil have influenced their work inside the classroom. Methodological
procedures involved INEP’s data analysis, regarding grades and the structure used in the
basic education evaluation system, the statement of principals and coordinators of the
five city schools, besides twelve Elementary Education teachers, in individual
interviews. Afterwards, a in-depth collective interview was conducted with a group of
teachers amongst those who gave an individual interview. Preliminary data analysis
shows that students have been presenting progressively better results in SAEB/Prova
Brasil within the studied period and that changes have occurred in teachers’ practices
regarding Portuguese language teaching. The nature of these changes is still to be
discussed. Changes that are related to teaching with texts and second respondents have
changed the practice to meet the need to ensure good performance in assessments SAEB
/ Brazil Exam and demonstrate that aspects such reflections SAEB configure themselves
as peripheral changes, as they are rather marked by concern with the ranking of reviews
published in the media and with less practice demonstrating really significant changes
to the teaching of the Portuguese language.

Keywords: large scale evaluation, SAEB/Prova Brasil, Portuguese language, pedagogic
practices.
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INTRODUCAO

O presente estudo se refere ao Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacédo
Bésica — SAEB, como politica de Estado para o contexto escolar, mais precisamente
para as séries iniciais do Ensino Fundamental, e como esta politica educacional de
avaliacdo tem influenciado as atividades pedagdgicas na escola.

A importancia e a necessidade da avaliacdo sdo sobejamente conhecidas
para 0 avango na qualidade do ensino. Realizadas com intuito de obter um diagnostico
preciso e qualificado dos aspectos a serem melhorados, as avaliagdes podem oferecer
subsidios para 0 monitoramento das politicas publicas, a partir da coleta, sistematizacdo
e andlise de dados e informacdes referentes aos alunos, professores e gestores de escolas
publicas e privadas.

Como professora da Rede Municipal de Ensino de Costa Rica, Mato Grosso
do Sul, me inquieta a funcdo das avaliacdes externas e seus reflexos, na qualidade de
ensino, mais especificamente no trabalho docente, pairando a questdo: em qué essas
avaliacbes colaboram com o ensino que o professor oferece? Tenho percebido a
influéncia que as avaliages do SAEB exercem sobre vérias decisdes dentro da escola,
fato que desperta diversas indagacdes sobre o tema em questdo: Teriam essas avaliacdes
conduzido os professores a uma nova pratica de ensino da Lingua Portuguesa? Ou seja,
que mudancas o SAEB tem produzido? E de que natureza seriam essas mudancas? As
avaliacOes sdo compativeis com a realidade da escola e o que ela ensina? Os resultados
da Prova Brasil sdo discutidos dentro da escola?

Partindo dessas inquietacGes e na expectativa de compreender como 0s
professores concebem e lidam com o SAEB e seus resultados, elaboramos um projeto
de pesquisa a ser desenvolvido como dissertacdo de Mestrado. Ao longo do tempo, 0
objeto foi se clareando e finalmente elegemos como proposta investigar o que 0s
professores concebem como finalidade das avaliagbes oficiais, como lidam com essa
cultura avaliativa e incorporam tais avalia¢cGes & sua pratica. Desta forma, o objetivo
geral deste trabalho é o de analisar em que medida os resultados do SAEB/Prova Brasil
tém influenciado as praticas pedagogicas de ensino de Lingua Portuguesa nas escolas de
Ensino Fundamental de Costa Rica MS, segundo os seus professores.

Assim decidido, o tema passou a ser alvo de aprofundamento tedrico.

Buscamos na literatura sobre avaliagcdo conhecer a histdria, conceitos, diferentes
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abordagens, causas e consequéncias, e as concepgdes destes em relagdo a avaliagdo do
SAEB.

Nesse percurso, verificamos que as ideias expressas acerca das avaliagdes
oficiais apresentam uma multiplicidade de interpretacbes e enfoques com bases
conceituais distintas e que variam ao longo do percurso de implantagéo e realizagdo do
SAEB. A revisao bibliogréafica realizada durante a elaboragdo deste trabalho apontou a
existéncia de livros, artigos, teses e dissertacdes tratando, sob diferentes perspectivas
desta questdo, bem como a questdo da cultura de avaliacdo hegemdnica e 0 modo como
esta ligada a concepcao de qualidade do ensino brasileiro.

Interessa particularmente para este trabalho as pesquisas que mostram 0s
impactos da avaliacdo do SAEB para a escola e para a préatica de ensino de professores
de Lingua Portuguesa.

O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica - SAEB, tal como
conhecemos atualmente, é uma politica educacional relativamente recente, observamos
que as investigacbes sobre o tema ainda estdo em curso, sendo foco de poucos
pesquisadores no Brasil.

Dessa forma apresentaremos, de maneira resumida, oito artigos que de
modo geral falam sobre o processo de institucionalizagdo do SAEB, seus limites,
impactos no curriculo, significado de qualidade medido pelo SAEB e alguns
problematizam as divergéncias entre as politicas educacionais e a realidade da educacao
no Brasil.

O critério de escolha dos artigos se deu pela aproximacao da tematica da
pesquisa aqui proposta, em alguns casos pelo esclarecimento que os textos trazem sobre
0 SAEB e, em outros pelo viés critico acerca dos limites destas avaliagdes.

Um levantamento de acontecimentos que antecederam a instituicdo do
Sistema Nacional de Avaliagdo e um historico do SAEB é apresentado por Pestana
(1998), em um artigo que mostra as caracteristicas do SAEB, descrevendo brevemente
0s aspectos atuais das avaliagfes. A autora conclui apontando os principios e diretrizes
erigidos por esse sistema, como instrumentos do desenvolvimento educacional do Pais.

Em documento oficial do Inep, Aradjo e Luzio (2005) descrevem como
funciona o SAEB, explicita detalhes de sua metodologia e seus instrumentos, aborda os
objetivos da avaliagdo, chamando atengdo para os grandes problemas de fluxo
educacional no Brasil e o papel da reprovagdo como um fator de peso na educacao

nacional. A autora apresenta os resultados da avaliacdo de 2003 contrastando a média de
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proficiéncia e a média ideal. Discorre ainda sobre as desigualdades de oportunidades na
educacéo brasileira e finaliza enfatizando a necessidade de melhorar os programas de
alfabetizacdo e o combate a repeténcia.

Autoras de varios textos sobre as avaliagdes institucionais Bonamino e
Franco (1999) no artigo “Avaliacdo e Politica Educacional: O processo de
institucionalizagdo do SAEB” focalizam o Sistema de Avaliacdo da Educagao Basica —
SAEB, mais precisamente seu processo de institucionalizacdo, as influéncias dos
diversos autores envolvidos no processo, as interpretacdes extraidas pelo Ministério da
Educacdo — MEC — a partir dos diversos ciclos e o significado para a educacéo
brasileira da existéncia de um sistema de avaliagdo como o SAEB. As conclusbes
mostram a mudanca nos objetivos do SAEB e relacionam o perfil assumido pelo SAEB
com demais aspectos das politicas educacionais.

Ferrdo, Beltrdo, Fernandes, et al (2001) se relinem para descrever o Sistema
Nacional da Educacdo Basica (SAEB) e relatar uma pesquisa desenvolvida para a
identificacdo dos fatores associados ao desempenho escolar e a eficiéncia do sistema.
Através da analise de gréaficos e tabelas o grupo aborda questfes socioeconémicas e a
relacdo de raga/cor no desempenho dos alunos.

Organizando a trajetoria da avaliacdo externa no Brasil, a criagdo do INEP e
a regulamentacdo do SAEB Horta Neto (2007) escreve o artigo intitulado “Um olhar
retrospectivo sobre a avaliacdo externa no Brasil: das primeiras medi¢cdes em educacao
até o SAEB de 2005”. O autor estabelece uma ordem cronoldgica para a criacdo do
sistema nacional de avaliacdo, e ainda relaciona as politicas e interesses ligados ao
processo de instituicdo do SAEB. Mostra que foi resultado de um longo processo de
estudos e de experiéncias, desenvolvidas, tanto no Brasil como em outros paises.

Souza (2003) em seu artigo “Possiveis impactos das politicas de avaliacéo
no curriculo escolar” analisa a redefini¢do do papel do Estado na gestdo das politicas
educacionais no Brasil a partir da Gltima década do século XX e a implantacdo do
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Béasica — SAEB -, 0 Exame Nacional do
Ensino Médio — Enem — e o Exame Nacional de Cursos — ENC, destacando as
principais caracteristicas dessas avaliacfes e o potencial que a politica de avaliacdo tem
de condicionar os curriculos e, segundo a autora, de intensificar as desigualdades
escolares e sociais.

Bauer e Silva (2005) discutem o conceito de qualidade que permeia 0 SAEB

a partir de duas perspectivas: Os Parametros Curriculares Nacionais que o subsidiam e a
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discussdo a propdsito da disseminacdo dos resultados e seus eventuais impactos. Os
autores procuram refletir sobre os usos dos resultados da avaliagdo e a necessidade de
uma melhor definicdo de seus interlocutores, procurando estabelecer e problematizar o
sentido e o significado da qualidade de ensino que o SAEB pretende medir.

Santos (2002) em seu artigo “Politicas Publicas para o Ensino Fundamental:
Parametros Curriculares Nacionais e Sistema Nacional de Avaliagdo (SAEB)” analisa as
politicas publicas para as séries iniciais do ensino fundamental, abordando os PCN’s
com base nas discussdes sobre as repercussdes das reformas curriculares na pratica
pedagogica das escolas e discute o significado das estatisticas educacionais e que tipo
de consequéncia elas trazem para a educacgdo. A autora conclui com uma carta ao
ministro da Educacdo, problematizando os desencontros entre politicas e a realidade da
educacéo.

A seguir retrataremos as pesquisas realizadas sobre o Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacgdo Béasica nos programas de mestrado e doutorado.

Um levantamento na base de dados de producdo académica obtidos no

banco de DissertacGes e Teses da CAPES (www.capes.gov.br), usando como palavra-

chave SAEB, como expressdo exata, foram encontrados 155 trabalhos, porém, a grande
maioria sdo pesquisas que utilizam dados do SAEB para desenvolverem suas tematicas
e ndo investigam o SAEB e fatores relacionados a ele. Com recorte sobre 0 SAEB seu
desenvolvimento e implicacGes educacionais encontramos 34 teses e dissertacdes, o0 que
consideramos um numero pequeno de pesquisas, das quais sintetizaremos a seguir duas
teses e nove dissertacoes.

Em “A Avaliacdo da Educacdo Basica: Uma Analise Qualitativa dos
Instrumentos Contextuais do SAEB no Periodo de 1995 a 2001” Thimoteo (2003) trata
da avaliagdo como um dos quatro pilares da educacdo nacional, descreve os objetivos e
instrumentos adotados pelo Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica, SAEB,
analisando o0s instrumentos contextuais utilizados pelo sistema nos quatro ciclos
realizados no periodo de 1995 a 2001. Na concluséo séo sugeridas adequacGes para o
aperfeicoamento dos instrumentos do sistema, ressaltando-se a importancia da definicéo
de papéis dos diversos atores para que o SAEB possa contribuir com a melhoria da
qualidade da educacéo.

Por meio de uma pesquisa avaliativa Ussan (2000) identifica, dentre as
variaveis pesquisadas pelo SAEB, a relacdo da infra-estrutura das escolas e aos

professores sobre o desempenho dos estudantes. Conclui em sua dissertacdo que poucas


http://www.capes.gov.br/

17

das variaveis pesquisadas relacionam-se com o desempenho dos alunos. Na pratica, 0
desempenho dos alunos, segundo a autora, é influenciado por outros fatores, concluindo
que o indicador de qualidade do ensino utilizado pelo SAEB, no que tange as
caracteristicas de infra-estrutura e variaveis organizacionais é pouco eficaz para cumprir
seus objetivos.

Juchum (2009) propds-se a investigar em que medida as concepgdes de
leitura subjacentes as questdes da Prova Brasil, instrumento de medida aplicado junto a
criancas e jovens matriculados na quarta e oitava séries (quinto e nono anos), estdo em
consonancia com as concepgdes de leitura de professores que atuam no Ensino
Fundamental. A autora conclui que o discurso tedrico sobre leitura dos professores
pesquisados estad, em parte, em consonancia com as concepg¢des inerentes a Prova
Brasil. Contudo a pesquisadora afirma que os professores entrevistados manifestaram
desconhecimento das competéncias e habilidades avaliadas pela Prova Brasil.

Receputi (2004) em sua dissertacdo investiga a qualidade psicométrica da
prova de Lingua Portuguesa aplicada na 42 série do Ensino Fundamental no ano de 2001
pelo Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Béasica (SAEB). A autora demonstra o
interesse especial em identificar quais os itens da prova apresentam viés considerando
as regibes brasileiras, género e etnia como variaveis de comparacdo. Os resultados
mostraram que a prova avaliada possui dificuldade predominantemente mediana, e seus
itens s&o satisfatoriamente discriminativos e validos.

Oliveira (2011) investigou como os resultados da Prova Brasil, divulgados
em 2007, subsidiaram a Secretaria de Estado de Educacédo do Distrito Federal (SEE/DF)
no processo de regulacdo da rede de ensino, visando a melhoria da qualidade dos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Os resultados da pesquisa revelaram que a Prova Brasil
ainda ndo é um subsidio para a gestdo realizada pela SEE/DF. A dissertacdo constitui
uma critica ao Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep) pela estratégia de disseminagdo da Prova Brasil, que os gestores e educadores
apontam como inadequado diante dos rankings que promove. A autora afirma que as
equipes escolares tendem a padronizar o trabalho pedagdgico visando preparar 0s
estudantes para o teste e elevar a classificacdo da instituicdo, evidenciando o
predominio da regulacdo para o controle.

Santos (2007), realizando uma pesquisa qualitativa para sua tese de
doutorado faz uma critica ao SAEB evidenciando que a politica de avaliagdo representa

um atraso em relacdo ao avango tedrico no campo da avaliacdo educacional e constata
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que a logica do exame se fortalece a cada dia, demandando a reflexdo-acdo de sujeitos
que se comprometam com uma perspectiva de avaliagdo que considere a complexidade
do processo educativo.

Miranda (2006) analisando 14 bancos de dados do Inep apresenta em sua
dissertacdo as concepgdes do SAEB-2003, 0s objetivos e 0s resultados nas 42 e 82 séries
no estado de S&o Paulo. A autora ainda apresenta as varidveis que demonstram exercer
influéncia no desempenho dos alunos, dentre as quais destaca o tamanho do municipio
onde ficavam as escolas, infra-estrutura (materiais didaticos), indicador de limpeza,
sexo, cor da pele e defasagem escolar.

Carvalho (2010) investiga como foi consolidado o SAEB para verificar sua
ligacdo com o Programa de Avaliacdo da Alfabetizacdo (Proalfa) e como essas
avaliacdes influenciaram o trabalho das professoras alfabetizadoras nas escolas de
Minas Gerais. Os resultados da pesquisa mostraram que a concepcéo de alfabetizacdo e
letramento, incorporada na matriz de referéncia do Proalfa sugere a priorizacdo da
avaliacdo das especificidades da alfabetizacdo consoante a importancia das habilidades
letradas; ja o discurso das professoras alfabetizadoras demonstrou que na concep¢ao
delas existe uma tendéncia a supervalorizar a importancia do letramento em detrimento
da alfabetizagéo.

Costa (2009) em sua dissertacdo procura verificar que saberes de referéncia
cientifica sobre leitura estdo subjacentes as propostas do modelo de avaliagdo do SAEB
e do Enem e que saberes docentes sdo manifestados na discussdo dos instrumentos
oficiais e na elaboragdo de questdes de leitura, vistos no momento do planejamento
didatico e na atuacdo em sala, considerando o modelo adotado nos contextos de
avaliacdo em estudo. O estudo foi realizado em duas situacOes de ensino dos cursos
preparatorios para o SAEB em 2007, e o Enem em 2008: o planejamento do qual
participaram duas docentes e duas pesquisadoras; e a atuacdo em sala de aula, do qual
participaram uma docente e uma pesquisadora. Os resultados mostraram que, em
relacdo as concepgOes de leitura subjacentes aos materiais e provas dos sistemas
avaliativos nacionais, SAEB e Enem, predomina uma perspectiva de leitura
Cognitivista, permeada pela Linguistica Textual, pela Enunciativa e pela
Sociolinguistica Interacional. Quanto aos saberes docentes a autora percebeu a
existéncia de uma fuséo entre o saber disciplinar e o experiencial.

Freitas (2005) abordou em sua tese o tema avaliacdo da educagéo basica no

Brasil com o intuito de explicitar a dimensdo normativa, pedagdgica e educativa da
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regulacdo estatal atraveés da avaliagcdo em larga escala, no periodo 1988-2002. A autora
constata que o Estado-avaliador promove uma agdo educativa (formativa) através de um
conjunto de medidas pedagdgicas e nessas medidas se consolida e aperfeicoa. Segundo
os dados levantados pela autora concluiu-se que a regulacdo avaliativa vincula-se a
projetos hegemonicos na sociedade e que as perspectivas de aprimoramento do Estado-
avaliador, no Brasil, ndo prescindem da avaliacdo dos principios educativos que o
dirigem e da pedagogia que empreende.

Barreiros (2003) discorre sobre o funcionamento do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacéo Bésica e os vinculos com uma proposta de curriculo nacional,
no caso expresso pela construgdo de Matrizes Curriculares de Referéncia. A autora
procurou verificar as inter-relagdes entre os contextos de influéncia, producdo de
politica e préatica, como proposto por Ball. Nesse processo, percebem-se as influéncias e
os efeitos da politica educacional na reconfiguracdo do campo da pratica.

Tanto as Teses e Dissertagdes, assim como 0s artigos aqui mencionados
reafirmam a existéncia de uma cultura de avaliacdo e a consolidacdo do SAEB como
politica educacional, ainda que com lacunas e falhas a serem corrigidas.

As pesquisas aqui amostradas contribuiram para esta pesquisa , na medida
em que possibilitaram situar melhor a nossa questdo, evidenciando que o Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica — SAEB estd intimamente ligado as
questdes da melhoria na qualidade de ensino. Contudo foi possivel notar que o tema
especifico deste trabalho, ou seja, dos reflexos das avaliagdes SAEB para o ensino de
Lingua Portuguesa, ainda € pouco discutido no meio académico e até mesmo dentro da
escola.

Entre os onze trabalhos sobre o SAEB, trés apresentam criticas ao Sistema
Nacional de Avaliagdo, trés dissertacbes falam do SAEB e o ensino de Lingua
Portuguesa, outros trés trabalhos discorrem sobre a relagdo do SAEB e o curriculo
escolar e somente dois trabalhos tratam do impacto que as avaliacbes do SAEB podem
produzir nas escolas, sendo que um deles é a dissertacdo de Carvalho (2010), pesquisa
na qual a investigacdo estd mais ligada ao Programa de Avaliagdo da Alfabetizagdo
(Proalfa) do que propriamente as avaliacdes do SAEB.

Sobre a tematica especifica do nosso trabalho, encontramos em nosso
levantamento apenas o artigo de Bauer e Silva (2005), no qual os autores apontam 0s
eventuais impactos que a divulgacdo e importancia dada aos resultados das avaliagdes

causam ao ensino.
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O fato de encontrarmos pouquissimos trabalhos relacionados aos impactos
do SAEB no ensino nos motivou a buscar respostas sobre como as avaliagdes Prova
Brasil/SAEB podem alterar as praticas dentro das escolas.

Acreditamos que, embora o SAEB seja uma politica educacional
consolidada, ndo se dispensa uma discussdo acerca de seus métodos, sua concepcao de
ensino e avaliacdo e, sobretudo sobre quais os reflexos dessas avaliagbes no cotidiano
das escolas e seus sujeitos.

A investigacdo de que trata o presente trabalho se inscreve no ambito destas
preocupacOes e pretende contribuir para elucidar se a avaliagdo em larga escala como
elemento de politica educacional tem conduzido a mudancas no ensino, tendo em vista a
qualidade tdo almejada, pretendendo assim contribuir para elucidacdo da complexidade
que envolve o SAEB e como suas avaliagbes influenciam a pratica docente dos
professores envolvidos.

Neste contexto, a pesquisa aqui relatada teve como objetivo geral analisar a
evolucdo dos dados da avaliagdo do SAEB/Prova Brasil nas escolas municipais de
Costa Rica/MS, (periodo entre 2005 a 2009) e suas implicagbes para o trabalho
pedagdgico nas escolas, objetivado nas préaticas dos professores de Lingua Portuguesa e
em como se preparam e constroem novas praticas diante dos resultados das avalia¢des
oficiais.

Para tanto, a investigacdo se orientou com base nas seguintes questdes: a)
qual a viséo dos professores a respeito das avaliacbes do SAEB/Prova Brasil? b) como
lidam com a presenca dessas avaliacdes e 0 que orienta/fundamenta as suas agdes? c) a
que tipo de ensino de Lingua Portuguesa o SAEB conduz? d) houve algum reflexo do
SAEB no ensino de Lingua Portuguesa praticado pelos professores?

A hipotese de investigacdo que guiou esse trabalho é a de que o SAEB,
mesmo nao sendo conhecido de fato pelos sujeitos da escola, tem influenciado decisfes
e praticas escolares, por conta do resultado de suas avaliagbes que é amplamente
divulgado, o que tem possibilitado o ranking das instituicbes e, consequentemente,

cobrancas da sociedade.

A pesquisa se encaminhou como um estudo de abordagem qualitativa, de
carater descritivo explicativo, tendo sido desenvolvida na Rede Municipal de Ensino de
Costa Rica, MS. Os procedimentos metodologicos adotados para a coleta de dados

consistiram em entrevistas individuais com diretores, coordenadores e professores que
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ja lecionaram nas séries avaliadas pelo SAEB, e entrevista coletiva com os professores
que passaram por maior nimero de edi¢bes do SAEB/Prova Brasil. As entrevistas foram
orientadas por um roteiro de questfes abertas, as falas foram gravadas e posteriormente
transcritas e analisadas.

Com a finalidade de dar conta desta investigacdo a dissertacdo foi
organizada em quatro capitulos. No primeiro apresentamos a histéria da avalia¢cdo no
Brasil, algumas modalidades de avaliagdo educacional, SAEB como avaliacéo
institucional, concepcdo de avaliacdo presente na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
— LDB/96, e como a pratica avaliativa na sala de aula deve assumir carater formativo.
Para fundamentar este capitulo buscamos, sobretudo, as abordagens sobre o tema
segundo Bernadete Gatti, Carlos Cipriano Luckesi, Philippe Perrenoud e Jussara
Hoffman e Almerindo Janela Afonso.

No segundo capitulo analisamos a metodologia utilizada pelo SAEB para
avaliar o ensino de Lingua Portuguesa no 5° ano do Ensino Fundamental, observando o
aspecto condutor que a avaliacdo possui na regulacdo do curriculo e das praticas de
ensino. Como base tedrica, este capitulo apdia-se em alguns autores ja citados, além de
Maria Inés Pestana, Dirce Nei de Freitas, Alicia Bonamino, Heraldo Vianna, Magda
Soares, Jodo Wanderley Geraldi, e Luiz Antonio Marcuschi.

Ao efetivar o estudo de natureza mais descritiva, fizemos opcdes
metodoldgicas que consideramos pertinentes a medida que avangamos N0 Processo
investigativo e que estdo relatadas no capitulo trés, no qual procuramos de maneira
sucinta descrever 0s caminhos percorridos no desenrolar da investigagdo que nos
propusemos a desenvolver.

No quarto capitulo apresentamos os dados obtidos na pesquisa de campo,
discutidos a luz dos fundamentos abordados nos capitulos anteriores, buscando analisar
e compreender até que ponto as avaliagbes do SAEB/Prova Brasil agiram como
politicas condutoras, tanto para as praticas realizadas dentro da escola como para
formagéo dos docentes envolvidos.

Registramos, por fim, algumas reflexdes que ndo devem ser entendidas
como conclusivas, mas como conhecimentos elaborados a partir das analises que foram
feitas no decorrer da pesquisa e que se somarao a outras pesquisas educacionais focadas

na mesma questao.



CAPITULO I

A TRAJETORIA DA AVALIACAO ESCOLAR NO BRASIL

O termo avaliacdo, no ambiente escolar tem sido associado a fazer provas,
exames, atribuir notas, repetir ou passar de ano. Nesse caso fica a educacéo relegada a
simples transmissdo e memorizacdo de informacdes prontas e o educando, visto como
um ser paciente e receptivo. Por este e outros motivos, a pratica avaliativa dentro da
escola vem sendo amplamente discutida e pesquisada, embora se revelando um assunto
singular e delicado. Gatti (1987, p.1) confirma a complexidade do tema avaliacdo
ponderando: “Falar-se em avaliacdo é criar situacdo de ameaca. Questdo de cultura?
Questdo de associagdo com situacdes aversivas? Questdo ligada a posicdes politicas?
Muito haveria para se explorar neste segmento”.

N&o ha pretensdo nessa pesquisa de responder a tantas questfes ligadas a
avaliacdo, mas tdo somente investigar como a avaliacdo realizada pelo SAEB esta
influenciando a pratica dos professores de ensino de Lingua Portuguesa. Para tanto
vemos necessidade de contextualizar teoricamente a nossa questdo descrevendo a
trajetdria historica da avaliacdo no Brasil, as concep¢des que fundamentam as suas
diferentes modalidades e como a avaliacdo € utilizada no processo de ensino-
aprendizagem.

Primeiramente, precisamos saber a que concepc¢des estdo atreladas as
praticas avaliativas dentro da escola e, para isso analisaremos a trajetoria do ensino no
Brasil e como foram desenvolvidos os testes e avaliagdes, pois a cultura avaliativa ndo
se faz de uma hora para outra, ha toda uma engrenagem, uma rede de significados que
tecem essa pratica consolidada no meio escolar e académico.

Vale notar que ha estudos de natureza historica que confirmam a presenca
de avaliacOes desde os primoérdios da humanidade e na antiguidade como rituais de
poder e selecdo, mas a avaliacdo, como sinénimo de provas e exames no Brasil, € uma
heranga que data de 1599, tendo sido introduzida pelos jesuitas.

O primeiro periodo educacional no Brasil é o periodo jesuitico (1549-1590).
Segundo Bello (2001, p. 2) “A educacdo indigena foi interrompida com a chegada dos
jesuitas.”, o autor afirma que os primeiros sacerdotes chegaram em margo de 1549,
comandados pelo Padre Manoel de Nobrega e logo edificaram a primeira escola

elementar brasileira nos moldes europeus.
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No Brasil, o primeiro mestre foi o jovem irmdo Vicente Rodrigues que, com
21 anos iniciou sua carreira, de 50 anos, como professor e ministro a servico da fé
catélica, bem como do trabalho educativo. Logo 0s jesuitas perceberam que nao seria
possivel catequizar os indigenas sem que soubessem ler e escrever.

Portanto, os jesuitas ndo trouxeram apenas a moral, 0s costumes e a
religiosidade européia; com eles vieram também os métodos pedagdgicos. Regida pelo
Ratio Studiorum a pedagogia jesuitica enfatizava a memorizacdo e dava especial
importancia a retorica e a redacédo, assim como a leitura dos classicos e as artes cénicas.

Xavier (1994) relata que para os alunos a emulacdo e os castigos fisicos
eram constantes, castigava-se ou premiava-se de acordo com a disciplina e o rendimento
escolar, 0 que subtende a presenca de avaliacdo para classificar. O professor era
considerado o detentor de todo o saber e o transmissor absoluto dos contetdos, cabendo
aos alunos obedecé-lo em todas as circunstancias, como salienta Luckesi (2002, p.22):

Os jesuitas (século XVI), nas normas para a orientacdo dos estudos
escolasticos, seja de classes inferiores ou nas superiores, ainda que
definissem com rigor os procedimentos a serem levados em conta,
num ensino eficiente, tinham uma atencdo especial com o ritual das
provas e exames. Eram solenes essas ocasides, seja pela constituicdo
das bancas examinadoras e procedimentos de exames, seja pela
comunicagdo publica dos resultados, seja pela emulagdo ou pelo
vitupério dai decorrente.

Os jesuitas permaneceram no Brasil durante 210 anos, de 1549 a 1759. No
entanto, apds a sua saida ndo ocorreram grandes mudangas no pais, no campo
pedagdgico, tendo sido poucas as mudancas sofridas nesta area na sociedade colonial
durante o Império e a Republica.

Com a promulgacdo, em 1759, das “reformas pombalinas da instrucao
publica”, assim denominadas por terem sido baixadas pelo Marqués de Pombal, entdo
primeiro ministro do Rei de Portugal, D. José I, uma ruptura marca a Histdria da
Educagdo no Brasil, e esse momento educacional brasileiro ¢ chamado de Periodo
Pombalino que se entende até meados de 1808.

Marqués de Pombal tinha a missdo de recuperar a economia por meio de
uma concentracdo do poder real, e de modernizar a cultura portuguesa e suas respectivas
colbnias. No entanto, ndo foi por espirito libertador e igualitario que Pombal
empreendeu a reforma educacional, mas pela necessidade, além de preencher o extenso
vazio deixado pela expulsdo dos jesuitas, de preparar homens suficientemente capazes

para assumir postos de comando no Estado absolutista.
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Segundo Haidar (1973) essas reformas se contrapunham ao predominio das
ideias religiosas e, com base nas ideias laicas inspiradas no lluminismo, instituiram o
privilégio do Estado em matéria de instrucdo. O ensino teve, entdo, a influéncia da
pedagogia tradicional leiga, embora se deva atentar para o fato de que o Estado
portugués era, ainda, regido pelo estatuto do padroado, vinculando-se estreitamente a
Igreja Catdlica.

Em tal contexto, a substituicdo da orientacdo jesuitica se deu néo
exatamente por ideias formuladas por pensadores laicos ou ao menos formadas fora do
clima religioso, mas mediante uma nova orientacdo, igualmente catdlica, formulada por
padres de outras ordens religiosas, com destaque para os oratorianos®. A sistematica
pedagbgica introduzida pelas reformas pombalinas foi a das “aulas régias”, isto &,
disciplinas avulsas ministradas por um professor nomeado e pago pela coroa portuguesa
com recursos do “subsidio literario” ® instituido em 1772. As “aulas régias” perduraram
no Brasil até 1834.

Ainda segundo Haidar (1973, p.38), ao expulsar os jesuitas e oficialmente
assumir a responsabilidade pela instru¢do publica, Pombal ndo pretendia apenas
reformar o sistema e os métodos educacionais, mas coloca-los a servi¢o dos interesses
politicos do Estado.

Além disso, segundo Bello (2001), o despreparo dos professores era grande,
pois eram “improvisados e mal pagos”, geralmente nomeados por indicagdo de bispos e
se tornavam “proprietarios” vitalicios de suas aulas régias.

Em virtude dos interesses do Estado, essa politica educacional veio pouco
favorecer o ensino e também ndo alterou o uso de provas e exames como meio de
avaliar (no sentido de “medir” conhecimento) o aluno.

Entre 1808 e 1821 ocorre o chamado Periodo Joanino em que a familia real
portuguesa chega ao Brasil acompanhada de, aproximadamente dez mil pessoas, entre
suditos e a escolta briténica. E D. Jodo VI, a fim de garantir a seguranca e comodidade

da corte, empreende varias mudangas no Pais, entre elas a abertura das Academias

! A Congregacdo do Oratério, hoje Confederagdo do Oratorio (Confoederatio Oratorii Sancti

Philippi Nerii), também conhecida como Oratorianos ou Ordem de S&o Filipe Néri, ¢ uma sociedade de

vida apostdlica fundada em 1565, em Roma, por S&o Filipe Néri, para clérigos seculares, sem
votos de pobreza e obediéncia, dedicando-se a educagdo cristd da juventude e do povo e a obras de
caridade.
2 O Subsidio literario foi um imposto criado por um Alvara de 10 de Novembro de 1772. Este
imposto destinava-se a custear as reformas no campo da instru¢do promovidas pelo Marqués de Pombal,
substituindo, como imposto Unico, todas as colectas que tinham sido langadas para fazer face as despesas

com a instrucdo publica.
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Militares, Escolas de Direito e Medicina, Jardim Botanico, Biblioteca Real e, sua
iniciativa mais marcante para os habitantes de entdo, a Imprensa Régia. Segundo Bello
(2001, p. 4):

O surgimento da imprensa permitiu que os fatos e as ideias fossem
divulgados e discutidos no meio da populacdo letrada, preparando
terreno propicio para as questdes politicas que permearam o periodo
seguinte da Histdria do Brasil.

Vérias mudangas ocorreram na administracdo joanina, o Brasil deixou a
condigéo de colonia e passou a ser Reino Unido, o que mais tarde levou ao retorno de
D. Jodo a Portugal. Temendo a perda de poder, Dom Jodo VI deixa seu filho D. Pedro I,
como principe regente do Brasil.

No Periodo Imperial (1822-1888) a atencdo ao poder e as riquezas
demandam maior dedicacdo do governo e a educacao continuou a ter uma importancia
secundaria. Enquanto se expandiam os portos, as escolas eram em parca quantidade e o
ensino seguia 0os moldes tradicionais da classificacdo entre os que sabem e 0s que nédo
sabem.

Ja no periodo de transicdo do Império para a RepuUblica, o Pais atravessa
grandes mudancgas na economia e politica. Com a expansao cafeeira, as instalacGes
portuarias, ferrovias, redes telegraficas, e o inicio do crescimento industrial leva a novos
rumos a educacdo no Brasil.

Muitas mudancas ocorrrem no pais entre 0s anos de 1889 — 1929, periodo
que é chamado de Primeira Republica. Segundo Ghiraldelli Jr. (1990, p.16) houve
transformacoes na sociedade brasileira, por volta de 1890, época de expansdo
econbmica e da passagem de um modelo agréario exportador, para um urbano,
comercial, exportador. O Brasil vive seu periodo de otimismo e interesse pela educacéo,

conforme expressa o autor:

[...] devido ao advento da Republica, assim como a urbaniza¢do do
pais, foram fatores decisivos para a criacdo de novas necessidades
para a populagdo, o que possibilitou que a escolarizacdo aparecesse
como meta almejada pelas familias que viam nas carreiras
burocréticas e intelectuais um caminho mais promissor para seus
filhos.

Neste mesmo periodo, a educacdo suprime o poder clerical das escolas
publicas, passando ao Estado a responsabilidade e o controle. Dom Pedro 1, apds
declarar a Independéncia do Brasil, outorga a primeira Constituicdo Brasileira, em que
se encontra o artigo 179, que dizia: “instrucdo primaria é gratuita para todos os

cidaddos”.
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Sob influéncia do positivismo, a escola busca disseminar uma visao
burguesa do mundo e da sociedade, a fim de garantir a consolidacdo da burguesia
industrial como classe dominante. Segundo Bello (2001, p.17) as varias reformas
constituidas nesse periodo ndo atingiam de fato as almejadas melhorias educacionais. O
autor afirma:

A Reforma Rivadavia Corréa, de 1911, pretendeu que 0 curso
secundario se tornasse formador do cidaddo e ndo como simples
promotor a um nivel seguinte. Retomando a orientacdo positivista,
prega a liberdade de ensino, entendendo-se como a possibilidade de
oferta de ensino que ndo seja por escolas oficiais, e de frequéncia.
Além disso, prega ainda a abolicdo do diploma em troca de um
certificado de assisténcia e aproveitamento e transfere os exames de
admissdo ao ensino superior para as faculdades. Os resultados desta
Reforma foram desastrosos para a educacéo brasileira.

Ainda segundo Bello (2001), a década de vinte foi marcada por diversos
acontecimentos no processo de mudanca nas caracteristicas das politicas brasileiras. Foi
nesse periodo que ocorreu 0 Movimento dos 18 do Forte (1922), a Semana de Arte
Moderna (1922), a fundacdo do Partido Comunista (1922), a Revolta Tenentista (1924)
e a Coluna Prestes (1924 a 1927), movimentos que trouxeram novas ideias e
personagens para o campo politico.

No que se refere & educacdo, foram realizadas diversas reformas de
abrangéncia estadual, como as de Lourenco Filho, no Ceara, em 1923, a de Anisio
Teixeira, na Bahia, em 1925, a de Francisco Campos e Mario Casassanta, em Minas, em
1927, a de Fernando de Azevedo, no Distrito Federal (atual Rio de Janeiro), em 1928 e
a de Carneiro Ledo, em Pernambuco, em 1928.

A influéncia do pensamento positivista teve grande significado no ambiente
académico criando assim uma imagem de professor como detentor do conhecimento. A
avaliacdo se transforma numa verdadeira arma de controle que tudo pode. Através deste
uso do poder o professor mantém o siléncio, a disciplina.

Perrenoud (1999, p. 14), discorre sobre os efeitos da avaliagdo como
instrumento de controle e selecéo, salientando o descaso para com 0s que ndo alcangam
0 éxito determinado pelo professor, visdo que exime a responsabilidade da escola pela
aprendizagem de todos. Sob essa ética, para o autor:

A escola ndo se sentia responsavel pelas aprendizagens, limitava-se a
oferecer a todos a oportunidade de aprender: cabia a cada um
aproveita-lal A nocdo de desigualdade de oportunidades, néo
significou até um periodo recente, nada além disto: que cada um tenha
acesso ao ensino, sem entraves geograficos ou financeiros, sem
inquietagdo com seu sexo ou sua condigéo de origem.
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Um pouco depois, no periodo de 1930 a 1945, momentos conhecidos na
historia como Segunda Republica e Estado Novo, a didatica tradicional comeca a ser
questionada e assim desencadeia-se um movimento de reorganizacdo que lanca o
Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, preconizando a reconstrugdo social da escola.
Esse periodo € marcado pelo equilibrio entre as influéncias da concep¢do humana
tradicional e da humanista moderna.

Neste periodo, as leis organicas do ensino eram compostas por uma série de
decretos-leis, mais tarde conhecidas como Reforma Capanema, a qual, basicamente,
ordenava o ensino primario, secundario, industrial, comercial, normal e agricola.

Outro fato deste momento, de grande importancia para a educacédo, foi a
criacdo de alguns orgdos como o Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos (INEP), o
Instituto Nacional do Livro, o Servi¢o do Patriménio Histdrico e Artistico Nacional de
Aprendizagem Industrial (SENAI), e o Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial
(SENAC). Para Ghiraldelli Jr. (1990, p. 83), “a criagdo dessas institui¢des ¢ a
decretacdo da Reforma Capanema esbogcaram um sistema educacional para o pais, até
entao inexistente.”

Observa-se no Estado Novo a continuagdo de uma educacdo excludente, de
dois pesos e duas medidas. Com a necessidade de mao-de-obra técnica, 0 governo
oficializa o dualismo educacional, que segundo Ghiraldelli Jr. (1990, p. 84) se tratava
da “organizacdo de um sistema de ensino bifurcado, com um ensino secundario publico
destinado as elites condutoras e um ensino profissionalizante para as classes populares.”

Ainda segundo Ghiraldelli Jr. (1990, p.87) o sistema de ensino estava
imbuido de concepcdes autoritarias e, dentro da prépria legislacdo ficava claro que a
escola deveria contribuir para a classificagdo de quem teria ou ndo chances de aquisi¢cdo
cultural e quem seriam os dirigentes e os dirigidos. O autor descreve o processo de
classificacéo, através de testes rigorosos, afirmando que:

[...] o ensino secundario era exigente, seu curriculo tinha um caréater
enciclopédico e um sistema de provas e exames em excesso. Além
disso, aliados a rigidez, estavam presentes dispositivos para manté-lo
alinhado com a ideologia autoritaria do regime. A lei aconselhava a
ndo adocdo da co-educacdo dos sexos, além de instruir a educacao
militar para os meninos, com diretrizes fixadas pelo Ministério da
Guerra.

Neste periodo, os conflitos educacionais acompanhavam 0s movimentos e
confrontos politicos da ditadura, mas entre conservadores e escolanovistas havia o

mesmo limite de educar imposto pelo governo, e os moldes rigidos determinavam o
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processo de aprendizagem dos alunos, ou melhor, de aquisicdo de contetdos. Nesta
perspectiva seguia-se 0 modelo de avaliagdo para medir conhecimento e saber quem
adquiriu ou ndo os contetidos repassados.

Essa visdo deturpada sobre a pratica de avaliar para mera afericdo de quem
sabe ou ndo, estd ligada intimamente a uma compreensdo fragmentada do processo
ensino-aprendizagem e visdo limitada da educacdo como fonte emancipatdria do
individuo. Muitos educadores ainda concebem a acdo educacional como composta de
partes: a aula expositiva, a disciplina, a avaliacdo, a recuperacdo independentes entre si.
A avaliacdo seria item autbnomo, porém, com grande importancia. Ainda é possivel
encontrar muitas instituicbes e docentes que fazem supervalorizagcdo de nota, como
recompensa ou punigao.

Luckesi (2006, p.76), ponderando sobre a atribuicdo de notas como meio
classificatério, afirma:

O ato de avaliar importa coleta, analise e sintese dos dados que
configuram o objeto da avaliacdo, acrescido de uma atribuigdo de
valor ou qualidade, que se processa a partir da comparagdo da
configuragdo do objeto avaliado como um determinado padréo de
qualidade previamente estabelecido para aquele tipo de objeto. O
valor ou qualidade atribuidos ao objeto, ato ou curso de agdo, a partir
do valor ou qualidade atribuidos, conduz a uma decisdo nova, a uma
acdo nova: manter o objeto como esta ou atuar sobre ele.

Para além das questdes da educacdo, limitada ao periodo ditatorial, os
educadores naquele momento conquistaram seu espago, ainda que pequeno, € 0
escolanovismo foi a corrente que mais cresceu. Sobre esta questdo Ghiraldelli (1990,
p.93) afirma que:

E correto dizer, portanto, que boa parte do pensamento educacional e
pedagogico brasileiro consubstanciou-se no escolanovismo e,
portanto, nos postulados liberais que, em tese, diziam lhe dar
sustentacdo. E portanto, muito (til, para entendermos a evolucio da
pedagogia no Novo Estado e, para compreendermos a prépria
Pedagogia Nova, atentarmos para a postura dos expoentes de tal
corrente a respeito da ditadura varguista.

Mesmo cheio de anseios e planos para uma nova educacdo brasileira, 0s
vanguardistas tiveram de esperar pelo nascimento da democracia e vislumbravam um
novo modelo de avaliacdo em que as ideias libertarias fariam sentido para todos os
alunos.

Com fim do Estado Novo em 29 de outubro de 1945, inicia-se um novo
momento na histéria do Brasil, chamado periodo de redemocratizacdo (1945-1947). O
movimento popular cresce e entre a formacdo de partidos e as eleicbes para a
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presidéncia, toda uma agitacdo ideoldgica ganhou as ruas e revigorou a sociedade
brasileira. Nas palavras de Ghiraldelli Jr. (1990, p.107):

Em pouco tempo os comités passaram a ndo s6 desenvolver o trabalho
de agitacdo em favor das eleicbes para a Assembléia Nacional
Constituinte, mas também se transformaram em associagdes de bairros
dispostas a reinvidicarem melhorias urbanas como esgoto,
calgamento, parques infantis, escolas etc. No ambito da Educagdo os
comités envolveram o Partido Comunista, pela primeira vez em sua
historia, com a realizacdo organizada de cursos de alfabetizacdo de
adultos e criangas e de ‘cursos técnicos populares’.

No entanto, o trabalho de alfabetizacdo ainda era encarado como mero
instrumento para o crescimento do eleitorado, a populacdo pedia mais escolas, 0s
professores reinvindicavam melhores condic@es de trabalho e os alunos reclamavam das
precarias condi¢Oes de ensino. Dessa forma, em 1947 estava tudo por se fazer.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional teve inicio nesse
contexto, em 1946 e s6 se completou em 1961. No entanto, a Lei 4024/61 ou
simplesmente LDB/61, como resultado do trabalho de dois grupos com orientacdes de
filosofias partidarias distintas ndo correspondeu as expectativas e as necessidades
educacionais; a lei era indcua e pouco se mudaria depois dela, segundo Saviani (1987).
No que diz respeito a avaliacdo ndo existe qualquer mencdo sobre o assunto neste
documento.

A LDB/61 trouxe como principais mudangas a possibilidade de acesso ao
nivel superior para egressos do ensino técnico e a criagdo do Conselho Federal de
Educacdo e dos Conselhos Estaduais, num esquema de rigido controle do sistema
educacional brasileiro.

A demora para aprovagdo da LDB/61, trouxe-lhe uma conotagdo de
desatualizacdo e, logo apds sua promulgacdo, outras acGes no ambito de politicas
educacionais publicas surgiram, desta vez, inseridas no cenario politico de dominio
militar. Por exemplo, em 1968, a Lei 5540/68 criou o vestibular e, em 1971, surge a Lei
5692/71, conhecida também como LDB/71, cuja funcdo foi atualizar a antiga LDB/61,
como resultado do trabalho de membros do governo indicados pelo entdo Ministro da
Educacéo, Coronel Jarbas Passarinho.

Verifica-se na Lei 5692/71 um avan¢o quanto a atengdo voltada a avaliacéo,
contudo fica claro seu uso para aferir o conhecimento do aluno e com os dados
promover ou ndo o educando. Dessa forma a LDB/71 define a avaliacdo escolar com os

seguintes critérios:
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Art. 14 — A verificagdo do rendimento escolar ficard, na forma
regimental, a cargo dos estabelecimentos, compreendendo a avaliagdo
do aproveitamento e a apuracdo da assiduidade.

8 1.° - Na avaliagdo do aproveitamento, a ser expressa em notas ou
mencdes, preponderardo os aspectos qualitativos sobre os resultados
guantitativos e os resultados obtidos durante o periodo letivo sobre o0s
da prova final, caso esta seja exigida.

§ 2.° - O aluno de aproveitamento insuficiente podera obter aprovacao
mediante estudos de recuperacdo proporcionados obrigatoriamente
pelo estabelecimento.

§3°[..]

8 4.° - Verificadas as necessarias condicdes, os sistemas de ensino
poderdo admitir a adocdo de critérios que permitam avancos
progressivos dos alunos pela conjugacdo dos elementos de idade e
aproveitamento.

Na sequéncia das politicas educacionais, uma nova Lei de Diretrizes e Bases
foi projetada em 1988, e sancionada em 1996. A Lei 9394/96 ou LDB/96 buscou
reestruturar o sistema educacional brasileiro, com regulamentacdes tanto nas areas de
formacdo de professores e gestdo escolar quanto nas areas de curriculo, a partir do
resultado de debates realizados ao longo de oito anos, especificamente entre duas
propostas distintas. Uma delas envolvia debates abertos com a sociedade, defendendo
maior participacdo da sociedade civil nos mecanismos de controle do sistema de ensino,
,.enquanto a outra proposta resultava de articulacdes entre Senado e MEC, sem a
participacdo popular, defendendo o poder sobre a educacdo mais centralizado, a qual
acabou vencendo a "disputa” de ideias. Com a LDB/96, mais uma vez foram
modificadas as denominagdes do sistema de ensino brasileiro que passou a envolver a
educacdo basica que consiste da educacdo infantil (até 6 anos), ensino fundamental (8
séries do antigo priméario) e ensino médio (3 séries); ensino técnico (agora
obrigatoriamente desvinculado do ensino médio), alem do ensino superior.

A LDB/96 é considerada a mais importante lei educacional brasileira e
fundamenta as subsequientes agdes do governo no ambito educacional discutidas a
seguir, como os Parametros Curriculares Nacionais — Ensino Médio, PCNEM e as
Orientagdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.

No tocante ao assunto em questdo a Lei de Diretrizes e Bases/1996
contempla o processo avaliativo no Art. 24 inciso V, que determina a verificagdo do
rendimento escolar observando os seguintes critérios:

a) Avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos
resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais:

b) Possibilidade de aceleracdo de estudos para alunos com atraso
escolar;
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c) Possibilidade de avangos nos cursos e nas séries mediante
verificacdo do aprendizado;

d) Aproveitamento de estudos concluidos;

e) Obrigatoriedade de estudo de recuperacéo, de preferéncia paralelos
ao periodo letivo, para os casos de baixo rendimento escolar a serem
disciplinados pelas instituicdes de ensino em seu regimento.

A Lei é explicita ao definir a avaliagdo ndo como instrumento
classificatério, mas um processo continuo, onde o aluno tenha a possibilidade de
acumular os resultados que obteve durante o periodo letivo e especialmente durante sua
vida. A avaliagdo ndo aparece como recurso classificatorio, mas como um instrumento
para diagnosticar deficiéncias a serem sanadas. N&o € definitiva, pois implica uma acao

seguida de nova avaliacdo para verificar as mudancas implementadas.

1.1 Concepc¢do de Avaliagdo proposta na LDB/96: a contraposicdo a avaliacdo

classificatoria

Como podemos observar na histéria da educacdo brasileira a avaliacdo
escolar foi realizada por muitos anos com o objetivo exclusivamente classificatorio e
sobre isso Gatti (2002, p. 2) afirma:

Como nossas escolas emergiram sob a égide da preparacéo de elites, a
avaliagdo seletiva no cotidiano escolar firmou-se, por centenas de
anos, como cultura preponderante. Mesmo em momentos nos quais
aparecem propdésitos de democratizacdo das escolas e 0s primeiros
debates sobre a expansdo do sistema de ensino, a cultura que da forma
aos processos avaliativos na escola ¢ a que tem como referéncia
critérios altamente seletivos.

Os professores vém sendo usados historicamente pelo sistema para a
reproducédo das desigualdades sociais e assim a avaliacdo, no sentido classificatorio, se
torna mais uma questdo politica do que pedagdgica. Nesta perspectiva, os professores ao
invés de se preocuparem com a aprendizagem e com o saber, se preocupam em
selecionar os melhores e adapta-los ao sistema.

Contudo, segundo Gatti (2002), essa seletividade comecou a ser questionada
na década de 60 quando um grande nimero de alunos tentou entrar no ensino superior e
foi barrado pelo vestibular. No periodo, ainda que os processos avaliativos tenham
comecado a serem questionados, 0 numero de estudiosos sobre o assunto era escasso.
Na década de 80 com a necessidade de levantar dados sobre o rendimento dos alunos e

fatores associados ao desempenho escolar, “promoveu-se no MEC uma oficina de
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trabalho com um grupo de educadores para debater a questdo” e a partir deste fato a
avaliacdo comeca a ter novo enfoque.

Este enfoque fica evidenciado na Lei de Diretrizes e Base da Educagdo/96
quando aponta a necessidade de que a avaliacdo escolar, além de continua seja
cumulativa e que os instrumentos e as formas de avaliagdo priorizem uma viséo global
dos contetdos estudados, conduzindo o aluno a utilizar as competéncias adquiridas em
outras etapas, em outras séries. As alineas b e ¢ do inciso V no artigo 24 da LDB/96 nos
levam a acreditar que a avaliacdo deve ser voltada para a promocao e ndo retencao,
sendo o momento de possibilitar ao aluno a demonstragdo do que ele sabe para permitir-
Ihe avangar.

Vale destacar que a LDB/96 normatizou o conceito de avaliacdo ndo
classificatoria que vinha sendo discutido entre os pesquisadores desde a década de 60.
Muitos ja defendiam a ideia de que a avaliagcdo ndo pode ser despreendida da pratica
historica do ser humano, deve ser um processo continuo e nao seletivo. Propondo que
avaliar se refere a um modo de julgar, tendo em vista uma acdo mais adequada frente
aos objetivos que se tem a alcancar.

Outro aspecto a ser considerado é o de que a avaliacdo classificatoria
exerce um poderoso controle sobre o conhecimento, porque o aluno "estuda™ para fazer
prova, responde corretamente aquilo que nem mesmo compreendeu, sem esquecer que
as questdes sdo mal formuladas e permitem varias interpretacdes. Ronca e Terzi (1991,
p.30) retratam como o aluno descreve a avaliacao:

S0 se estuda se tiver prova.

S6 se estuda para a prova.

S0 se estuda se cair na prova.

S0 se estuda o que cair na prova.

Neste caso, 0 processo de construgdo do conhecimento, atraves da aquisicdo
gradual de saberes, ndo é levado em consideragdo. O professor trabalha com situacoes
isoladas e direcionadas para a memorizagédo, cabendo ao aluno a fungédo de obedecer a
normas pré-estabelecidas e repetir, no momento exato, o conteddo determinado e
narrado por este docente, através de respostas que serdo consideradas certas ou erradas,
conforme critérios por ele estabelecidos. Tal processo torna o aluno relegado a mero
reprodutor e ndo sujeito ativo na construcao de seu conhecimento.

A avaliacdo € um instrumento que deve possibilitar ao professor um
envolvimento com o processo do educando, estar sempre atento as suas necessidades,

subsidiando-o para que chegue ao sucesso.
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Desta maneira, avaliar € criar oportunidades de acao/reflexdo, num
constante acompanhamento pelo professor, que estimulard o aluno a novas questdes,
novos problemas e novas solucfes. Nesta perspectiva a avaliacdo deixa de ser momento
final do processo ensino - aprendizagem para se transformar em momentos constantes
de busca da compreenséo das dificuldades do educando e no oferecimento de novas
oportunidades de aquisi¢do de conhecimento.

Em tal contexto Abreu e Masetto (2005, p. 23) afirmam que a avaliacdo
deve:

Estar relacionada com a aprendizagem; ser pensada, planejada e
realizada de forma coerente e consequentemente com 0s objetivos
propostos para aprendizagem; ser continua, para acompanhar o
processo de aprendizagem; permitir um continuo reiniciar do processo
de aprendizagem; estar voltado para o desempenho do aluno; incidir,
também, sobre o professor e o plano de ensino; exigir observagdo e
registro por parte do professor e do aluno; conter tanto a avaliagédo
feita por outros, como auto avaliagao.

A avaliacdo educacional tem diferentes finalidades, as quais podem ter
caracteristicas antagbnicas ou complementares, pois num mesmo processo avaliativo
podem-se utilizar varias modalidades de avaliacdo que serdo determinadas pelas
necessidades e concepcdes do avaliador.

Vale ressaltar que a concepg¢do de avaliacdo estd intimamente relacionada
com a concepcdo de aprendizagem. Fischer (2010, p. 44) assegura que a convicgdo da
maneira como que se da a aprendizagem determina o modo de avalia-la, ja que:

Quando nao se possui divida alguma acerca de “como o aluno
aprende”, igualmente ndo se tem duvida sobre como avalia-lo. Ou
seja, se acreditamos que o aluno aprende de tanto ouvir, de tanto ver,
ou de tanto repetir, também acreditamos que ele mostra aprender ou
reproduzir o que viu ou ouviu. [...] Ainda hoje, muitos sistemas
avaliativos sdo baseados em testes, cujas questdes exigem que o
respondente prove a quantidade do seu saber.

Fischer (2010, p. 45) ainda aponta que o crescente surgimento de novas
concepcodes sobre o processo de ensino-aprendizagem influenciou o modo de encarar o
ato de aprender e de avaliar. Quando a escola concebe sujeito e objeto em interagéo
permanente na constru¢do do conhecimento percebe que “este processo ¢ tdo ou mais
importante que o produto final”.

Diante de todas estas questdes e posicionamentos, compreendemos
avaliacdo como algo bem mais complexo do que simplesmente atribuir notas a um teste

ou prova que se faz e concluir sobre o desempenho escolar do aluno. Mais do que isso
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ela esta implicita no processo de aprendizado discente e docente e se apresenta de varias
formas e em diversas circunstancias.

A avaliacdo educacional tem diferentes finalidades as quais podem ter
caracteristicas antagonicas ou complementares, pois num mesmo processo avaliativo
podem-se utilizar vérias modalidades de avaliacdo que serdo determinadas pela
necessidade e concepcdes do avaliador.

Vejamos como algumas concepcdes de avaliagcdo se estruturam conforme

seus fundamentos e finalidades.

1.2 Avaliacgao classificatoria

Para Luckesi (2005, p. 16) a atual pratica de avaliacdo escolar estipulou
como funcdo do ato de avaliar a classificacdo e ndo o diagndstico como deveria ser.
Assim, 0 que deveria ser um recurso para diagnosticar quais as dificuldades de
aprendizagem que os alunos estdo evidenciando por meio da avaliagdo, passa a ter
apenas funcdo de classificacdo, 0 que estdo com notas abaixo ou acima da media,
portanto ndo cumpriu seu papel e o resultado que ela produz ndo colabora de “per si”
para melhorar a situagéo do aluno.

Muitas criticas tém sido feitas ao modelo de avaliacdo classificatoria,
sobretudo porgue o seu uso enviesado na escola, produz empobrecimento no processo
ensino - aprendizagem, para o0 que, o texto de Luckesi (2005, p. 16) nos alerta:

Em avaliacdo da aprendizagem, necessitamos de aprender a olhar
nosso educando como um todo e, entdo, aprenderemos que a
qualidade de um ato, cognitivo, afetivo ou psicomotor, tem a ver com
seu refinamento, com seu aprofundamento e foi isso que o legislador
quis nos dizer quando colocou na lei que, “na afericdio do
aproveitamento escolar, deve levar em conta a qualidade sobre a
quantidade”.

Neste sentido ndo podemos conceber a avaliagdo como um processo isolado,
ela faz parte do processo de formagdo do aluno. E impossivel concebermos o processo
de ensino-aprendizagem sem incluirmos na discussdao o ato de avaliar, embora muitas
vezes permeado de praticas conservadoras que sdo excludentes e classificatorias.

Ao longo da historia da Educacgdo, observamos que o tradicionalismo das
avaliacbes taxativas vem sendo substituido por um processo mais elaborado,

compreendendo uma visao mais social, que observa o aluno como individuo, produto e
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produtor de conhecimento, em que se avalia principalmente a docéncia, suas qualidade e
deficiéncias, nos levando a refletir sobre os aspectos a serem melhorados.

Portanto, a avaliacdo € essencial ao processo ensino - aprendizagem, sendo a
ele inerente, quando concebido como problematizacédo, questionamento e reflexdo sobre
a acdo, conforme bem pontua Gadotti (1984, p.15): “Educar é fazer ato de sujeito, é
problematizar o mundo em que vivemos para superar as contradi¢des, comprometendo -
se com esse mundo para recria-lo constantemente”.

Logo, avaliacéo € a reflexdo transformada em acéo, que impulsiona novas
reflexdes. Cabe ao educador uma reflexdo permanente sobre a sua realidade, um
acompanhamento continuo do educando, na trajetéria da constru¢do do conhecimento.

O professor precisa ver a avaliacdo na escola, numa perspectiva de
construcdo do conhecimento. Hoffmann (1996) propde para a realiza¢do da avaliacdo,
na perspectiva de construgdo, duas premissas basicas:

a) Confianca na possibilidade do aluno construir as suas proprias verdades;

b) Valorizagdo de suas manifestacOes e interesses.

A avaliacdo, na perspectiva de construcdo do conhecimento, abandona a idéia de
que o erro demonstra fracasso e duvida signifique falta de conhecimento. Mas, que o
aparecimento de erros e duvidas dos alunos, numa dimensédo educativa é um elemento altamente
significativo ao desenvolvimento da ag&o educacional, pois permitira ao docente a observacéo e

investigacdo de como o aluno se posiciona diante do mundo ao construir suas verdades.

Segundo Vasconcelos (2005) deve-se distinguir avaliagdo de nota, avaliacdo
é um processo que precisa de uma reflexao critica sobre a préatica, podendo, desta forma
verificar os avancos e dificuldades e o que se fazer para superar os obstaculos. A nota
seja na forma de nimero ou conceitos é uma exigéncia do sistema educacional.

A avaliacdo é parte central do ensino-aprendizagem por isso deve ser
estudada incansavelmente. No que se refere a essa préatica, ela sempre esteve associada a
aprovacao ou reprovacéo, fazendo a selecéo dos aptos e a dos ndo aptos. Em muitas de
nossas escolas as avaliagOes ainda sdo realizadas através de provas e exames sem estar
relacionados com o processo ensino-aprendizagem, o que faz com que haja uma
preocupacdo em questionar o que ¢ avaliar, e de que modo essa prética possa garantir

uma aprendizagem com qualidade ao aluno.
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1.3 Avaliacéo diagndstica

Para Perrenoud (1999) avaliacdo é um instrumento que auxilia o professor a
verificar os resultados que estdo sendo obtidos, assim como fundamentar as decisdes
que devem ser tomadas para que bons resultados sejam construidos. Quando isto ndo
acontece, ou seja, quando a avaliacdo é executada fora do processo de ensino e com
objetivo exclusivamente de atribuicdo de notas e conceitos, podemos dizer que 0s
alunos inseridos neste contexto, muito provavelmente podem acabar fracassados no
ambito escolar. Se a avaliacdo ndo for diagnostica ela ndo terd como objetivos a
aprendizagem e o desenvolvimento do aluno e em consequéncia ndo auxiliardo o seu
crescimento. Nas palavras de Perrenoud (1999, p. 151):

Toda avaliagdo formativa baseia-se na aposta bastante otimista de que
o0 aluno quer aprende e deseja ajuda para isso, isto é, que esta pronto
para revelar suas duvidas, suas lacunas, suas dificuldades de
compreensao da tarefa. [...] Quanto mais perto do ensino secundario,
mais a avaliacdo formativa acha-se em ruptura com as estratégias
habituais dos alunos e exige um tipo de revolugéo cultural, baseada
em confianca reciproca e uma cultura comum que tornam a
transparéncia possivel.

Nesta perspectiva, sendo a avaliacdo colocada em favor das aprendizagens,
torna-se uma estratégia pedagdgica de luta contra o fracasso escolar, propondo-se a ser
formativa, pois esta a servico do sucesso escolar; tem como objetivo verificar se tudo
aquilo que foi proposto pelo professor em relacdo aos conteddos esta sendo atingido
durante todo o processo de ensino aprendizagem; busca proporcionar o feedback
(retroalimentagcdo ) para o professor e para o aluno, durante o desenvolvimento do
processo educacional.

Neste sentido propicia, aos envolvidos (professor/aluno) ao longo da
atividade pedagogica, a correcdo de falhas, esclarecimentos de dividas e estimulo a
continuacdo do trabalho para alcance dos objetivos. Proporciona também aos docentes,
informacdes sobre o desenvolvimento do trabalho, adequacdo de métodos e materiais,
comunicagdo com o aluno e adequacéo da linguagem.

A avaliagdo diagndstica auxilia o professor a detectar ou fazer uma
sondagem naquilo que se aprendeu ou ndo, e assim retomar os contetdos que o aluno
ndo conseguiu aprender, re-planejando suas ac¢des, suprindo as necessidades e atingindo
0S objetivos propostos; se propde a 3realizar uma sondagem de conhecimentos e
experiéncias ja disponiveis no aluno, bem como a existéncia de pré - requisitos

necessarios a aquisicdo de um novo saber. Permite ainda identificar progressos e
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dificuldades de alunos e professores diante do objetivo proposto. Ao referir-se sobre a
avaliacdo diagndstica, Gil (2006, p.247) revela que:

Constitui-se num levantamento das capacidades dos estudantes em
relacdo aos contetidos a serem abordados, com essa avaliacdo, busca-
se identificar as aptiddes iniciais, necessidades e interesses dos
estudantes com vistas a determinar os conteudos e as estratégias de
ensino mais adequadas.

Devemos levar em conta o saber que o aluno traz consigo, para conhecé-lo
melhor. E a avaliacdo inicial ou diagnostica, que promove um acompanhamento
continuo da aprendizagem, pelo qual podemos perceber o desenvolvimento do aluno,
suas conquistas e dificuldades, dado que ela é de carater processual. A partir das
constatacGes, devemos criar/redimensionar/implementar o plano de trabalho docente,
com o objetivo de proporcionar ao aluno que o conhecimento torne-se parte de suas
aquisicoes.

Blaya (2004, p. 16) ao reportar-se & avaliacdo diagnostica destaca que:

Avaliacdo Diagnostica tem dois objetivos basicos: identificar as
competéncias do aluno e adequar o aluno num grupo ou nivel de
aprendizagem. No entanto, os dados fornecidos pela avaliacéo
diagnoéstica ndo devem ser tomados como um "rétulo™ que se cola
sempre ao aluno, mas sim como um conjunto de indicagdes a partir do
qual o aluno possa conseguir um processo de aprendizagem.

Neste sentido, podemos dizer que a avaliagdo ndo comega nem termina na
sala de aula. A avaliagdo do processo pedagdgico envolve o planejamento e o todo o
desenvolvimento das atividades de ensino, como indica Perrenoud (1999, p.107):

Pode-se considerar que todo feedback é formador, venha de onde vier
e qualquer que seja sua intencdo, visto que contribui para a regulacéo
da aprendizagem em curso. Deve-se, entdo, falar de avaliacdo ou de
observacao formativa? N&o se corre o risco de dissolver o “formativo”
a forca de amplia-10?

O trabalho de avaliagdo pedagdgica envolve todo um contexto, professores,
sociedade, as concepcOes pedagdgicas da instituicdo e a tendéncia utilizada pelo
professor. O objetivo principal da avaliagdo é ajudar o aluno a se auto-avaliar, a
perceber suas falhas, fazer com que se auto-conheca e busque novos caminhos para a

sua formacéo.
1.4 Avaliagdo Formativa

O termo avaliacdo formativa se refere a uma concepgdo de avaliacéo,
entendida como aquela que tem como proposito a modificacdo e a melhora continua do

aluno que se avalia; quer dizer, entende que a finalidade da avaliacdo é ser um
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instrumento educativo que informa e faz uma valoragéo do processo de aprendizagem,
seguido pelo aluno, com o objetivo de lhe oportunizar, em todo momento, as propostas
educacionais mais adequadas. (ZABALA 1999).

Por esse prisma, avaliar € uma postura de julgamento valorativo, desde as
acOes mais complexas as mais corriqueiras que sdo conduzidas a partir de uma andlise e
de um juizo qualitativo sobre a realidade. Avaliar é uma pratica tipicamente humana, na
medida em que ao observar o meio, tendo em vista modifica-lo ou conserva-lo, permite,
aproximativamente, conduzir uma situacdo proxima ao ideal esperado. O erro deve
servir como mapa com novos caminhos e a abertura para novas possibilidades até o
aprendizado. E sobre o erro dentro do processo avaliativo Luckesi (2005, p.139) afirma:

De fato, a avaliacdo da aprendizagem deveria servir de suporte para a
qualificacdo daquilo que acontece com o educando, diante do
objetivos que se tém, de tal modo que se pudesse verificar como agir
para ajuda-lo a alcancar o que procura. A avaliagdo ndo deveria ser
fonte de deciséo sobre o castigo, mas de decisdo sobre os caminhos do
crescimento sadio e feliz.

Nesta perspectiva, numa concepcdo andloga a de Perrenoud (1999), a
definicdo de avaliacdo proposta por Luckesi (1995) é apresentada como sendo um juizo
de qualidade sobre dados relevantes para uma tomada de decisdo e agdes para o
desenvolvimento da aprendizagem. Para o autor a avaliacdo necessita estar a servico da
aprendizagem dos alunos e a metodologia da avaliacdo formativa caracteriza-se por
desencadear aprendizagens, observar e interpretar essas aprendizagens.

1.5 Avaliacdo mediadora

A avaliacdo formativa defendida por Perrenoud (1999), Luckesi (1995) e
outros estudiosos do assunto se assemelha & concepcao de uma avaliacdo em favor da
aprendizagem que Jussara Hoffmann (2011) apresenta. A autora fala sobre a avaliagéo
mediadora como uma modalidade avaliativa a servigo de uma educacdo de qualidade e
que respeita 0 aluno como sujeito de sua aprendizagem.

A avaliacdo proposta por Hoffman (2011, p.1) pretende opor-se ao modelo
do "transmitir-verificar-registrar" e evoluir no sentido de uma acdo avaliativa reflexiva e
desafiadora do educador na qual favoreca a troca de ideias “entre e com seus alunos,
num movimento de superacdo do saber transmitido a uma producdo de saber

enriquecido, construido a partir da compreensao dos fendmenos estudados”.
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A autora (2011, p.14) propde que partamos de uma avaliagdo a servico da
classificacdo, selecdo, seriacdo, rumo a uma avaliacdo a servico da aprendizagem do
aluno, da formacéo, da promocdo, da cidadania. Para tanto, nos desafia a refletir sobre
trés questdes fundamentais:

1. O sistema de avaliacéo tradicional, classificatorio, assegura um
ensino de qualidade?

2. A manutencdo das provas e notas é garantia do efetivo
acompanhamento dos alunos no seu processo de aprendizagem?

3. O sucesso de um aluno na escola tradicional representa o seu
desenvolvimento maximo possivel?

O que a autora pretende alertar em seu argumento € o papel classificatorio e
elitista que nossas escolas assumem em nome de uma “falsa qualidade”, quando
avaliam para reter ou promover, sem que 0 aluno possa provar sua capacidade.
Hoffmann (2011, p. 18) afirma:

E a escola hoje insere-se numa sociedade marcada por muita
violéncia, miséria, epidemias, instabilidade econbmica e politica. O
caminho para o desenvolvimento é uma educacdo igualitaria, que
acolha os filhos dessa geracdo em conflito e projete essa geracao no
futuro, conscientes do seu papel numa possivel transformacdo. Se essa
crianca desde logo for considerada como um futuro impossivel, nao
tera nem um tempo justo de provar o quanto poderemos contar com
ela.

A avaliacdo mediadora, segundo Hoffman (2011), propde um
acompanhamento do aluno no sentido de favorecer seu desenvolvimento, orienta-lo nas
tarefas, oferecer-lne novas leituras ou explicagdes, sugerir-lhe investigagoes.
proporcionar-lhe vivéncias enriquecedoras e favorecedoras a sua ampliacdo do saber.

Hoffmann (1996) salienta que os professores compreendem e exercem a
acao de educar e avaliar como momentos distintos e ndo relacionados. Deste modo, por
ndo dar o valor necessario que a avaliagdo possui no processo de aprendizagem, 0S
professores, mesmo procurando inovar, "ddo™ a matéria, aplicam prova escrita, atribuem
nota, encerrando assim o ato da avaliacéo.

Tendo a nota como fim absoluto, o docente demonstra néo ter ideia de que
a avaliacdo € um dos varios momentos de coleta de dados a ser realizado dentro do
processo ensino - aprendizagem, capaz de Ihe proporcionar um subsidio para um juizo
de valor, que permita a tomada de uma decisdo sobre o trabalho pedagdgico que vem
sendo desenvolvido e o consequente progresso ou ndao do aluno, ficando o aluno
relegado ao estigma de “fraco” ou “competente”. Sobre esse aspecto Hoffmann (1996,

p.57) afirma:
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Se 0 aluno é considerado um receptor passivo dos conteldos que 0
docente sistematiza, suas falhas, seus argumentos incompletos e
inconsistentes ndo sdo considerados sendo algo indesejavel e digno de
um dado de reprovagdo. Contrariamente, se introduzimos a
problematica do erro numa perspectiva dialégica e construtivista,
entdo o erro é fecundo e positivo, um elemento fundamental a
producdo de conhecimento pelo ser humano. [...] Refletir a respeito da
producdo de conhecimento do aluno para encaminhé-lo a superagéo,
ao enriguecimento do saber significa desenvolver uma acdo avaliativa
mediadora.

A concepcdo de avaliacdo que marca a relacdo de professores e alunos,
segundo Hoffmann (1996, p. 56) é a que define essa acdo como julgamento de valor de
resultados alcancados. Nos vinculos estabelecidos entre professor e aluno dentro do
processo educacional a avaliagdo tem papel determinante, segundo a autora:

A avaliagdo, enquanto relacdo dialdgica vai conceber o conhecimento
como Apropriacdo do saber pelo aluno e também pelo professor,
como agao-reflexdo-acdo que se passa na sala de aula em dire¢do a um
saber aprimorado, enriquecido, carregado de significados, de
compreensdo. Dessa forma, a avaliacdo passa a exigir do professor
uma relacdo epistemoldgica com o aluno - uma conexdo entendida
como reflexdo aprofundada a respeito das formas como se da a
compreensao do educando sobre o objeto do conhecimento.

Para o desenvolvimento desta pratica avaliativa, exige-se do docente uma
visdo ampla e detalhada de sua disciplina, de modo que lhe permita estabelecer relagdes
entre as hipoteses formuladas pelo aluno e a cientificidade do conhecimento. Nessa
perspectiva a autora acrescenta, na mesma obra:

Minhas investigacBes sobre avaliagdo sugerem fortemente que a
contradicdo entre o discurso e a pratica de alguns educadores e,
principalmente a acdo classificatoria e autoritaria, exercida pela
maioria, encontra explicagdo na concepgéo de avaliacdo do educador,
reflexo de sua estoria de vida como aluno e professor. [...] Temos de
desvendar contradices e equivocos teodricos dessa pratica,
construindo um “resignificado” para a avaliacdo e desmistificando-a
de fantasmas de um passado ainda muito em voga. (p.12)

Hoffmann (2011) confirma que a avaliagdo consiste numa observagao
constante de aprendizagem para e assim proceder a uma agdo educativa que de fato
melhore a condicdo do aluno. A avaliacdo deve caminhar junto com o processo de
aprendizagem, constituir uma ferramenta auxiliadora do professor para verificar o
progresso do aluno, e também um momento de reflexdo sobre o seu trabalho, no sentido
de verificar se, de fato, esta a contento em relagéo ao que foi proposto.

Se pensarmos em avaliagdo como pratica pedagdgica ela ndo podera apenas
servir para mensurar o aprendizado do aluno, mas também para avaliar o professor na

sua pratica e assim averiguar o trabalho de ambos. Para Hoffman (2011) a avaliagéo



41

mediadora é elemento necessario para detectar as falhas no processo de ensino-
aprendizagem, para atingir o objetivo principal, que é o desenvolvimento integral do

aluno.

1.6 Avaliagdo continua e cumulativa

A LDB/96, ao se referir a verificacdo do rendimento escolar, determina que
nos docentes observemos os critérios de avaliagdo continua e cumulativa do
desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos
e dos resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais (Art. 24, V).
Aspectos ndo sdo notas, mas registros de acompanhamento das atividades discentes.

A avaliacdo continua e cumulativa € um alerta para todos os professores, de
que nenhuma avaliagdo deve ser decidida no bimestre, trimestre ou semestre, mas deve
resultar de um acompanhamento diério, negociado, transparente, entre docente e aluno,
dai seu aspecto diagnostico. Ou seja, constatada no processo de avaliacdo a ndo retencédo
de conhecimentos, tomam-se medidas para superar a limitacdo de aprendizagem.

A rigor, a avaliagdo continua e cumulativa é exatamente para nos convencer
que uma nota ndo deriva de uma eventual prova mensal, bimestral ou semestral. A nota,
quando existe, resulta de processo de aprendizagem, no qual, a partir de um pacto de
convivéncia entre professor e aluno, define-se a avaliagdo como satisfatoria ou
insatisfatoria. Neste caso, avaliacdo insatisfatoria ndo significa reprovacdo, com
conotacao de promogéo ou decesso.

Considerando que a funcdo cumulativa da avaliacdo visa proporcionar uma
medida, a qual podera ser expressa em uma nota ou conceito sobre o desempenho do
aluno, entendemos que ela devera acontecer ao final de cada unidade de ensino ou ao
final de cada bimestre, ou ainda no final do ano letivo, visto que esta avaliacdo é que
proporcionard um dialogo mais objetivo entre os professores e seus alunos.

Portanto, é necessario que fique bem claro o valor atribuido as provas,
testes, trabalhos e pesquisas, dentro desta modalidade: séo instrumentos utilizados na
avaliacdo para colher informagdes e estabelecer medidas ndo podendo ser identificados
como processo final de avaliacdo. Recomenda-se até que o docente utilize durante o
processo de avaliacdo, nas suas diversas funcdes, instrumentos diferentes, porque
existem alunos que apresentam uma maior dificuldade com este ou aquele instrumento.
E sobre isso Antunes (2002, p.17) afirma:
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Acreditamos que uma avaliacdo do rendimento escolar pode ser
considerada eficiente quando produto de uma observacdo continua ao
longo periodo escolar e ndo somente concentrada nos momentos de
provas e exames. [...] Somente um “leque” de multiplos componentes
pode o professor, como verdadeiro juiz proferir um criterioso
veredicto.

1.7 Avaliagéo externa e em larga escala

Além das novas concepcdes sobre a avaliagdo da aprendizagem com uma
funcdo néo classificatéria, como acabamos de expor, ha uma tendéncia recente de uso
do modelo de avaliacéo classificatoria, que tem ocupado espaco no cenario educacional
brasileiro, estimulado pelas politicas educacionais: trata-se das avaliacdes externas e em
larga escala, realizadas em nossas escolas.

A avaliacdo externa € entendida como aquela em que o processo € inserido
em escolas publicas e privadas para avaliar estas instituicbes com o objetivo de detectar
falhas e buscar a melhoria da qualidade de ensino (WERLE, 2010 p. 23). Na realidade
esta modalidade de avaliacdo representa o uso da avaliacdo classificatoria com a
finalidade de diagnosticar o desempenho dos alunos das escolas brasileiras e com isso
obter um indicativo da qualidade do ensino no pais.

Por muito tempo a educacédo brasileira ndo dispds de uma metodologia que
permitisse avaliar, de forma sistematica, a qualidade das acfes dos educadores e da
escola. Segundo Gatti (2002) foi durante a década de 80 com a necessidade de avaliar 0s
resultados do Projeto Edurural® que se iniciou a avaliagdo mais sistémica de programas
educacionais, a qual tinha a intencdo de avaliar além do desempenho escolar, também
outros fatores como: gerenciamento, infraestrutura, corpo docente, familias etc. Sobre
essa avaliacdo Gatti (2002, p. 24) declara:

Com metodologia clara e bem definida durante a coleta e anélise do
material, mostrou-se o que se poderia fazer com estudos dessa
natureza, na direcdo de propugnar uma escola mais condizente com as
necessidades das populacbes menos favorecidas socialmente. O
cuidado com as interpretacdes, com clareza dos limites de significacio
dos dados, tendo presentes 0s pressupostos sobre 0s quais se assentava
0 modelo avaliativo, ofereceu uma oportunidade para, a partir de uma
acdo direta, formar pessoas e pensar a area criticamente.

Em tal contexto foram criadas diversas instancias de avaliacdo da educacéo,

abrangendo diversos niveis de ensino, tais como:

3 O EDURURAL foi um Programa de educagdo concebido nos primeiros anos da década de 80

para o Nordeste Brasileiro
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e SAEB - Sistema de avaliacdo da Educacdo Bésica tem por objetivo a definicéo
de prioridades e a melhoria da qualidade de ensino, fornecendo informacdes
sobre a qualidade, a equidade, e a eficiéncia da educacdo nacional, de forma a
permitir o monitoramento das politicas brasileiras;

e ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio) é um exame anual destinado aos
alunos em vias de concluir ou que ja tenham concluido o ensino médio. O
artigo9° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional estabelece que
compete a Unido autorizar , reconhecer , credenciar , supervisionar e avaliar 0s
cursos das instituicdes de educacéo superior;

e ENADE (Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes) é um dos
procedimentos de avaliacdo do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagéo
Superior - SINAES, com objetivo de acompanhar o processo de aprendizagem e
0 desempenho académico dos estudantes em relacdo aos conteldos
programéticos previstos nas diretrizes curriculares do respectivo curso de
graduacao.

Na avaliacdo institucional podemos observar questdes multiplas como de
estrutura, organizacdo, funcionamento, e expectativas. Uma das propostas das
avaliacOes institucionais, realizadas pelo governo, é perseguir um ensino cada vez
melhor que traduza com clareza seus compromissos com a sociedade.

A constituicdo de sistemas de avaliacdo tem sido explicada como um dos
pontos focais de uma politica de conducdo dos assuntos de Estado, cujos reflexos
aparecem na forma de organizar e gerir os sistemas educacionais, ndo sé no Brasil como
em varios paises. No entanto, Afonso (2009), Werle (2011), Sordi (2012) e Gatti (2012)
nos alertam para os perigos de uma avaliagdo externa que valorize mais o produto que o
processo.

Segundo Afonso (2009, p. 49) depois da década de oitenta o governo
passou a atuar no sentido de “gerenciar” a educagao e a esse processo se deu 0 nome de
“Estado avaliador”. Segundo o autor o governo passou a “admitir a ld6gica do mercado,
através da importacdo para o dominio publico de modelos de gestdo privada, com énfase
nos resultados ou produtos dos sistemas educativos.”

Na perspectiva do Estado avaliador, as avaliacGes em larga escala realizadas
pelo governo nas instituicbes educacionais, passaram a ter uma funcéo estratégica de
controle sobre as atividades educativas. Sordi (2012, p.14) afianga que esses

mecanismos de regulag@o externa sobre a escola “ferem a autonomia desta institui¢ao na
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definicdo de seus rumos.” A autora ainda nos alerta que “a cultura de avaliacdo se
mantém e alimenta o circulo vicioso de descredito e desmobilizacdo que perpassa 0s
atores da escola diante do fendmeno avaliatorio”.

Conforme os autores acima citados, o fortalecimento das avaliacdes
externas esté ligado ao raciocinio gerencialista em que se conduz as escolas na busca de
mostrar eficicia e eficiéncia relativamente ao uso dos insumos. “A meta acaba sendo
melhorar os indices, o que necessariamente ndo implica melhorias nas aprendizagens
dos estudantes”. (SORDI 2012, p.4).

Sobre essa busca por melhores notas nas avaliagOes externas, Gatti (2012, p.
2) nos alerta:

No caso do Brasil, a busca pela qualidade do ensino, equacionada nos
termos de suas avaliacGes externas, ocorre principalmente no interior
das redes publicas de ensino, [...] e a tendéncia das acles
implementadas € a de assumir um carater meramente supletivo e
compensatorio.

Segundo documentos oficiais, um dos objetivos principais do SAEB, senédo
0 mais importante é o de ser um sistema de afericdo da qualidade do ensino ministrado
nas escolas brasileiras. No entanto, Werle (2011) questiona se as avaliacGes externas
vinculadas ao rankeamento de escolas, a liberacdo de recursos e a tonica de
“transparéncia” para a sociedade ndo estaria ligada a concepgdes mercadologicas de
governo. E sobre isso ela afirma:

Pode-se levantar a hipdtese de que as politicas de avaliacdo néo
estejam presentes no cenario educacional brasileiro simplesmente para
produzir comparagdes e emulacdo, mas para responder a estratégias
gerencialistas de modernizagdo e racionalizagdo voltadas para
resultados. ( p.790)

A exigéncia de que as escolas prestem contas a comunidade, demonstrando
a capacidade de desenvolvimento sem precisar de recursos adicionais, tem se fortalecido
e acaba refletindo negativamente sobre a escola e seus atores. Porem, sob o aspecto
opressor de regulacdo que as avaliagbes exercem sobre a educacdo Sordi (2012, p. 12)
nos convida a refletir sobre a necessidade de haver uma avaliacdo da educagédo enquanto
bem publico e assegura que contestar os “modelos avaliativos centralizados e distantes
do chdo das escolas ndo implica desprezar a avaliacdo e sua dimensao formativa”.

E ainda Sordi (2012, p. 12) que chama atencdo para o fato de que os
processos de regulagdo sdo nocivos, enquanto redutores da complexidade da
aprendizagem a indices de qualidade, porém, o ndo avaliar a escola é negar o direito da

populacéo de saber que ensino Ihes é oferecido. Nas palavras da autora:
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A educacdo enquanto politica pablica deve ser avaliada, pois ndo se
concebe que este bem, tratado hoje como ‘mercadoria’, possa
prescindir de qualidade. Trata-se de um direito a ser garantido a
populacdo, em especial aquela que freqlienta a escola publica.

Podemos concluir que sob muitos aspectos as avaliagdes do SAEB assumem
as caracteristicas de uma avaliacéo reguladora e tem determinado 0s rumos que a escola
toma pela busca de “qualidade”, que muitas vezes ¢ confundida em atingir metas
propostas pelo SAEB. “Cabe perguntar que elementos pedagogicos realmente oferecem
para inovacdo educacional, mesmo que seja apenas nas duas dreas consideradas?”
(GATTI, 2012, p. 3).

Sordi (2012, p. 17) afirma que as politicas de regulacdo passam por
mudangas quando a sociedade assume alguma forma de “protagonismo na cena
politica.” A autora destaca que o “desafio estd em construir um sentido coletivo para
estas regulac6es locais de modo a que possam se converter em forcas de transformacéo
das realidades das escolas”.

Neste contexto, fica evidente a dificuldade em estabelecer critérios Unicos
de avaliacdo e definir qual o modelo mais apropriado, mas o 6bvio em meio a tantas
incertezas é que a educacdo atualmente passa por um processo de mudanca e busca uma
nova significacdo, ndo cabendo no processo de ensino-aprendizagem uma avaliacdo
classificatoria e frenadora.

Assim, podemos concluir que a avaliacdo é um componente do processo
ensino-aprendizagem, cujo proposito € recolher informagGes que possibilitem
estabelecer uma correspondéncia entre os dados obtidos e 0s objetivos propostos, a fim
de que o professor possa verificar o desenvolvimento do aluno em relacdo ao trabalho
executado, orientando-o assim para uma tomada de decisbes em relacdo aos
conhecimentos que pretendemos construir com os alunos.

Diante desse quadro tedrico, a indagacdo que move a presente pesquisa
pode se tornar mais clara: de que forma uma avaliacdo externa, como é a proposta pela
Prova Brasil /SAEB pode colaborar para um melhor diagnéstico do ensino e provocar
mudangas na pratica dos professores e em consequéncia melhorar a qualidade do
ensino. Em outras palavras a funcdo reguladora que pretende ter essa avaliagdo esta
produzindo que tipo de resultado?

A seguir, no segundo capitulo apresentaremos 0s objetivos do Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica, buscando descrever a metodologia do

SAEB e a sua proposta de avaliacdo em Lingua Portuguesa, a qual pretende constituir
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0s parametros para o ensino desta disciplina. Compreender a proposta do Saeb para o
ensino de Lingua Portuguesa é fundamental para que possamos identificar quais

mudancas tém sido operadas pelos professores neste processo.



CAPITULO 11

O SAEB/PROVA BRASIL - AS REFERENCIAS PARA
AVALIACAO DA LINGUA PORTUGUESA

A democratizacdo do ensino em nosso pais € uma conquista bastante
recente. Até meados dos anos 1990, o grande desafio da educacdo brasileira era garantir
que todas as criangas em idade escolar frequentassem as salas de aula.

Com a ampliacdo de acesso as escolas surgiram novas preocupaces com a
qualidade do ensino. Bourdieu (1998), ao falar da massificacdo do ensino, alerta para o
fato de que a simples inclusdo das criancas e adolescentes das classes populares no
sistema ndo oferece nenhum tipo de garantia em relacdo a qualidade Quando esses
jovens, mesmo com a oportunidade de estudar, ndo obtém com a educacao um beneficio
social, a escola se torna uma decep¢ao coletiva, uma “espécie de terra prometida,
semelhante ao horizonte, que recua a medida que se avanc¢a em sua direcdo” (p.221).

Neste sentido, ndo basta garantir o acesso a escola, é primordial oferecer um
ensino de qualidade para todos, mas para isso era e é necessario saber que tipo de ensino
é oferecido e em que condicdes se encontra a escola publica.

Para atender a esses objetivos, entre outros, foi criado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep/MEC) em 1990 o
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB), a primeira iniciativa, em
escala nacional, tendo como proposta conhecer o sistema educacional brasileiro em
profundidade.

Desde sua criacdo o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica
(SAEB) passou por um processo de aperfeicoamento e consolidagédo. Uma mudanca que
merece registro foi a sua realizacdo com regularidade, a cada dois anos, 0 que nessa
proposta é fundamental para efeito de comparabilidade dos resultados e para o
desenvolvimento de uma cultura de avaliagcdo junto aos sistemas de ensino. O SAEB
abrange uma amostra probabilistica representativa dos 26 estados e do Distrito Federal,
sendo aplicado as escolas publicas e privadas de ensino fundamental e ensino médio.

O sistema se constitui com base em duas grandes preocupacdes:

- aferir os conhecimentos e habilidades dos alunos, mediante aplicacdo de

testes com a finalidade de avaliar a qualidade do ensino;
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- verificar os fatores contextuais e escolares que incidem na qualidade do
ensino — condic¢des de infra-estrutura das unidades escolares; perfil do diretor e
mecanismos de gestdo escolar; perfil do professor e praticas pedagdgicas adotadas;
caracteristicas socioculturais e habitos de estudo dos alunos.

Com a analise dos resultados relativos aos levantamentos obtidos com o
SAEB pretende-se acompanhar a evolugdo do desempenho dos sistemas de ensino e dos
diversos fatores incidentes na qualidade e na efetividade do ensino ministrado pelas
escolas. O objetivo dessa medida ¢é a definicdo de acdes voltadas para a correcdo das
deficiéncias identificadas.

Um exemplo de politica subsidiada pelo resultado do SAEB foi o Programa
de Aceleracdo de Aprendizagem, criado pelo MEC para apoiar os sistemas estaduais e
municipais de ensino a multiplicar a¢des visando corrigir um dos principais problemas
do ensino fundamental, que é a incidéncia de indices muito elevados de distor¢do idade/
série. O SAEB mostrou que os alunos com essa caracteristica apresentam um
desempenho inferior aos alunos que frequentam a série correspondente a sua idade.
Portanto, tornou-se prioritario criar classes de aceleracdo de aprendizagem para estes
alunos. O SAEB também ofereceu importantes subsidios para a definicdo da politica de
formacgéo de professores.

Com a aplicacdo das avaliacGes do SAEB, e a quarta edi¢do da Prova Brasil,
como avaliacdo censitaria, este sistema se consolida como o mais importante e
abrangente instrumento de avaliacdo da educacdo basica em todo o Pais.

Cabe registrar que o INEP criou um Banco Nacional de Itens, que forneceu
as questdes utilizadas na elaboracdo das provas do SAEB na edi¢do de 2011. Além de
atender a essa necessidade, 0 Banco Nacional de Itens tem oferecido as redes estaduais
de ensino que queiram implementar sistemas proprios de avaliacdo itens pré-testados e
calibrados nacionalmente. Esta iniciativa pretende fortalecer a politica de avaliagédo
educacional, estimulando o desenvolvimento de sistemas que permitam a
comparabilidade dos resultados.

Tais referéncias permitem refletir sobre o papel docente diante desse
momento na educacdo, no qual a avaliacdo tem ocupado grande espaco nas escolas e
campos de pesquisa sobre a educagdo. Vemos que ao longo da histéria da educacgéo
mudou o contexto, a forma, mas ndo mudaram as indagacdes a respeito dos processos
avaliativos, surgindo assim questfes sobre como avaliar e que saberes Sa0 necessarios

ao docente para que esse processo seja eficaz no processo de ensino-aprendizagem.
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2.1 O que é 0 SAEB

Segundo Aradjo e Luzio (2005) o Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacao Basica (SAEB) constitui-se atualmente num amplo instrumento de avaliacdo
externa da qualidade do ensino brasileiro e um dos mais sofisticados sistemas de
avaliacdo em larga escala da América Latina. O SAEB foi elaborado e desenvolvido
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep),
uma autarquia do Ministério da Educacédo e desde 1990 aplica avalia¢fes na educacao
basica.

No inicio as avaliacbes do SAEB eram realizadas a cada dois anos e
avaliavam apenas uma amostra representativa dos alunos matriculados nas séries finais
do primeiro e segundo ciclo do ensino fundamental e do ensino médio, de escolas
publicas e privadas, fornecendo dados sobre a qualidade dos sistemas educacionais do
Brasil como um todo, das regides geogréaficas e dos estados. "O SAEB era insuficiente
para que as escolas se vissem retratadas nessa avaliacdo. Era um instrumento importante
para 0 gestor da rede e do governo como planejamento da educacdo no pais, mas o
impacto na escola era pequeno”, ressalta Maria Inés Pestana (1998).

Em 2005, a partir da necessidade de tornar a avaliagdo mais detalhada, em
complemento a avaliacdo ja feita pelo SAEB foi criada a Prova Brasil. Por ser censitaria
esta avaliacdo expande o alcance dos resultados, e segundo os documentos oficiais,
oferece dados ndo apenas para o Brasil e unidades da Federacdo, mas também para cada
municipio e escola participante. A Prova Brasil avalia todos os estudantes da rede

publica urbana de ensino, de 42 e 8?2 séries do ensino fundamental.

2.2 Historico do SAEB

O primeiro ciclo do SAEB foi em 1990 com uma amostra de escolas que
ofertavam as 12 3% 5% e 72 séries do Ensino Fundamental da rede publica urbana.
Segundo Pestana (1998), o MEC coordenou todo processo, deixando ao encargo das
secretarias estaduais de educacéo a aplicacdo dos testes e questionarios; os alunos foram
avaliados em Lingua Portuguesa, matematica e ciéncias e para os alunos de 5% e 72 séries
foram incluidas as avalia¢@es de redacdo. Esse modelo se manteve até a edi¢do de 1993.

Segundo a autora, em 1995 foi realizada uma avaliacdo externa do préprio
SAEB o que resultou em mudangas metodologicas no sistema de avaliagdo. A primeira

mudanca significativa foi relativa ao publico avaliado, que se restringiu as séries finais
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de ciclos e com essa alteracdo passou-se a examinar conteddos que cobrissem
praticamente todo espectro curricular proposto para a Educagdo Bésica no pais.

Outra mudanca foi a adogdo de uma nova metodologia para construcdo das
avaliacOes e analise dos resultados - a Teoria de Resposta ao Item (TRI) - que
possibilita a comparagdo entre os resultados ao longo do tempo e entre séries, pois a
unidade de andlise passa a ser o item da prova e ndo mais a prova completa, nem o
aluno. Antes do uso da TRI eram aplicadas provas classicas sobre conteddos com 30
questdes; atualmente o uso da Teoria de Resposta ao Item associada a uma técnica de
balanceamento de contetdos permite uma amplitude do curriculo, pois 0 SAEB utiliza
150 questdes em cada disciplina avaliada, embora cada aluno continue respondendo
entre 30 e 35 questBes. Os resultados analisados com o TRI permitem a comparacéo e a
colocacdo dos mesmos em uma escala Unica de desempenho. Segundo Aradjo e Luzio
(2005, p 35) “é possivel avaliar o nivel médio de desempenho dos alunos nas areas
selecionadas, ainda que estes tenham respondido a diferentes conjuntos de itens”.

Em 1995 expandiu-se a aplicacdo para as redes de ensino, publica e privada
de todas as unidades da Federacao.

Nos ciclos de 1997 e 1999 os alunos de 42 e 82 série foram avaliados em
Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias e os alunos do 3% ano do Ensino Médio
realizaram o0s testes em Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia, Fisica,
Quimica e Biologia.

Nas edicBes a partir de 2001, o SAEB passou a avaliar somente Lingua
Portuguesa e Matematica. Em 2005 o SAEB foi reestruturado e passou a ser composto
por duas avaliacBes: Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (Aneb) e Avaliacdo do
Rendimento Escolar (Anresc), divulgada como Prova Brasil.

De acordo com o INEP (2009a), as avaliagdes realizadas de forma amostral
(segundo critérios estatisticos, 10 alunos por turma) pelo SAEB continuam avaliando as
redes publicas e privadas pela Aneb, agora com foco na gestdo da educagédo basica.
Quanto a Prova Brasil (Anresc) avalia de forma censitaria as escolas com quantidade
minima* de alunos nas séries finais de cada ciclo, atualmente 5° e 9° ano do Ensino
Fundamental e 3° ano do Ensino Médio, com a intencdo de gerar resultados por escola e

municipio. Uma vez que a metodologia das duas avaliacOes é a mesma, elas passaram a

4 Na edigdo de 2005 o minimo de alunos na Ultima etapa dos anos iniciais ou finais era de 30

estudantes por turma, e na edigdo de 2007 passaram a ser 20 alunos por série.
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ser operacionalizadas em conjunto, desde 2007. Como sdo avaliagbes complementares,
uma ndo implicara a extin¢do da outra.

Na edicdo de 2005 a Prova Brasil foi aplicada aos alunos do fim de cada
ciclo do Ensino Fundamental, 5° e 9° ano, com testes de Lingua Portuguesa e
Matemaética a fim de avaliar leitura e resolugéo de problemas.

Nos anos de 2007, 2009 e 2011 as escolas rurais que tinham o minimo de 20
alunos matriculados nas séries finais de cada ciclo do Ensino Fundamental, passaram a
participar da Prova Brasil; a partir desta edicdo a Prova Brasil passou a ser realizada em
conjunto com a aplicacdo da Aneb, a aplicacdo amostral do SAEB, com a utilizagdo dos

mesmos instrumentos.

2.3 Objetivos do SAEB

Segundo Pestana (1998) o SAEB tem como principal objetivo avaliar a
educacdo brasileira, a fim de contribuir para a melhoria de sua qualidade e para a
universalizacdo do acesso a escola, oferecendo subsidios concretos para a formulacéo,
reformulacdo e monitoramento das politicas publicas voltadas para a educagdo bésica.
Segundo os documentos oficiais do INEP (2009a, p.34), além desse objetivo, 0 SAEB
procura também:

* oferecer dados e indicadores que possibilitem maior compreensao
dos fatores que influenciam o desempenho dos alunos, nas diversas
séries e disciplinas;

* proporcionar aos agentes educacionais e a sociedade uma visao clara
e concreta dos resultados dos processos de ensino e aprendizagem e
das condices em que sdo desenvolvidos;

* desenvolver competéncia técnica e cientifica na area de avaliagdo
educacional,incentivando o intercdmbio entre instituicGes de ensino e
pesquisa e administracGes educacionais; e

+ consolidar uma cultura de avaliacdo nas redes e instituices de
ensino.

Podemos notar nos objetivos do SAEB, uma preocupagao com trés questdes
sobre o sistema educacional brasileiro:
e Quais fatores podem contribuir para um ensino publico de qualidade?
e Como esté realmente a educacdo em nosso pais?
e Em que as politicas educacionais estdo realmente facilitando o acesso
a escolarizacdo e promovendo a melhoria da qualidade de ensino?
Para Pestana (1998, p. 66) questdes como essas foram traduzidas em

dimensGes especificas de andlise e relacionadas a indicadores do SAEB. A autora
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apresenta o objetivo principal do Sistema de Avaliacdo da Educacéo Bésica como sendo
o de “coletar informagdes sobre a qualidade dos resultados educacionais, sobre como,
quando e quem tem acesso ao ensino de qualidade.” E afirma que o SAEB deve prover
informacdes para a tomada de decisGes dos gestores do sistema educacional, procurando
determinar a evolucdo real da qualidade do sistema e “identificar o arranjo de fatores
que teria possibilitado tal melhoria, uma vez que dificilmente um fator responde sozinho
por qualquer mudanga no campo educacional”. (PESTANA, 1998, p.67).

Podemos verificar dentre os objetivos do SAEB a intencdo de fornecer a
“sociedade uma visdo clara e concreta dos resultados dos processos de ensino e
aprendizagem e das condigdes em que sdo desenvolvidos”; ainda segundo Pestana
(1998) a intencdo € atender a uma demanda crescente da sociedade que exige maior
transparéncia do sistema educacional.

No entanto, em analise divergente, Rodrigues (1993) polemiza o assunto
explicitando que as avaliagdes oficiais podem servir de ‘alento’ para a ansiedade dos
cidaddos por uma educacdo de qualidade e gratuita, e assim perpetuar a imagem de
eficiéncia e responsabilidade do governo, criando um cenario de zelo e empenho na
solugéo das mazelas no sistema educacional.

A reflexdo em torno dos objetivos do SAEB e se eles tém sido alcancados
envolve uma complexa analise documental e pesquisa com os sujeitos envolvidos
diretamente com a educacdo: diretores, coordenadores e professores tal como

pretendemos realizar neste trabalho.

2.4 Metodologia do SAEB

O cumprimento dos objetivos do SAEB exige dos técnicos, direta ou
indiretamente ligados as avaliagdes, uma estruturacdo minuciosa na coleta dos dados.
Segundo Riether (2000, p 27) para que se possam produzir resultados de desempenho
sdo necessarias metodologias precisas e para isso afirma:

[...] o Inep ndo economiza esforcos em adotar para 0 SAEB 0 uso de
metodologias de ponta, muitas delas de dificil compreensdo e cujo
entendimento deve passar por momentos de dedicacdo aos diversos
topicos que envolvem a pesquisa em todas as suas fases.
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Segundo Pestana (1998) o procedimento usado pelo SAEB apoia-se na
abordagem gerencialista® adotando o modelo CIPP (Contexto, Insumo, Processo e
Produtos) desenvolvido por Stufflebeam (1983, apud PESTANA, 1998b, p.59), em que
apresenta quatro tipos de avaliacéo:

Contexto: decisfes de planejamento

Insumo: fundamentacéo de decisdes de estruturacdo

Processo: acompanhamento das etapas de implantacéo

Produtos: apreciacdo de resultados e fundamentacdo de novas
decisdes.

Ainda para Pestana (1998) o aspecto produto é examinado através dos testes

que medem as habilidades/competéncias que os alunos possuem. Quanto as dimensdes
de contexto, processo e insumo sdo examinados por meio da aplicacdo de questionarios
para os professores, diretores e alunos.

Durante a aplicacdo das avaliacbes do SAEB professores e diretores
respondem a questiondrios que buscam conhecer a formacdo profissional, praticas
pedagdgicas, nivel socioecondmico e cultural, estilos de lideranca e formas de gestao.
Sdo colhidas informacdes ainda sobre a infra-estrutura e recursos humanos.

Dos alunos sdo levantados dados sobre seu nivel socioecondmico, raca e
habitos de estudo.

Segundo Araujo e Lazio (2005, p. 18):

A relacdo entre os fatores de contexto e o desempenho dos alunos é
feita utilizando-se diversos modelos estatisticos multivariados. Por
meio de tais modelos, é possivel analisar os fatores de interesse
controlando outras varidveis, como o nivel socioecondmico dos
alunos. Busca-se, entdo, medir o efeito liquido dos fatores
considerados e analisados.

2.4.1 Estrutura

Para descrever e orientar a elaboragédo dos itens dos testes do SAEB foram
construidas Matrizes de Referéncia, que sistematizam:
¢ A elaboragdo dos testes psicométricos,
e A estrutura dos cadernos de avaliacao,
e A aplicacdo de avaliacdes padronizadas a fim de descrever o que 0s
alunos sabem e sdo capazes de fazer nas disciplinas de Lingua

Portuguesa (com foco em leitura) e Matematica,

Trata-se de uma abordagem orientada pela eficiéncia financeira. (CONTRERAS 2002)
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e Coleta de informacgdes sobre fatores escolares e de contexto que
possam interferir na qualidade do ensino-aprendizagem,

¢ Aplicacdo dos questionarios a alunos, diretores e professores,

e Uso da Teoria de Resposta ao Item (TRI), ja apresentado
anteriormente,

o Selecdo de amostra probabilistica, para as avaliacdes realizadas pela
Aneb®.

Os testes do SAEB contém 169 itens para cada uma das séries e disciplinas
avaliadas, sendo compostos por itens de multipla escolha, que segundo Araujo e Lizio
(2005, p.14) passam por um processo de “validagdo” da seguinte forma:

Depois de elaborados, os itens sdo submetidos a uma revisdo de
contetdo e forma, que compreende uma certificacdo de qualidade dos
aspectos teoricos, pedagdgicos e linguisticos, e a validacdo empirica,
que verifica, por meio de técnicas estatisticas e psicométricas, as
caracteristicas de comportamento dos itens ap6s sua aplicacdo em
campo.

Para que seja possivel a aplicacdo dessa grande quantidade de itens, €
utilizado o delineamento denominado Blocos Incompletos Balanceados (Balanced
Incomplete Block) — BIB. Segundo Aradjo e Lazio (2005, p.14) este modelo possibilita
gue o conjunto de questdes seja dividido em subconjuntos, chamados blocos, cada um
composto por 13 itens, totalizando 13 blocos. “Estes sdo organizados em grupos de trés
diferentes combinagdes. De cada combinagéo resulta um caderno de prova, e todas as
combinagdes perfazem 26 cadernos diferentes.” Segundo o autor esse método garante
que sejam superados fatores que possam intervir na resposta aos itens, como cansaco do
aluno ou a falta de tempo para completar a prova.

Estes itens sdo elaborados a partir do “referencial curricular minimo a ser
avaliado em cada disciplina e série, informando as competéncias e habilidades
esperadas dos alunos” (MEC, 2007, p. 30), que por sua vez sdo embasados nos
Parametros Curriculares Nacionais e sob consulta nacional dos curriculos sugeridos
pelas secretarias estaduais de educacao.

Segundo Araujo e Luzio (2005, p.15) “buscou-se 0 que havia de comum
entre os curriculos para a composi¢do da matriz”. O autor ainda afirma que o Inep
consultou professores-regentes nas capitais brasileiras, das redes de ensino municipais,

estaduais e privadas, com atuacdo nas 42 e 8?2 series do ensino fundamental e na 32 série

6 Aneb - Avaliacdo Nacional da Educacdo Bésica (anteriormente apresentada no texto).
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do ensino médio, nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matemaética, e, ainda,
examinou os livros didaticos mais utilizados nessas redes e séries. Em seguida, foram
incorporadas analises de especialistas nas areas do conhecimento.

Os conteudos, associados as habilidades a serem desenvolvidas em cada
série e disciplina, foram subdivididos em partes menores, cada uma especificando o que
os itens das avaliagdes do SAEB deveriam avaliar. A essas unidades se denominou
“descritores”. Por sua vez cada descritor da origem a diferentes itens e a partir das
respostas dadas a eles, verifica-se 0 que os alunos sabem e conseguem fazer com 0s
conhecimentos adquiridos. “O descritor ¢ uma associagdo entre conteudos curriculares e
operacdes mentais desenvolvidas pelo aluno que traduzem certas competéncias e
habilidades” (MEC, 2007, p. 31).

Analisaremos o que os documentos oficiais dizem sobre os descritores com
énfase em leitura e alguns itens da avaliagdo de Lingua Portuguesa, procurando verificar
qual o enfoque dado ao ensino de lingua materna. O exame de tais questfes permitira
entrever qual o conceito de lingua adotado ao formula-las, quais as competéncias

linglisticas esperadas dos alunos.

2.5. O que se avalia em Lingua Portuguesa no SAEB

As avaliacdes oficiais do SAEB tém como foco a leitura e como objeto de
estudo o texto. Portanto, ndo sdo avaliados contetdos especificos de Lingua Portuguesa
nesta etapa de escolarizacdo e notemos que a énfase dada a leitura deve-se ao fato de
que a analise da producdo escrita dos estudantes seria extremamente trabalhosa e
dispendiosa.

Como mencionamos anteriormente, para que avaliagdes como a Prova
Brasil sejam realizadas foi construida uma matriz de referéncia a fim de garantir
transparéncia e legitimidade ao processo avaliativo, pois informa as escolas e 6rgaos
envolvidos o qué sera avaliado.

As informagdes a respeito da Matriz de Referéncia, disponibilizados pelo
governo, por meio, por exemplo, do Plano de Desenvolvimento da Educagdo (BRASIL,
2009a) e das OrientacOes para professor — SAEB/Prova Brasil (BRASIL, 2009Db)
permitem uma visdo geral do que se espera em relagdo a leitura dentro da sala de aula.

Logo, a avaliacdo de Lingua Portuguesa na area de leitura deve considerar o fazer
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pedagogico, pensando em um ensino voltado para autonomia, para a participacdo
cidad, norteado para:

a) Dominio do uso da lingua materna, nas suas manifestac@es orais
e escritas, tanto para leitura de textos quanto para sua producao;

b)  Reflexdo analitica e critica sobre a linguagem como fenémeno
social, histdrico, cultural, politico, etc.;

c)  Visdo critica dos fendbmenos linguisticos no uso dos recursos
gramaticais a servigo dos propdésitos comunicativos do produtor do
texto. (BRASIL, 2009b, p.13).

Vale ressaltar que os aspectos mencionados sdo orientacGes para 0 ensino
em sala de aula, ndo sendo apresentados diretamente nas avalia¢Ges oficiais. No entanto,
espera-se que esses fatores sejam do dominio do aluno no momento de realizacdo de
qualquer avaliacao.

A formulacdo da Prova Brasil tem como foco o texto, mais especificamente
0s géneros textuais como objeto de ensino, ja que eles sdo caracterizados por fungdes
especificas, de acordo com o0s contextos nos quais sao utilizados. Portanto, foram
situados em dois eixos, tal como ¢ proposto nos PCN’s: usos de linguagem e reflexdo
sobre a lingua e a linguagem.

A Matriz de Lingua Portuguesa’ se estrutura em duas dimensdes: na
primeira denominada “objeto de conhecimento”, sdo elencados seis topicos relacionados
as habilidades desenvolvidas pelos estudantes, e na segunda dimensdo, ligada aos
topicos apresentados pelo “objeto do conhecimento”, hd um grupo de descritores que
visa a avaliacdo de diferentes competéncias do leitor. Sdo elencados seis temas relativos
a leitura. Para identificar as habilidades em cada tema, séo utilizados tépicos chamados
descritores, que indicam diferentes habilidades avaliadas. Para melhor compreensdo

vejamos o quadro a seguir:

Analisaremos a Matriz de Referéncia do 42 série/5° ano do Ensino Fundamental.
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Quadro 1 — Habilidades em Lingua Portuguesa avaliadas pelo SAEB/Prova Brasil

Topico I. Procedimentos de Leitura D1 - Localizar informacdes explicitas em um texto.

D3 — Inferir o sentido de uma palavra ou expresséo.

D4 — Inferir uma informagéo implicita em um texto.

D6 — Identificar o tema de um texto.

D11 — Distinguir um fato da opinido relativa a esse

fato.
Topico Il. Implicagbes do Suporte, do | D5 — Interpretar texto com auxilio de material gréafico
Género e /ou do Enunciador na|diverso (propagandas, quadrinhos, foto, etc.).
Compreensdo do Texto D9 — Identificar a finalidade de textos de diferentes
géneros.
Topico I11. Relacdo entre Textos D15 — Reconhecer diferentes formas de tratar uma

informacdo na comparacdo de textos que tratam do
mesmo tema, em fungdo das condi¢fes em que ele foi
produzido e daquelas em que sera

recebido.
Topico IV. Coeréncia e Coesdo no|D2 — Estabelecer relagdes entre partes de um texto,
Processamento do Texto identificando  repeticGes ou  substituicbes que

contribuem para a continuidade de um texto.

D7 — Identificar o conflito gerador do enredo e 0s
elementos que constroem a narrativa.

D8 — Estabelecer relagcdo causa /conseqliéncia entre
partes e elementos do texto.

D12 — Estabelecer relagdes légico-discursivas presentes
no texto, marcadas por conjuncoes, advérbios, etc.

Topico V. Relagdes entre Recursos|D13 — Identificar efeitos de ironia ou humor em textos
Expressivos e Efeitos de Sentido variados.

D14 — Identificar o efeito de sentido decorrente do uso
da pontuacdo e de outras notacdes.

Topico VI. Variacdo Linguistica D10 - Identificar as marcas linguisticas que evidenciam
o locutor e o interlocutor de um texto.

Fonte: (INEP, 2008, online, acesso em: 20/03/2012).

Vale ressaltar que ndo sdo avaliados contetdos especificos de Lingua
Portuguesa na etapa de escolarizagdo, sendo esta a peculiaridade de uma matriz que
avalia a competéncia leitora (BRASIL, 2009b).

Os topicos aglutinam seus descritores de habilidades apresentando as
condigdes necessarias para um adequado processamento da leitura pelo individuo. De
acordo com o caderno de Orientacdes para professores (BRASIL, 2009b) os trés
primeiros topicos (Topico I. Procedimentos de Leitura; Topico Il. Implicagbes do
Suporte, do Género e /ou do Enunciador a Compreensdo do Texto; Topico Ill. Relagdo
entre Textos) estdo ligados ao texto em sua “estrutura arquitetdnica”; os trés ultimos
(Topico IV. Coeréncia e Coesdo no Processamento do Texto; Tépico V. RelacGes entre
Recursos Expressivos e Efeitos de Sentido; Tépico VI. Variagdo Linguistica), aos

recursos linguisticos que contribuem para a construcdo do texto.
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As questdes em Lingua Portuguesa séo organizadas visando a avaliagdo do
desempenho dos alunos em trés aspectos distintos: identificacdo e recuperacdo de
informacdo, compreensao e interpretacdo, e reflexdo. Com questdes de identificacao e
recuperacdo de informaces avalia-se a capacidade do aluno de reconhecer as
informagdes literais do texto escrito, e com as atividades de compreensdo e
interpretagdo avalia-se a habilidade de inferir e integrar segmentos do texto, ou seja, a
capacidade do aluno de operar com informac6es que ndo estdo explicitas no texto para
compreender sua mensagem. Por meio das questbes de reflexdo é verificada a
habilidade de avaliar e julgar, ou seja, 0 posicionamento e a interpretacdo do aluno em
relacdo a sua leitura.

Nos anos em que as avaliacbes do SAEB sdo aplicadas, o MEC distribui
“cadernos” da Prova Brasil e do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) as
secretarias estaduais e municipais de educacdo e as escolas publicas da educagéo basica
que possuem turmas de quarta e oitava séries (quinto e nono anos) do ensino
fundamental e terceira série do ensino médio. Divididos por assunto, os cadernos
abordam matrizes de referéncia, temas, topicos e descritores. Professores e gestores
ainda podem fazer o download, no portal do Ministério da Educacdo (MEC) do livro de
OrientagOes para professores — SAEB/Prova Brasil (2009) que traz informacdes sobre
os critérios de avaliacdo, além de exemplos de questdes que integram a avaliacao.

Analisando os descritores propostos em cada um dos tdpicos da Prova
Brasil, temos pistas para a prépria organizacdo da pratica de leitura e compreensdo em
sala de aula. N&o se trata de treinar alunos para a prova, mas de trabalhar com situagoes
que propiciem aos alunos a leitura competente.

O professor, no nosso caso especifico, o de Lingua Portuguesa, ao elaborar
seu plano de acéo, deve estar atento aos objetivos dessa area e, entdo, organizar, a partir
disso, a rotina semanal de sua sala de aula, por exemplo, horarios para leitura individual,
leitura compartilhada, discussao textual, realizacdo de atividades de producao de texto,
reestruturacdo de texto, entre outras.

Definido o tempo para o trabalho com leitura e compreensdo textual na
rotina semanal, podemos partir para a organizacdo do ensino propriamente dito. Para
elaboracdo das atividades, € importante lembrarmos: “Nao ¢ apenas uma questdo de
sistematicidade: a aprendizagem escolar d& algo de completamente novo ao curso do
desenvolvimento da crianga” (VYGOTSKY, 1991, p.09).



59

Para garantir o novo a que se refere Vygotsky (1991), a aprendizagem
precisa se efetivar, pois é esta que ira proporcionar o desenvolvimento. No caso da
leitura e compreensdo textual, as atividades precisam se voltar para uma leitura
competente capaz de viabilizar o letramento. Essa deve ser a inten¢cdo maior e somente a
escola podera objetivar o novo no curso de desenvolvimento da leitura competente.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998, p.
52) todo o trabalho com a leitura deve levar a formacdo e desenvolvimento de leitores
autbnomos que sejam capazes de inferir do texto informacGes ou acfes que ndo estdo
ditas, perceber e validar — ou ndo — a posi¢do do(s) autor(es) com base em informacdes
colhidas em outros textos ou outras fontes de informacéo e, muitas vezes, reformular
suas préprias concepcdes a partir das leituras.

Para que essa leitura interacionista ocorra, € necessaria uma série de
habilidades e competéncias, cabendo a escola proporcionar aos alunos todas as
oportunidades de acesso as préaticas sociais que se realizam, principalmente, por meio do
texto escrito. O aluno, que demonstra todas as habilidades demarcadas, testou hipoteses,
comparou, juntou informacdes, refletiu sobre o que leu, resgatou suas memorias, enfim,
dialogou com o texto e consigo mesmo, respondendo ativamente ao esperado.

O documento do Inep relativo as OrientacBes para o professor —
SAEB/Prova Brasil (BRASIL, 2009b, p. 11) descreve 0s niveis da escala de
desenvolvimento do aluno de 4° ano do Ensino Fundamental em Lingua Portuguesa nos
seguintes aspectos:

e Muito critico: Néo desenvolveram habilidades de leitura minimas condizentes
com quatro anos de escolarizacdo. Nao foram alfabetizados adequadamente. N&o
conseguem responder os itens da prova.

e Critico: N&o sdo leitores competentes, 1éem de forma ainda pouco condizente
com a série, construiram o entendimento de frases simples. Sao leitores ainda no
nivel primario, decodificam apenas a superficie de narrativas simples e curtas,
localizando informages explicitas, dentre outras habilidades.

e Intermediario: Comecando a desenvolver as habilidades de leitura, mais
préximas do nivel exigido para a série. Inferem informagdes explicitas em textos
mais longos; identificam a finalidade de um texto informativo; entre outras
habilidades.

e Adequado S&o leitores com nivel de compreensdo de textos adequados a seérie.
S&o leitores com habilidades consolidadas. Estabelecem a relacdo de causa e

conseqliéncia em textos narrativos mais longos; além de outras habilidades.
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As OrientagOes para o Professor — SAEB/Prova Brasil (BRASIL, 2009b, p.
13) acrescentam que 0 sujeito competente é “capaz de compreender textos orais e
escritos, de posicionar-se criticamente diante do que Ié e ouve, de ler produzindo
sentidos, entendendo o propdsito comunicativo do produtor do texto, formulando
hipoteses de leitura.”. Vé-se, assim, que essa visao traz consigo a leitura como um ato
social e ndo uma atividade individual, pois, aprende-se a ler e a escrever, porque 0s
sujeitos inserem-se em um grupo social que utiliza a leitura e a escrita.

O que vemos nas avaliacGes do SAEB/Prova Brasil a respeito da dificuldade
de apreender os significados de um texto é algo com que os professores defrontam-se
cotidianamente em suas salas de aula. Ao se confrontar com esse problema, tomam
consciéncia de que a apropriacdo da leitura é condicao para 0 acesso aos conhecimentos
que se constituem como mediadores para o aluno compreender textos de diferentes
géneros e suportes, como também para estabelecer uma relagcdo com fatos e fendbmenos
que independam de uma relacdo empirica.

Neste sentido destacamos a importancia de o ensino de Lingua Portuguesa
contemplar em suas atividades, as habilidades avaliadas pela Prova Brasil de Lingua
Portuguesa, da 4% série do Ensino Fundamental, pois em se tratando da leitura e
compreensdo textual € fundamental um ensino que possibilite aos alunos localizar
informacBes explicitas e implicitas num texto, reconhecer diferentes formas de tratar

uma informacao na comparacéo de textos que tratam do mesmo tema e outras.

2.6 SAEB e um novo curriculo de Lingua Portuguesa

O uso social da leitura e escrita ultrapassa os limites da decodificacdo e
codificacdo, refere-se isto sim, ao letramento. Sera que nosso ensino esta direcionado
para o letramento? Estamos organizando nossas atividades em sala contemplando os
aspectos levantados por Soares (2002) e contemplados nos descritores da Prova Brasil?
Ou estamos somente alfabetizando? Os PCN’s (BRASIL, 1998, p.55) sdo enfaticos em
afirmar a necessidade de “superar algumas concepgdes sobre o aprendizado inicial de
leitura”, e alertam que por conta da errénea ideia de que simplesmente decodificar as
letras ¢ ler a “escola vem produzindo ‘leitores’ capazes de decodificar qualquer texto,

mas com enormes dificuldades para compreender o que tentam ler”.



61

Ao avaliarmos essas questdes, podemos concluir que a utilizacdo dos
principios contidos na Prova Brasil sobre a organizacdo do ensino da leitura e
compreensdo textual contribui para o desenvolvimento do aluno em capacidades
especificas para leitura, que podera subsidid-lo para ler a diversidade de textos
disponiveis na sociedade com criticidade e competéncia.

Um ensino coerente com as novas demandas sociais de uso da leitura e da
escrita e comprometido com o desenvolvimento da competéncia discursiva deve
contemplar o trabalho com a diversidade de géneros textuais, reavaliando o ensino de
gramatica normativa e 0 ensino com textos de maneira pontual e exclusivamente para
aplicar as regras gramaticais. Sobre isso os Parametros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1998, p.55) afirmam:

E preciso, portanto, oferecer-lhes os textos do mundo: no se formam
bons leitores solicitando aos alunos que leiam apenas durante as
atividades na sala de aula, apenas no livro didatico, apenas porque o
professor pede. Eis a primeira e talvez a mais importante estratégia
didatica para a préatica de leitura: o trabalho com a diversidade textual.
Sem ela pode-se até ensinar a ler, mas certamente ndo se formardo
leitores competentes.

As avaliagcbes do SAEB/Prova Brasil, por apresentarem diversos tipos de
textos acabam por exigir do professor de Lingua Portuguesa uma nova postura que
implica reorientar sua pratica no intuito de reconhecer a variedade linglistica, levando
para a sala de aula a infinidade de discursos e géneros que circulam na sociedade e
assim estimular a pratica de leitura.

Nessa perspectiva Campos (2010, p.148) manifesta a ideia de mudanca na
“elaboracdo dos curriculos, na sele¢do dos objetivos e formas de avaliacdo.” E para isso
afirma:

A formacdo de nossos professores precisa ser mais consistente e
concentrada na praxis e menos tedrica, assim, leitura e escrita
efetivamente se converteriam em compromisso de todas as areas, pois
estdo presentes em todas as disciplinas do curriculo e, mais que isso,
sdo praticas da vida social que inserem o individuo no mundo e o
caracterizam.

Como orientam os PCN’s (BRASIL, 1998, p.54) a escola deve converter a
leitura de objeto de ensino em objeto de aprendizagem para que o ato de ler seja
significativo para o aluno e isso significa estar aberta aos géneros textuais que circulam
em nossa sociedade, tornando-se espaco de analise e producéo desses mesmos géneros e

tipos.



62

Os Parametros Curriculares Nacionais (1998), no espirito da nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo 9394/96, orientam para um ensino de Lingua
Portuguesa que considera o avanco dos estudos linguisticos de até entdo. Segundo
Bispo (2011, p.7) infere-se que na alusdo que os Parametros fazem ao fracasso escolar,
constatado na dificuldade dos alunos quanto ao dominio de préaticas da leitura e escrita e
refletido nos altos indices de evasdo e repeténcia, tem-se uma “critica (des)velada ao
ensino tradicional de lingua, orientado pela perspectiva gramatical e marcado por um
artificialismo no que se refere a proposta de ensino das referidas praticas.”

Podemos notar na caracterizacdo geral eixos organizadores dos PCN’s para
0 ensino de lingua, o pressuposto de que a lingua se realiza no uso e nas préaticas sociais;
que os individuos se apropriam dos conteddos, transformando-os em conhecimento
préprio, por meio da acdo sobre eles; que é importante que o individuo possa expandir
sua capacidade de uso da lingua e adquirir outras que ndo possui em situacoes
linguisticamente significativas, situagcdes de uso de fato (BRASIL, 1997, p.43).

Nesta perspectiva, observa-se no discurso oficial a ideia de que para além do
dominio da lingua padrdo, o ensino da lingua materna deve privilegiar o dominio da
competéncia textual (oral e escrita), voltado para o uso social da lingua, que percebe as
diferencas dialetais e vale-se de préaticas de leitura, escrita e andlise linguistica em
situaces reais.

E fato que o ensino de Lingua Portuguesa foi seguramente repensado,
reescrito e redirecionado nas uUltimas décadas. A despeito dos visiveis avangos nos
estudo tedricos e académicos, mas também é fato que é preciso avancar em direcdo a
escola.

Para tanto, deve-se considerar que “[...] numa sociedade de classes, a
desigualdade de relacdes leva a formulacdo de universos discursivos diferenciados”, e
que “no ensino da lingua, estas questdes sdo presenga constante” (GERALDI, 2003,
p.55; 72).

E no processo dialogico de sala de aula que professor e alunos irdo
constituindo a leitura de mundo, por prética centrada na interacdo e na interlocucéo,
onde o aluno alterna papéis de leitor, produtor e revisor de textos, a partir de
metodologia que valoriza sua experiéncia linguistica e de vida.

As atividades de leitura sdo excelentes instrumentos para o professor, que
sabendo utiliza-las de forma adequada tera resultados satisfatérios. O problema é que o

meio educacional parece estar condicionado a uma visdo meramente técnica, mecanica
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da leitura. E certo que toda atividade tem que ser orientada, precisa conter objetivos,
estratégias, mas isso ndo significa engessa-la. As vezes uma simples leitura basta. Nem
tudo o que se Ié precisa ser discutido, comentado, interpretado. Esse € 0 outro erro que
se vé eventualmente em livros didaticos. “A leitura as vezes ¢ como uma musica que se
quer ouvir e ndo dangar”. (CAGLIARI, 2005 p. 181).

Sobre a importancia da prética de leitura na escola Geraldi (2011, p. 63)
confirma de maneira clara e enfatica a ideia de leitura por prazer, afirmando:

Importa que o aluno adquira o gosto de ler pelo prazer de ler, ndo em
razGes de cobrancas escolares. [...] € preferivel que um ou dois alunos
“logre”, dizendo que leu um livro que néo leu, a estabelecer critérios
rigidos de avaliacdo da leitura. E preciso também confiar no aluno, e
iSso representa uma postura em relacdo a educacao.

A valorizacdo do pensar deve ser respeitada no processo de ensino
aprendizagem, pois o aluno traz em si tanto a capacidade de adquirir o conhecimento,
quanto da compreensdo, como também, a de gerar experiéncias novas a partir da
estimulacdo do pensamento.

Desse modo, o conhecimento pode ser construido de varias maneiras. No
método tradicional receber informacéo e reté-la na memoria era fato habitual. O aluno
era 0 objeto da escuta e o professor o transmissor do saber. Préticas de exercicios
repetitivos eram as principais formas de conduzir aulas que ndo contavam com a
participacdo e o conhecimento prévio do aluno.

Com isso, a escola pode ter como objetivo, ensinar o portugués padréo
proporcionando condi¢des para que ele seja aprendido valorizando o aluno. Esse
objetivo torna-se fundamental para que o professor se utilize de meios atrativos para
ofertar um aprendizado interessante e inovador mesmo diante dos desafios que a
educacdo brasileira enfrenta, pois conforme cita Bechara (2004, p.6) “tudo ¢ valido na
lingua, desde que se logre comunicar-se”.

Nesse entendimento, integrar leitura, producéo de texto e analise linguistica,
se torna o desafio para quem ensina e para quem aprende, € a teoria que precisa dialogar
efetivamente com a pratica, numa linguagem que aproxime documentos/propostas
institucionais, academia e escola basica, de forma que néo se estabeleca uma hierarquia
entre tais elementos.

Uma escola transformadora é, pois, uma escola consciente de seu papel
politico na luta contra as desigualdades sociais e econdmicas, e que, por isso, assume a

funcdo de proporcionar as camadas populares, através do ensino eficiente, 0s



64

instrumentos que lhes permitam conquistar mais amplas condi¢Ges de participacdo
cultural e politica e reivindicagéo social.

Analisando-se de forma geral, percebemos, pelos préprios resultados, que
essa prova esta alem do nivel dos nossos alunos, porém, ndo deveria. Se ela atende aos
interesses do mercado ou se esta de acordo com os PCNs ou ndo, o fato é que nossas
criancas ndo estdo sendo capazes de compreender aquilo que léem. Um ensino
satisfatorio pressupde que um aluno, ao final das séries iniciais do ensino fundamental,
saiba ler com competéncia. E essa leitura avaliada pelos programas oficiais de
avaliacdo, ou seja, ndo se estd em questdo o nivel de alfabetizacdo, mas sim o nivel de
letramento, o uso social que o aluno faz da leitura e escrita. Soares (2002, p. 22) nos
explica melhor:

A avaliagdo do nivel de letramento, e ndo apenas da presenca ou ndo
da capacidade de escrever ou ler (o indice de alfabetizacdo) é o que se
faz em paises desenvolvidos, em que a escolaridade bésica é
realmente obrigatéria e realmente universal, e se presume, pois que
toda a populagéo tera adquirido a capacidade de ler e escrever. [...] O
que interessa a esses paises € a avaliacdo do nivel de letramento da
populacdo, ndo do indice de alfabetizacdo, e freqlientemente buscam
esse nivel pela realizacdo de censos por amostragem em que, por meio
de numerosas e variadas questdes, avaliam o0 uso que as pessoas fazem
da leitura e da escrita, as praticas sociais de leitura e de escrita de que
se apropriaram.

As consideracfes levantadas por Soares (2002) reiteram a idéia de que o
nosso propdsito deve estar direcionado para a pratica social da leitura, no seu sentido
mais amplo, entendendo que esta é a porta de entrada para 0 mundo letrado.

2.6.1 O ensino de Lingua Portuguesa na escola: alguns dilemas

Na escola a crianca precisa se apropriar dos instrumentos que possibilitam a
aquisicdo do conhecimento. Para Saviani (2008, p.15) “a escola existe, pois, para
propiciar a aquisicdo dos instrumentos que possibilitam o acesso ao saber elaborado
(ciéncia), bem como o proprio acesso aos rudimentos desse saber [...]”. Os
conhecimentos elaborados historicamente pela humanidade se constituem numa cultura
letrada, por isso, dentre os conteldos escolares, a leitura e a escrita sdo elementos
rudimentares da aprendizagem da crianca.

Exatamente por serem conhecimentos essenciais, a leitura e a escrita tém
sido ao longo da histéria temas amplamente discutidos e longe de serem encerrados. A

linguagem tem um papel fundamental nos processos de desenvolvimento e
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aprendizagem. Porém, nem todas as criancas desenvolvem a linguagem da mesma
forma e no mesmo momento, havendo frequentemente casos de criancas que
apresentam problemas de linguagem no inicio da escolarizagéo.

No entanto, segundo Soares (1998), a escola ndo tem demonstrado
competéncia suficiente para educar, principalmente, as camadas populares, o que gera o
fracasso e legitima as desigualdades sociais. Vale destacar que as classes populares
conquistaram o0 espacgo escolar através da democratizacdo do ensino, que tomou uma
direcdo quantitativa no sentido de ampliar a oferta educacional, principalmente o
namero de escolas para essas classes populares.

Ainda, segundo Soares (1998, p. 54) a escola transforma a cultura e a
linguagem dos grupos dominantes em “saber escolar legitimo” e impde tal saber aos
grupos dominados. A marginalizacdo é perpetuada em vista dessa funcdo de
manutencdo da estrutura social vigente e suas desigualdades e privilégios e assim, nés
professores “continuaremos reprovando exatamente os que a sociedade ja reprovou.”
(POSSENTI, 2011, p. 34).

O que podemos observar no sistema educacional brasileiro €, antes de tudo,
uma escola que se volta ‘contra’ o povo, visto que a relagdo entre origem social e
fracasso € evidente: as classes socioeconomicamente desfavorecidas sdo as que mais
fracassam na escola. O aluno da classe dominada encontra na escola modelos ou
padrdes que ndo Sao 0S seus, e seu comportamento passa a ser avaliado em funcédo desse
modelo, segundo Soares (1998, p. 15):

[...] os testes e provas a que é submetido sdo culturalmente
preconceituosos, construidos a partir de pressupostos etnocéntricos,
que supdem familiaridade com conceitos e informagdes proprios do
universo cultural das classes dominantes — processo de
marginalizacdo cultural.

Neste contexto, o papel da linguagem desponta como fundamental, visto
que €, a0 mesmo tempo, o principal produto da cultura e o principal instrumento para
sua transmissdo. Assim, o confronto entre as culturas é, basicamente, um confronto
entre 0s usos da lingua numa ou noutra cultura.

A solucdo desse problema, ainda segundo Soares (1998) estaria na
transformacéo da estrutura social como um todo e sé a eliminacdo das descriminacdes e
das desigualdades sociais e econdmicas poderiam garantir de fato a igualdade de
condigdes no rendimento escolar das classes populares.
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Possenti (2011, p.33) é enféatico e direto ao falar sobre os dilemas de ensinar
0 portugués padrdo® aos alunos que usam “dialetos nio padrdes”. O autor declara e
argumenta:

O objetivo da escola é ensinar o portugués padrdo, ou talvez mais
exatamente, o de criar condi¢bes para que ele seja aprendido.
Qualquer outra hipotese é um equivoco politico e pedagdgico. A tese
de que ndo se deve ensinar ou exigir o dominio do dialeto padrdo dos
alunos que conhecem e usam dialetos ndo padrdo baseia-se em parte
no preconceito segundo o qual seria dificil aprender o padrdo. [...]
Falar em ndo ensinar o padrdo equivale a tirar o portugués da escola.

Portanto, identificar com o aluno o valor cultural da variedade usada por ele,
é fundamental para que, a partir da compreensdo de como ocorre o uso da lingua, ele
possa apropriar-se de mais uma variedade: o padréo, que, segundo Suassuna (1995), lhe
permitira ter acesso aos bens culturais por ela veiculados.

Nesse viés de abordagem Bagno (2002, p.52) acrescenta:

[...] é claro que é preciso ensinar a escrever de acordo com a ortografia
oficial, mas ndo se pode fazer isso, tentando criar uma lingua
‘artificial’ e reprovando como ‘erradas’ as pronuncias que sdo
resultados natural das forgas interinas que governam o idioma.

Sendo assim, mediante a real necessidade do ensino da gramatica surgiu
uma pergunta: que gramatica estudar na escola? Neves (2006) responde em seu livro
cujo titulo traz essa mesma indagacdo, no qual a autora tenta explicar a questdo. A
autora considera que o termo gramatica normativa "ndo reflete a verdade das coisas",
porque ndo apresenta explicitamente marcas injustas da linguagem, ou seja, ndo diz
explicitamente "faca isto"” ou ndo use isto". Desse modo, "o primeiro grande problema é
que, sem discussdo (até nos trabalhos académicos), a gramatica tradicional é
simplesmente chamada de gramética normativa, coisa que pode parecer estranho ao
desavisado, “ndo reflete a verdade das coisas”. (NEVES, 2006, p.29).

Para Neves (2006, p. 50) "a unidade basica na analise da lingua em
funcionamento € o texto, cabe considerar a natureza dessa unidade que determinara a
postura de analise e as bases de operacionalizagao".

A aquisicdo de uma lingua fora da escola, ou seja, informalmente, resulta
das vérias interagdes sociais em situagdes que exigem certas convencdes que o falante
vai internalizando para construir sua competéncia comunicativa. J& na escola, a

aprendizagem se da em condicdes e/ou situacdes que dependem de pressupostos que o

8 O ensino de portugués padrédo é explicitado segundo Possenti (2011) como o ensino da norma

culta da Lingua Portuguesa e essencialmente gramatical.
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professor tem, consciente ou inconscientemente, sobre os mecanismos de aprendizagem
da lingua.

Geraldi (1984) afirma ser importante compreender que antes de se pensar
sobre a atividade de sala de aula, é importante considerar que qualquer metodologia de
ensino evidencia uma opg¢do politica, com sua forma de compreender e interpretar a
realidade, articulando-a com os mecanismos utilizados para ensinar. De fato, quando se
decide o que ensinar, coloca-se em evidéncia uma concepcdo de linguagem, bem como
uma postura em relacdo a educacéo.

Tendo em vista as reflexdes apresentadas a respeito do ensino de Lingua
Portuguesa, podemos perceber que hd uma articulacdo tedrica entre esta proposta e 0s
referenciais que orientam a prova Brasil. Resta saber se esta articulacdo esta ocorrendo
na pratica pedagodgica que acontece nas escolas,0 que reforca o questionamento
proposto nesta pesquisa: a concepgédo de letramento presente nos descritores da Prova
Brasil estaria mudando o trabalho e visdo dos professores de séries iniciais? As
avaliacbes do SAEB tém influenciado a pratica de ensino da Lingua Portuguesa em
nossas escolas? Que tipo de influéncia tem ocorrido?

Visando contribuir para que essas e outras questdes sejam elucidadas, ainda
que parcialmente, tivemos que percorrer um longo caminho de pesquisa e essa trajetoria

sera descrita no capitulo que se segue.



CAPITULO III
TRAJETORIA DA PESQUISA

O estudo que objetivamos realizar partiu de uma reflex&o acerca do Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Béasica — SAEB, considerando que, enguanto
politica educacional, é objeto de diferentes leituras realizadas por diferentes sujeitos das
diversas areas de estudo e envolvidos ou ndo com a educacdo. Assim sendo optamos,
com base em uma reflexdo critica, por indagar sobre as possibilidades de um sistema de
avaliagdo nos moldes do SAEB influenciar os rumos e decisOes das escolas brasileiras,
tendo como referéncia o que pensam os préprios professores envolvidos.

Para alcancar os objetivos desta pesquisa foi necessario percorrer um
caminho, consubstanciado em uma metodologia de trabalho que possibilitasse
apreender com maior propriedade o fendmeno estudado. Neste terceiro capitulo
apresentamos o0s objetivos e diante deles a abordagem de pesquisa escolhida, bem como

0s procedimentos eleitos para o desenvolvimento do estudo.
3.1 Objetivos do estudo

Como anunciado na introducdo deste trabalho, o objetivo geral do estudo
ora apresentado é analisar em que medida os resultados do SAEB/Prova Brasil tém
influenciado as préaticas pedagdgicas de ensino de Lingua Portuguesa nas escolas de
Ensino Fundamental de Costa Rica MS, segundo os seus professores.

As preocupacOes centrais orientadoras da investigacdo podem ser
sintetizadas nas seguintes questdes:

- O que os professores concebem como finalidade das avaliagdes oficiais;

- como lidam com essa cultura avaliativa;

- como incorporam ou ndo tais avaliagdes a sua pratica.

Esse objetivo geral se desdobra em trés objetivos especificos:

1. Analisar os dados da avaliagdo do SAEB/Prova Brasil nas escolas municipais de
Costa Rica/MS;
2. Identificar e analisar a concep¢do de avaliacdo educacional e externa expressa

pelos docentes;
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3. Caracterizar, a partir de depoimentos de professores e da equipe pedagogica das
escolas, como as avaliagdes do SAEB/Prova Brasil tém influenciado os trabalhos na
escola e na pratica pedagogica dos professores.

Diante dos objetivos tracados foi necessario fazer escolhas metodologicas, as

quais estdo descritas nas se¢des seguintes.
3.2 Abordagem e procedimentos de pesquisa

Para definir o método que orientou o desenvolvimento deste estudo,
consideramos, conforme sugere Gamboa (2008), a complexidade e especificidade do
objeto pesquisado, a saber: as implicacdes da avaliacdo nacional Prova Brasil, para as
escolas, conforme descritos por professores diretores e coordenadores pedagdgicos. De
acordo com o autor, o objeto deve ter primazia ante 0 método, pois caso contrario, 0
estudo correria o risco de ficar enviesado. Isto porque um método ndo se explica por si
mesmo, devendo ser escolhido em funcdo dos pontos de partida e chegada dados pelo
objeto.

Segundo Oliveira (2008), método é o caminho escolhido para se atingir o
objetivo tragado na pesquisa. Em concordancia com essa defini¢do, Gil (2008, p.8)
conceitua o método cientifico como “o conjunto de procedimentos intelectuais e
técnicos adotados para se atingir o conhecimento”.

Um equivoco muitas vezes cometido é resumir a escolha do método & mera
definicdo de técnicas e procedimentos a serem empregados na pesquisa. Na realidade, a
escolha do método de investigacdo depende do interesse, intencdes e percepcdes que se
tem frente ao objeto estudado. Sendo assim, o método esta inscrito em um contexto
mais epistemoldgico do que puramente técnico, e tem a ver com as diferentes maneiras
que lancamos mao, para nos aproximar do objeto da pesquisa (GAMBOA, 2008).

Lidke e André (1986, p.7) apontam que no processo de evolucdo das
ciéncias sociais, a investigacdo educacional passa a ter uma nova atitude frente a
pesquisa, colocando “o pesquisador no meio da cena investigada”. Neste sentido,
entendemos que a acdo do pesquisador frente ao objeto estudado ndo é neutra, sendo o
seu envolvimento e interesse pelo objeto que possibilita a ado¢do de novas abordagens
metodoldgicas. Seguindo essa linha de argumentacdo Demo (1999), elucida que a
relacdo do pesquisador com o objeto pesquisado da margem ao uso de distintas

abordagens metodologicas.
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Nesta perspectiva, podemos dizer, que o campo de estudo dos métodos em
ciéncias sociais é complexo, pois os diferentes interesses dos pesquisadores, atrelados as
suas distintas concepcdes de realidade, vao determinar uma diversidade de métodos e
formas de aborda-los.

Diante da complexidade em torno dos problemas ligados as ciéncias sociais,
optamos por conduzir a investigacdo com base em uma abordagem qualitativa e de
carater descritivo-explicativo. A nossa escolha pela abordagem levou em conta que o
objeto a ser investigado requer a identificacdo dos pressupostos e ideologias implicitas
nos discursos dos gestores escolares, professores e nos textos legais, bem como as
contradicGes, os conflitos e interesses antagdnicos possivelmente existentes.

A pesquisa qualitativa é conceituada por Oliveira (2008) como um processo
de reflexdo e andlise da realidade, por meio da utilizacdo de métodos e técnicas que
permitem uma compreensdo pormenorizada do objeto pesquisado em seu contexto. A
autora pontua que, nessa abordagem, € necessario realizar o “corte epistemologico” do
estudo, delimitando o espaco e o tempo no qual o objeto sera investigado.

Em leitura andloga, Lidke e André (1986, p.11-12), explicitam que na
pesquisa qualitativa os dados sdo predominantemente descritivos, havendo uma
preocupacdo em compreender o fendmeno social, segundo a perspectiva dos atores,
através de participacdo na vida desses atores. E neste contexto, que entra o papel
importante ocupado pelo pesquisador, pois ele tera que descrever a partir de suas
teorias, o fendbmeno em estudo.

De acordo com Gil (2002), uma pesquisa de carater descritivo tem como
objetivo primordial a descricdo das caracteristicas de determinada populacdo ou
fendmeno ou, entdo, o estabelecimento de rela¢fes entre varidveis. Segundo (Oliveira,
1997, p. 117) esse tipo de pesquisa € o mais utilizado por pesquisadores sociais
preocupados com a atuacdo pratica e as mais solicitadas pelas organizacoes
educacionais, pois o carater descritivo da pesquisa "procura abranger aspectos gerais e
amplos de um contexto social" [...], propiciando “ao pesquisador a obtencdo de uma
melhor compreensdo do comportamento de diversos fatores e elementos que
influenciam determinado fendbmeno™.

Por esse prisma, o presente trabalho tomou como base a pesquisa
qualitativa, conforme abordam Oliveira (2008), Ludke e André (1986), e assim busca
refletir e analisar a realidade vivida dentro das escolas municipais de Costa Rica/MS

pelos professores envolvidos com a Prova Brasil/SAEB.
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Como houve uma preocupacdo em compreender as mudancgas vivenciadas
pelos atores sob a perspectiva deles, a pesquisa assume carater descritivo por buscar a
elucidacéo de como se da a influéncia das avaliacfes no ensino de Lingua Portuguesa
A tentativa é a de descrever esse processo de maneira clara de tal forma a propiciar a
descoberta de relagbes subjacentes aos dados levantados a partir dos depoimentos dos
professores e da equipe pedagdgica das escolas.

Como procedimento de coleta de dados, utilizamos uma entrevista semi-
estruturada individual e uma entrevista grupal. Os sujeitos entrevistados foram
professores das séries iniciais do ensino fundamental que lecionaram para turmas
avaliadas pelo SAEB, conforme sera detalhado a seguir.

A entrevista foi utilizada porque possibilita uma relacdo de interacdo entre
pesquisador e pesquisado, visto ndo haver uma imposicao rigida de questdes (LUDKE;
ANDRE, 1986). Além disso, “a entrevista permite tratar de temas complexos que
dificilmente poderiam ser investigados adequadamente através de questionarios,
explorando-os em profundidade” (ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 1998,
p. 168). Permite ao entrevistador observar uma gama de gestos, expressoes, entonacdes,
sinais ndo verbais, hesitacdes, cuja captacdo € muito importante para a compreensao e a
validagéo do que foi efetivamente dito (LUDKE; ANDRE, 1986).

Enquanto interacdo social, a entrevista proporciona uma atmosfera de
influéncia reciproca, ou seja, uma abertura e proximidade, maior entre entrevistador e
entrevistado, 0 que permite ao entrevistador tocar em assuntos mais complexos e
delicados. Assim, quanto menos estruturada a entrevista maior sera o favorecimento de
uma troca mais afetiva entre as duas partes (LUDKE; ANDRE, 1986) As respostas
espontaneas dos entrevistados e a maior liberdade que estes tém podem fazer surgir
questbes inesperadas ao entrevistador que poderdo ser de grande utilidade em sua
pesquisa. Porém, a interacdo do entrevistado com o pesquisador também envolve uma
relacdo de poder, uma vez que o pesquisador detém o controle da situacdo, ja que este
tem em mente o0s objetivos a que se propde (BONI; QUARESMA, 2005).

No entanto, as entrevistas individuais ndo foram suficientes para coleta de
informagdes e opinides dos entrevistados, 0 que criou a necessidade de realizar uma
entrevista grupal para discussao e aprofundamento das questdes propostas na pesquisa.

A utilizacdo do grupo como técnica de pesquisa observa pressupostos da
dindmica interativa, como fatores de interferéncia. Segundo Minayo (2007) as técnicas

de coleta de dados organizadas no contexto grupal consistem em estratégias Unicas para
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uma pesquisa qualitativa que se propde analisar dados que envolvem um maior nimero
de pessoas. Segundo a autora é uma técnica de pesquisa ou de avaliagdo qualitativa,
ndo-diretiva, que coleta dados por meio das interagdes grupais ao se discutir um topico
sugerido pelo pesquisador. Ocupa como técnica, uma posicdo intermediaria entre a
observagao participante e a entrevista de profundidade.

O namero de participantes de uma entrevista grupal é condicionada por dois
fatores: o grupo devera ser pequeno o suficiente para que todos tenham a oportunidade
de expor suas idéias e grande o bastante para que os participantes possam vir a fornecer
consistente diversidade de opiniGes. Quantificando esse raciocinio, podemos concluir
que uma sessdo de entrevista em grupo deve ser composta por no minimo quatro e no
maximo doze pessoas (KRUEGER, 1996).

A entrevista em grupo pode ser caracterizada também como um recurso para
compreender 0 processo de constituicdo das percepgdes, atitudes e representacoes
sociais de grupos humanos Minayo (2007). Buscamos nesta técnica na interacdo que se
estabelece entre os participantes aprofundar as respostas dadas pelos professores nas
entrevistas individuais, pois como afirma Minayo (2007) na entrevista em grupo ocorre

inter-influéncias da formacéo de opinides sobre um determinado assunto.

3.3 Contexto da pesquisa

3.3.1 Selecdo dos sujeitos da pesquisa

Escolhemos como l6cus desta pesquisa as escolas da rede municipal de
ensino, localizadas na cidade de Costa Rica, Mato Grosso do Sul. A escolha deste local
se deu por estar relacionada com minha vida profissional, pois sou professora efetiva do
municipio ha sete anos e durante o tempo em que estive como coordenadora, a
mobilizagdo que havia em torno das avaliagdes do SAEB me instigou a realizar o estudo
em questéo.

Uma vez eleita as escolas, fizemos a sele¢do dos professores que lecionaram
nas séries finais da primeira etapa do Ensino Fundamental (42 série/5° ano), no periodo
de 2005 a 2009. O primeiro levantamento apontou um total de 20 sujeitos, mas ao entrar
em contato com as escolas soubemos que trés desses professores se aposentaram, dois
mudaram de cidade e trés se recusaram a participar, 0 que reduziu o numero de

professores entrevistados para doze.
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Além dos professores também entrevistamos um coordenador por escola e
seus diretores, o que totalizou dez gestores entrevistados e vinte dois sujeitos da
pesquisa. Entre os participantes ha professores com mais de dez anos de experiéncia em
sala de aula e também professores iniciantes, com até cinco anos de carreira. Os
professores participantes da pesquisa atuam de acordo com suas respectivas areas de
formagéo (Quadro 2).

Quadro 2 - Identificagdo dos professores

Formacéo Experiéncia Docente
P Sexo Nivel Area Tempo de Area de atuagio (na
experiéncia rede municipal)
(anos)
P1 F Esp. Pedagogia e Letras 6 Seéries iniciais
P2 F Esp. Pedagogia 22 Seéries iniciais
P3 F Superior Normal Superior 5 Séries iniciais
P4 F Esp. Normal Superior 20 Séries iniciais
P5 F Esp. Pedagogia 5 Séries iniciais
P6 F Esp. Pedagogia 14 Seéries iniciais
P7 F Esp. Pedagogia 16 Seéries iniciais
P8 F Esp. Pedagogia 31 Séries iniciais
P9 F Esp. Normal Superior 15 Séries iniciais
P10 F Esp. Pedagogia 5 Seéries iniciais
P11 F Esp. Pedagogia 29 Seéries iniciais
P12 F Esp. Pedagogia 8 Seéries iniciais
C1 F Mestre Pedagogia 13 Coordenacao
C2 F Esp. Letras 15 Coordenacao
C3 M Esp. Pedagogia 23 Coordenacao
C4 F Mestre Pedagogia 18 Coordenagao
C5 F Esp. Pedagogia e Historia 24 Coordenacao
D1 F Mestre Letras 13 Dire¢do
D2 F Esp. Pedagogia e 18 Diregdo
Matematica

D3 F Mestre Pedagogia e Letras 15 Direcéo
D4 F Esp. Pedagogia 20 Direcdo
D5 F Esp. Pedagogia 27 Direcédo

P= professor, C= coordenador, D= diretor; Esp.= especializacao.

Fonte: Dados da pesquisa.

As entrevistas ocorreram no periodo de fevereiro a dezembro de 2011. Na
primeira etapa professores, coordenadores e diretores foram ouvidos individualmente e
em horério previamente agendado. Foi utilizado um roteiro de questdes para servir de
apoio para a entrevista de tal forma a abrir a possibilidade de novas perguntas, caso
fosse necessario elucidar questdes que nao ficaram claras ao longo da entrevista.

Procuramos conduzir as entrevistas como uma conversa informal, propondo

as questdes de forma a permitir que os discursos emergissem o0 mais naturalmente
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possivel, evitando que a entrevista assumisse um cardter de interrogatério ou
questionario oral. Mesmo com esses cuidados, no inicio das entrevistas foi possivel
perceber que alguns professores conduziram esse momento como mais uma tarefa
dentre as tantas solicitadas a ele pela escola. Outros manifestaram certa resisténcia e/ou
preocupacdo com a utilizacdo dos dados obtidos e também com a sua possivel
identificacdo. Apos os devidos esclarecimentos em relacdo ao anonimato e importancia
da colaboracdo de cada um na elucidacdo das questdes da pesquisa, a entrevista
transcorreu em clima bastante amistoso.

Segundo Marconi e Lakatos (1999), tanto métodos quanto técnicas de
pesquisa devem adequar-se ao problema a ser estudado, as hipoteses levantadas, ao tipo

de informantes com que se vai entrar em contato. Dependerdo do objeto da pesquisa,

dos recursos financeiros, da equipe humana e de outros elementos da investigacao.

Conforme j& dissemos na primeira etapa foram entrevistados todos os

sujeitos, mencionados anteriormente de forma individual, sendo as entrevistas guiadas

pelas questBes do quadro 3.

Quadro 3 - Roteiro da entrevista individual e objetivos das questdes

Questdes Objetivos
1 - O que vocé sabe sobre: 1 e 2 - Identificar as
* SAEB concepcbes  sobre  as

* Prova Brasil

* Avaliacdo da Semed

2 - Para vocé, qual seria a finalidade dessas avaliagdes?

3 - Vocé conhece a Matriz de referéncia da Prova Brasil?

Vocé conhece os descritores dessas provas? Vocé acha que eles
correspondem ao que as criangas da sua escola podem aprender?

4 - Vocé tem conhecimento do resultado dessas avaliagbes? Qual tem
sido? A sua escola estd melhorando?

5 - A que vocé atribui & melhora ou piora dos indices da sua escola?

6 - De que forma a sua escola recebe os resultados destas avaliagdes?
E vocé?

7 - Essas avaliacGes influenciaram de alguma maneira sua pratica de
ensino? De que forma?

8 - Vocé acredita que essas avaliacbes podem colaborar com a
melhoria do ensino publico brasileiro? Como?

9 9- Quais suas consideracdes sobre:

* Modelo de questdes das avaliacoes:

Prova Brasil e avaliagdo da Semed
*Conteddo, formato da prova e aplicacéo

10 - Em sintese , qual sua opinido sobre essas avaliacdes externas?
Elas devem continuar? Caso contrario, como elas deveriam ser feitas?
11- Quais descritores sdo considerados prioritarios, mais faceis e
dificeis de trabalhar?(Preencher o formulario, Apéndice 1).

avaliac@es institucionais.

3, 4 e 6- Verificar o que
0s  coordenadores e
diretores sabem sobre
essas avaliagdes e
estabelecer  correlacdes
entre essas falas e a
proposta oficial do SAEB
apresentadas no capitulo
2.

57 e 8 - Conhecer a
opinido a respeito das
avaliagdes como

instrumento da melhora
na qualidade educacional.

9 e 10- Analisar as
consideragfes sobre a
estrutura das avaliacdes
institucionais e as
possiveis propostas para
um novo modelo sugerido
pelos entrevistados.

Fonte: Dados da pesquisa.
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A segunda etapa na coleta de dados se deu em uma entrevista grupal, que
ndo estava prevista no inicio do trabalho, porém, no decorrer do processo, com maior
apoio bibliografico e apds andlise preliminar das falas dos professores, sentimos a
necessidade de elucidar alguns aspectos referentes as mudancas na pratica dos

professores, conforme apontado no Quadro 4, a seguir.

Quadro 4 — Roteiro da entrevista grupal e objetivos das questfes

Questdes

Obijetivos

1. Qual seria, segundo sua opinido, a proposta
do SAEB? O que essa politica educacional
pretende para o aluno e para o professor?

2. Nas entrevistas individuais grande parte das
respostas indica que o SAEB provocou
mudanca no ensino, enfatizando o trabalho com
0 texto. O qué mais especificamente isso quer
dizer? Como € o trabalho com texto em sala de
aula? Que outras mudancas vocés observaram?

3. SAEB trabalha com descritores, qual € 0 mais
razodvel e o mais complexo de trabalhar?
Alguns entrevistados afirmaram trabalhar com a
Matriz do SAEB, o0 que isso significa?

4. Vocés acham que essas provas tém
melhorado a escola? Quais seriam 0s
indicadores de melhora?

1. Verificar se o0s professores
identificam o papel condutor que o
SAEB realiza

2. ldentificar que  mudancas
ocorreram no ensino da Lingua
Portuguesa, motivados pelas
avaliagdes do SAEB

3. Analisar até que ponto o0s
professores conhecem realmente a
Matriz da Prova Brasil

4. Identificar que mudancas o0 SAEB
trouxe para a pratica docente e em
gue aspectos colaborou, ou ndo, para
melhoria do ensino.

Fonte: Dados da pesquisa.

A selecdo dos participantes da entrevista grupal seguiu o critério da

quantidade de participacdes nas avaliagbes do SAEB. Ou seja, foram escolhidos os
professores que estiveram mais tempo lecionando para as turmas avaliadas pelo SAEB,
alunos de 42 série/5° ano. Depois de realizar os contatos e verificar disponibilidade dos
participantes foi confirmada a presenca de seis professores. A entrevista grupal durou
cerca de trés horas e foi conduzida juntamente com a orientadora deste trabalho. Todos

0s participantes se manifestaram e falaram com tranquilidade sobre as questbes, se
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sentido a vontade para expor suas opinides mesmo quando eram diferentes das do
grupo. As questbes abordadas durante essa entrevista foram norteadas pelo roteiro
exposto no quadro 4 e gravadas em audio.

Apds a transcricdo das falas, passamos ao processo de categorizacdo das
respostas, sistematizacdo e interpretacdo do contetdo das falas registradas, buscando
analisa-los a luz das teorizagfes sobre o assunto em questdo e utilizando a unidade de
analise tipo tema (FRANCO 2003). Esse momento constituiu-se num movimento de
retorno aos objetivos propostos e a revisao tedrica, além da busca de novos aportes
tedricos, sempre que a compreensdo dos dados assim o exigia.

Segundo Liudke e André (1986), para realizar uma pesquisa é preciso
promover um confronto entre os dados, as evidéncias, as informag6es coletadas sobre
determinado assunto e o conhecimento tedrico acumulado a respeito dele. Trata-se de
construir uma porcéo do saber. Esse conhecimento é ndo s6 fruto da curiosidade, da
inquietacdo, da inteligéncia e da atividade investigativa do pesquisador, mas também da
continuacdo do que foi elaborado e sistematizado pelos que ja trabalharam o assunto
anteriormente.

Para finalizar este capitulo, importa lembrar ainda que - como atividades
humanas e sociais - pesquisas trazem consigo, inevitavelmente, a carga de valores, de
preferéncias, de interesses e de principios que orientaram o pesquisador. Assim, sua
visdo de mundo, seus pontos de partida e seus fundamentos para a compreensdo e
explicacdo do mundo influenciam a abordagem.

No proximo capitulo, apresentaremos 0s resultados desta pesquisa com 0s

dados obtidos por meio dos procedimentos aqui expostos.



CAPITULO IV

A AVALIACAO DO SAEB/PROVA BRASIL DE COSTA RICA/MS:
RESULTADOS E OPINIOES DE PROFESSORES E GESTORES

O debate sobre a qualidade da educacéo brasileira abrange varios aspectos
de ordem cultural, sécio-econémica, politica e administrativa. A analise do conjunto
desses aspectos com o intuito de realizar um diagnostico da realidade educacional tem
induzido politicas publicas para a educacdo por parte do governo, tendo em vista
provocar mudancas no quadro geral da educacdo brasileira.

Libaneo (2001, p.38) define a escola como uma organizagdo, por ser uma
instituicdo social criada para alcancar determinados objetivos. O autor afirma que a
“organizagdo escolar é o conjunto de disposicoes, fatores e meios de a¢do que regulam
a obra da educacao ou um aspecto ou um grau da mesma”. Essas disposi¢cdes podem
ser de ordem administrativa ou pedagdgica e como pecas de um jogo de encaixe
precisam se articular formando um bloco coeso. Neste sentido, a escola percebe a
necessidade de uma interacdo eficaz entre diretores, coordenadores, professores e a
comunidade que atende para possibilitar um melhor desenvolvimento da aprendizagem
dos seus alunos.

No entanto, sabemos que o trabalho da escola como unidade responsavel
institucionalmente pela tarefa de ensinar ndo se desenvolve espontaneamente. Por esta
razdo, progressivamente, a escola tem conquistado um espago na agenda das politicas
educacionais e uma das medidas propostas para dar suporte e estimulo a um ensino de
melhor qualidade, tem sido as avaliagbes em larga escala.

Por muito tempo a educacéo brasileira ndo dispunha de uma metodologia
que permitisse avaliar, de forma sistematica, a qualidade do ensino na escola. Segundo
Gatti (2002) foi durante a década de 80 com a necessidade de avaliar os resultados do
Projeto Edurural que se iniciou a avaliagdo mais sisttémica de programas educacionais, a
qual tinha a intencdo de avaliar além do desempenho escolar, outros fatores como:
gerenciamento, infra-estrutura, corpo docente, familias etc. Sobre essa avaliacdo a
autora afirma:

Com metodologia clara e bem definida durante a coleta e analise do
material, mostrou-se o que se poderia fazer com estudos dessa
natureza, na dire¢do de propugnar uma escola mais condizente com as
necessidades das populacdes menos favorecidas socialmente. O
cuidado com as interpretagdes, com clareza dos limites de significacéo
dos dados, tendo presentes 0s pressupostos sobre 0s quais se assentava



78

0 modelo avaliativo, ofereceu uma oportunidade para, a partir de uma
acdo direta, formar pessoas e pensar a area criticamente. (p.24)

Em tal contexto foram criadas avaliacbes para diversas instancias de
avaliacdo da educacdo, abrangendo varios niveis de ensino: o SAEB (Sistema de
avaliacdo da Educacdo Bésica), o Enem (Exame Nacional do Ensino Médio) e o
ENADE (Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes).

Dentre as varias modalidades avaliativas implementadas pelo governo para
diferentes instancias da educacdo focamos neste trabalho, a investigacdo no SAEB, um
sistema de avaliacdo nacional, realizado em larga escala, que completou onze ciclos em
duas décadas, mas conforme veremos, necessita de alguns ajustes para cumprir 0s
objetivos a que se propde.

Diante da pratica consolidada de avaliagBes institucionais dentro das
escolas, os diretores e coordenadores desempenham papeis de suma importancia como
mediadores no processo de “apropriagao intra-escolar dos resultados das avaliacbes em
larga escala, enquanto politica educacional contemporanea e consolidada”, como afirma
Esquisane (2010 p. 139).

Considerando os documentos oficiais, encontramos entre 0s objetivos do
SAEB, o de suscitar esses debates, dentro e fora da escola. Neste sentido, buscaremos
analisar até que ponto a proposta do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica tem
funcionado junto aos diretores, coordenadores pedagdgicos e professores, como
instrumento de reflex@o e de regulagdo das acGes no ambiente escolar e como tal que
mudancas provocam.

Nesta perspectiva, vamos descrever e analisar os achados desta pesquisa,
tendo em vista problematizar as repercussoes, as informacdes e impactos das avaliagdes
em larga escala no ambito escolar. Nosso objetivo é discorrer sobre como processos de
avaliacdo em larga escala, como é o caso do SAEB e da Prova Brasil, estdo
influenciando as concepc¢des sobre avaliacdo e provocando mudangas na pratica

pedagdgica dos professores nas escolas.
4.1 Os dados do SAEB/Prova Brasil em Costa Rica/MS

Costa Rica estd localizada a aproximadamente 338 km de distancia da
capital do Estado, Campo Grande, na porcao sudeste da regido norte de Mato Grosso do
Sul, um pequeno municipio que nos dados do Censo de 2010, contava com 19.228
habitantes aproximadamente, numa area geografica de 5.723 Kmz2,
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Conforme os dados de fevereiro de 2012, ha em Costa Rica duas escolas
estaduais, duas particulares, cinco municipais de Ensino Fundamental e seis Centros de
Educacao Infantil, atendendo aproximadamente a 5 mil alunos. Vale ressalvar que o
municipio possui um pdélo da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul e uma
faculdade particular.

A situacdo do municipio em relacdo aos resultados da avaliagdo, expressos
nas notas das escolas no municipio e respectivamente nos indices de desenvolvimento
da educacdo basica, estd apontada no Quadro 5, a seguir.

Quadro 5 - Notas e indices de desempenho das escolas publicas em Costa Rica-MS

ESCOLAS Prova Prova Prova | IDEB | IDEB | IDEB

Brasil Brasil Brasil

2005 2007 2009 | 2005 | 2007 | 2009
E. M. Francisco M. C. 4,13 4,43 5,36 3,3 41 4,2
E. M. Joaquim F. R. 4,37 4,89 6,07 39 4,4 5,6
E. M. Prof® A. Adenocre M. 4,35 4,55 5,69 3,6 3,9 4,9
E. M. Vale do Amanhecer 490 4,33 4,94 3,8 3,0 43
E. M. Nosso Sonho | ==m-meeee- 4,98 536 | ---—---- 4,3 4,6
E. E. Santos Dumont 4,90 5,04 5,08 3,8 4.8 4.6
E. E. José F. da Costa 4,84 4,90 5,01 3,3 41 41
Fonte: INEP

Conforme o quadro 5, vemos que as escolas de Costa Rica vém
paulatinamente evoluindo no que diz respeito ao desempenho geral dos alunos nas
provas. No entanto, podemos observar que os indices ainda crescem décimos e a
educacdo no municipio de Costa Rica, assim como de todo o Brasil, carece de muitas
mudancas.

Tomando como ponto de partida estes dados, buscaremos compreender
como as avaliacbes em larga escala sdo tratadas dentro da escola conforme os
depoimentos de coordenadores, diretores obtidos por meio de entrevistas semi-
estruturadas.

Cabe lembrar que o SAEB e a Prova Brasil sdo dois exames que compdem o
Sistema de Avaliagdo da Educacdo Bésica. A partir das informacdes do SAEB e da
Prova Brasil, espera-se que o MEC e as secretarias estaduais e municipais de Educacao




80

definam a¢6es voltadas ao aprimoramento da qualidade da educagdo no pais e a reducdo
das desigualdades existentes. As médias de desempenho nessas avaliacbes também
subsidiam o calculo do indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (Ideb), ao lado
das taxas de aprovacdo nessas esferas.

Os dados destas avaliagbes sdo comparaveis ao longo do tempo, ou seja,
pode-se acompanhar a evolugdo dos desempenhos das escolas, das redes e do sistema

como um todo, na tentativa de identificar os fatores que concorrem para este processo.
4.2 O SAEB/Prova Brasil na opinido dos gestores escolares e dos professores

Sabemos que os resultados das avaliagcbes em larga escala s6 poderdo ser
Uteis na medida em que forem mediados pela escola, ou seja, pelo trabalho da equipe
pedagogica e dos professores. Queremos chamar a atencdo para o importante papel
articulador da gestdo escolar na articulacdo das metas e delineamentos politico-
educacionais e sua concretizacao critica na atividade escolar. Portanto, € possivel pensar
a gestdo escolar como um espaco privilegiado de encontro entre as politicas
educacionais e a escola. Sobre isso Sordi e Ludke (2009, p. 328) afirmam:

A avaliagdo institucional contribui para que os saberes dos diferentes
atores envolvidos na escola sejam incorporados e reconhecidos como
legitimos, intensificando a qualidade das trocas intersubjetivas que
ocorrem na escola empoderando os atores locais para a a¢do. Acao
que se orienta pelas “estratégias de compromisso” com o direito das
criangas aprenderem ao invés de um acatamento cego as normas e
regras existentes a que se obtém adesdo sem comprometimento, como
resposta de conveniéncia as ‘estratégias do controle’ institucional.

Desta forma, entendendo o quanto é pertinente refletir sobre os impactos das
avaliacOes oficiais na sala de aula vimos a necessidade de investigar como diretores,
coordenadores e professores tém tratado a questdo do SAEB em suas escolas, como
compreendem o sistema de avaliacdo oficial implantado pelo governo federal e como
trabalham o resultado dessas avaliagdes e que mudangas produzem.

Durante a realizacdo das entrevistas com diretores, coordenadores e
professores pudemos perceber que, mesmo sendo uma politica educacional consolidada,
ndo tem sido dispensada a avaliacdo em larga escala, uma discussdo acerca dos seus
métodos, finalidades e concepcdo de avaliacdo e, sobretudo, dos efeitos de tal politica
no cotidiano das escolas. Algumas respostas as questdes da entrevista expostas a seguir
puderam apontar esses aspectos.



81

A primeira questdo colocada diz respeito a finalidade dos exames. As
respostas dos coordenadores e diretores estdo categorizadas na Tabela 1.

Tabela 1- Finalidade das avaliacdes institucionais conforme a opinido de diretores e
coordenadores pedagogicos

CATEGORIAS DIRETORES COORD TOTAL
Avaliacéo do sistema de ensino 2 2 4
Avaliacdo da aprendizagem do aluno 3 2 5
Avaliacdo da préatica docente - 1 1
Total 10

Fonte: Dados da pesquisa

Percebe-se nos nimeros expostos na Tabela 1 que coordenadores e diretores
ndo possuem uma concepcao consensual sobre a finalidade das avaliagdes institucionais
e em particular do Sistema de Avaliacdo da Educacédo Basica.

Cabe acrescentar, que além do ndo consenso entre coordenadores e diretores
sobre as finalidades das avaliacBes institucionais, os entrevistados ndo parecem
distinguir o que é Prova Brasil e SAEB, pois ao responderem as questdes eles se
referiam a estas avalia¢Ges indistintamente.

Quando questionados sobre o que é a avaliacdo do SAEB e Prova Brasil,
alguns falaram sobre Provinha Brasil que € realizada no 2° ano das series inicias e de
aspectos diagndsticos, pois seus resultados ndo sdo divulgados como acontece com as
avaliacdes do SAEB. Vejamos algumas falas dos coordenadores e diretores sobre o que
pensam do SAEB/Prova Brasil e qual o seu papel.

“E uma avaliagdo para diagnosticar a situagdo da alfabetiza¢do no

Brasil.” (C. 1).

“A avaliagdo do SAEB vem para avaliar o trabalho do professor,
Coordenador, diretor e avaliar a escola num todo.” (C. 2).

“A Prova Brasil é uma prova que vem sendo aplicada ai para os alunos de
5° ano e 9° com a finalidade também de estar detectando, além do indice aprendizagem
dos alunos, verificando as falhas e o que pode ser melhorado, eu quis dizer com

’

respeito aos alunos, como eles estdo na Lingua Portuguesa, quanto na matemadtica.’

(D. 1).

“O que eu sei que o SAEB é uma maneira de avaliar como estd o
rendimento dos alunos, ndo sé dos alunos como da escola em geral, do nosso ensino no
Brasil.” (D. 2)

Os aspectos aqui analisados deixam entrever que 0s gestores escolares em
sua maioria compreendem as avaliacbes do SAEB como avaliacdes diagnosticas e,

como mencionado pelo D1, observam que esse tipo de avaliacdo serve para verificar “as



82

falhas e o que pode ser melhorado”; concepgdo essa que pode ser o principio de uma
melhor utilizacdo dos dados oferecidos pela Prova Brasil.

Ja mencionamos a importancia da avaliacdo diagnostica e como esta assume
um carater formativo quando proporciona um feedback tanto para o professor quanto
para o aluno. Segundo Freitas (2012 p.09) as avaliacdes do SAEB podem assumir varias
fungdes e segundo a autora:

Na funcdo diagndstica a avaliacdo tem como proposito propiciar
conhecimento acerca do que existe, das condicGes e problemas reais.
Com essa fungdo, a avaliacdo possibilita a analise dos pontos de
partida, informando a reflexdo, a deliberagdo, a decisdo, o
planejamento e a intervencao.

Ao possibilitar um conhecimento sobre 0 que estd bom e o que precisa
melhorar, as avaliacfes externas a escola passam ser instrumento para planejamento e
reestruturacdo do ensino, desde que cada escola propicie aos envolvidos, tanto
professores, gestores como 0s proprios alunos, uma analise e discussdo de como superar
os déficits.

Tal fato aponta a necessidade de criar situacdes de estudo e reflexdo sobre o
SAEB, pois é a compreensdo do que é e para que servem as avaliacdes externas, que
pode proporcionar o uso efetivo das informacdes oferecidas pelo sistema nacional de
avaliagdo para melhoria do ensino na escola.

Neste sentido, 0 movimento provocado pela avaliacdo externa seria de
suma importéncia, dado que, a partir dos resultados do desempenho dos alunos, obtidos
por uma medida de larga escala, poder-se-ia provocar uma avaliacdo de natureza
formativa.

A seguir sistematizamos 0 que o0s professores compreendem como

finalidade da avaliacdo. A Tabela 2 nos mostra alguns aspectos da politica de avaliacao,

conforme compreendido e expresso na fala dos professores e categorizados a seguir:
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Tabela 2 - Finalidades do SAEB/Prova Brasil seqgundo os professores

CATEGORIAS TOTAL

Quanto ao aluno
Avalia a aprendizagem/conhecimento do aluno 10
Avalia o aluno 4
Subtotal 14

Quanto ao ensino/escola

Avalia o ensino em sala de aula
Avalia a escola

Avalia o ensino do pais
Diagnostico para melhorar o ensino
Subtotal

(oo J K& 2 T N SE N S

Quanto ao professor

Avalia o professor

Culpa o professor

Guia das atividades de ensino do professor
Subtotal

N O [P P W

Fornece dados para calculo do IDEB

Total 29

N=29
Fonte: Dados da pesquisa

Ao entrevistarmos o0s professores sobre suas percep¢des quanto as
finalidades do SAEB, constatamos respostas relacionadas ao aluno, ao ensino, ao
professor e a respeito do célculo do IDEB. Podemos verificar na Tabela 2 que dentre as
29 respostas, praticamente a metade (14) diz respeito a avaliacdo do aluno. Embora
tenham comparecido diferentes expressdes e algumas nao especificam em qué o aluno é
avaliado, entendemos que as respostas de um modo geral estdo ligadas a avaliacdo da
aprendizagem, dado que as avaliacbes do SAEB realizadas tém este como primeiro
objetivo, muito embora se pretenda com estes resultados inferir a qualidade de ensino
das nossas escolas.

Ainda sobre a concepcéo e finalidade das avaliacbes do SAEB, 8 respostas
consideraram que o SAEB pretende avaliar o ensino e a escola, tanto no nivel local
como nacional. Dentre essas respostas, 5 especificaram que as avaliacbes fornecem
diagnostico para melhora do ensino.

Algumas respostas (5) apontaram que a finalidade do SAEB ¢é avaliar o
professor. Chama a aten¢do uma das respostas em que um professor afirma que, apesar
de no discurso do governo comparecer que 0 objetivo dessas provas é avaliar a
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qualidade do ensino, de fato o propdsito € “culpar o professor pelo fracasso da escola”
(P12).

O que podemos depreender destes dados € que, de um modo geral, 0s
professores acreditam que as avaliacfes do SAEB tém como objetivo principal avaliar o
aluno. N&o se pode dizer, no entanto, que outros aspectos da avaliagdo ndo estdo sendo
percebidos pelos professores, j& que algumas respostas sdo indicativas de que a
avaliacdo pretende melhorar a qualidade do ensino e regular o trabalho realizado pelo
professor, como fica evidenciado no depoimento de (P12).

Seria oportuno ressaltar que, mesmo com o discurso proferido pelo Estado
em favor da autonomia da escola, encontramos nas avaliacOes externas aspectos de
controle e regulacdo, dado que em um ato impositivo o Estado define a forma e o
conteddo da avaliacdo, desconsiderando o trabalho do professor e os objetivos de cada
escola. (SANTOS, 2011).

Em suas contundentes observacoes, Luckesi (2002) afirma que estas
praticas avaliativas se confundem com “exames” e que isso acontece devido a utilizagao
da avaliagdo para “classificar” os alunos ¢ atribuir-lhes notas e conceitos, o que segundo
0 autor, torna o examinar um processo seletivo e por isso excludente.

Atualmente esta tendéncia equivocada da pratica avaliativa, utilizada para
classificar e excluir vem se instalando pelos sistemas de avaliacBes externas como
instrumento para examinar o desempenho dos alunos através de testes padronizados em
que os resultados acabam por criar rankings entre escolas, fortalecendo a pratica de uma
avaliacdo classificatoria.

Ndo temos a intencdo de negar a necessidade de avaliar a educacgdo.
Compreendemos esta como parte do processo de democratizacdo da escola e
fundamental para a busca por uma educacgédo de qualidade e para todos. No entanto, cabe
ressaltar que as avaliagdes externas ndo contemplam o processo educativo como um
todo, pautando-se no produto, entendido como o resultado do desempenho do aluno nas
avaliacdes, o que gera um grande distanciamento entre as politicas de avaliacdo externa
e a realidade de cada escola.

Outro aspecto a ser considerado € o uso dos resultados de desempenho dos

alunos para avaliar o professor. Santos (2011, p. 10) defende a ideia de que:
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Impositivamente, as metas estabelecidas para as avaliacdes precisam
ser alcancadas e ndo € dada a escola a oportunidade de
guestionamento, cabe a esta apenas trabalhar para que os alunos
apresentem um bom desempenho, a fim de que os professores sejam
entdo considerados ‘competentes’, ¢ a escola de ‘qualidade’.

Sob essa Otica, notamos que a busca por resultados representa, de modo
geral, uma maior responsabilizacdo das escolas e seus professores por melhores
resultados e assim a regulacdo educacional se instala sob o discurso de benfeitor do
ensino de qualidade.

Em analise convergente Augusto (2011, p.4-5) afirma que:

A obrigacdo dos resultados é uma modalidade de regulacdo, que se
insere em um contexto de mudancas dos sistemas educativos e na
retorica da administragdo gerencial da educacédo, prevendo a eficacia
escolar. [...] A obrigacdo de resultados aparece assim como uma
prescrigdo normativa.

A divulgacdo dos indices é amplamente anunciada pela midia e chega a
sociedade, mesmo antes de a escola receber os resultados das avaliagGes. No entanto, o0s
envolvidos diretamente com o ensino ndo estdo bem inteirados sobre o funcionamento
destas avaliacBes e como é feita a coleta de dados para o célculo do IDEB (indice de
desenvolvimento da Educagdo Bésica). Falamos dos indices, pois notamos na fala dos
entrevistados uma preocupacdo em elevar o percentual do municipio apesar de nédo
saberem a nota da Prova Brasil. Na realidade eles conhecem apenas a nota do IDEB de
sua escola, fato que evidencia o desconhecimento sobre o funcionamento do SAEB,
bem como de suas finalidades implicitas.

Compreendendo que as avaliacGes ndo possuem fim em si mesmas, Soligo
(2010, p. 129) ressalta a importancia em usar as notas recebidas como instrumento para
reflexdo e mudanga, conforme afirma:

Ao conhecer os indices aferidos nos testes, a escola e seus professores
tém a oportunidade de analisar sua trajetdria e verificar o que deu
certo, para aperfeicoar e manter, ou identificar falhas e problemas a
serem superados. 1sso gera desconforto e desacomoda professores e
gestores. O processo de desacomodacao leva a reflexdo, e a reflexdo a
desacomodacdo, em um processo dialético.

Outro aspecto analisado nas entrevistas foi o fato de ter havido uma melhora,
ainda que pouca, nos dados do SAEB de Costa Rica, no periodo 2009 - 2011. Foi unanime,
entre coordenadores e diretores, a opinido de que as avaliagdes do SAEB possibilitam um
diagnostico sobre a qualidade do ensino. Na Tabela 3 podemos ver a que fatores eles

atribuem a melhora nas notas do SAEB.
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Tabela 3 - Atribuicdo da melhora dos resultados das escolas nas avaliagdes do SAEB, segundo
diretores e coordenadores

CATEGORIAS DIRETORES COORD. TOTAL
Ao trabalho do professor 2 4 6
Ao trabalho da equipe pedagdgica 3 - 3
A avaliacdo da Secretaria Municipal de Educacio - 1 1
(SEMED)
Total 10

Fonte: Dados da pesquisa

Dos dez entrevistados, seis atribuem a melhora, sobretudo ao trabalho do
professor e, em segundo lugar, a equipe pedagdgica e apenas um a avaliacdo da
SEMED?®. Notemos, entretanto, que os coordenadores s&o, na maioria, 0s que tributam o
trabalho docente como responsavel pela melhora nos resultados de suas escolas,
provavelmente porque sdo eles que trabalham mais préximos aos professores o que
torna possivel notar mudancas na pratica do docente.

O fato de diretores e coordenadores atribuirem a melhora das notas dos
alunos nas avaliacdes oficiais ao trabalho docente deve ser visto com precaucdo. Os
professores podem se envaidecer, sentirem-se elogiados, porém devem se acautelar,
pois da mesma maneira que o professor recebe “os louros” do éxito educacional, pode
ser facilmente sentenciados como réus pelos flagelos da educacdo. Sabemos que a
melhora na qualidade do ensino é resultado de esforcos articulados em conjunto.

Sem duvida antes de responsabilizar os professores pelos problemas
educacionais, compete aos gestores educacionais oportunizar lhes condi¢Ges para
refletirem sobre sua préatica, ajudando-os a compreender o contexto de sua acdo docente,
buscando vislumbrar a importancia de seu papel como educador, a luz de uma
concepcdo de educagcdo comprometida com os processos de tomada de decisdo, de
producéo do conhecimento e de participacéo efetiva na formacéo integral do educando.

Soligo (2010 p. 131) fala da importancia do professor e seu papel
fundamental na educacdo e salienta a necessidade de uma constante formagdo como

agente reflexivo:

O professor, sem davida, é o sujeito responsavel pelo elo entre o
conhecimento significativo e a sociedade para a maioria dos
estudantes. Seu papel politico e social exige comprometimento, ética e
atitude profissional que visem a busca constante pelo aperfeicoamento
profissional e humano.

’ SEMED: Secretaria Municipal de Educac&o.



87

No entanto, devemos ter claro que para haver professores reflexivos e em
constante aperfeicoamento é necessario democratizar, de fato, a gestdo escolar,
permitindo a participagdo e o envolvimento de todos no processo educacional
oportunizando praticas que assegurem um ensino de qualidade.

Vejamos a quem os professores atribuem a melhora das escolas nas

avaliacdes do SAEB.

Tabela 4 - Atribuicdo da melhora dos resultados das escolas nas avalia¢gdes do SAEB,
segundo os professores

CATEGORIAS TOTAL
Ao trabalho do professor 8
Ao trabalho com os descritores do SAEB 4
Ao apoio da equipe pedagdgica 4
Ao aprendizado do aluno 2
Total 18
N=18

Fonte: Dados da pesquisa

Como se pode observar na Tabela 4 dentre dezoito respostas 8 atribuem a
melhora dos resultados do SAEB ao trabalho do professor, resposta que de certa forma
esta relacionada ao trabalho com os descritores do SAEB, mencionados em quatro
respostas. lgualmente, surgem 4 respostas relativas ao apoio da equipe pedagdgica.
Apenas 2 respostas se referem ao aluno. No decorrer da entrevista estas afirmacdes
demonstram forte ligacdo entre si.

A maioria dos professores entrevistados menciona o papel do professor
como fator de maior importancia na melhora das notas e indices de sua escola, contudo
afirmam que o apoio da equipe pedagdgica, inclusive orientando o trabalho com
atividades no modelo do SAEB, foram importantes no processo de avanco das notas.

Ainda aparecem duas respostas afirmando que o aprendizado do aluno é um
dos fatores que influenciaram os resultados. Observemos algumas falas dos professores

sobre a que fatores atribuem a melhora dos resultados de suas escolas:

“Ao professor, a capacidade do professor, porque nos trabalhamos muito

em cima disso.” (P. 5).

“E ao trabalho do professor focado nessas atividades.” (P.9).
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“Em primeiro lugar ao trabalho do professor que tem se empenhado para
fazer isso, para trabalhar dentro das competéncias que sdo necessarias e a partir do

momento que é trabalhada em sala de aula o aluno aprende.” (P.11).

“Olha, acho que ao professor, pois é ele que esta na sala de aula, é ele que

mal ou bem ensina o aluno.” (P. 12).

As declaragdes dos entrevistados nos levam a concluir que o papel do
professor é central, mas ndo € o unico. A concepc¢éo de que o professor € a figura-chave
na escola e de que na sua pessoa esta centrada a possibilidade de sucesso do processo
educativo pode ser vista sob varios aspectos. Primeiramente sob a otica de valorizagdo
do trabalho docente e a influéncia dessa centralidade no fazer pedagdgico, vale notar
que os professores em varias circunstancias sdo aclamados como transformadores da
sociedade.

Pimenta e Ghedin (2005, p.36), ao discutirem o reconhecimento da escola e
0 papel dos professores como protagonistas fundamentais no processo de
democratizacdo ocorrido nos anos de 1980 em alguns paises como Espanha e Portugal,
sublinham que essa valorizacéo foi relevante para um repensar da pratica docente. Entre
outras ideias os autores afirmam:

A centralidade colocada nos professores traduziu-se na valorizacdo de
seu pensar, do seu sentir, de suas crengas e seus valores como aspectos
importantes para se compreender o seu fazer, ndo apenas de sala de
aula, pois os professores ndo se limitam a executar curriculos, sendo
que também os elaboram os definem, os re-interpretam.

A anélise dos dados expostos na Tabela 4 mostra que além do professor se
autovalorizar na melhora dos indices de sua escola, revela que buscou estratégias para
tal. Quando vemos quatro respostas afirmando que o trabalho com os descritores do
SAEB foram instrumentos do processo de ensino podemos notar uma adequagao e
articulacdo do curriculo, em funcdo da proposta do SAEB para o ensino de Lingua
Portuguesa. Com esteio nas ideias de Pimenta e Ghedin (2005) podemos concluir que o
professor realmente se faz protagonista no cenario escolar e que desempenha papel de
grande importancia para um ensino de qualidade. E isto faz diferenca.

Por outro lado observamos que ao tomar a responsabilidade por uma
educacdo de qualidade, o professor também assume os fracassos por um ensino ineficaz.
Esse tipo de analise, baseada em dicotomias faceis, é perigosa, pois possibilita

inferéncias oportunistas e que ndo resolvem a questdo. Como sabemos 0 sucesso de uma
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escola estd associado a um conjunto de fatores. E sobre isso Sordi (2012, p. 4) nos
alerta:

Frente aos baixos resultados dos alunos os professores sdo
culpabilizados e a solugdo magica dos problemas € creditada a bons
processos de gestdo da escola, criando brechas para processos de
privatizacdo da educacéo.

Ainda nesta direcdo, as falas dos professores entrevistados vém confirmar
que o ato educativo ndo acontece numa via de méo Unica, isto é, do professor que ensina
para o aluno que aprende, também é resultante da acdo entre ambos e, de forma mais
sistematizada da interacdo do professor com outros professores e pares. Neste aspecto
vemos na tabela acima, quatro respostas que atribuem a melhora nos indices ao apoio da
equipe pedagbgica, o que revela a indispensavel participagdo dos coordenadores na
busca por um ensino de qualidade.

Diante dos desafios de melhorar as notas de suas escolas, os coordenadores
desempenharam a funcdo de facilitadores, oferecendo aos professores subsidios
pedag0gicos para prepararem suas aulas, contemplando os descritores avaliados pelo
SAEB. Vejamos algumas falas a esse respeito:

“A um conjunto de auxilios, tanto diretora, quanto coordenadores, porque

eles buscam estar nos orientando cada vez mais, fornecendo materiais e ajuda.” (P.1).

“Ao grupo da escola, comegando pelo professor, diretor, coordenador e a
essas atividades que recebemos dos coordenadores com o livro e as provas que vem pra

gente trabalhar com elas.” (P. 3).

Seria oportuno relembrar que os coordenadores ndo atribuem a eles a
melhora no desempenho dos alunos, diferentemente dos professores que mencionam o
apoio da equipe pedagdgica como um dos principais instrumentos de melhoria.

Podemos assim levantar a hipétese de que o coordenador compreende que
seu papel ndo foi desempenhado como mediador das avaliacbes, mas simplesmente
como facilitador no sentido de oferecer as atividades, segundo 0 modelo do SAEB, e
consciente de que ndo cumpriu com o que lhe cabe ndo se declarou como um dos
responsaveis pela melhora nos indices.

Ja os professores, por trabalharem, no geral, sozinhos e sem orientagéo,
quando recebem o “auxilio” através de atividades direcionadas para as avaliagdes do
SAEB, veem uma espécie de roteiro a seguir. As declaracbes de alguns entrevistados
nos permite inferir a ideia de que ambos, professor e coordenador, sabem que esse
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trabalho com as atividades do SAEB, ndo é o melhor caminho a seguir, mas sem davida
€ 0 mais curto e mais facil.

Esquisane (2010, p.143) menciona que o coordenador pedagogico pode
desempenhar dois papeis com as avaliacbes em larga escala, o de regulador ou
emancipador. Segundo a autora:

Se reguladora a fun¢do do coordenador cobrard resultados de acordo
com a logica de mercado e de afericdo dos resultados, tal qual o
esperado pelo Estado avaliador. [...] Entretanto, se emancipadora, a
atuacdo do coordenador pedagdgico assumira um espago de
organizacdo dos elementos dispostos ao trabalho docente no interior
das escolas, mediando a dimensdo administrativa (documentos), a
dimensdo pedagdgica e a dimensdo politica.

A autora ainda sugere que o coordenador preocupado com a emancipacao
deva buscar os dados das avaliacGes externas e utilizd-los como um “referencial na
proposicdo de planejamento e estratégias que visem a consecucao de uma educacdo de
qualidade”. (p.143)

Conforme as pertinentes ideias de Esquisane (2010, p. 144) é dever do
coordenador pedagogico, “pelas atribuicdes inerentes a fun¢do, o papel de mediar a
dinamizacdo deste planejamento, encharcado pelo subsidio advindo da avaliacdo
externa.”

Em tal perspectiva Lima e Santos (2007) afirmam que cabe ao coordenador
pedagdgico, juntamente com todos os outros educadores, exercer o “oficio de coordenar
para educar” e junto com oS professores buscar meios para superar os problemas que
cada escola depara no dia a dia. Os autores ainda asseguram que:

N&o se trata de imaginar que cabe ao coordenador sozinho realizar
tantas tarefas, mas de compreender que este, estando a servico do
grupo no encaminhamento dos objetivos de buscar a superagdo dos
problemas diagnosticados, possa promover a dinamica coletiva
necessaria para o dialogo.

Oferecer uma educacdo de qualidade e para todos ndo é tarefa facil e, por
iss0, ndo € empreitada para apenas um elemento. “Uma gestdo participativa tambem é a
gestéo da participa¢édo”, afirma Libaneo (1996, p.200).

Para retomar o problema que ora discutimos é plausivel concluir que a
escola de qualidade néo é necessariamente a escola que melhora sua nota nas avaliagdes
do SAEB e sim um espaco que favoreca uma vida com maior satisfagdo individual e
melhor convivéncia social. Uma educacdo que ofereca a todos o direito e a capacidade

de intervir na sua realidade e superar as injusticas que vivenciam.
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Nesta perspectiva, para alcancar o éxito na educagdo a escola necessita,
entre outras coisas, de educadores e sujeitos comprometidos com a sua construcdo. A
construcdo dessa instituicdo social e histdrica implica transformacbes profundas,
considerando o individual e o coletivo. Torna-se imprescindivel uma relacdo entre
professores, coordenadores e diretores “regida pelo interesse em fazer diferenca nas
condi¢oes de qualificagdo da escola em prol da aprendizagem das crian¢as.” (SORDI,
2012, p. 21). Cabe lembrar que neste processo o papel da avaliacdo é essencial ,porque
como diz Hoffman (2011) ela constitui o elo mediador de todo o processo pedagdgico.

Sendo assim, é preciso atentar para 0 modo como as avaliacbes do SAEB
podem influenciar o trabalho do corpo docente, e como esta modalidade tem provocado
alguma mudanca na escola. Podemos observar na Tabela 5 0 que os coordenadores e

diretores dizem a respeito.

Tabela 5 - Reflexos das avaliagGes oficiais na pratica do corpo docente, segundo
coordenadores e diretores

CATEGORIAS DIRETORES COORD. TOTAL
Incremento de apoio pedagdgico nas escolas 2 1 3
Maior trabalho com questBes da Matriz do SAEB 2 4 6
Nao houve reflexo 1 - 1
Total 10

Fonte: Dados da pesquisa

Entre os dez entrevistados, seis afirmam que o uso da Matriz de Referéncia
do SAEB se faz presente nas praticas de ensino dos professores. No entanto, cabe
analisar tal informacdo com cuidado, tendo em vista explicitar até que ponto a acdo
indutora destas politicas avaliativas contribui para o ensino eficaz ou engessa a pratica
docente.

As politicas de avaliacdo podem conter possibilidades emancipadoras, na
medida em que podem ser instrumento de reflexdo sobre a pratica docente e da gestdo
da escola. Porém, podem também ser empobrecedoras, quando restringem as praticas
pedagdgicas a modelos e normas e padrdes que se reproduzem mecanicamente, como é
0 caso observado quando analisamos o curriculo oficial e as matrizes do SAEB e
percebemos claramente a aproximacao entre eles. Neste caso, devemos atentar para o
poder que vem assumindo a avaliacdo em larga escala, definindo o que, como e para
que ensinar.

Diante do fato que foi levantado a partir dos dados da tabela anterior, de que

o maior reflexo percebido pelos gestores escolares, das avaliacdes oficiais na escola é a
reproducdo para a sala de aula dos exercicios propostos na matriz , cabe perguntar:

estamos em um “cursinho pré-SAEB”? Estamos buscando o pleno desenvolvimento dos
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alunos ou apenas preparando-os para uma prova? Estaria a escola mais preocupada com
sua nota do que com a aprendizagem real de seu aluno?

Fisher (2010, p. 39) alerta para o perigo da obsesséo pelo resultado ofuscar a
importancia do processo ensinar-aprender e a uniformizacdo de conteudos dentro do
padréo oficial. Sobre isso a autora questiona:

Até que ponto propostas curriculares podem ser totalmente
influenciadas por uma politica educacional que demarca valores e
tenta uniformizar o que deve ( e 0 que ndo deve) constituir o cotidiano
de uma sala de aula em todo territério nacional?[...] O que se
questiona é o fato de que, a partir da década de noventa do século XX,
a implantag&do de determinadas politicas e o sucesso do atingimento de
suas metas passaram a determinar ndo s6 o conteido a ser ensinado,
mas também o modo como um estudante deve responder a questdes de
uma prova, ou até mesmo a forma como deve pensar.

Para Sousa (2003), ao utilizarmos exclusivamente um determinado
referencial curricular com as caracteristicas dos PCN’s, o SAEB poderiamos
condicionar uma transformacdo radical do curriculo escolar, induzindo a um
enrijecimento das atividades pedagdgicas nas escolas. Ndo pretendemos aqui, fazer
criticas ao uso dos parametros nacionais dentro da escola, pois sabemos da importancia
deste como balizador de um curriculo minimo a ser trabalhado em nivel nacional e
assim buscar certa equidade no ensino. O que ndo podemos perder de vista sdo as
diferencas entre as unidades e sistemas escolares, as quais acabam por se expressar nos
resultados das avaliacbes, o que demandaria praticas de gestdo de docéncia
diferenciadas.

Devemos, no entanto atentar para o que os professores afirmam sobre 0s
possiveis reflexos das avaliacbes do SAEB em suas préaticas pedagogicas e para isso

vejamos as categorias relacionadas na Tabela 6.
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Tabela 6 - Influéncia das avalia¢des no trabalho pedagdgico, segundo as professoras

CATEGORIAS TOTAL
Quanto a intensidade

2
Mudou pouco
Mudou muito 1
Mudou por obrigagao/ser cobrada 2
Sub-total 5
Quanto ao planejamento 1
Estimulou a qualidade do planejamento
Passou a pautar o planejamento na Matriz do SAEB 3
Passou a analisar e organizar melhor os contetdos 2
Sub-total 6
Quanto as atividades pedagdgicas
Mudou na forma de trabalho 4
Passaram usar atividades semelhantes as do SAEB 3
Comecou a trabalhar mais com textos 5
Aumentou o trabalho com leitura e interpretagdo 2
Diminui o trabalho com gramética 2
Sub-total 16
Ajudou a diagnosticar a aprendizagem do aluno de acordo com as 1
competéncias do SAEB
Né&o influenciou 1
Total 29
N =29

Fonte: Dados da pesquisa

A Tabela 6 mostra que, de modo geral, os professores reconhecem ter
havido influéncias das avaliagdes do SAEB em seu trabalho, quer no nivel de
planejamento (6 respostas), quer nas atividades pedagogicas (16); dentre as 29 respostas
22, a maioria, afirmou que houve influéncia. Algumas respostas (5) apontavam a
intensidade da influéncia, duas respostas revelaram poucas mudancas, duas afirmaram
gue mudou, mas por obrigacdo e apenas uma resposta diz que houve muita mudanca.

Nas entrevistas, uma professora afirmou ndo ter recebido qualquer
influéncia das avaliagdes em sua pratica pedagogica. Vale mencionar que esta
professora participou de uma Unica edicdo do SAEB no ano de 2007 e por esse motivo é
plausivel a hipotese de que realmente ndo tenha havido reflexos em seu trabalho. As
declaracfes das demais professoras nos levam a concluir que houve mais cobranca das
docentes envolvidas com as avaliagdes do SAEB, assim como uma maior atencéo as
mesmas. De fato, somente as professoras que lecionaram no ano em que as avaliag0es
forma realizadas e especificamente as que trabalhavam com as turmas avaliadas,
recebiam instrucdes e orientacdes pedagogicas voltadas para o0 SAEB.

Vejamos algumas falas das professoras a respeito das mudancas ocorridas,
devido a presenca das avaliacdes do SAEB em suas escolas:
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“Influenciaram sim a maneira de trabalhar. Antes de ver esses descritores
era de uma forma, depois que a gente observa esses descritores, a gente comega pautar
o planejamento com base neles, pra que os alunos aprendam mais e consigam ter

sucesso nas avaliagoes.” (P.3).

“Mudou, por que pra nds tem que trabalhar muito com gramética e depois

que a gente comecou a trabalhar com essas provas a gente trabalha mais com
interpretacdo e producdo de textos” (P. 8).

“Mudou, mudou principalmente em analisar melhor os conteudos, em focar

nos conteudos necessarios para aquele periodo, dividindo em 1° bimestre, 2° e assim
ficou mais organizado. E em Lingua Portuguesa hoje tenho que trabalhar com uma

interpretagdo mais rica pro aluno estar nesse nivel da prova.” (P.9).

A conjuncdo destes varios aspectos, apontados nas falas dos professores
como fatores de influencia do SAEB na pratica docente, deixam entrever que essa
avaliacdo tem produzido algumas mudangas dentro da escola. Em seu conjunto, os
dados analisados mostram que as avaliacGes oficiais agem de forma condutora nas
praticas pedagogicas dos professores, do planejamento a elaboracdo de suas avaliacdes.

No entanto, vale guestionar se essas mudancas sdo apenas superficiais ou
configuram-se como uma mudanca profunda para um ensino de qualidade. E sobre esse
aspecto Gatti (2002, p. 2) alerta:

[...] falarmos em inovacdo educacional provocada por essas
avaliagBes, entendida inovagdo como avangos propositivos em
didaticas, em renovacdo curricular, em materiais didaticos
diferenciados dos existentes, projetos formativos renovadores, para a
escola béasica como um todo, nos parece inapropriado. O que se
constata sdo agdes que procuram cobrir as lacunas de desempenho
nessas duas areas do conhecimento, por parte dos estudantes, com
propostas sobejamente conhecidas ha tempos.

A partir das falas das professoras, levantamos a hipdtese de que, dentre as
acdes desenvolvidas pela escola para “cobrir as lacunas de desempenho”, como afirma
Gatti (2012), podemos encontrar a preocupacdo em nortear 0 ensino nos moldes do
SAEB. Em especial, no ensino de Lingua Portuguesa, em que as professoras assumem o
discurso de ensino com textos que estdo presentes em torno da avaliagio como um

ponto positivo.



95

Para uma melhor compreensdo deste fato, indagamos das professoras como
desenvolvem este trabalho, para o que responderam a um formulario (Apéndice 1) a
respeito das habilidades de Lingua Portuguesa avaliadas pelo SAEB, no qual apontaram
quais sdo mais importantes e a frequéncia em que sdao trabalhadas. Vejamos no Quadro

6, asequir, a tabulagéo destas respostas.

Quadro 6 - Ordem de prioridades das habilidades de Lingua Portuguesa (SAEB),
conforme trabalhadas pelas professoras

Ordem de prioridades das habilidades Frequéncia de
trabalho
e D1- Localizar informagdes explicitas em um texto. A= 100%
10 . . x A=83%
lugar e D3- Inferir o sentido de uma palavra ou expressdo M= 16%
¢ D6- Identificar o tema de um texto A= 100%
20 A=41%
e ||° D4- Inferir uma informacao implicita em um texto M= 50%
g B= 8%
) — 010
I 3° |e Do- Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros A_ 901 &
ugar B= 8%
o x A A=58%
4 o D8- Estabelecer relacdo causa/consequéncia entre partes e elementos M= 33%
lugar | do texto. B= 8%
e D5- Interpretar texto com auxilio de material grafico diverso A=T75%
50 (propagandas, quadrinhos, foto, etc.). M= 33%
e D2- Estabelecer relacGes entre partes de um texto, identificando| ,_
lugar e A . D A=41%
repeticdes ou substituicdes que contribuem para a continuidade de um |, ,_
M= 50%
texto
- . A=41%
6° |e D7- Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que M= 33%
lugar | constroem a narrativa B= 16%
70 A= 33%
luoar | D11- Distinguir um fato de opini&o relativa a esse fato M= 58%
g B=25%
N - . . A=33%
8° |e D12- Estabelecer relagbes logico-discursivas presentes no texto, M= 33%
lugar | marcadas por conjunces, advérbios, etc. B= 33%
9° |e D10- Identificar marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o|A=33%
lugar interlocutor de um texto. M= 75%

D= Descritores;
A= Alta; M= Média; B= Baixa.

Para melhor compreensdo de como os professores trabalham com textos
seguindo os moldes do SAEB, levamos aos doze professores entrevistados um
questionario (Apéndice 1) que apresentam as habilidades avaliadas pelo SAEB. No
questionario os professores responderam o nivel de prioridade que consideravam cada

descritor e a frequéncia com que trabalham em suas aulas de Lingua Portuguesa.
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Para ordenar as habilidades consideradas prioritarias pelos professores
classificamos as mais votadas e em seguida calculamos a porcentagem de professores
que trabalham o descritor escolhido com frequéncia alta, média ou baixa.

Como se pode observar no Quadro 6 a maioria dos descritores (D1; D3; D6;
D4; D9), considerados pelos professores como prioritérios, estdo ligados a um conjunto
de procedimentos de leitura que demanda do aluno: saber encontrar informacoes
explicitas e implicitas num texto; compreender o sentido de palavras ou expressdes e
suas relacdes de sentido no texto; identificar a forma como a informacéo é veiculada;
reconhecer o que caracteriza um dado género discursivo e ainda realizar um trabalho de
relagOes de sentido no texto.

E interessante notar que o descritor 5 (Interpretar texto com auxilio de
material grafico diverso ) apesar de ndo ser considerado pelos professores um dos trés
prioritarios, comparecem, contraditoriamente com uma frequéncia alta, em suas préaticas
de ensino com texto . Tal dado nos leva a hip6tese de que o modelo das avaliagdes do
SAEB tem sido reproduzido, mesmo que o professor ndo lhe confira grande utilidade
para o ensino de Lingua Portuguesa.

Por outro lado o oposto também ocorreu, ou seja, nem sempre 0s descritores
considerados prioritarios sdo trabalhados com maior frequéncia, como ocorre com o
descritor 4 - Inferir uma informacdo implicita em um texto.

E plausivel a hipotese de que, mesmo que o professor considere ser
prioritario para o trabalho com textos, depreender o sentido implicito das expressdes,
deduz-se que a complexidade deste trabalho tem inibido as tentativas dos professores
para realizd-lo. Pois este descritor requer do leitor uma capacidade de construir
informagdes que estdo subjacentes ao texto e a partir das pistas linguisticas resgatar as
informagdes nas entrelinhas do mesmo. E compreensivel que o professor que dispde de
pouco tempo e condigdes inadequadas de trabalho selecione o que vai ser trabalhado em
sala de aula de acordo com o0s recursos que possui, abrindo méo de habilidades
relevantes para o ensino com texto.

Esta hipdtese a respeito do trabalho com as habilidades de Lingua
Portuguesa, propostas para avaliacdo pelo SAEB, podem ser, muito provavelmente
extensivas a vérias delas.

No final do formulario pedimos aos professores que opinassem quanto a
proposta do SAEB de trabalho com texto. Todas as doze entrevistadas responderam que
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consideraram o uso de textos uma boa prética para o ensino de Lingua Portuguesa. Na
Tabela 7 apresentamos as justificativas dos entrevistados para o trabalho com textos.

Tabela 7 - Opinides dos professores sobre o trabalho com textos proposto pelo SAEB

RESPOSTAS TOTAL
Melhora a leitura e interpretacéo de textos 4
Melhora o conhecimento do aluno 3
Dificil de trabalhar devido ao nivel de conhecimento do aluno 2
Exige mais tempo e dedicacdo 2
E uma pratica de ensino orientada pelos PCN’s 1
Total 12

Fonte: Dados da pesquisa

Percebe-se nos numeros expostos na Tabela 8 que a maioria dos
professores, ou seja, 7 deles consideram que o trabalho com textos pode melhorar o
desempenho do aluno na aprendizagem da Lingua Portuguesa, seja melhorando a leitura
e interpretagéo, seja ampliando o conhecimento do aluno.

Outro aspecto € que, embora todos os professores entrevistados considerem
0 uso de textos uma proposta razoavel, trés deles mencionam algumas dificuldades de
usar textos na pratica pedagodgica, dentre esses dois afirmam que o nivel de
conhecimento dos alunos dificulta o trabalho e dois declaram que isto exige mais tempo
e dedicacdo. H& ainda uma professora cuja justificativa expressa um certo conformismo,
pois afirma que o trabalho com os textos deve ser feito porque é orientado pelos PCN’s.

No formulario também foram levantadas questfes sobre quais 0s descritores
eram considerados mais dificeis e quais deles eram trabalhados pelas professoras em
sala de aula. De modo geral, as professoras afirmaram que trabalham com praticamente
todos os descritores; quanto aos considerados mais complexos para trabalhar
destacaram os Descritores 8, 9 e 12. E curioso notar que embora considerem que s&o
dificeis de trabalhar, os descritores 9 e 12 sdo também considerados por elas como
prioritarios e trabalhados com certa assiduidade. (Ver Quadro 6). Este aspecto nos leva
a considerar que o fator determinante no trabalho com texto ndo é o quanto pode ser
mais facil de executar e sim o que é essencial para o aluno aprender, ou 0 que é
solicitado em fung&o da avaliagéo.

Foi perguntado ainda aos diretores e coordenadores 0 que eles pensavam
sobre o formato e contetdo da prova do SAEB. Na Tabela 9, as respostas comparecem
categorizadas.
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Tabela 8 - Consideracdes sobre o formato da Prova Brasil e contetdo avaliado,
segundo coordenadores e diretores

Categorias Diretores Coord. Total
Prova Brasil diferente das avaliagBes escolares 3 1 4
Prova Brasil avalia o que deve ser ensinado 1 2 3
Prova Brasil deveria atender as realidades locais 1 2 3
Total 10

Fonte: Dados da pesquisa

Diferente do consenso apresentado nas respostas da Tabela 4, neste caso
coordenadores e diretores se dividem nas suas consideracdes sobre o formato da Prova
Brasil e o conteido avaliado. Dos quatro entrevistados, a maioria, (trés) diretores,
afirmam que as avaliagcGes da Prova Brasil sdo, em vérios aspectos, diferentes das
avaliacdes aplicadas na escola, enquanto dois coordenadores e um diretor afirmam que
0 que se avalia nos testes oficiais € 0 que a escola de fato deve ensinar; trés
entrevistados reclamam da falta de contextualizagdo das provas nacionais.

Em relagdo a natureza das provas, coordenadores e diretores apontam a falta
de contextualizacdo como um aspecto negativo, pois ndo atende a realidade de cada
regido, embora contraditoriamente afirmem que a prova avalia os conteddos que devem
ser ensinados.

Outro aspecto que merece ser analisado é a afirmacdo da maioria dos
entrevistados de que as avaliagOes oficiais sdo diferentes das aplicadas dentro da escola,
mesmo que se considere o fato de ser uma prova aplicada em grande escala, 0 que torna
necessario o uso de métodos viaveis como de questbes com multipla escolha. O
diferencial nas avaliacGes escolares e oficiais esta no uso de interpretacdo em todas as
questdes, enquanto a escola perpetua, muitas das vezes, as questdes diretas onde se tem
uma resposta pronta para uma pergunta pré-estabelecida. As avalia¢cbes do SAEB, no
entanto, tém apresentado nos onze ciclos realizados, questfes que exigem dos alunos a
capacidade de entender o que Iéem.

Ainda hoje muitas escolas acreditam que o aluno aprende de tanto ouvir, de
tanto ver, e até de tanto escrever, advogando que ele mostra ter aprendido quando
reproduz o que viu ou ouviu. Neste contexto de “educag¢do bancaria”, como afirma
Freire (1969), do mesmo modo que o professor ensina, ele avalia para medir o quanto o
aluno é capaz de adquirir.

Quanto ao formato das avaliagbes do SAEB, os professores de modo geral
afirmaram que é um bom modelo e avalia 0 que deve ser ensinado nas escolas

brasileiras. Vejamos os dados na Tabela 9.
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Tabela 9 - Opinides das professoras sobre o formato e o contetdo avaliado

pelo SAEB

CATEGORIAS TOTAL
Um formato viavel por ser uma prova para muitos alunos 8
Avalia o que tem que ser ensinado 5
Avaliacéo incompativel com o nivel de conhecimento dos alunos 2
Diferente das avaliacGes escolares 1
Avaliacéo condizente aos conteidos dos PCN’s 1
Total 17

N: 17

Fonte: Dados da pesquisa

Em andlise convergente a dos gestores, a maioria das respostas dadas pelas
professoras sdo positivas quanto ao formato da Prova Brasil; oito respostas (a maioria)
dizem que o formato das avaliacOes € viavel devido ao grande nimero de estudantes que
sdo avaliados. Durante as entrevistas muitos deles se referem ao formato da prova que
faz uso de gabaritos e afirmam que embora inicialmente os alunos apresentassem certa
dificuldade em utilizar o gabarito, hoje conseguem responder com eficiéncia.

Vale notar que cinco respostas afirmam que as avaliacGes condizem com o
que deve ser ensinado e em leitura andloga uma resposta afirma que a Prova Brasil
avalia os conteudos propostos pelos PCN’s. O interessante nestas afirmacgdes dos
professores ¢ que estes nao se sentem “lesados” quanto ao o que se avalia, pois 0 que €
avaliado € também proposto oficialmente para ser ensinado nas escolas.

Em tal perspectiva vale ressaltar que é um dever avaliar a escola. Sordi
(2009, p. 8) afirma que como um bem publico é de essencial importancia que se avalie a
educacdo e que a escola por se tratar de uma “instituicdo complexa e singular nao pode
permanecer a deriva.” A autora ainda argumenta que:

A avaliacdo da qualidade das escolas é questdo imperativa em nosso
tempo, fruto da crescente luta pela democratizacdo do acesso ao
ensino. Este acesso ndo pode prescindir do compromisso com o direito
das criancas e dos jovens aprenderem.

A Tabela 9, porém mostra outro fator que merece atencdo, duas repostas
declaram que os alunos ndo estdo no nivel das avaliagdes do SAEB, e 0 que se pode
entrever nas falas dos professores € que o déficit de leitura dos alunos é um empecilho
para os alunos compreenderem as questdes da prova. Como vimos anteriormente 0s
professores notaram a necessidade de um trabalho mais frequente com textos devido a

essa caréncia revelada nas avaliagdes externas.
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De maneira similar as respostas dos coordenadores e diretores, aparece na
fala das professoras uma resposta afirmando que as avaliagdes oficiais séo diferentes da
avaliacdo realizada na escola. Embora seja apenas uma resposta, isto pode ser um
indicador de que alguns casos, a escola tem mantido avaliaces que valorizam o
contetdo e ndo as habilidades leitoras, assim como é proposto na Prova Brasil.

Os dados levantados entre os coordenadores e diretores escolares apontaram
que, apesar da disposicdo dos gestores em utilizar os resultados do SAEB como
instrumento auxiliar nos processos de gestdo, alguns fatores impedem que isto
realmente ocorra. Esses fatores estdo ligados as dificuldades de compreensdo dos
relatérios oficiais até mesmo as dificuldades da equipe gestora em organizar seu
planejamento.

N&o é possivel perceber nas falas dos gestores escolares uma acdo mais
consistente e sistematica por parte da equipe pedagogica, tendo os resultados da
avaliacdo como objeto de preocupacéo e analise, quer seja para se conformar a ela quer
seja para refletir sobre o significado do desempenho dos alunos nas provas como ponto
de partida para novas acdes pedagdgicas.

Outro aspecto que é possivel notar é falta de consenso entre as opiniGes
expressas por coordenadores e diretores escolares. Apesar de formarem a equipe “de
frente” da escola, ambos ndo compartilham as mesmas idéias sobre o sistema nacional
de avaliacdo e a maioria parece ndo conhecer bem o exame, sua finalidade e natureza, o
que consequentemente compromete o uso dos dados que esse sistema oferece.

Podemos inferir desta analise a necessidade de ampliar o debate sobre o
sistema nacional de avaliacdo, pois € essencial para o bom uso dessa politica de
avaliacdo que o SAEB seja mais conhecido e analisado nas suas possibilidades e
limites, especialmente dentro da escola pelos coordenadores e diretores em sintonia com
o0s professores, responsaveis diretos pelo ensino.

Como ja mencionamos anteriormente, a proposta do SAEB € contribuir para
a melhoria da educac&o e cabe a n6s como educadores investigar se seus objetivos estdo
sendo e podem ser alcangados. Veremos na Tabela 10 o que os coordenadores e
diretores pensam sobre as avalia¢Oes oficiais e sua relagdo com um ensino publico de

qualidade.
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Tabela 10 - As avalia¢Ges como instrumento para a melhoria do ensino publico,
segundo coordenadores e diretores.

Categorias Diretores Coord. Total
Serve apenas como diagndstico da escola 1 - 1
Parametro para novas politicas educacionais 3 3 6
O sistema de avaliacdo precisa ser reformulado para 1 2 3
colaborar com o ensino
Total 10

Fonte: Dados da pesquisa

E possivel notar na Tabela 10 um consenso entre coordenadores e diretores
ja que seis dos dez entrevistados afirmam que a avaliacdo do SAEB serve de parametro
para criagdo de novas politicas educacionais. Ainda, trés entrevistados afirmam que séo
necessarias melhorias no sistema de avaliacdo para que 0 mesmo possa contribuir para
um ensino de qualidade; apenas uma resposta afirma que as avaliagcdes oficiais servem
apenas como diagndstico da escola.

Segundo Ferréo et.al. (2001), o SAEB pretende contribuir com a equidade e
eficiéncia do sistema educacional brasileiro usando a coleta de dados sobre o
desempenho dos alunos para sugerir programas que visam melhorar o ensino.
Aparentemente é exatamente isso que a escola espera dessas avaliagdes. No entanto, as
notas de cada escola mostram muitas vezes o problema, a causa, mas ndo oferecem a
solucéo.

A avaliacdo em larga escala é uma realidade em nosso pais, mas ainda
precisa ser aprimorada para que se obtenham resultados mais efetivos. O diagndstico
por si ndo é suficiente para mudar uma determinada situacdo. Embora o Brasil tenha
avancado muito na coleta de dados e nos sistemas de avaliacdo ainda é preciso construir
mecanismos para que os resultados sejam utilizados por gestores e professores e em
especial, governantes, de modo a melhorar a qualidade de ensino oferecido (GATTI
2012).

4.3 Influéncia do SAEB na prética docente: dados da entrevista grupal

Como apresentamos anteriormente no capitulo 3, ao descrever os caminhos
da pesquisa, consideramos que as informagdes obtidas nas entrevistas individuais para
coleta de dados e opinides dos entrevistados nao foram suficientemente esclarecedoras.
Nestas circunstancias decidimos realizar uma entrevista coletiva para aprofundar as

discussOes sobre as questdes da pesquisa. Para tanto, reunimos seis professores da rede
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municipal de ensino dentre os que j& haviam participado das entrevistas individuais,
mas que também haviam participado de mais de uma edi¢do do SAEB.

Analisando as falas geradas na entrevista grupal, podemos observar, de
modo geral, que todos os professores afirmaram que a partir do SAEB houve mudancas
devidas a influéncia da Prova Brasil no ensino. Vale notar que na entrevista individual
os professores mencionaram algumas mudancas influenciadas pelas avalia¢cbes do
SAEB, mas foi na entrevista em grupo que eles relataram de forma mais nitida que
houve uma acentuada mudanca nas escolas quem gue trabalhavam, apds a Prova Brasil.

Sistematizamos em quatro categorias as mudancas ocasionadas com a
presenca das avaliagbes do SABE/Prova Brasil em Costa Rica/MS, conforme o
depoimento das professoras no grupo. Vejamos a que mudancas as professoras se

referem no Quadro 7.

Quadro 7 - Mudancas ocasionadas pelas avaliacbes do SAEB/Prova Brasil, conforme
declaragdes das professoras na entrevista coletiva.

CATEGORIAS:
Quanto ao aluno

O aluno sabe ler e escrever

Os alunos néo sdo aprovados sem saber ler e escrever

Quanto as condi¢des de trabalho | Maior apoio pedagdgico dos coordenadores

Coordenador pedag6dgico em cada escola

Ajuda dos coordenadores com atividades iguais as do
SAEB

O uso do Livro de Orientacdo para o0s Professores
SAEB/Prova Brasil colaborou para elaboracdo de
atividades similares.

Incremento de materiais e suportes pedagdgicos

Apoio dos pais

Quanto a formacédo O professor esta mais preparado

O professor estad mais aberto a mudancas

Quanto a atividade pedagogica|O professor trabalha mais com textos

do professor e da escola O professor passou a trabalhar com o modelo de questdes
da prova

Os professores aprenderam os “macetes” da prova

O ano do IDEB tem mais cobranca da escola

O professor esta condicionado a esse método de avaliacdo

O professor trabalha pouco a escrita porque ndo é avaliado
na Prova Brasil

O professor prepara o aluno para a prova

Fonte: Dados da pesquisa
Entre as falas, notamos que muitos comparam o periodo de inicio de

implantacdo da politica de avaliacdo com o da consolidacdo da mesma. Todas falaram
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sobre os aspectos positivos da mudanca e se referem a essas mudangas de diferentes
formas.
Um dos aspectos mencionados diz respeito ao aluno. Vejamos algumas falas

das entrevistadas:

“A gente percebe que os alunos hoje do 5° sabem escrever, antes ndo

sabiam, melhorou muito, hoje todos os meus alunos sabem ler e escrever.” (P.6).
“[...] tinha aluno do 5° ano que ndo sabia ler e escrever.” (P.9).
“Os alunos ndo passam sem aprender.” (P.3).

As declaracfes das entrevistadas, aqui em partes citadas, se devem ao fato
de que por muito tempo os professores se sentiam pressionados a ndo reprovar, mas
também ndo encontravam meios para que o ensino fosse eficaz o suficiente para ensinar
e aprovar seus alunos. Muitas afirmaram que os alunos chegavam ao ultimo ano das
séries iniciais sem saber ler e os professores atribuiram este resultado a
“impossibilidade” de reprovar e ndo a um ensino que ndo favorece a todos. Alguns
professores ndo compreendem que a repeténcia ndo ensina e tem de ser combatida e
eliminada, mas também substituida pela aprendizagem (VILLAS BOAS 2009).

No entanto, os dados aqui analisados nos permitem levantar a hipotese de
que o0 SAEB, ou seja, a realizacdo das provas sobre o desempenho dos alunos foi um
fator determinante para essa busca de equilibrio entre erradicar a repeténcia e aumentar
o0 aprendizado. J& que mesmo que a escola tenha um baixo nimero de alunos reprovados
ela também sera avaliada pelo desempenho de seus alunos.

Nessa perspectiva a avaliacdo assume um carater sinalizador para mudangas
como afirma Sordi (2009, p. 4), e o mais peculiar ¢ que essas “mudancas”, ainda que
periféricas, “ndo ocorrem por decreto e menos ainda sem o envolvimento dos atores
implicados no processo.” Quando as professoras afirmam que hoje “os alunos ndo
passam sem aprender.” (P.3) fica claro que houve alguma mudanca e que
aparentemente os alunos foram os beneficiados.

Sordi (2009, p.38) afirma que:

A avaliacdo da escola publica deve servir para que esta cumpra seu
compromisso social e potencialize as camadas sociais mais
desfavorecias o direito de conhecer e interpretar 0 mundo que
habitam.[...] Processos de avaliacdo sdo sempre reveladores de algo.
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Os professores ainda mencionam que o fato das escolas serem avaliadas
pelo SAEB favoreceu algumas melhorias em suas condigdes de trabalho e o aumento de

apoio pedagogico que recebem atualmente, como afirmam:

“[...] hoje o que ajuda muito é que nds temos material disponivel, teve uma
época que ndo tinhamos méquina de Xerox, nem impressora, ndo tinha internet, tudo

isso ndo vinha somar com o trabalho do professor.” (P.6).

“[...] eu tive ajuda de coordenadora, a diretora me ajudava muito na época,

pegava muitas atividades e trazia como exemplo.” (P.4).

“Na minha sala o coordenador me ajudou e auxiliou a gente em como

trabalhar as atividades preparando o aluno para a prova, tudo em cima da prova, para
a avaliacao, as atividades de sala de aula estdo muito parecidas com as questfes das
provas.” (P. 9).

“Passou a ter dois coordenadores em cada escola para dar um suporte,

planejar.” (P.3).

“Em 2009 eu tive a melhor sala de 5° ano, era ano de IDEB e nos tinhamos
um coordenador que ia a sala e dizia: ‘eu vou dar essa atividade para vocé porque cai
no IDEB, vocé tem duvida? vamos la a sala da coordenagdo eu explico pra vocé’.

Aquele ano fez uma diferenca danada.” (P.3).

Deste conjunto de fatores deduzimos que a escola, formalmente avaliada,
passa por varios processos de recuperacdo. Podemos observar em algumas falas citadas
acima que certos aspectos de melhoria para o trabalho do professor sé foi oferecido
diante da necessidade de “elevar” os indices. Mesmo que o propdsito, aparentemente
ndo seja o mais nobre, esse “pacto de qualidade negociada” pode conduzir a uma
educacdo mais eficaz e que nesse processo o aluno seja o maior beneficiado (GATTI,
2012).

Em leitura andloga da avaliagdo mediadora e formativa propostas por
Hoffman (1993) e Luckesi (1995) a avaliagcdo institucional deve servir ao mesmo
propdsito de avaliar para promover a aprendizagem e ndo apenas classificar e dar nota.
A avaliagdo que pretende promover a aprendizagem possibilita que varios
procedimentos entrem em agdo. Da mesma forma que dentro da sala de aula o aluno se

mobiliza para encontrar os “caminhos” para o acerto, € este conta com um mediador
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dessa mobilizacdo (o professor) a escola procura caminhos e se mobiliza mesmo que
sem um mediador especifico.
Freitas (2011, p.38) afirma:

Com a avaliacdo institucional o que se espera, portanto, é que o
coletivo da escola localize seus problemas, suas contradicdes, reflita
sobre eles e estruture situagdes de melhoria ou superacdo,
demandando condi¢Bes do poder publico, mas, a0 mesmo tempo,
comprometendo-se com melhorias concretas na escola. [..] A
avaliacdo institucional carrega, em si, a poténcia de nos fazer lembrar
0 compromisso pessoal com o projeto coletivo.

Carvalho (2010, p. 43) menciona em sua pesquisa que ¢ “fato que 0s dados
produzidos pelas avaliagdes oficiais tém sido usados para subsidiar politicas publicas e
intervengdes pedagogicas”, no entanto, segundo a autora ndo ¢ o suficiente, pois

[...] é necessario que o0s mesmos sejam tratados, interpretados,
intercruzados, obtendo como resultados, além das médias e
proficiéncias das escolas, estudos que atenham a explicar a relagédo
desses resultados como fatores externos e internos a escola que
interferem nos resultados dos alunos.

Assim como na sala de aula, para toda a educacdo a mudanga nao ocorre
isoladamente, € uma construcdo local apoiada e ndo uma transferéncia de um 6rgéo para
outro. A escola é um estabelecimento vivo e ndo papeis e prédio, é um espaco social,
cultural e qualquer mudanca que se almeja fazer deve ser em prol do bem comum, de
maneira legitima e ndo somente periférica. Sordi (2011, p. 6) afirma:

Mudar a educacdo que se oferece a populagdo, notadamente a mais
carente, que enxerga na escola publica a oportunidade de ampliar as
possibilidades de inclusdo real na sociedade, implica admitir que esta
mudanga nédo pode ocorrer de forma incremental. Ou seja, ndo se trata
de mudar primeiro os professores, ou os alunos ou ainda as familias.
Trata-se de mudar a escola como um todo de forma integrada e
sinérgica.

Outra mudanga mencionada pelas professoras € relativa a formacdo dos
docentes. Segundo as declaracGes das entrevistadas, depois que as avaliacbes do
SAEB/Prova Brasil se tornaram “o desafio a superar” a Secretaria de Educagdo do
Municipio passou a oferecer mais encontros, seminarios e cursos de formacéao
continuada. No entanto, essas formagdes ndo tinham relacdo direta com as avaliagOes
em larga escala, e sim com a pratica de ensino, o que nos leva a concluir que ainda ndo
h& uma preocupacdo por parte dos gestores em discutir estas avaliagdes e utilizar 0s
dados para repensar o ensino.

Atrelada ao aspecto de formacdo, as professoras mencionaram que: “a
maioria de nds professores estamos mais abertos as mudancas, ndo ha tanta

resisténcia.” (P3). Outra professora afirma que “ndo hd lugar para quem ndo quer



106

mudar”, essas afirmacdes nos conduzem a ideia de que em algum momento houve
resisténcia e que agora (periodo em que comecaram as avaliagdes Prova Brasil) a carga
de cobranca é maior o que conduz os professores a mudarem suas praticas de ensino
para que consigam melhorar o desempenho na avaliacao.

Neste contexto as professoras ainda mencionam que as mudangas foram

boas e, sobretudo com a intencéo de melhorar os indices como apontam algumas falas:
“[...] antes ndo se trabalhava aquela proposta na sala de aula, cada um
tinha uma forma diferente de trabalhar em sala de aula e hoje em dia néo, hoje todos
os professores praticamente trabalham o mesmo contetdo, a mesma forma, a mesma

metodologia dentro da sala de aula.” (P2)

“Depois que comegamos a trabalhar em cima dos textos tudo ficou mais

facil para os alunos, na prova do IDEB é leitura e interpretagdo de texto.” (P3)

“Quando comegou era um rebulico, os professores tinham medo, ninguém
sabia ao certo, os alunos ndo estavam preparados para aquela metodologia de
avaliacdo, na maioria das vezes as notas dos alunos ndo eram muito boas, hoje o

professor esta condicionado a esse método de avaliagdo” (P6)

Diante dessas falas seria plausivel concluir que “hoje o professor esta
condicionado a esse método de avaliagdo” (P6) e que a énfase nos resultados das
avaliaces externas levaram os professores a trabalharem mais com textos e leitura a
fim de garantir o sucesso na Prova Brasil e ndo necessariamente com a intencdo de
oferecer um ensino “visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho.” (LDB, art. 205)

Vale ressaltar que a presenca das avaliagdes do SAEB mexe com 0 ensino
em varios aspectos, e segundo as professoras entrevistadas o ano que acontece a

avaliacdo até mesmo a contratacdo de professores sofre mudancas.

“No ano do IDEB ndo colocam geralmente professor que esta iniciando na

rede nas salas avaliadas, 0s professores sdao escolhidos a dedo.” (P4)

“[...] em ano de IDEB existe um peso maior em cima do professor.” (P5)

Fica evidente nas falas que ha uma intensa preocupacao com o resultado das

avaliacdes. No entanto, nos preocupa o tipo de medidas que sdo tomadas para que haja
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a melhoria nos indices. Parece-nos que a escola tem realizado pequenos “curativos” na
grande “ferida” existente no ensino publico desde a democratizagdo do ensino, e
conforme Gatti (2012, p.3) ndo podemos pensar que “se obtém melhoria na educagao
escolar apenas através da pressdo de avaliagoes externas”. Segundo a autora € inviavel
pensar numa melhoria do ensino publico

sem o contraponto de politicas de melhor qualificacdo dos
profissionais da educagéo, com inovagoes relevantes em sua formacéo
inicial e continuada, e de financiamento suficiente, com grandes
investimentos, coerentes e articulados, seja em infraestrutura, seja em
apoios pedagdgicos nas redes.

Nesta perspectiva, ndo oferece nenhum resultado real a escolha de alguns
professores para as turmas avaliadas, ndo basta que sejam oferecidos materiais de apoio
ou trabalhar com um ensino nos moldes do SAEB. Mais do que isto a escola precisa
“tracar novos caminhos de socializacdo de saberes, lembrando o direito de todos ao
conhecimento, a apropriacdo de saberes necessarios a uma melhor existéncia e aos
cuidados de si e do outro.” (GATTI, 2012 p. 9-10)

Outras declaracbes na entrevista grupal revelam que as mudancas sdo
periféricas e preocupantes de certo modo, pois 0 ensino tem sido direcionado aos
resultados das avaliagdes e como afirma Souza (2003):

Quanto ao curriculo, destaca-se sua possivel conformacdo aos testes
de rendimento aplicados a aos alunos, que tendem a ser vistos como
os delimitadores do conhecimento que ‘tem valor’, entendido 0
conhecimento como o conjunto de informagdes a serem assimiladas
pelos alunos e passiveis de testagem.

Vejamos algumas falas sobre a relacdo da avaliacdo do SAEB com o que é

ensinado na escola.

“[...] se a prova do SAEB cobrasse a escrita ela seria mais trabalhada
pelo professor, os alunos estdo condicionados quando a prova € descritiva eles nem
querem, é mais facil pros alunos as provas de alternativas, para a descritiva ele tem

que saber o conterido mesmo.” (P1)

“[...] hoje mudou completamente a metodologia, hoje vocé pega varios

temas, varios estilos literarios, antes ficava bitolado s6 naqueles textinhos, hoje ja
procura mais géneros, estamos usando outra metodologia, a mudanga mesmo foi na
metodologia, se colocar os alunos para escreverem mais nas provas o baque ia ser
grande...” (P2)
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“Se a Prova Brasil avaliasse a escrita estaria tudo perdido, teriamos que
comegar do zero.” (P5)

Ha sem duvida revelagdes preocupantes nestas falas, ficando evidente que a
énfase no resultado das avaliagcdes tem reduzido o que os professores deveriam trabalhar
ao ambito do que é cobrado na prova Brasil, limitando-se a preparar o aluno para as
avaliacdes, relegando assim o ensino fundamental da escrita, ja que esta ndo € avaliada
pelo SAEB.

Sobre esta questdo Souza (2003, p. 188) afirma que “a nogdo de educagdo
como direito é reduzida a condicdo de mercadoria, administrada com uma ldgica
produtivista e sob o pressuposto de padroes diferenciados de qualidade de ensino.”

Em seu conjunto, os dados analisados informam que os professores estdo se
apropriando do conceito de letramento em seus discursos, porem reduzem o letramento
a questdo do trabalho com a diversidade textual, sobretudo com enfoque na leitura e
interpretagdo destes textos. Ao assumirem que se hoje fosse avaliada a escrita dos
alunos “estaria tudo perdido” (P5), as professoras de certa forma revelam que o ensino
da escrita foi deixado num segundo plano e que possivelmente a cobranca faria que o
ensino passasse por uma nova mudanga.

E plausivel concluir que as mudangas mencionadas pelas professoras nio
sdo nada mais que resultadas de pressdo externa e ndo uma decisdo entre elas, o que
revela uma acdo reguladora e condutora das avaliacbes do SAEB. Carvalho (2010, p.
122) afirma:

Os profissionais da educacdo precisam sentir-se inseridos nessa
empreitada e estarem abertos aos potenciais que os dados das
avaliagBes oficiais sdo dotados, tendo em mente que 0s resultados néo
podem ser compreendidos em si mesmos, que precisam ser
relacionados ao contexto escolar para que as intervencBes a serem
pensadas e executadas possuam sentido.

Neste sentido, somente uma avaliacdo entendida como um processo de
investigacdo continua que auxilia o alcance dos objetivos tracados, possibilitando
intervengdes tambeém continuas no processo de aprendizagem do aluno e no processo de

mudanca da escola, poderd subsidiar mudancas reais na educagé&o.



SINTESE DOS RESULTADOS

Com esta pesquisa concluimos que para os professores e gestores escolares
a finalidade das avalia¢Ges oficiais ndo esta clara; vemos que a melhora nos indices foi
atribuida, sobretudo ao trabalho docente, ao trabalho com atividades nos moldes do
SAEB e ao apoio dos coordenadores pedagdgicos; fica evidente que os professores sdo
influenciados pelas avaliacbes do SAEB em seu trabalho, desde o planejamento as
avaliacdes internas; e quanto ao ensino de Lingua Portuguesa os professores passaram a
trabalhar mais com textos e menos a gramatica. A partir desses resultados obtidos
podemos agora responder as questdes chaves da pesquisa.

Uma das questBes que essa pesquisa se propde a responder é se as
avaliacOes oficiais dentro das escolas municipais de Costa Rica subsidiaram alguma
mudanga no ensino. E como vimos nas falas, em varios momentos, as professoras,
coordenadores e diretores afirmam gue houve mudancas na escola sob varios aspectos,
desde a escolha dos professores ao modelo de avaliacdo da aprendizagem.

No entanto, esse trabalho também teve como objetivo analisar de que
natureza eram essas mudancas e os dados aqui analisados deixam entrever que as
mudancas mencionadas podem ndo se configurar como inovacdo, pois sao mudancas
paliativas, ja que e ndo alterou substantivamente concepcdes de ensino-aprendizagem
ou mesmo o0 modo de compreender como ocorre 0 processo de construgdo do
conhecimento.

Algumas das falas sdo claras em afirmar que as a¢cdes tomadas foram para
resolver a necessidade de elevar os indices, sdo sob varios aspectos medidas para
satisfazer as exigéncias da Secretaria de Educacdo do Municipio quanto ao IDEB e néo
decisbes e atitudes para oferecer aos alunos um ensino que possibilite habilidades de
leitura, escrita para qualquer circunstancia de sua vida, desde a autonomia de se
comunicar através de seus textos, de ler e compreender o que leu, até responder com

éxito as questbes da Prova Brasil. Vejamos algumas falas indicativas dos professores:

“No ano do IDEB ndo colocam geralmente professor que esta iniciando na
rede nas salas avaliadas, € o método de escolha dos diretores, coordenadores e

secretarios.” (P. 1)
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“[...] ndo foi uma mudanga de um ano para o outro, nos fomos aprendendo

os macetes da prova do IDEB.” (P.3)

“[...] eu comecei a seguir aquele livro que veio do SAEB, pra eu aprender

como trabalhar aquilo, ali vem tudo explicado como se fosse uma cartilha mesmo, pra
vOoCé estudar e pegar o jeito da coisa, eu comecei a estudar e procurar atividades que
tinham aquilo que eu queria, a forma como s&o colocadas as atividades na prova e

mais interessante agora.” (P.5)

E possivel perceber em algumas falas uma sensacdo de dever cumprido
quando os professores véem que as notas da Prova Brasil elevaram e afirmam com
satisfacdo que mudaram suas praticas, como se essas mudancas fossem o caminho para
0 tdo almejado ensino publico de qualidade. Ficou explicito nas entrevistas que 0s
professores trabalharam arduamente e buscaram mudangas, no entanto, o0 que se nota é
que trabalharam na direcéo equivocada para atenderem o que lhes era exigido, ou seja,
elevar os indices das escolas.

H& vaérios indicadores de que os professores mudaram suas praticas de
ensino, em especial no ensino de Lingua Portuguesa, para solucionar o problema que as
escolas enfrentavam com as notas das avaliagdes oficiais, Messina (2001, p. 226) aponta
gue em muitos casos a inovacgdo é vista como a solucéo para os problemas educacionais,
no entanto “tém-se legitimado propostas conservadoras, homogeneizado politicas e
préaticas e promovido a repeticdo de propostas que ndo consideram a diversidade dos
contextos sociais e culturais”.

A autora ainda sistematiza dois componentes que distinguem inovagao: “a)
a alteracdo do sentido a respeito da pratica corrente e b) o carater intencional,
sistematico e planejado, em oposi¢do as mudancas espontaneas.

Sob essa Gtica, inovacao exige disposicédo e se trata de um processo e ndo
um acontecimento, ainda segundo Messina (2001, p. 226-227):

[...] a inovacdo é algo aberto, capaz de adotar mdultiplas formas e
significados, associados com o contexto no qual se insere. Destaca-se,
igualmente, que a inovagdo ndo é um fim em si mesma, mas um meio
para transformar os sistemas educacionais. [...] a inovacdo foi definida
como processo multidimensional, capaz de transformar o espago no
qual habita e de transforma-se a si propria.

Nessa perspectiva, temos resisténcia em afirmar que as mudancas ocorridas
nas escolas municipais de Costa Rica com a presenca das avaliagdes do SAEB/Prova
Brasil sejam consideradas mudangas inovadoras. E fato que a presenca das avaliagdes
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oficiais provocaram mudancas e as mudancas tinham carater intencional e planejado, no
entanto, as praticas de ensino foram alteradas no sentido das avaliagdes oficiais, com
atividades operativas e direcionadas ao modelo do SAEB.

Vimos anteriormente nas tabelas 5, 6 e 7 que o trabalho com o texto seguiu
0 modelo das avaliagOes da Prova Brasil e foi dada menor énfase ao ensino da gramatica
0 que nos parece, a primeira vista bastante razoavel. Porém, é preciso ressaltar que as
mudangas giraram em torno do que é avaliado pelo SAEB e no caso da Lingua
Portuguesa avalia-se os aspectos de leitura do aluno, valendo questionar se os alunos
tem construido dominio suficiente da leitura para inferir posteriormente uma relacao
com as normas gramaticais e os textos.

Os dados aqui analisados demonstram que 0 ensino com o texto mencionado
pelas professoras ndo é suficiente para oferecer ao aluno nem mesmo a habilidade da
escrita, como vimos nas falas mencionadas anteriormente. Cunha (2003, p. 150)
pondera que inovar € entre outras coisas mudar para melhorar e avangar sem desmerecer
0 que passou. A autora afirma:

Tratar a inovagdo como ruptura epistemoldgica é dar-lhe uma
dimensdo emancipatéria. Ndo numa perspectiva de negagdo da
historia, mas tentando partir desta para fazer avancar o processo de
mudanga, assumindo a fluidez das fronteiras que se estabelecem entre
o0s paradigmas em competicao.

Saviani (1995, p.23) aponta para a ideia de que:

Dizer-se que algo (um método, uma experiéncia educativa) é inovador
porque se opde ao tradicional significa dizer que ao invés de se centrar
no educador, no intelecto, no conhecimento, centra-se no educando,
na vida, na atividade (agdo). Ao invés de seguir uma ordem ldgica,
segue uma ordem predominantemente psicolégica. Ao invés de
subordinar os meios (métodos) aos fins (objetivos: 0 homem adulto e
dominio cognitivo do contetdo cultural disponivel), subordina os fins
aos meios.

Quanto ao ensino de Lingua Portuguesa o tradicional é relacionado ao
ensino sisttmico da gramatica e muitas vezes por rejeitar o tradicional e supervalorizar
0 novo corre-se 0 risco de negar aos alunos o essencial. As avaliagbes oficiais
mostraram uma visdo de Lingua Portuguesa com bases no letramento, mas a urgéncia
de buscar resultados melhores levaram as escolas a reduzir o ensino de Lingua
Portuguesa ao que seria avaliado na Prova Brasil, o que resumidamente gira em torno da
interpretacdo de textos.

Carbonell (2002, p. 19-20) pondera que a inovacdo educativa em

determinados contextos associa-se & renovacdo pedagdgicas e ambas estdo ligadas a
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melhoria, “ainda que nem sempre uma mudanca implique em melhoria: toda melhoria
implica em mudanca.” O autor ainda argumenta que inovagao ¢ diferente de reforma,

sendo que em relagdo a inovagdo a reforma pode “pode provoca-la, mas também

paralisa-la e sufoca-la.”



CONSIDERACOES FINAIS

Durante o percurso desta pesquisa, as respostas aos questionamentos
tornaram-se um desafio e a cada passo dado nas leituras e/ou nas entrevistas, surgiam
novas perguntas que reformulavam os rumos iniciais. Propusemos-nos inicialmente
investigar até que ponto as avaliagdes do SAEB/Prova Brasil influenciam na préatica
escolar. Na realizacdo desse estudo passamos a enxergar multiplas influéncias que as
avaliacdes oficiais exercem na escola.

O discurso oficial apresenta a Prova Brasil como uma inovagdo e avango
para a educacdo brasileira, pois permitiria aos gestores publicos, escolares e a sociedade
em geral conhecer a qualidade do ensino oferecido em cada unidade escolar. Da mesma
forma, declara que as informacdes produzidas seriam utilizadas para subsidiar as ac6es
dos dirigentes estaduais e municipais, bem como a dos atores escolares, em prol do
continuo aperfeicoamento do trabalho pedagdgico. De fato, podemos notar que as
avaliacBes do SAEB trouxeram importantes elementos para a reflexao e debate escolar,
tais como: qualidade, desempenho, metas, habilidades, competéncias, entre outros.

No entanto, os dados coletados na pesquisa revelam que a Prova Brasil tem
se caracterizado mais como instrumento de regulacdo de controle e com forte aspecto
condutor, pois 0 SAEB esta exercendo uma influéncia na préatica docente, no sentido de
condicionar a atuacdo dos professores ao modelo de avaliagdo praticado na Prova
Brasil.

O ensino de Lingua Portuguesa praticado pelos professores participantes
desta pesquisa foi segundo a fala dos pesquisados, mudado para um ensino na
perspectiva do letramento, baseado na contextualizacdo, na leitura e interpretacdo de
diferentes géneros textuais, no texto como gerador de temas e com menor énfase na
gramatica. E segundo os professores essa mudanca ocorreu para suprir a necessidade de
garantir um bom desempenho nas avaliacdes do SAEB/Prova Brasil.

Outro aspecto revelado na pesquisa é de que os mecanismos adotados pelo
governo federal para delinear a Prova Brasil e divulgar os seus resultados ndo tém
fomentado suficientemente a participacdo dos gestores publicos e da comunidade
escolar. Embora o discurso governamental difunda a imagem da avaliacdo como auxilio

nos trabalhos de planejamento da gestdo administrativa e pedagdgica, esta tem sido
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reduzida a padrdo de atividades, ou seja, pouco se discute sobre como usar 0s dados
revelados pelo SAEB, consolidando uma proposta de avaliagdo mediadora. O que tem
imperado é um compromisso com os resultados, o que implica melhorar o desempenho
dos alunos na avaliacao.

Sendo assim, acaba se disseminando uma compreensdo reducionista da
avaliacdo externa visto que a misséo a ser perseguida pelas instituicdes de ensino passa
a ser direcionada para atingir as metas do IDEB. E assim as mudancas realizadas na
escola sdo, de certa forma, de natureza periférica, pois estdo antes, marcadas pela
preocupacdo com o0 ranking das avaliacGes divulgados na midia € menos com as
préaticas que demonstrem mudancas realmente significativas para o ensino de Lingua
Portuguesa.

Apesar das possiveis contribuicdes da avaliacdo, a maneira que ela tem sido
conduzida no cotidiano escolar ndo assegura que os estudantes estejam desenvolvendo
as habilidades e competéncias necessarias para sua autonomia como leitores, mas
apenas que estdo aprendendo a responder corretamente ao que é cobrado nos testes. Isto
porque os professores, ao se preocuparem com o0 que € cobrado pelas avaliacbes
externas, deixam de desenvolver outras atividades fundamentais para a formacéo critica
e cidadd dos estudantes. Temos, entdo, um gradativo distanciamento dos diretores e
professores da autonomia e fungbes estritamente pedagdgicas, pois a qualidade a que
sdo obrigados a perseguir ndo corresponde, muitas vezes, a aquilo que é vivenciado no
contexto escolar (GATTI, 2012).

Os aspectos aqui analisados deixam entrever que as avaliagdes do
SAEB/Prova Brasil, se compreendidas na perspectiva de avaliacdo formativa podem
sinalizar aos educadores caminhos que devem ser percorridos na pratica pedagogica.
Porém, para que isso ocorra nao basta “preparar” os estudantes para se sairem bem nos
testes, até mesmo porque esse ndo é o papel da avaliacao.

Segundo Sordi (2012) as escolas devem, a partir das informacdes
produzidas pela Prova Brasil, realizar sua “autorregulag@o”, construindo um processo
continuo e aprofundado de reflexdo e autoavaliacdo analisando como os objetivos dos
conteudos da avaliacdo nacional e do curriculo escolar podem contribuir para as praticas
da avaliagdo interna e ovacionar a necessidade de se “prestar contas” das acdes
desenvolvidas pela escola para a sociedade, via resultados das avaliagdes externas e

internas.
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Em sintese, poderiamos admitir que as mudangas desencadeadas pelo SAEB
no panorama educacional brasileiro ainda séo poucas. No entanto, ndo se trata de uma
politica isolada, inserindo-se num contexto mais amplo de mudangas, cujos
desdobramentos a médio prazo precisam ser estudados. A pesquisa apontou que este
processo avaliatorio ainda possui lacunas e seus resultados precisam ser mais bem
explicitados para que possam ser efetivamente utilizados em beneficio da qualidade
educacional.

Queremos deixar claro que ndo somos contrarias a realizacdo de avaliacdes
por parte do MEC, desde que elas garantam a implementacdo de politicas publicas
capazes de auxiliar o professor e a escola nessa tarefa complexa que é a formacdo de
leitores competentes.

Acreditamos que as politicas publicas precisam priorizar a valorizacdo do
profissional da educacdo e a garantia de recursos necessarios as escolas, entre estes
bibliotecas bem equipadas e atualizadas, para desenvolver projetos que permitam o
desenvolvimento de competéncias e habilidades necessarias para a compreensao leitora.

Hé& ainda grande necessidade de compreender a avaliagdo como processo e
como norteadora de novas acgdes. Tanto a avaliacdo escolar, realizada internamente
entre alunos e professores, como as avaliagdes institucionais devem assumir carater
formativo. Sob essa ética as avaliacbes do SAEB assumiriam o papel de orientadoras e
ndo condutoras do ensino.

Ainda que o discurso oficial apresente as avaliagdes do SAEB com o
objetivo de subsidiar novas politicas educacionais, dentro da escola as avalia¢cdes ndo
sdo discutidas e ndo sdo utilizadas no planejamento de novas decisdes.

Contudo a escola tem por anos,buscado cumprir com o que lhe é solicitado e
muitas vezes na busca de alcangar as metas que Ihes s&o impostas seguem o caminho
mais curto: o da reproducdo, negligenciando o ato de refletir, discutir e tracar novas
rotas.

No momento em que esta pesquisa se encerra foi divulgado o resultado do
IDEB de todas escolas do pais. E segundo este resultado Costa Rica tem hoje o
segundo melhor ensino fundamental de Mato Grosso do Sul. O municipio apresentou na
avaliacdo de 2011 uma nota superior a média do estado e a média brasileira. A média
de Costa Rica no ensino fundamental apresentada pelo IDEB foi de 5,5. Comparando a
avaliacdo da rede municipal de ensino com Campo Grande e Vicentina, que atingiram

5,6, Costa Rica ficou penas 0,1 atras.
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As metas projetadas para o ensino municipal de Costa Rica eram que em
2019 as escolas apresentassem nota minima de 5,5; porém a avaliacdo do MEC apontou
que a meta ja foi atingida.

Este dado pode sinalizar que o trabalho desenvolvido com textos, nos
moldes do SAEB, surtiu efeito nas avaliagdes oficiais. E durante a pesquisa ficou
evidente nas falas de professores e gestores uma preocupagdo em elevar o indice e o
quanto se empenharam para tanto. Resta saber se 0 sucesso dessas avaliacGes oficiais €
sinbnimo de éxito na aprendizagem. O tempo trard essas e outras respostas, porém os
alunos ndo podem esperar e cabe ao governo suprir as necessidades reais para um
ensino de qualidade.

Entre inlmeras necessidades sugerimos que 0 governo promova nas escolas
a reflexdo sobre um ensino eficiente; que os professores sejam estimulados e motivados
a discutirem a proposta de ensino com texto em Lingua Portuguesa; que os dados
apontados pelo SAEB sejam parametros para se estabelecer fins e meios para superagdo
de suas deficiéncias. Esse debate acerca do SAEB que ora propomos néo € tarefa facil e
nem de um s0 sujeito. Aqui se convocam pesquisadores, professores e governantes, caso
contrario, as mudangas serdo limitadas e periféricas.

Vale ressaltar que uma avaliacdo realmente capaz de favorecer a qualidade
do ensino, diante das exigéncias da contemporaneidade, ndo pode resultar apenas da
verificacdo do rendimento escolar. Precisa perceber a escola como um todo e captar
suas necessidades e criar mecanismos de atendé-las. Acreditamos que quando a
verificagdo dos fatores que promovem o desenvolvimento escolar de fato balizar a agéo
efetiva de todos os envolvidos com a educacdo, entdo o SAEB se constituird um
instrumento para uma educagdo democratica e de qualidade.

E evidente que a escola pablica em todo o pais e especialmente em Costa
Rica/MS onde a pesquisa foi realizada necessita de reforma e sob varios aspectos de
acOes inovadoras; as avaliacdes oficiais podem, com os dados levantados, apontar as
areas que precisam de mudancas, porem ao divulgar as notas de cada escola o0 governo
pressiona uma mudanca imediata, pois causa rankiamento e com a urgéncia de sair de
um patamar vexatorio as escolas buscam alternativas rapidas como a utilizacdo de
questdes operativas para preparar seus alunos da Prova Brasil.

As escolas municipais de Costa Rica/MS passaram por muitas mudangas

como ficou claro na pesquisa, porem 0s aspectos aqui analisados nos levam a crer que
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essas mudancgas sdo de natureza periférica e seria portanto, temerario considera-las

inovadoras.
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1) Entre os objetivos propostos pelo SAEB para o trabalho com textos no Ensino
Fundamental preencha o quadro abaixo tomando como referéncia o trabalho que
vocé tem desenvolvido em sala de aula:

HABILIDADES: Assinale se | Assinale se é | Assinale se | Assinale se é Assinale com que
é facil de é dificil de invidvel de frequéncia vocé
prioritario/ trabalhar trabalhar trabalhar trabalha com seus
essencial alunos
1-Localizar informac@es explicitas em um ( )continuamente
texto. () () () () () as vezes
() raramente
2-Inferir o sentido de uma palavra ou expressao ( )continuamente
() () () () (1) asvezes
( ) raramente
3-Inferir uma informagao implicita em um (' )continuamente
texto () () () () () as vezes
( ) raramente
4-Identificar o tema de um texto ( )continuamente
() () () () (1) asvezes
( ) raramente
5-Distinguir um fato da opinido relativa a esse ( )continuamente
fato () () () () () as vezes
( ) raramente
6-Interpretar texto com auxilio de material
grafico diverso (propagandas, quadrinhos, foto, ( )continuamente
etc.) () () () () (1) asvezes
( ) raramente
7- Identificar a finalidade de textos de ()continuamente
diferentes géneros () () () () () as vezes
() raramente
8-Reconhecer diferentes formas de tratar uma
informacg&o na comparacéo de textos que ()continuamente
tratam do mesmo tema, em fungdo das () () () () () as vezes
condicbes em que ele foi produzido e daquelas ( ) raramente
em que sera recebido
9-Estabelecer relagbes entre partes de um texto, ()continuamente
identificando repeti¢des ou substituicdes que () () () () () as vezes
contribuem para a continuidade de um texto () raramente
10-Identificar o conflito gerador do enredo e 0s ()continuamente
elementos que constroem a narrativa () () () () () as vezes
() raramente
11- Estabelecer relagdo causa/consequéncia ()continuamente
entre partes e elementos do texto () () () () () as vezes
() raramente
12- Estabelecer relagdes ldgico-discursivas ()continuamente
presentes no texto, marcadas por conjungdes, () () () () () as vezes

advérbios, etc.

() raramente
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2) - Vocé acha essa proposta de trabalho com textos contidas nos descritores do SAEB é
razoavel? Justifique:

3) - Com qual delas vocé acha que déa pra trabalhar? Como vocé trabalha?




