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CONCEPCAO, APROPRIACAO E PERSPECTIVA SOBRE A PROVA BRASIL EM
ESCOLAS DA REDE ESTADUAL DE ENSINO DE MINAS GERAIS

RESUMO

O presente estudo investigou as possiveis influéncias da Prova Brasil na pratica de
professores do 9° ano do Ensino Fundamental Il da Rede Publica Estadual de
Ensino de Minas Gerais. Para a sua realizacdo, optou-se pela abordagem sdcio-
historica a fim de identificar nas interacdes sociais que ocorrem no ambito da escola,
evidéncias empiricas que auxiliem no entendimento de concepcdes, sentidos e
significados atribuidos pelos professores a avaliacdo externa. A metodologia do
estudo envolveu pesquisa bibliografica, documental e de campo que se deu por meio
de estudo de caso desenvolvido em duas escolas. A coleta de dados ocorreu por
meio de questionarios, entrevista e participacdo nas reunides pedagodgicas. O
referencial teo6rico envolveu pesquisadores do campo das politicas publicas,
avaliacdo educacional e pratica docente, entre eles, destacam-se: Afonso (1999;
2009), Ball (2005; 2009), Bauer (2010), Bonamino (2002; 2012), Brooke (2008),
Oliveira e Souza (2010; 2014), Gomes (2005; 2014; 2015), Melo (2002; 2008; 2009),
Soligo (2010), entre outros. Os resultados indicam demandas de investimentos na
formacdo em servico, no cotidiano docente para apropriacdo pedagdgica dos
resultados da Prova Brasil, uma vez que se entende como fonte diagnéstica e
formativa. Destacam-se ainda a emergéncia de maior articulagdo entre as praticas
de ensino e as préticas de avaliacdo no ambito da escola, pelos professores tendo
em vista 0 protagonismo docente; a ado¢do de préaticas inovadoras no processo de
ensino das disciplinas curriculares, que promovam, consequentemente, melhoria no
desempenho da escola e garantia do direito a aprendizagem e desenvolvimento dos

alunos.

Palavras-chave: Politicas Publicas; Avaliacdo Educacional; SAEB/Prova Brasil;
Avaliagdo Formativa; Pratica Docente.



CONCEPTION, APPROPRIATION AND OUTLOOK ON PROOF BRAZIL IN
SCHOOLS OF THE STATE OF MINAS GERAIS EDUCATION NETWORK

ABSTRACT

The present study sought to investigate the possible influences of Prova Brasil [Brazil
Exam] on the practice of teachers from the 9" grade of Elementary Education Il of
Minas Gerais State Public Educational System. In order to achieve this aim, we
chose the socio-historical to identify at the social interactions that occur within the
school, empirical evidences that help in understanding of conceptions, and meanings
attributed by the teachers to the extern evaluation. The study methodology consisted
of bibliographic, documental and field review, the latter was carried out by means of
case studies carried out in two schools of the Public System. The data gathering was
made through the use of questionnaires, interviews and participation on the
pedagogical staff meetings. The theoretical referential involved researchers from the
fields of public policies, educational evaluation and teacher practice, among which,
we can name: Afonso (1999; 2009), Ball (2005; 2009), Bauer (2010), Bonamino
(2002; 2012), Brooke (2008), Oliveira and Souza (2010; 2014), Gomes (2005; 2014;
2015), and Soligo (2010). The results indicate demands for investment on service
training, at the teacher daily life for the appropriation of pedagogical results of Prova
Brasil, since it is considered a diagnostic and formative source. We also highlight the
emergency of a more articulated interaction between the teaching practices and the
evaluation practices in the context of the school by the teachers, under the
perspective of teacher protagonism; the adoption of innovating practices on the
teaching process of curricular matters, that promote, consequently, a improvement on
the development of the school and that ensure the students the right to learning and

development.

Keywords: Public Policies; Education Evaluation; SAEB/Prova Brasil; Formative

Evaluation; Teacher Practice.
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INTRODUCAO

O objetivo deste estudo foi investigar as possiveis influéncias da Prova Brasil
na pratica de professores do 9° ano do Ensino Fundamental Il da Rede Publica
Estadual de Ensino de Minas Gerais (RPEEMG), identificando nas interacdes sociais
que ocorrem no ambito da escola evidéncias empiricas que auxiliem no
entendimento de concepc¢des, sentidos e significados atribuidos a avaliacdo externa
pelos professores.

O interesse pelo tema surgiu a partir da minha experiéncia como professor de
Geografia na RPEEMG. Na ocasido, participei de debates de professores que se
posicionaram a favor e contra a Politica Publica de Avaliacdo’. Essa experiéncia
estimulou a produzir a pesquisa, dando voz ao professor, protagonista neste cendrio,
buscando entender como as avaliacbes externas podem interferir na pratica
docente.

Com a expansao do Sistema de Avaliacdo no Brasil, a partir da década de
1990, uma forte disputa ideoldgico-politico passou a fazer parte do contexto da
educacado. Assim, o Brasil seguiu uma tendéncia internacional e nesse periodo a
avaliacdo foi objeto de discuss6es em congressos e conferéncias. Por um lado, os
defensores das politicas de avaliagdo entendem que a avaliagdo possibilita aos
gestores escolares informagbes importantes quanto ao sistema de ensino,
propiciando o surgimento de novas Politicas Publicas Educacionais. Além disso,
esses dados permitem aos profissionais da educacdo conhecer o nivel de
aprendizagem dos alunos, buscando melhorar sua pratica pedagégica de acordo
com o contexto social da escola.

Nesse sentido,

os resultados dessa avaliacdo permite uma radiografia por escola,
sendo que a média corresponde ao numero de competéncias e
habilidades que os estudantes, até a faixa etaria exigida para a
solucdo do exame, ja& desenvolveram. (SCNEIDER; SARTOREL,
2016, p. 19).

! No contexto brasileiro, a Politica Publica de Avaliacdo abrange diferentes programas, a saber: o
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM), o Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE), o Exame Nacional para
Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA), o Sistema Nacional de Avaliagao do
Ensino Superior (SINAES), a Prova Brasil e o indice de Desenvolvimento da Educagio Basica
(IDEB). (CASTRO, 2009).
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Por outro lado, alguns criticos afirmam que esse mecanismo pode ser
excludente, pois segue modelos impostos por instituicbes internacionais,
responsabilizando diretamente os profissionais da educacdo sem levar em conta o
contexto pelo qual a escola esta inserida. Ball, (2002), Afonso, (2005; 2009), Freitas
(2007), entre outros autores, em seus estudos alertam que as avaliagdes podem
gerar uma reducao do curriculo transformando a préatica pedagoégica no ensinamento
para teste. Para esses autores, quando isso acontece “os professores ocupam o
tempo a exercitar os alunos a escolher uma resposta entre as apresentadas” (SILVA,
2010, p. 433). Nesse contexto, o debate na escola e instituicbes académicas sobre
as Politicas Publicas de Avaliacdo sédo intensos e expressam diferentes
posicionamentos politico-ideoldgicos.

Nesse sentido, pode se afirmar que as Politicas Publicas de Avaliacao
surgiram no Brasil em meados da década de 1980, como forma de combater a crise
de Estado (SOUSA, 2003). Naquela ocasido a educagdo se mostrava ineficiente
com o quadro cadtico, uma vez que 30% dos cidaddos da sociedade eram
analfabetos, 50% das criancas repetiam o ano, 23% dos professores nao tinham
formacdo adequada e 60% dos sujeitos da sociedade viviam abaixo da linha da
pobreza. A persuasao sobre a reforma de Estado foi direta e objetiva, o problema do
desenvolvimento econdmico brasileiro estava centralizado numa educacao
ineficiente com mecanismos de desigualdade e de exclusdo social. (CHIRINEA,
2010).

A partir dessa constatacdo, a sociedade civil e o governo investiram esforgcos
na universalizacdo do Ensino Fundamental no pais, expandindo o nimero de
matriculados e o nimero de vagas nas escolas para criancas e adolescentes nos
diversos graus de ensino, a fim de garantir sua permanéncia na escola.

Atualmente o problema do acesso escolar se encontra praticamente resolvido,
porém o desafio da educacdo brasileira estd na garantia de permanéncia na escola
(principalmente no Ensino Médio) e na baixa qualidade do ensino. Assim, um novo
discurso passa a ser pautado na educacao na qual a qualidade estaria embutida na
eficiéncia e eficacia do sistema de ensino associado ao modelo gerencialista
empresarial. Por seu gerenciamento na reducéo de custos, esse modelo estratégico

foi incorporado e apreciado rapidamente pelo governo, que impds para o setor
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publico mudancas de governancga que propiciaram o desenvolvimento da reforma de
Estado.

Nessa reforma do Estado, a avaliacdo se tornou fundamental no que diz
respeito a compreensao logistica do sistema de ensino, configurando-se em um
instrumento importante na promoc¢éo de mudancas na educagcao e na prestacédo de
contas a sociedade. Esse apreco por parte dos governantes pelo sistema de
avaliacdo, no campo educacional, se explica quando se compreende 0 contexto
semantico da palavra avaliacdo que vem do latim a-velere, que significa dar valor a
algo, o que implica assumir conduta frente a uma dada situacdo, que podera ou ndo
induzir mudancas. Portanto, avaliar requer tomar deciséo a favor ou contra algo que
esteja sendo avaliado. Sobre essa questao Neto (2014, p. 174) afirma que “avaliar é
um conceito em si mesmo polissémico, [...] vai além de simplesmente medir e
divulgar os resultados” implica fazer juizo de valor sendo que este valor esta
associado diretamente ao contexto histérico, politico e econdmico.

As diferentes modalidades de avaliacdo educacional refletem o construto
epistemoldgico desenvolvido na educacdo de acordo com o momento historico-
social. Para Afonso (2014) a avaliacdo educacional foi se tornando um campo
complexo ao longo da historia. Inicialmente, a avaliagdo era vista como forma de
obter informagOes sobre a aprendizagem dos alunos, no entanto, atualmente seu
foco foi ampliado e avaliar envolve outros aspectos, e dentre eles tem-se: formacéao
de professores, instituices escolares, sistemas de ensino, etc.

Sobre essa questao, Tuttman (2013, p. 106) alerta que “a avaliagdo ndo pode
ser confundida com regulagdo”. Avaliagdo tem relagdo estreita com processo,
acompanhamento. Por isso, o ato de avaliar é muitas vezes entendido como um
diagnéstico que fornece informacgBes importantes para o professor avancgar ou rever
as acdes no seu processo de ensino nas escolas.

Coerente com essa perspectiva, Gomes (2014) chama atencdo sobre a
importancia e a concepcdo de avaliacdo diferenciada. Quando o professor
compreende a relevancia da avaliacdo no processo ensino-aprendizagem, o0s
docentes “passam a conhecer melhor o retrato sociocultural do aluno, a sua situacéo
econdmica, suas percepcdes ante as atividades da sala de aula e da escola, seus
sentimentos e expectativas” (GOMES, 2014, p. 30). Para a autora, a avaliagao é

uma fonte de interrogacdo constante, retroalimentada pelos desafios da pratica
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docente. Por meio da avaliacdo surgem questionamentos e possibilidades, acbes e
reflexdes sobre o processo de ensino-aprendizagem. (GOMES, 2014).

Neste sentido, a analise dos dados aferidos pelas avaliagbes externas
oferecem informacdes valiosas sobre o desempenho do aluno nas avaliagdes,
fornecendo importantes dados sobre a escola, a equipe gestora e o perfil dos
professores. Sobre essa questdo, Gomes (2015) salienta que a avaliagao externa
tem sua relevancia quando associada a concepcéao formativa, de acompanhamento
e de andlise dos resultados. Para a autora, as avaliagcdes externas podem contribuir
com a prética da avaliacdo interna realizada pelo professor, e, portanto, uma seria o
complemento da outra, 0 que contribuiria para uma andlise mais ampla do
desempenho do aluno, ao mesmo tempo, que auxiliaria no conhecimento do
contorno da escola publica em sua funcao social.

Portanto, Gomes (2015, p. 357) destaca que:

A avaliagdo de cada escola baseada na dupla perspectiva - interna e
externa - pode proporcionar a criagdo de uma cultura avaliativa e pode
propiciar o alcance de alguns objetivos basicos: processo de continuo
aperfeicoamento de sua gestdo educativa, elemento importante de
informacao para politicas publicas, e prestagdo de contas aos alunos, pais e
comunidade educativa, em geral.

A interlocucédo entre a avaliacdo interna e externa carece ainda de estudos
mais aprofundados sobre o tema, e nesse caso, a pesquisa de Alavarse e Machado
(2014), por exemplo, mostra que as modalidades de avaliacdo devem munir o
profissional de conhecimento acerca do processo ensino-aprendizagem da escola,
buscando visualizar se a instituicdo esta conseguindo atingir sua funcdo social.
Assim como Gomes (2015), Alavarse e Machado (2014) atestam que o resultado da
avaliagdo externa pode ser utilizado como complemento a atividade docente,
ampliando a visdo dos professores, e prestando contas a sociedade.

Atualmente € possivel produzir do conjunto de dados que fornecem um
diagndstico mais amplo e preciso do sistema de ensino. A partir desses dados pode-
se inferir sobre a qualidade do ensino, conhecendo os gargalos educacionais e
propondo solugbes que venham sanar 0s entraves para a promocao da qualidade da
educacao brasileira. Assim, pode-se afirmar que as avaliagdes externas ganharam
espaco e reconhecimento na agenda educacional, por isso, ndo ha como promover a

qualidade do ensino sem levar em conta as praticas de avaliagao.
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Neste sentido, a analise das Politicas Publicas de Avaliagdo demanda
entendimento de uma série de acdes que o Estado vem promovendo como forma de
controle do professor e de sua pratica, refletindo a concepcéao social e politica do
sistema. A fim de compreender se as acdes desempenhadas pelo Estado se ddo sob
a perspectiva de uma avaliagdo, que se subordina as demandas mercadoldgicas,
reproduzindo agdes discriminatérias e classificatorias do sistema capitalista, ou se
trata de modelo de avaliacdo baseado numa concepcéao de totalidade social, ou seja,
sob uma perspectiva democratica, que envolve reconstrucdo da pratica escolar
pautada em um novo projeto social.

Entender a avaliacdo sob a perspectiva social € trazer a tona a diversidade
historica, politica, cultural e econdmica da sociedade brasileira, com o propdésito de
construir um novo cenario para a educacao. Tudo isso tendo como principal objetivo,
ndo s6 a formacdo de cidadaos criticos, mas também de profissionais que saibam
analisar e compreender a prépria realidade politica e social que o cerca.
(ALBUQUERQUE; OLIVEIRA, 2009).

Coerente com esta perspectiva, neste estudo pretendeu-se investigar as
possiveis influéncias da Prova Brasil na pratica docente, para tanto foi importante
ouvir o professor a fim de saber como a avaliagdo externa pode estar influenciando a
sua préatica. Nesse contexto, foi necessario descrever e analisar como o professor
entende a avaliacao externa, especialmente a Prova Brasil, com o intuito de analisar
as concepcoes, os niveis de apropriacées, os sentidos e significados atribuidos por
eles.

Para Bauer (2010), o mais importante nos estudos cuja proposta é analisar os
resultados de avaliacBes externas, é buscar, do cotidiano escolar, a veracidade nos
dados aferidos, convergindo para a confiabilidade nas informacdes. Vale ressaltar
que o ambiente é carregado de representacdes culturais, econdmicas, histéricas e
sociais que (re)significam o contexto a partir do interagdo dos sujeitos investigados.
Assim, torna-se importante considerar que “o estudo desses significados permite
aproximacéo das dimensdes subjetiva, sociocultural e historica [...], possibilitando o
desvelamento de aspectos importantes da cultura escolar”. (GOMES, 2014, p. 21).

Nesse sentido, optou-se nesse estudo pela pesquisa bibliografica, documental

e de campo. Por se tratar de uma pesquisa qualitativa, elegeu-se o estudo de caso
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de abordagem sdécio-historica, considerando que este procedimento auxilia na
identificagéo de possiveis influéncias da Prova Brasil na prética docente.

Para responder as questdes desta pesquisa foram selecionadas duas escolas
estaduais localizada em Belo Horizonte, cuja situacdo socioecondmica fosse
semelhante, e com os resultados do indice de Desenvolvimento da Educac&o Béasica
(IDEB) diferente no periodo de 2009 a 2015 no 9° ano do Ensino Fundamental II.
Além disso, foi aplicado um questionario fechado em sete escolas da RPEEMG.

Por fim, para haver melhor compreensdo deste estudo, destaca-se a
organizacao desta dissertagéo:

O capitulo 1 se caracteriza por uma breve andlise sobre a implementagéo da
reforma educacional. Nesse sentido foi necessario contextualizar a reforma
educacional apresentando os elementos que a constituiram. Além disso, realizou-se
uma breve discussdo sobre a avaliacdo externa como ponto chave para promogao
da reforma educacional no Brasil.

O capitulo 2 contextualiza a implementacdo do Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Béasica (SAEB). Ademais, o capitulo apresenta a Prova Brasil e o IDEB,
assim como, as influéncias das avaliagfes externas na prética docente.

No capitulo 3 apresenta-se 0 percurso metodoldgico, e nele foram descritas
as etapas para a producéo da pesquisa. Para tanto, foram explicitados o cenario de
pesquisa, 0 problema investigado e o contexto da pesquisa de campo. De modo
geral, esse capitulo apresenta os procedimentos que o pesquisador utilizou ao
realizar esta pesquisa, bem como, os cuidados que o mesmo teve ao longo do
trabalho de campo, respeitando o codigo de ética estabelecido pelo COEP/UFMG.

O capitulo 4 apresenta os resultados alcancados a partir dos dados do
guestionario aplicado e respondido pelos professores das escolas.

O capitulo 5 descreve e analisa os resultados das entrevistas. Além disso, o
capitulo apresenta a plataforma Devolutivas Pedagdgicas, destacando as suas
contribuicbes para a pratica docente. Ainda nesse capitulo, destaca-se a
possibilidade de explorar os itens da Prova Brasil de modo formativo.

Conclui-se a pesquisa com as considerac0des finais e referéncias utilizadas no

estudo.
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CAPITULO 1 REFORMA EDUCACIONAL NO MUNDO GLOBALIZADO

Este capitulo descreve e analisa estudos relacionados a reforma educacional
indicando suas influéncias no processo de globalizacdo. Esse movimento
impulsionou profundas reformas na educacéo, alterando o vinculo entre Estado e
sociedade. Portanto, analisar as reformas educacionais implica em verificar
elementos constitutivos da reforma de Estado, e isso significa entrar em terreno fértil
de indagacdes politica e econdmica que envolve posicionamentos a favor e
contrarios em diferentes contextos e praticas sociais. Assim, o primeiro topico
contextualiza a reforma educacional, na qual se realizou uma breve analise sobre
sua concepcgéao e implementagdo. Em seguida discute-se a reforma educacional no
Brasil, identificando alguns elementos constitutivos que propiciaram a sua
implementacdo no pais. Por fim, realizou-se uma reflexdo sobre avaliagcdo externa

como instrumento da reforma educacional.

1.1. Uma breve contextualizacdo da Reforma Educacional

Neste tdpico considerou-se relevante compreender a semantica da palavra
reforma. Isso se justifica, porque a reforma educacional € um dos pilares da reforma
de Estado que foi implementada nos paises ocidentais. Nesse sentido, buscou-se
ampliar a compreensdo do contexto de reforma que vem impregnado de valores
sociais, econdmicos, politicos, culturais. Sobre esse assunto Souza (2003, p. 27)
mostra que reforma significa mudanca, ruptura de paradigma estabelecido, cujo
objetivo “[...] é de transformar ou romper’” com algo, impulsionando novas praticas
sociais.

Sobre este aspecto, vale ressaltar que,

com efeito, se as reformas contemporaneas sao também
impulsionadas por transformacbes e tensdes importantes que se
desenvolvem nos contextos nacionais e internacionais, revelando a
complexidade das inter-relacdes entre fatores econdmicos, culturais
e politicos, a énfase nos aspectos simbdlicos e de legitimacdo
politica das reformas [...]. (AFONSO, 2005, p. 57).

Para Popkewitz (1997) ndo existe uma concepg¢do Unica do termo, pois seu
conceito foi utilizado durante séculos, e que reduzi-lo apenas ao sinénimo de
mudanca pode induzir ao erro, visto que a palavra foi utilizada em diferentes

contextos sociais. Assim para o autor, “[...] ndo ha uma definicdo permanente do
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termo e que o seu significado sofre modificacées dentro de um meio institucional em
continua transformacgéo”. (POPKEWITZ, 1997, p. 22).

Nesse sentido, percebe-se que o termo reforma foi utilizado em diferentes
contextos e momentos historicos, significando de rompimento, quebra de paradigma
para o inicio de uma nova etapa.

Aliado ao contexto da reforma surge o termo modernidade que é aplicado
como valor agregado ao conceito de reforma. Nessa perspectiva, Oliveira (2005)
destaca que o conceito de moderno sempre foi utilizado como sinbnimo de
progresso, dai sua relagdo com a reforma que busca sempre contextualizar a
mudanca de paradigma como fonte de progresso social. Segundo a autora, nesse
conceito é atribuida uma periodicidade de ruptura do status quo para uma renovacao
do processo.

Sob essa questéo, Afonso (2013, p. 268) destaca que,

a teoria da modernizacdo refere-se a diferentes estagios de
desenvolvimento social que, entre outros aspetos, baseiam-se na
industrializacdo, no incremento da ciéncia e da tecnologia, na
urbanizagdo, na criacdo de infraestruturas e no acesso a um
mercado capitalista mundial. A modernizacdo é um dos sentidos
possiveis inerentes a propria ideia de modernidade.

Sendo assim, o discurso sobre a modernidade revela que o termo sempre foi
utilizado como proposta de mudanca, bem como a reforma, porque nesse contexto
‘o termo moderno, historicamente, passa a ser utilizado como referéncia ao
momento presente, diferenciando-se do passado” (OLIVEIRA, 2005, p. 758).
Portanto, Afonso e Lima (2002), por sua vez, destacam 0S novos contornos que o
termo modernizacdo passou a indicar com novas prioridades politicas, e isso quer
dizer que o termo modernidade vem de “uma nova semantica [...] que permite utilizar
as mesmas palavras (democratizacdo, participagdo, autonomia, descentralizacao,
justica social, etc.) com novos significados”. (AFONSO; LIMA, 2002, p. 340).

Nessa nova reconfiguracdo do Estado, a educacao é o alicerce da reforma, e,
segundo Popkewitz (1997) a educacdo é considerada uma instancia de primeira
ordem, cujos valores morais e éticos sdo construidos e reconstruidos enraizando a
cultura social. Para o autor, a reforma educacional € entendida como fonte de

regulacéo social.
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Nesse sentido,

0s sistemas escolares continuam a contribuir na regulacdo da
sociedade, quer como agéncias formadoras de forca de trabalho,
guer como disciplinadores da populacdo, papel que ganha relevancia
no que se refere aos pobres, em face das transformacdes sociais
atuais. (OLIVEIRA, 2005, p. 746).

Frente a esse contexto, Afonso (2005) contribui com seus estudos indicando
autores que utilizam o conceito de reforma em dois niveis, macro e micro. De acordo
com o autor, a reforma em nivel macro é conceituada como mudanca, designa
reestruturacdo do sistema e organizagcao das instituicbes, o que pode propiciar uma
reorganizacao técnica e politica. Porém, quando o termo reforma é entendido no
nivel micro, a mudanca ocorre nas instancias in loco, e, no caso da educacéao, isso
significa inovagdo nos novos processos de ensino-aprendizagem, nos aspectos
metodoldgicos, em didatica, dentre outros.

Além disso, Afonso (2005) afirma que o fracasso ou sucesso no processo de
reforma dependerdo de diversos fatores interligados, sendo eles: o tempo que deve
ser levado em conta, visto o grau de inércia que envolve as instituicdes sociais; e 0
jogo de interesse dos grupos que implementam as reformas. As opinides podem se
divergir no interesse da reforma e, isso pode causar conflitos, embates entre o grupo
dominante e sua implementacao.

Nessa direcdo, Souza (2003) entende que o rompimento causa problemas,
pois tais mudancas, as vezes representam pouca relacdo com a cultura local, e sim,
com uma cultura global. Em suma, pode ocorrer reforma, mas sem inovac¢ao, ou
mesmo, uma inovacgéo sem a promocéao da reforma. (AFONSO, 2005).

Convém ressaltar que ao longo da metade da década de 1980 os paises
ocidentais capitalistas passaram a incorporar novas concepcfes, novos contornos,
deixando o seu papel de centralizador, executor das politicas sociais, para se
tornarem avaliador e regulador das instituicbes sociais, por intermédio de uma
gestao democratica sob a orientacdo da légica do mercado. (OLIVEIRA, 2005; LIMA,
2011). Assim, “os critérios usados no desenho dessas reformas sdo os de
custo/beneficio, livre escolha e a eliminagdo dos constrangimentos e ineficiéncia dos
sistemas publicos tradicionais”. (BROOKE, 2012, p. 202).

As reformas de Estado apresentaram-se como suposta crise do Estado de

Bem Estar Social, sendo que este € um novo momento de acumulagcéo de capital a
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partir da reorganizacdo da cadeia produtiva industrial. Essa reorganizacdo se
expandiu além dos limites territoriais dos paises desenvolvidos, e iSso ocorreu com a
ajuda dos meios de comunicacdo que propiciaram o avanco do fendmeno da
globalizacéo intensificando o processo de competicdo entre os paises desenvolvidos
e em desenvolvimento. (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012).

Nas novas formas de gestdo implementadas no Estado, Caprio e Lopes
(2008) afirmam que esta em curso é a expansao do sistema neoliberal. De acordo
com os autores, esse sistema “é¢ um conjunto de ideias politicas e econbémicas
capitalistas que defende a ndo participagdo do estado na economia” (CAPRIO;
LOPES, 2008, p. 2).

Sua implementacao transparece ser de modo sutil e natural, no entanto, a
realidade mostra que esse sistema se propaga de forma violenta. Para Costa (2013,
p. 41),

[...] na configuragdo neoliberal, busca-se produzir consensos como
visBes distorcidas dessa realidade, pois, ao mesmo tempo em que se
pratica a violéncia sobre os costumes locais, propde-se a cultura da
paz; a0 mesmo tempo em que as empresas transnacionais propdem
jornadas e organizacbes do trabalho em que se rompe com
costumes locais e regionais.

Nesse sentido, uma nova cultura passa a ser desenvolvida na concepcéo de
Estado, impulsionada pela nova direita aberta ao sistema neoliberal, que edifica seus
pilares a partir da combinacdo entre responsabilidade, competitividade e
descentralizacdo financeira. Para os reformadores a l6gica da administracdo publica
do modelo de desenvolvimento do Estado de Bem Estar Social é insustentavel,
torna-se necessario a retomada dos conceitos liberais. (FONSECA; RICHTER,;
VALENTE 2012; LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012).

Assim, os liberais “[...] acreditam que sem a liberdade de mercado (economia
autorregulavel) as demais liberdades ndo podem ser asseguradas” (LIBANEO;
OLIVEIRA; TOSCHI, 2012, p. 109). Nesse sentido, a justificativa seria a ineficiéncia
do Estado nos servigcos basicos para a populacdo, dai a necessidade de uma
reforma em todas as instituicées sociais, inclusive na educacéao.

Nessa ldgica, a reforma de Estado demanda a necessidade de mudanca no
plano econdémico, politico, social, cultural, e, sobretudo, na educacdo e sua base

estrutural (curriculo, gestdo, avaliacdo, formacéo, pratica docente e financiamento
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escolar). Assim, uma nova relagao entre trabalho e educagéo se estabelece no atual
cenario econdmico. Nesse novo modo de acumulacdo de capital, a educacéo
passou a ser pauta de ampla discussdo sobre a formacdo desse novo perfil de
trabalhador, “polivaléncia, multifuncionalidade, multiplas competéncias, flexibilidade
profissional, empreendedorismo” [...]. (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012, p.115).

Também nessa discussdo Friedman (1955) contribui destacando que a
educacado colabora para a manutencdo de uma sociedade estavel e democratica,
mas para isso € necessario um conjunto de “valores comuns e [...] capacidade
minima de leitura e de conhecimento por parte da maioria de seus cidadaos”
(FRIEDMAN, 1995, p. 209), ou seja, para que os sujeitos facam parte da sociedade,
€ necessario o minimo de instrucdo, isso contemplaria sua inser¢cdo no mundo.
Portanto, acredita-se que a sociedade estavel serd possivel quando as pessoas
tiverem pleno gozo de conhecimento de seus direitos e deveres como cidadéo.

Para Brooke (2012) a reforma de Estado, desde que surgiu, sempre esteve
ligada ao fato de a competicdo econdmica no contexto industrial e comercial estar
voltada as demandas mercadologicas. Dai a necessidade de reformar as bases da
educacdo emergindo novos conceitos e novos padrdes. Nesse sentido, Melo (2002,
p. 39), afirma que,

esse processo € implantado nos paises em desenvolvimento, com
variacdes, por intermédio de politicas de ajuste estrutural. Programas
de estabilizagdo, ajuste da economia, privatizacéo, liberalizacdo e
desregulamentacdo fazem parte do pacote de cooperacao técnica e
financeira do Banco Mundial para os paises ditos em
desenvolvimento, dentre eles o Brasil.

Ainda nesse contexto, € importante salientar que no processo de expansao da
reforma educacional pelo mundo, pesquisadores identificam duas correntes de
pensamento: a economia da globalizagcdo e a racionalizacdo da economia. A
primeira corrente de pensamento € contextualizada a partir da globalizacdo, que
passou a ser intensificada no final do século XX. De acordo com tal linha de
pensamento, esse fendbmeno € um dos agentes provedor das reformas, pois “esse
termo sugere a ideia de movimentagdo intensa” (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI,
2012, p. 61), de fatores politicos, econémicos, sociais e culturais.

Coerente com essa perspectiva, Casassus (2001) destaca que o fenébmeno da
globalizac&o contribuiu para a proliferacédo e inducdo de novas politicas nacionais

baseadas na reforma educacional. Nesse sentido, Davies e Guppy (1997, p. 355)
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destacam que o termo globalizagdo “em seu nivel mais amplo, [...] se refere a
descricdo e explicacao de processos sociais que transcendem barreiras nacionais”,
impulsionando uma pressédo sobre o0 espaco local, e aderindo-se as condicdes e
regras do nivel global. E nesse contexto que ocorrem as disputas entre os niveis
global e local, o que propiciard segundo Afonso (2005), a ocorréncia de falha na
reforma a partir dos interesses dos grupos.

O processo da globalizacéo facilitou a disseminacéo ideologica da teoria do
desenvolvimento econdmico. Diversos eventos foram e sdo fomentados pelas
agéncias internacionais como meio de troca de experiéncia e de concretizacao
dessa nova agenda politica.

Na atualidade, as politicas sdo moldadas pelas transformacgdes
ocorridas nas mais diversas instancias da estrutura e organizacao da
sociedade  capitalista, ocasionadas pelo desenvolvimento
tecnoldgico, cientifico e pelo processo de globalizagdo econdmica e
pelo neoliberalismo politico — ideolégico. (LAUANDE, 2013, p. 1).

Por outro lado, a racionalizacdo global mostra que esse processo nao seria
imposto de forma direta, mas de maneira indireta, principalmente para paises
desfavorecidos economicamente que na busca de reverter a situacdo em que se
encontram, adotariam sistemas econémicos semelhantes aos paises desenvolvidos.
Davies e Guppy (1997) afirmam que a busca pelo desenvolvimento faz com que o
processo de reforma proposto pelos paises desenvolvidos se espalhe pelo mundo
como “dogma” de desenvolvimento social e econdmico.

Nesse caso, 0s autores explicitam o termo racionalizacdo global como fonte
da expansdo das reformas de Estado pelo mundo. Diante disso, a racionalizacao
global fez com que paises adotassem diversas politicas, e, nessa perspectiva, houve
uma convergéncia de politicas publicas entre os paises latino-americanos, sendo
gue estes mecanismos politicos criados pelas agéncias que propdem novos padroes
aos paises em desenvolvimento. De acordo com Libaneo, Oliveira e Toschi (2012, p.
116), “as orientagdes do Banco Mundial, [...] refletem a tendéncia da nova ordem
mundial, [...] as quais requerem individuos com habilidades intelectuais mais
diversificadas e flexiveis [...]".

Como exemplo da busca pelo desenvolvimento destaca-se o Programa
Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA) que busca avaliar os sistemas de
ensino, a partir de avaliacdo externa. “A disposicao dos paises em participarem

dessas avaliagcbes indica, no minimo, uma vontade de tornar o0s sistemas
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comparaveis” (BROOKE, 2012, p. 330). O PISA é o exemplo da aceitacdo dos
paises em participar da avaliacdo, estabelecendo um monitoramento entre 0s
sistemas de ensino dos paises. Esse processo € apenas uma forma que os paises
encontraram para resolver seus problemas, assimilando padrdes, e convergindo
para politicas publicas que se aproximassem desse novo modelo de Estado
Avaliador.

Constata-se que o processo reformista pelo mundo ganhou novos contornos e
uma onda de novos valores sociais, econdmicos, politicos, culturais, passaram a ser
absorvido pelos Estados Nacdes. Assim, constata-se que [...] a globalizagdo ndo so6
gera pressdes para convergéncia internacional, mas também aumenta a capacidade
e expectativas dos atores locais de produzir mudancga”. (DAVIES; GUPPY, 1997, p.
357).

A partir disso, os Estados Nacionais séo pressionados e induzidos a rever sua
l6gica de administracdo, numa tentativa de sobreviver no cenério internacional. A
partir de entdo, as organizacbes de trabalhos tradicionais passaram a ser
ineficientes pela baixa de qualificacdo da mao de obra no mundo onde a informacéo
transita em toda parte do globo de modo instantaneo.

Sobre esse contexto, Ball (2004) aponta para uma participagao do privado no
setor publico, uma sucessdo de governo, em que 0S preceitos privados sao
celebrados destituindo o setor publico. E sob essa nova organizacdo do Estado, o
mercado volta a ser valorizado na forma de organizacdo das instituicdes sociais,
impulsionado pela nova direita. Nessa nova articulagdo, o Estado diminui sua agéo
na economia dando maior abertura para o mercado, no entanto, isso ocorre diferente
do modelo tradicional do sistema liberal, uma vez que a nova direita conservadora
adotou estratégias para manter o poder centralizado no governo. (AFONSO, 1999).

A mudanca da regulacdo burocratica e centralizadora para uma regulacao
hibrida sinaliza a caracteristica do novo conceito de Estado, em que seu controle
estd na autorregulacao feita pelo mercado, sob a avaliacdo do Estado. (AFONSO,
2001). Nesse caso, Oliveira (2005) afirma que o termo regulagéo passou a ser alvo
de intensos debates com a criacédo de féruns e congresso acerca do assunto. Diante
disso, no Brasil a regulacdo ganha forca quando o governo passa a investir em

privatizacdo das empresas estatais, criando as agéncias reguladoras.
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Assim, o resultado dessa nova regulacao foi a redefinicdo na fronteira entre o
setor publico e privado condicionado as leis do livre mercado, porém controlado pelo
Estado. Essa redefinicdo entre as fronteiras do publico e do privado néo fica clara no
campo educacional. Portanto, Afonso (1999) chama esse momento na educacao de
guase-mercado, ou seja, diz-se que s&o “mercados” porque os fornecedores sao
empresas privadas que prestam servico as instituicdes, competindo umas com as
outras. Também se afirma que sao “quase”, porque mesmo havendo uma
diversidade de fornecedores independentes e competitivos, eles ndo estédo
associados a um sistema de mercado tradicional, o governo condiciona o sistema
que sera gerido.

Oliveira (2005) e Freitas (2012) exemplificam a questdo de quase-mercado no
sistema educacional no Brasil, com o Programa Universidade para Todos (PROUNI)
e com o Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC-
Ensino Médio). Um novo modo de gestdo publica, na qual transfere a
responsabilidade do Estado para as iniciativas privadas. O Estado financia o
atendimento no nivel superior, orientando as instituicbes de ensino a partir de
resolucdes e decretos, mantendo-se como fonte reguladora do Sistema.

Sobre essa questao Ball (2010, p. 51) salienta que,

o0 Estado também fornece uma nova configuracdo ética e um modo
geral de regulacdo, muito mais néo intervencionista, de regulacéo
autorregulativa, que, todavia, permite e legitima a disseminacdo da
forma de mercadoria ao mesmo tempo em que somos convocados a
tornar nossos produtos académicos e a nOésS mMesmos uma
mercadoria.

Em outras palavras, Ball (2010) deixa claro que o conhecimento e o0s
profissionais se tornam mercadoria, € 0s alunos consumidores. O importante é
compreender esse processo ndo como uma estratégia de desregulacéo econdmica,
mas sim como um descontrole controlado, ou seja, uma re-regulacao do sistema, de
modo que o Estado ndo deixa de intervir, apenas muda sua maneira de intervencéo
(BALL, 2002). “O mercado aparece como senhor supremo e intocavel. —'Vocé S.A.’
€ a palavra de ordem e a competicdo € a norma, o espago € dos investidores”.
(LIMA, 2011, p. 38).

Nas novas formas de gestdo foi apresentada como formula politica em
administrar de maneira eficaz o sistema de ensino. Nesse modelo gerencialista

utilizam-se técnicas de reducdo de custo, de maneira que venha racionalizar os
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recursos solucionando o problema da ineficiéncia estatal. A partir dessa
racionalizacéo, tal situacdo é acompanhada por outras politicas (prestagcéo de contas
e responsabilizacdo dos resultados). Essas novas formas de gestéo e financiamento
da educacdo constituem-se como medidas de racionalizacdo dos recursos na
educacao, reconfigurando a acao do Estado sob o pretexto do ajuste fiscal.

De uma maneira geral, tais medidas tém acompanhado a tendéncia
de retirar cada vez mais do Estado seu papel executor e transferir
para a sociedade — esta, muitas vezes compreendida de forma
simplificada, como o mercado e, no caso da escola, com 0 seu em
torno — a responsabilidade pela gestdo executora dos servicos
correspondentes aos direitos sociais, alterando a relacdo com o
publico atendido. (MELO; OLIVEIRA, 2010, p. 2).

Essa re-regulacdo econdmica na educacao € legitimada pelo argumento que
emerge da ineficiéncia do Estado em gerir a educacdo, sendo a mesma,
responsabilizada pela crise educacional que vivemos. Isso passa a ser parte
integrante de “um discurso no qual emerge uma nova forma de legitimagdo nas
sociedades poés-industriais para a producdo do conhecimento e sua transmissao por
meio da educagao”. (BALL, 2010, p. 38).

Vale ressaltar as contribuicées de Melo (2008) que apresenta dois grandes
momentos da reforma educativa. A primeira iniciou-se na década de 1960 até 1970
sob a orientacdo norte-americana dos paises latino-americanos. O resultado dessa
primeira onda foi a expanséo dos sistemas educativos, bem como a reorganizagao
do controle ideoldgico com formacéo civico-patridtico, aliado a formacao tecnicista
do trabalhador.

A segunda onda ocorreu no inicio da década de 1990, remodelando a
estrutura, a cultura e a organizacdo estatal dos paises latino-americanos. “Alguns
deles reformaram parcial ou integralmente seus sistemas de ensino e foram
edificadas sob novas leis gerais para a educag¢ao”. (MELO, 2008, p. 2). Assim, nesta
pesquisa, a andalise sobre a reforma educacional é localizada no contexto neoliberal
no final do século XX.

Nesse sentido, a partir do contexto da reforma educacional, percebe-se que a
saida para o enfrentamento da crise € uma renovagao politica e econbmica,
orientada pela logica da racionalizacdo de mercado e, neste sentido, palavras como:
“‘qualidade total, modernizagao da escola, adequacgao do ensino a competitividade,

do mercado internacional, desercdo do Estado, descentralizagdo”, entre outras
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(CAPRIO; LOPES, 2008, p.1), se tornam expressdes naturais, incutidas no ambito
das instituicdes sociais. Assim, se estabelece a justificativa que passa a ser,

diminuicdo do monopdlio do Estado implicando a diminuicdo da
maquina administrativa, do corpo burocratico e dos gastos publicos,
por outro, a livre escolha da familia da melhor opg¢édo entre vérias
propostas para seus filhos. (MELO, 2002, p.66).

A reforma educacional pode ser entendida como resposta a crise econémica e
social, mas que no cerne da sua implementacdo, gera muitas contradicdes e
dilemas. Sua forma de implementacéo sugere uma transformacao diaria na estrutura
da reforma, pois os problemas ndo séo solucionados de forma eficaz, o que produz
um efeito inicial positivo, porém, ao longo do tempo esse efeito se dilui com as novas
demandas geradas pelas reformas. Nesse sentido, a reforma pode se tornar uma
luta de classes externa e interna ao Estado, “ora pressionam para a implementacao
de politicas mais democraticas, ora pressionam para a concretizacdo de politicas
mais orientadas para atender as necessidades da economia”. (AFONSO, 2005, p.
59).

Assim, observa-se que a reforma na educacao foi uma politica implantada por
paises desenvolvidos que buscavam renovar sua acgdo politica e econdmica.
Utilizando-se da concepcdo do Estado minimo, 0os governantes dos paises em
desenvolvimento se apropriaram da racionalizacdo mercadolégica como forma de
combater os problemas sociais. Nesse sentido, o que se percebe é que o0s
problemas séo diferentes, no entanto, as respostas encontradas pelos governantes
foram semelhantes, o que intensificou e aprofundou ainda mais as desigualdades
sociais nos paises.

O préximo tépico abordard a reforma educacional no Brasil. A descricdo e
andlise consideraram dois pilares da reforma: descentralizagdo e avaliacdo no

Brasil.
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1.2 A Reforma educacional no Brasil

Neste tépico sera discutida a reforma educacional no Brasil na segunda
metade da década de 1990. Vale reforcar que na educacao brasileira j& ocorreram
diversas reformas estruturais e organizacionais, no entanto, a presente pesquisa
busca averiguar a reforma educacional no contexto neoliberal da década de 1990.

A forte crise econdmica internacional da década de 1980 afetou diretamente o
pais, impossibilitando a criacdo de programas econdmicos de forma a solucionar os
problemas sociais, 0 que contribuiu para as criticas e ao modelo de governo
centralizador com regime autoritarista e propagador da desigualdade social. Nessa
perspectiva, o Estado passou a reformular sua base a partir da abertura econémica,
desregulamentacao financeira e privatizacdo do setor publico. A educacdo por sua
vez, nao ficou alheia a esse processo, assim como qualquer instituicdo social, ela
também rearticulou suas bases promovendo nova agenda politica na sua estrutura.
(LAUANDE, 2013).

Os avancos educacionais presentes na atualidade se remontam com o forte
movimento de ampliacdo educacional da década de 1980, aliada ao final do regime
militar e a ascensdo do regime democratico no pais, sendo contemplado no final da
década com o desenvolvimento da Constituicdo Federal de 1988 (CF/88). A partir da
CF/88 a educacao passou a ser um direito de todos os cidaddos e dever do Estado,
bem como sua manutengéo, financiamento e organizagao. Diante disso, um regime
de colaboragcdo entre os entes federados passou a estabelecer o processo de
descentralizacéo tributaria de arrecadacdo. (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012).
No cenario brasileiro a reforma educacional se efetivou no contexto de uma nova
base politica e social, onde

0 neoliberalismo passou a exercer forte influéncia no sistema
macroecondmico e, a partir do inicio da década de 1990, essa
influéncia abrangeu também o sistema educacional, que vem sendo
regido pelos principios da economia e, portanto, pelas regras do
mercado. (VIRIATO, WERLANG, 2012, p. 16).

Frente a esse contexto, a reforma educacional no Brasil ocorreu em meados
da década de 1990, com a implementacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB 9394/96) aprovada em 20 de dezembro de 1996. A LDB promoveu
uma nova organizacéo do sistema nacional de educacéo, e ela se configurou como

a base da reforma educacional delineada por perspectivas neoliberais. De acordo
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com Krawczyk e Vieira (2008, p. 52), a reforma educacional significou “em um
processo de recentralizacado/descentralizacdo, pelo qual o Estado concentrou a
direcdo e o controle de todo o sistema e passou a partilhar o provimento desse
servico com a sociedade”. A reforma educacional teve como principal politica a
descentralizagéo dos recursos e de gestdo administrativa.

Souza (2003) afirma que o aceite da politica de descentralizacdo estd no
carater democratico que essa politica pode gerar com as decisfes sendo tomadas in
loco. Vale lembrar que a implementagéo da politica de descentralizacdo no Brasil foi
instaurada no momento em que o pais vivenciava a redemocratizacdo dos direitos
civis, além do mais, ela pode ser importante instrumento de aplicacdo de recursos
publicos.

Diferente de outros paises latino-americanos, a politica de descentralizacao
no Brasil ocorreu em 1834 no Brasil imperial, com o Ato Imperial que
responsabilizava as provincias do Império a instrucao primaria e secundaria, ou seja,
as provincias ja eram responsaveis pelo fomento do ensino basico.

Embora as reformas do governo imperial tivessem validade apenas
para o chamado municipio neutro, isto é, a cidade o Rio de Janeiro,
capital do Império, as provincias acabavam por toma-las como
modelo na organizagdo da instrugdo publica nos respectivos
territérios, reproduzindo, assim, as mesmas medidas das adotadas
pelo governo central. (SAVIANI, 2011, p. 79).

Por isso, a reforma educacional promovida na década de 1990 no Brasil,
ocorreu tardiamente com diferentes caracteristicas dos paises latino-americanos.
Dentre as principais mudancas do cenario educacional promovida pela reforma
educacional, destacam-se: nova forma de gestdo administrativa escolar; participacao
da comunidade escolar nas decisbes dos recursos financeiros; eleicdo para
diretores; entre outros.

O processo de reforma educacional iniciou com o governo de Fernando
Henrique Cardoso (FHC) em 1995, e teve como principal foco o Ensino
Fundamental. Na época o governo FHC langou o programa “Acorda Brasil: Esta na
hora da Escola”, no qual atuou com diferentes agdes, como: capacitacdo dos
docentes, fornecimento de livros didaticos aos alunos, criagdo dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs), a implantac&o dos ciclos de progresséo continuada e
a avaliacdo externa em larga escala (MARCHELLI, 2010; LIBANEO; OLIVEIRA;

TOSCHI, 2012). Assim, percebe-se que a reforma promovida pelo governo FHC
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reorganizou toda a estrutura do sistema de ensino, bem diferente das outras
reformas educacionais promovidas em épocas anteriores.

Em seu primeiro ano de governo foi produzida uma emenda na CF/88 que
propiciou a formulacdo da LDB n° 9.394/96 e do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (FUNDEF);
essa mudanca simbolizou profundas transformagcbes no ambito educacional,
principalmente nos repasses de recursos financeiros aos entes federados. (MELO,
2008; LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012).

A LDB 9.394/96 significou a manutencdo e sustentacdo da reforma
educacional. A partir dela ficaram mais visiveis as propostas do projeto neoliberal,
pois diminuiu “...] a responsabilidade e o papel do Estado no atendimento a
educacdo com a inversdo da responsabilidade do Estado em relacdo a familia,
colocando-a em primeiro lugar” (KRAWCZYK, 2008, p. 51), e neste sentido, observa-
se o desenvolvimento de programas como: familia na escola e amigos da escola.
Com isso, o governo buscava incentivar a comunidade e se tornava parceiro da
escola. Essa politica simbolizou uma nova gestdo descentralizada e democratica,
onde a comunidade escolar passa a contribuir na organizagao escolar.

No entanto, a0 mesmo tempo em que 0 governo promovia a politica de
descentralizacdo inserindo a familia na escola, ele centralizou o poder reformulando
0s PCNs e a construcdo do Sistema de Avaliacdo da Educacéo Béasica (SAEB).

Nesse sentido, Souza (2003) contribui nessa andlise sobre a
centralizacao/descentralizacdo. Para o autor os governantes da América Latina
produziram uma politica de desconcentracdo. Nessa perspectiva, 0 autor
contextualiza a diferenca entre os termos desconcentracdo e descentralizacdo. O
primeiro termo “ocorre que a transferéncia de tarefas para a escola posta no seio
das reformas educacionais, importa consigo um conjunto de responsabilidades que a
acompanham” (SOUZA, 2003, p. 40), enquanto o segundo termo se produz a partir
das negociacdes que sao feitas in loco. O lugar se torna o constructo social que
partiiham o desejo e 0s anseios de toda comunidade. Nesse caso, o lugar é o centro
das decisOes e cabe aos sujeitos que habitam esse nicho, discutir, dialogar e decidir
o melhor caminho. (SOUZA, 2003).

Nessa nova organizacdo de responsabilidades construida a partir da politica

de desconcentragdo adotada pelo governo brasileiro, uma nova recentralizagao se
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instituiu nas relagbes entre as instancias federal, estadual e municipal. Um novo
pacto federativo foi introduzido a partir da formulagéo da constituinte de 1987/1988,
que prop6s a municipalizacdo do ensino como proposicéo ao regime democratico. O
resultado desse novo pacto federativo foi a criacdo de 5,6 mil sistemas educacionais
autonomos. (DURHAM, 2010).

Oliveira (2003) lembra que os termos municipalizacdo e descentralizacao se
tornaram sinbnimos nos discursos politicos. O autor ainda alerta que isso néo
representa um sinénimo, pois “[...] o processo de municipalizagdo em que o poder
ndo seja descentralizado, apenas se alterando a esfera administrativa responsavel
pela gestado do ensino”. (OLIVEIRA, 2003, p. 255).

Conforme mostra Krawczyk (2008), o municipio se viu obrigado a assumir o
papel de organizar e de fomentar o Ensino Fundamental. A andlise feita por Oliveira
(2003) vem corroborar com essa discussao apontando que a partir do ano 2000 o
municipio passou a ser o “maior responsavel pela oferta do ensino fundamental e, a
partir de 2002, responsabiliza-se por mais de 50% da matricula total [...], incluindo o
setor privado”. (OLIVEIRA, 2003, p. 256).

Essa responsabilizacdo sem recursos gerou graves problemas, pois muitos
municipios ndo estavam preparados e nem tinham condi¢es financeiras para
assumir a construg¢ao do sistema de ensino. (KRAWCZYK, VIEIRA, 2008).

Em alguns casos, observa-se que a municipalizacdo onerou 0s
municipios pela obrigatoriedade de abrigar novos contingentes de
alunos, desorganizou e precarizou 0 sistema educacional, acentuou
a burocratizagdo de sua gestdo e nado criou condi¢des efetivas de
democratizacdo da educacdo béasica em nivel local, mantendo a
formacdo deficiente dos professores, a precariedade do transporte
publico, entre outros aspectos. (KRAWCZYK, VIEIRA, 2008, p. 53).

A transferéncia da responsabilidade de promover o Ensino Fundamental para
0 Municipio ndo resolveu os problemas da educacdo. Estados e municipios
passaram a empurrar o problema um para outro, o que gerou desigualdade entre as
localidades. (DURHAM, 2010). Buscando reverter esse quadro caltico e
contemplando a redistribuicdo dos recursos financeiros e responsabilidades dos
entes federados, o governo federal criou o Fundo de Manutencédo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagédo do Magistério (FUNDEF).
Sendo que este foi “inspirado na orientacdo dos organismos internacionais de

priorizagao do ensino fundamental”’. (DAVIES, 2006, p. 756). O fundo foi criado no
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entdo governo de Fernando Henriqgue Cardoso (FHC) e esse recurso privilegiou o
Ensino Fundamental como base de acdo do seu governo na educagao.
(KRAWCZYK, 2008).

A partir do FUNDEF ficaram definidas as competéncias e as
responsabilidades dos entes federados em manter o Ensino Fundamental. Diante
disso, o FUNDEF se tornou um importante instrumento, ndo apenas pela
redistribuicdo dos recursos, mas, principalmente, pela forma como o governo federal
utilizou essa politica impondo aos entes federados uma redefinicdo de prioridades
educacionais. Com o FUNDEF o governo buscou promover o regime de colaboracao
entre os entes federados como estabelece na Constituicdo Federal de 88. Nesse
sentido, o FUNDEF foi “vinculado ao numero de matriculas de cada municipio, com
0 que se buscava a equidade entre os municipios de cada Estado”. (KRAWCZYK,
VIEIRA, 2008, p. 53).

O FUNDEF representou uma nova etapa do financiamento do Ensino
Fundamental do pais, com a criacdo de fundo, cujo governo federal seria o
responsavel por transferir o recurso financeiro recolhido. A base de célculo seria de
15% dos impostos ja arrecadados pelos Estados e Municipios, como por exemplo:
Fundo de Participacdo dos Estados (FPE); Fundo de Participacdo dos Municipios
(FPM); Imposto sobre Circulagcdo de Mercadorias e Servigos (ICMS); Imposto sobre
Produtos Industrializados (IPI), proporcional as exportagdes. Assim, “dividindo-se
este montante pelo niumero de criancas matriculadas nas escolas publicas de Ensino
Fundamental chegava-se a um valor minimo por aluno”. (DURHAM, 2010, p. 173).
Caso esse recurso ndo atingisse o minimo de custo aluno estipulado pelo governo
federal, uma complementacéo viria de recursos federais de modo a assegurar o
valor minimo por aluno no ambito Estadual e Municipal. De modo geral, o FUNDEF
previa disponibilizar recursos anuais minimos para cada ente federado, de acordo
com o numero de matricula, em consonancia com o governo federal. (DAVIES,
2006). De acordo com Oliveira e Teixeira (2009, p. 10) o objetivo do FUNDEF “era
reunir e distribuir recursos de maneira a atender aquele nivel de ensino considerado
prioritario e ainda insuficientemente satisfeito do ponto de vista do seu acesso”.

Como ponto positivo, pode-se destacar a quase universalizacdo do Ensino
Fundamental decorrente do aumento da rede de ensino municipal, em virtude do

recurso disponivel para essa modalidade de ensino. Por outro lado, pesquisadores
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como Krawczyk e Vieira (2008), mostra que o FUNDEF, propiciou e intensificou a
desigualdade entre os municipios, isto devido, a desobrigacdo do governo em liberar
recursos financeiros proprios para o Ensino Fundamental.

Outro programa desenvolvido pelo governo FHC, buscando desburocratizar o
sistema, foi o Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) vinculado ao Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacédo (FNDE?). O PDDE foi criado antes do
FUNDEF, sendo que seu formato original foi mantido até 2003. Nesse modelo, o
PDDE privilegiou escolas de Ensino Fundamental e redes municipais, indo de
encontro aos mais necessitados por meio do aumento das transferéncias
autométicas. (KRAWCZYK, 2008).

Instituido em 1995 pelo governo federal, o PDDE foi o primeiro
programa de transferéncia de recursos financeiros da Unido para
escolas publicas. A época de sua criacdo e até 2003, o programa
destinava-se basicamente ao ensino fundamental. A inovagéo estava
na ampliagdo da autonomia da escola, ainda que relativa, para
administrar diretamente o dinheiro destinado a manutencédo de sua
infraestrutura fisica e pedagoégica. Com os recursos do PDDE, a escola
pode realizar despesas de dois tipos: de custeio e de capital. (MOREIRA,
2012, p. 1).

Como se Vvé, o recurso financeiro pode ser recebido de duas maneiras: a
escola cria uma Unidade Executora (UEX) que era a responsavel por receber o
recurso; ou, a responsabilidade pelo recurso ficava por conta das Secretarias
Estaduais e Municipais, sendo elas as responsaveis pelo repasse para as escolas, e
também pela fiscalizacdo dos empreendimentos. A forma pela qual vai ser utilizado
o recurso financeiro disponibilizado pelo MEC fica a critério do Conselho Escolar,
que deverd aprovar e fiscalizar a forma de como sera utilizado o recurso para a
melhoria do ensino, a partir da aquisicdo de material permanente; conservacao e
pequenos reparos da unidade escolar, na aquisicdo de material de consumo
necessario ao funcionamento da escola; entre outros que sejam pertinentes a
escola. (MOREIRA, 2012).

Em oito anos de mandatos, o governo FHC produziu diversas politicas
educacionais a fim de alavancar a reforma educacional no pais, bem como sanar os

principais problemas seculares da educacdo brasileira. Libaneo, Oliveira e Toschi

? De acordo com Libaneo, Oliveira e Toschi (2012), o FNDE foi criado em novembro de 1968 e esta
vinculado ao Ministério da Educacédo (MEC). A finalidade da autarquia é captar recursos financeiros
para projetos educacionais e de assisténcia ao estudante.
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(2012, p.187) atestam que foram tantas politicas e programas, que “analistas e
pesquisadores educacionais chegavam a enfrentar dificuldades para acompanhar
todas as acdes, que aconteciam em ritmo acelerado”. O autor salienta que mesmo
com todo esse aparato politico, ainda faltavam vagas para milhares de criancas nas
escolas e, principalmente, o periodo FHC se apresentou como precarizacdo da
carreira docente. Essa situacao € corroborada com Oliveira e Teixeira (2009, p. 5)
que apontam em sua pesquisa que,

0 FUNDEF no periodo compreendido entre 1997 e 2002 corroborou
tal entendimento explicitando que as regras de financiamento
definidas na CF/1988 revelaram-se limitadas para produzir as
mudancas estruturais e qualitativas necessarias ao ensino
fundamental, j& que a legislacdo ndo contemplava mecanismos
reguladores que fossem capazes de assegurar a efetiva aplicacédo
das verbas destinadas a educacao e, além disso, pela auséncia de
uma definigdo clara das responsabilidades a serem assumidas pelos
estados e municipios no tocante & demanda pelos diferentes niveis
de educacéio.

Nesse mesmo periodo de 2002, ultimo ano do governo FHC, foi marcado por
um clima de desconfianca e medo, 0 que fez pela primeira vez na historia politica do
pais, eleger um presidente da republica de origens das camadas mais pobres, cujo
nome é Luiz Inécio Lula da Silva (Lula). (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012). Nos
oito anos de mandato do governo Lula, alguns programas foram revistos e criados,
porém, sua maior obra foi dar continuidade alterando em alguns casos a situacéo
imposta pelo governo FHC, como fundo de redistribuicdo financeira.

O FUNDEF vigorou até 2007, sendo substituido pelo Fundo de Manutenc¢éo e
Desenvolvimento da Educacdo Béasica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacdo (FUNDEB) que se “materializou com a aprovacdo da Emenda
Constitucional n°® 53, em 19 de dezembro de 2006, regulamentada em definitivo pela
Lei n° 11.494, de 20 de junho de 2007”. (MILITAO, 2011, p.126). Apesar das
semelhancas, o FUNDEB apresentou diferencas na composicdo e na abrangéncia,
sendo que

além dos impostos e transferéncias que ja faziam parte do FUNDEF
(ICMS, FPE, FPM, IPI - Exportacdo e LC 87/96), o FUNDEB
incorporou outros trés: IPVA, ITCMD e ITR. Ademais, no Fundo em
vigor, o percentual da subvinculacdo (de 15%, no FUNDEF) subiu
para 20% dos recursos arrecadados com 0S impostos e
transferéncias arroladas. (MILITAO, 2011, p. 127).
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No que concerne ao FUNDEF, Silva (2006) atesta que esse fundo no governo
FHC n&do promoveu aumento dos recursos federais; pelo contrario, o que se percebe
€ a falta da participacdo do governo federal em financiar o Ensino Fundamental.
Nesse sentido, Oliveira e Teixeira (2009) recordam que o FUNDEB buscou ampliar
abrangéncia do financiamento educacional, bem como o governo federal passou a
se comprometer com mais recursos financeiros de complementagdo. O fundo de
financiamento educacional propiciou uma nova fase para a educacdo do pais na
promocdo de uma educacdo de qualidade, no entanto, esse fundo ainda € pouco
para garantir a universalizacdo do ensino bésico, assim como, promover uma
educacao de qualidade no pais. (MILITAO, 2011).

Nesse sentido,

estes fundos configuram, em tese, um importante meio de
descentralizacdo da educacdo no Brasil, por meio de redistribuicédo
de competéncias e orcamentos aos estados e municipios. Tais
fundos tém como principio orientador a promocdo da equidade
social, j& que pressupdem a redistribuicdo de recursos, oriundos da
vinculagdo constitucional do orcamento para a educacdo, aos
municipios, com base na capacidade arrecadatéria dos estados. Os
recursos séo redistribuidos no interior de cada estado tendo como
referéncia um custo-aluno-ano e a Unido passa a ter uma acdo
supletiva para com a Educacdo Basica naqueles estados que ndo
conseguem atingir o patamar minimo do referido custo. (MELO;
OLIVEIRA, 2010, p. 9).

Nessa mudanca estrutural de diversos programas, outro ponto interessante
de permanéncia da politica, foi o PDDE que inicialmente se aplicava apenas ao
namero de alunos matriculados, porém, como mostra Moreira (2012), o PDDE
modificou suas orientacfes aumentando sua abrangéncia e sua base de célculo.
Assim, nesse modelo articula-se um valor fixo de repasse as escolas, mais um valor
variavel com base no numero de alunos e a localizacédo da escola e sua modalidade
de ensino.

Essa ampliagdo aconteceu em 2009 com a publicacdo do programa. Na
ocasiao, o Ensino Fundamental era a Unica modalidade que recebia o recurso. Com
a implementacdo da Emenda Constitucional n°® 59 em 2009, o PDDE passou a
assistir todas as modalidades de ensino basico, como também passou a ser utilizado
para repasse de outros programas do governo federal. (SILVA, 2006). Nesta nova

gestdo descentralizadora, surgem novos atores que participam desse processo
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democrético como a comunidade escolar, que passa a ser o agente, aprovando
obras e fiscalizando o recurso financeiro.

Essa acédo politica foi uma nova forma de regulacdo do governo federal com
os entes federados. Nessa articulacdo, os estados e municipios aderiram as metas e
0s objetivos propostos pelo MEC. Séo estratégias criadas a fim de promover uma
articulacéo do Estado e Municipio com o MEC, se organizando a partir de comité de
acompanhamento ou equipe local, acdes que seriam desenvolvidas para solucionar
os problemas apresentados nos sistemas de ensinos. O Plano de A¢des Articuladas
(PAR) é mais um instrumento desenvolvido com o objetivo de andlise, mas
principalmente, de controle da esfera federal sobre as outras esferas politicas,
articulado por uma descentralizacdo monitorada. (CAMINI, 2010).

Sob esse aspecto,

0 MEC chama a si a responsabilidade de atuar de forma mais
incisiva na indugéo de uma educacéo basica de qualidade. Para isso,
define varios mecanismos de controle da acdo municipal. Além do
termo de compromisso que formaliza a adesdo dos municipios em
troca de assisténcia técnica e apoio financeiro, foi implantado um
Sistema de Monitoramento — Simec — para acompanhar as ac¢des do
PDE e dos planos de aces articuladas — PAR — empreendidos por
estados e municipios para a melhora das condi¢cdes da educagéo
béasica. Além disso, o PDE criou um novo indicador de avaliagdo de
rendimento, o indice de Desenvolvimento de Educacdo Béasica —
Ideb. (KRAWCZYK, 2008, p. 804).

A andlise dessa forma de regulacdo pode ser entendida com base nos
conceitos de Barroso (1996), ou seja, autonomia decretada e autonomia construida.
De acordo com o autor, a partir da década de 1980 ocorreu uma mudanca de
governanca em que se transferiram poderes e funcdes para o nivel local. A partir
disso, percebe-se que o processo de descentralizacéo realizado modificou a relacao
entre as instancias governamentais, de modo que o lugar ganhou espaco e
reconhecimento no seu poder decisério. No entanto, Barroso (1996) aponta que
essa decisdo ja vem preestabelecida pelo governo central, dai o conceito de
autonomia decretada. Para o autor autonomia deve ser construida no lugar, e o lugar
deve ter ndo s6 poder decisério do que gastar, mas também o poder de definir sobre
0 que gastar.

Nesse sentido, € que se percebe que o governo federal vem produzindo um

efeito de autonomia decretada, pois a adesao ao Plano de Metas, consecutivamente
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a elaboragcdo do PAR, produz uma relacdo de interdependéncia entre MEC,
Secretarias de ensino e escolas.

Nessa nova organizacdo do Estado, uma recentralizacdo do poder foi
promovida a fim de manter o controle sobre o sistema de ensino. Assim, como 0S
instrumentos descentralizadores foram utilizados para promover uma gestao
democrética, pode-se perceber a utilizacdo desses mesmos instrumentos como

fonte centralizadora do poder do governo federal.

Neste cenario, delineou-se a reforma educacional, cujo vetor
principal foi uma nova organizacdo do sistema nacional, que se
caracterizou pela municipalizagdo do provimento do ensino
fundamental, pela implantagédo de parametros curriculares e de um
sistema de avaliagdo institucional para todo o pais.
(KRAWCZYK,VIEIRA, 2008, p.52).

Dentre os diversos instrumentos criados na reforma educacional, o sistema de
avaliacdo ganhou espaco e reconhecimento, por ser tecnologia que possibilita
compreender o desenho do sistema e sua eficiéncia a partir do desempenho dos
alunos.

Vale ressaltar que essa politica que compds o cenario da reforma educacional
foi adotada por diversos paises latinos, nos quais as reformas promovidas na
educacdo tiveram o direcionamento da politica de descentralizacdo como ponto
central. Dessa politica observa-se que, assim como no Brasil, a transferéncia de
responsabilidade na promoc¢ao e execucao do ensino, aprofundou as desigualdades
educacionais nos paises latino-americanos. No caso brasileiro, o governo investiu
esforcos na construcao de um sistema de avaliagdo como fonte de informacgéo sobre
o desenvolvimento do sistema educacional, uma nova forma de regulag&o inicia com
a implementagéo das avaliagdes externas.

No préximo tépico discute-se a importancia da avaliacdo externa como fonte
de informacao para implementacado da reforma educacional no Brasil. Pesquisadores
como Castro (2009) indica em seus trabalhos a relevancia da implementacdo do
Sistema de Avaliagdo Nacional como instrumento de analise do sistema educacional,
indicando aos gestores e politicos as distor¢des do sistema, bem como os gargalos

da educacéo no pais.
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1.3 Avaliacao externa o ponto chave da reforma brasileira

Este topico aborda a relevancia da avaliagcdo externa como instrumento da
reforma educacional. Torna-se relevante destacar que a avaliagdo externa faz parte
do conjunto de mecanismos utilizados pelo sistema que teve seu inicio na década de
1980, objetivou-se que ela se torna-se fonte de transparéncia das instituicoes
publicas na prestacdo de contas, de modo que os sujeitos envolvidos no processo
fossem responsabilizados pelos resultados obtidos nas avaliacbes externas.
(MAGRONE; TAVARES, 2014).

Sobre esse aspecto cabe salientar que “...] as avaliagbes que subsidiam
politicas de responsabilizacdo operam dentro de um referencial que associa gestao
democratica da educagao, avaliagdo e responsabilizagao”. (BONAMINO; SOUZA,
2012, p. 377). O desenvolvimento de sistemas de avaliac@o trouxe beneficios, pois
possibilitou informacdes mais abrangentes do sistema de ensino ao buscar
compreender,

0 que os alunos estdo aprendendo? Em que medida, os resultados
obtidos correspondem ao que se espera deles ao final dos diferentes
ciclos ou niveis de aprendizagem? Quais os fatores que melhor
explicam os resultados positivos ou negativos da educagédo? Quais
os efeitos da repeténcia? Ou do processo de alfabetizacdo nas séries
iniciais? Ou de aspectos como salérios, carreira e formacdo dos
professores? Em que medida o envolvimento dos pais nas atividades
escolares dos filhos incide sobre os resultados? Qual é o grau de
equidade observado nos resultados da aprendizagem? Como as
desigualdades sociais, econbmicas e culturais de uma dada
sociedade incidem sobre as oportunidades de aprendizagem? Que
caracteristicas escolares diminuem o impacto do nivel
socioecondmico nos resultados da aprendizagem? (CASTRO, 2009,
p. 30).

Nesse contexto inserem-se as avaliacdes externas, como alicerce de apoio a
reforma educacional, sendo que o sistema de avaliacdo dos paises reformistas
forneceram informacfes estratégicas sobre o desenho do sistema de ensino, o que
contribuiu para uma profunda discussé@o dos problemas da educacao nacional, tais
como: relacéo a taxa de matricula, a permanéncia na escola, ou mesmo, a qualidade
do processo ensino-aprendizagem. (GAJARDO, 2000; CASTRO, 2009). E
consensual observar no meio académico a relevancia das avaliagdes externas como
fonte de informacdes sobre o sistema de ensino, pois essas avaliagbes serviram
como instrumento norteador para 0s gestores publicos em promover politicas

educacionais que viessem sanar os problemas da educacao do pais.
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Por esse motivo, a avaliagcao externa se tornou pauta de discussdo modificada
pelo modelo de avaliacdo adotada pelos governantes: as avaliacdes
estandardizadas, criterial (AFONSO, 2009). A adocdo desse modelo de avaliacdo
estd em seus objetivos que sdo previamente definidos a partir de Matrizes
Curriculares, possibilitando maior controle e o monitoramento do sistema de ensino e
das praticas pedagodgicas, servindo, portanto, como instrumento norteador de
politicas educacionais.

De acordo com Afonso (2009) esse tipo de avaliagdo ndo contribui para a
formacao do sujeito, estruturada sob a l6égica do mercado que busca na competicédo
a melhoria do ensino. Esse instrumento ndo consegue apresentar 0S reais
problemas do ensino-aprendizagem. Podendo ter os resultados manipulados pelos
docentes a partir da pratica do ensino por testes.

Por sua abrangéncia e funcao politica e social, Afonso (1999) argumenta que
a avaliacdo externa foi o ponto de partida da reforma educacional, pois sem
resultados mensuraveis “...] ndo se consegue estabelecer uma base de
responsabilizacdo [...], tornando-se igualmente mais dificil a promocdo da
competicdo entre setores e servigos [...]". (AFONSO, 1999, p. 147).

A centralidade das decisdes politicas na educacédo pelas avaliagbes externas
reconfigurou a mudanca de concepc¢do de Estado, de executor de politicas sociais a
avaliador das instituicdes sociais, 0 que emanou numa nova expressao de Estado
Avaliador, isto é,

0 novo modelo de regulagdo que vem sendo instaurado nas uUltimas
décadas — consequéncia da reconfiguracdo do modelo de Estado
provedor e regulador para o modelo de Estado avaliador — aviva a
presenca do individuo e do mercado, interferindo ndo s6 no
comportamento estatal, mas também no comportamento social.
(KRAWCZYK, 2005, p. 802).

A avaliacdo externa favoreceu a inser¢cdo do mercado na educacao, e iSSo
ocorreu para 0s governantes da nova direita, porque ela se mostrou Gtil em reverter
0 sistema educacional, tornando-o competitivo. Desse modo, 0 interesse pela
avaliacdo esta na busca diaria por medir performance e aumentar os indicadores
(AFONSO, 2005; NARDIR SCHNEIDER, 2015).

Para tanto,

[...] cria-se, também, um mercado da avaliacdo educacional que esta
em franco desenvolvimento no Brasil, oferecendo livros e
consultorias com o0 objetivo de preparar as escolas para a
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participagdo nesses testes, assim como empresas e instituicdes
desenvolvendo instrumentos para testar o desempenho das escolas
e seus alunos e vendendo seus servicos para as secretarias
estaduais e municipais ou para as escolas, nesse caso, privadas.
(NETO, 2014, p. 178).

Sendo assim, a afericdo da performance do aluno nas avaliacées promoveu a
construcdo da Politica de Accountability, que em portugués é conhecida como
Politica de Responsabilizacdo®. Nesse sentido, Martins (2001) sinaliza que a
avaliacdo externa se constituiu como o centro das transformacdes na educacao,
uma vez que os resultados das avaliacdes indicariam o fracasso ou sucesso do
sistema de ensino, o que realocaria uma nova relagdo entre Estado e sociedade.
Nesse caso, o Estado é o avaliador e provedor de politicas educacionais, cabendo a
ele exercer pressdo sobre as instancias locais, numa perspectiva de promover
mudancas sobre o contexto educacional. Nesse sentido, avaliacdo externa facilita o
papel de monitoramento do Estado que governa a distancia. (BALL, 2004).

A responsabilizacdo viria a se tornar parte desse processo como algo natural
de prestacdo de contas a sociedade e ao governo. Assim, a Politica de
Accountability ganha espaco como mecanismos que busca modificar as relacdes
sociais, substituindo-as por uma relagdo de comparacdo e de julgamento;
privilegiando e valorizando escolas que apresentam boa performance.

Sobre essa questao, torna-se relevante destacar que:

Noutros paises, como o Brasil, essas interacdes e interfaces
ganharam maior visibilidade social e interesse académico, sendo as
suas consequéncias debatidas e traduzidas, em casos especificos e
nao sem alguma ambiguidade, pela expresséo genérica de politicas
de responsabilizagdo. Com efeito, na sequéncia de avaliacdes em
larga escala, muitos governos tém importado ou recriado férmulas,
muito discutiveis do meu ponto de vista, visando sancionar
negativamente, ou recompensar positivamente, escolas e
professores  pelos resultados académicos dos  alunos.
Concretamente, tem vindo a ampliar-se a introdugdo de bonus
monetarios, que sdo atribuidos de forma diferenciada aos
professores ou as escolas, como consequéncia das performances
discentes alcangadas. (AFONSO, 2014, p. 493).

*Politica de Responsabilizacdo pode ser entendida como uma tentativa de melhorar os resultados das
escolas mediante a criagdo de consequéncias para a escola ou para os professores, sejam elas
materiais ou simbdlicas, de acordo com o desempenho dos alunos, medido por procedimentos
avaliativos estaduais ou municipais. (BROOKE, 2008).
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A partir dessa contribuicdo, convém ressaltar que educacdo € uma pratica
social e seus problemas estdo relacionados diretamente com a situacao
socioeconbmica vivenciada pela comunidade escolar. E, nesse sentido, Freitas
(2007) alerta que os indicadores devem ser analisados e contextualizados a partir
dos fatores econdmicos, politicos, sociais e culturais do local.

Também nesse aspecto, Afonso (2005) contribui numa discussédo sobre os
modelos de responsabilizacdo. De acordo com o autor, é possivel observar trés
modelos de responsabilizacdo: responsabilizacdo profissional (Professional
accountability);  gestionario-burocratico de responsabilizacdo (management
accountability) e a lI6gica de mercado (market accountability).

Além disso, Afonso (2005) pondera que a responsabilizacdo profissional se
justifica pelo conhecimento adquirido pelo profissional no campo da epistemologia e
teorias educacionais. Nesse modelo exalta a capacidade do profissional, aloca a
educacdo como um bem publico, o que faz da avaliagcdo um instrumento de aferi¢céo
do processo ensino-aprendizagem. As avaliacfes externas nesse contexto tém o
carater formativo, cujo objetivo € valorizar o desenvolvimento cognitivo, social,
histérico e cultural dos alunos e também dos professores. Esse modelo de
responsabilizacdo se assemelha a proposta de uma avaliagdo formativa. Segundo
Gomes (2014, p. 29), a

avaliacdo formativa aparece como instrumento de emancipagdo que
possibilita aos professores acompanhar a aprendizagem dos alunos,
ajuda-los no seu percurso escolar cotidiano. Fundamenta-se no
didlogo e no reajustamento continuo do processo de ensino. Trata-
se, todavia, de uma modalidade de avaliagéo trabalhosa, que exige
energia, disponibilidade de tempo para acompanhar e regular o
processo de ensino.

A partir desse contexto, tem-se a colabora¢édo de Afonso (2005). Para o autor,
0s modelos (gestionario-burocratico de responsabilizacéo e a légica de mercado) se
assentam numa perspectiva mais de mercado. Nesses dois modelos se privilegia
uma Vvisdo positivista em que se proporciona maior atencdo aos resultados das
avaliacbes externas. No entanto, também existe uma diferenca entre eles, ou seja,
no gestionario-burocratico, a responsabilizagcdo recai sobre os gestores, que deverédo
atuar de forma mais incisiva no controle do sistema educacional e das instituicbes de
ensino. Nesse modelo, o nivel hierarquico é considerado como principal meio de

acdo, ou seja, acbes sdo tomadas dentro do ambito da administragdo publica,
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diferente da logica de mercado, que visa agbes das instituicdes publicas, porém,
esperam-se também acfes externas ao sistema educacional.

No modelo de mercado a divulgacdo dos resultados € primordial para a
construcdo do conceito de quase-mercado. O resultado das avaliagdes se torna um
produto escolar que sera consumido por uma nova clientela. Essa clientela passa a
fazer presséo sobre as escolas em prol de melhores resultados. Desse modo, o
controle administrativo torna-se inevitavel para se chegar ao padrédo de qualidade.
Nesse caso, a pressao externa age como agente regulador do sistema.

No entanto, Afonso (2005) aponta para o risco da valorizacdo desse modelo
de mercado, porque isso pode levar a construcdo de técnicas de gestdo
educacional, podendo se transformar num modelo tecnocrata, “mais preocupados
com os meios do que com os fins da educagdo” (AFONSO, 2005, p. 47). Nos dois
modelos, gestionario e de mercado, a avaliacdo assume a proposta de aferir a partir
dos objetivos propostos de forma quantitativa, o que acarreta em diversas
consequéncias de responsabilizacdo do docente. A publicacdo dos resultados faz
desses modelos um instrumento de controle e de ranking, sem levar em conta o
contexto no qual a escola esté inserida.

Sob o pressuposto da prestacdo de contas, uma série de medidas e planos
governamentais vem sendo inseridos como mecanismo que busca dar maior
visibilidade aos resultados das avaliacfes externas. De acordo com Sousa (2003),
esse processo pode impulsionar a responsabilizacdo direta dos resultados sobre os
profissionais da educacdo. Ademais, em muitos casos, essa politica € fomentada
pelos governantes a partir de incentivos ou perdas simbodlicas, materiais e até
monetarias.

A avaliacdo externa a servico da ideologia meritocratica liberal, se revelou
durante a reforma implantada em diversos paises latino-americanos, um instrumento
de ocultacdo da desigualdade social. Para Freitas (2007) € importante conhecer o
nivel de aprendizagem dos alunos, entretanto, isso ndo pode significar um processo
de responsabilizacdo total da escola e dos profissionais.

Tem-se toda uma estrutura social que deve ser levada em consideracao, visto
que elas afetam (assim como os fatores pedagdgicos) o contexto escolar. Dai a
necessidade de fazer com que as politicas de equidade andem lado a lado com as

politicas de reducdo da desigualdade social. E, nesse contexto, a avaliacdo externa
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vem como fonte de informacdo e possibilidade de compreensdo do desenho do
sistema de ensino. Isso facilitaria a tomada de decisdo dos gestores em relacdo as
politicas educacionais, a partir do desempenho dos alunos. Em outras palavras,
Fonseca, Richter e Valente (2012, p. 8) resumem a relevancia da avaliacdo externa
para o Estado, “estabelecidas as metas e os padrdes de rendimentos, os sistemas
de avaliacdo devem monitorar as escolas, para que o Estado ndo perca seu poder
sobre o sistema educacional’.

Diversos autores mostram que as avaliacfes externas podem gerar uma
reducdo do curriculo da avaliagdo padronizada, transformando a préatica pedagogica
do ensinamento para teste. Assim, “os professores ocupem o tempo a exercitar os
alunos a escolher uma resposta entre as apresentadas. (SILVA, 2010, p. 433)”. Logo,

explicar o desempenho de uma escola implica ter alguma
familiaridade e proximidade com o seu dia a dia, o que nado é
possivel para os sistemas de avaliacdo em larga escala realizados
pela Federagdo ou pelos estados, distantes da escola. A propria
elaboragéo desses sistemas pode beneficiar-se da proximidade com
a rede avaliada, envolvendo-a no planejamento da avaliacéo.
(FREITAS, 2007, p. 979).

Analisar apenas o rendimento escolar obtido nas avaliacbes externas pode
induzir o erro, pois os indicadores nem sempre revelam a real situagdo do ambiente
escolar, e nesse sentido, varios autores (FREITAS, 2007; OLIVEIRA; SOUZA, 2010;
CASTRO, 2009) indagam sobre a necessidade de se compreender as variaveis que
compdem o sistema educativo, isto por entender que este é detentor de uma
histéria, do meio e da identidade interna dos sujeitos envolvidos.

Nessa perspectiva, Neto (2014) chama atencao para o sentido que o Estado
atribui as avaliacbes externas. Para o autor, o desenvolvimento do Sistema de
Avaliacdo se fortaleceu com a criacdo dos sistemas de avaliacdo estadual e
municipal, mostrando a forte centralizacdo da proposta de afericdo do desempenho
dos alunos. Para exemplificar, Neto (2014) afirma em sua pesquisa que em 1992
apenas dois estados, Minas Gerais e Ceara, implantaram o sistema de avaliagéo
estadual.

A partir disso, em apenas dez anos de implantacéo das politicas de avaliagao
no Brasil, esse numero saltou para dezoito estados brasileiros, com o objetivo de
aferir o desempenho dos alunos. Neto (2014) afirma que esse aumento no niumero

de Sistemas de Avaliacdo teve oscilagdes durante os dez anos, com interrupgéo e
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gueda no desenvolvimento dos sistemas de avaliacdo por parte dos estados. No
entanto, em 2008 houve um aumento substancial do sistema de avaliacao estadual,
e, nesse caso, 0 autor justificou tal situacdo, associando a criacdo do indice de
Desenvolvimento da Educacao Basica (IDEB), “sugerindo que a criagao do indicador
de alguma forma estimulou os estados a desenvolverem seus testes”. (NETO, 2014,
p. 176). A maior parte desses modelos implementados pelas Secretarias de
Educacao seguiu o caminho metodolégico do SAEB/Prova Brasil, o que facilitou as
comparacdes entre as esferas politicas.

Nesse sentido, a construgcdo do SAEB significou de forma objetiva alavancar a
reforma educacional proposta no pais ao aferir o desenho do sistema educacional,
mesmo de forma amostral. Ressalta-se que ndo se pretende nesta pesquisa esgotar
a discussao sobre as avaliagBes externas, mas sim, contribuir no debate sobre as
politicas de avaliacdo, explicitando especialmente sua funcdo social e politica
adotada pelo Estado.

O capitulo 2 apresenta uma analise do SAEB/Prova Brasil, bem como do

IDEB, indicando avancos e limites da politica de avaliacdo implementada no Brasil.
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CAPITULO 2 SISTEMA DE AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA (SAEB):
ORIGENS, PRESSUPOSTOS E CONTEXTO

Este capitulo tem como objetivo apresentar alguns aspectos relativos a
implementacdo do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) no Brasil.
Para tanto, foi realizado um levantamento dos ciclos do SAEB. Em seguida
desenvolveu-se uma breve discussao sobre a Prova Brasil e o IDEB. Os dois
primeiros topicos apresentam 0s principais elementos que constituiram a Prova
Brasil e o IDEB. Por fim, no altimo tépico do capitulo sé&o discutidas a influéncia da

avaliacdo externa na pratica docente.

2.1 Contextualizando o SAEB na politica de reforma educacional

Conforme apresentado no capitulo anterior, as avaliacbes externas se
tornaram um instrumento para a promocdo da reforma educacional no Brasil. E,
nesse contexto, o SAEB, por sua vez, representa um marco de mudanca na
educacdo brasileira, uma vez que 0s governantes passaram a ter em maos
informacgdes importantes sobre o desenho do sistema educacional. Constata-se que
nos ultimos vinte anos 0 SAEB aparece nesse cenario como um instrumento que
possibilitou o controle e monitoramento do sistema de ensino. Nesse sentido, ndo ha
como desvincular as modificacdes ocorridas na educacédo brasileira das praticas de
avaliacdo promovidas pelo SAEB. (AFONSO, 2005; ALVES; SOARES, 2013).

O SAEB foi concretizado na segunda metade da década de 1990, no
programa intitulado “Maos a Obra Brasil”, campanha da presidéncia de Fernando
Henrique Cardoso (FHC). De acordo com Bonamino (2002) o programa teve como
base de referéncia o “[...] Instituo Herbert Levy (1992) e a experiéncia de avaliagdo
implementada, a época, pela Secretaria de Educacdo de Minas Gerais.
(BONAMINO, 2002, p. 62)". Ainda segundo a autora, em ambas as bases de
referéncias tiveram assessoria técnica de grupos internacionais, como: Banco
Mundial (BM), Organizacao Internacional do Trabalho (OIT).

Nesse sentido, em 1995 o MEC estruturou o SAEB, e naquela ocasidao o
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)
encomendou pesquisas a fim de identificar os seus gargalos. O resultado da
pesquisa mostrou diversos problemas, e dentre eles destacaram-se: a falta de

calibracédo dos itens, o que resultava numa falta de compreenséao dos resultados das
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avaliacOes; a diferenca encontrada em relagdo aos conteudos aplicados nas 12, 32,
52 e 72 séries; e a falta de uma escala que contribuisse na comparagédo de tempo
entre as séries escolares.

Com isso, 0 governo passou a trabalhar para solucionar os problemas
encontrados pelo INEP. E, uma das primeiras providéncias foi a construgcdo do
Banco de Itens, cujas propostas das questdes seriam a partir da Teoria de Resposta
ao Item (TRI*), que j4 se encontrava em desenvolvimento pela Fundacdo
Cesgranrio, com apoio financeiro da Fundacdo Ford, o que gerou um grande
interesse do governo. (BONAMINO; FRANCO, 1999).

Em 1996 o Ministro da Educacéo, Paulo Renato, deliberou os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNSs), seu objetivo era “construir uma Matriz de Referéncia
do SAEB para pautar a elaboracdo dos testes que comporiam o ciclo de avaliacao
no ano seguinte". (OLIVEIRA, 2011, p. 157). Essa Politica Pablica veio como forma
de resolver os grandes entraves na articulacdo e organizagdo para promover uma
avaliacdo em larga escala no Brasil.

O quarto ciclo tem inicio em 1997, sendo seu principal objetivo a geracéo e a
organizacdo do sistema educativo na época. Também informac6es foram produzidas
com a avaliacdo, de forma que permitiu 0 monitoramento e apropriacdo sobre os
rendimentos dos alunos. No quinto ciclo (1999) ocorreu uma mudanca significativa
no processo que foi a insercdo de duas matérias (Histéria e Geografia) que
passaram a ser avaliadas no 3° ano do Ensino Médio.

Outras mudancas significativas ocorreram em 2001, e, a partir disso, o
governo federal criou uma comissao com o intuito de estabelecer novos requisitos de
orientacdo para o Saeb, como: Matrizes Curriculares, Questionarios contextuais,
Respostas de Item, Equalizacdo das provas, calibracdo de itens e nas formas de
apresentacao e disseminacéo dos resultados, etc.

O sexto ciclo do SAEB foi findado como forma de avaliagdo para a educacgao
basica a partir de dois campos do conhecimento: Lingua Portuguesa e Matematica.
Ajustando, assim, as séries e 0s campos de conhecimentos a serem avaliados.
Nesse ciclo ndo ocorreu nenhuma mudanca significativa, mantiveram sua

caracteristica atual de metodologias e técnicas empregadas pelo SAEB.

* De acordo com Klein (2009, p. 127), “a TRl é um conjunto de modelos matematicos onde a
probabilidade de resposta a um tem é modelada como fungéo da proficiéncia (habilidade) do aluno
(variavel latente, ndo observavel) e de parametros que expressam certas propriedades dos itens”.
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Mediante toda essa reconfiguracdo metodolégica do SAEB com incremento
de novas Politicas Publicas Educacionais, as avaliacdes passaram a ocorrer a cada
dois anos, de forma amostral. As disciplinas aferidas eram Portugués (leitura) e
Matematica (solucéo de problemas), sendo que no final de cada ciclo (42 e 82 séries
do Ensino Fundamental e do 3° ano do Ensino Médio) eram avaliadas pelo SAEB.
Esta avaliagdo abrangeria estudantes tanto das redes estaduais quanto das redes
privadas, além da zona rural e urbana, sendo avaliagdo compartimentada em
dependéncia administrativa, unidade da federacao e por regido. (WERLE, 2011).

Com a sua reestruturacdo, o SAEB passou a fornecer um rico diagnostico
sobre a qualidade do ensino publico no pais, embora ele ainda apresentasse
limitacbes quanto a representatividade dos resultados, o que nédo retrata
individualmente as unidades escolares.

A cada final de ciclo do SAEB o governo editava resolugcbes e normas,
viabilizando e intensificando o programa de avaliacdo externa. Contudo, diversas
criticas foram feitas ao SAEB por seu desenho amostral, disseminava apenas
resultados do sistema de ensino, 0 que causou pouca visibilidade ao Sistema de
Avaliacdo, com resultados técnicos e numéricos, contribuindo, portanto, para a
andlise de um pequeno publico (gestores municipais, estaduais e pesquisadores).
(OLIVEIRA, 2011).

Sobre essa questao Gimenes, et al. (2013, p. 17) destacam que,

os dados que o Saeb disponibiliza podem fornecer um retrato de
sistemas de ensino e regibes brasileiras mostrando aquilo que
determinado conjunto de alunos demonstra saber, nos termos do
exame. Seu desenho amostral, contudo, impede que sejam
disponibilizados os resultados por escola.

Nesse sentido, Castro (2009) afirma que a partir da construcdo do SAEB foi
possivel identificar os problemas e, em razdo disso, poderia propor solu¢cdes mais
eficazes ao sistema de ensino. Exemplo disso vem dos investimentos realizados
pelos Estados e Municipios em implantar programas de combate a repeténcia,
como, por exemplo: ciclos de aprendizagem e o programa aceleracdo da
aprendizagem.

Assim, o SAEB produziu informacfes importantes, porém, a maioria das
escolas ndo compreendia os dados fornecidos pelo SAEB, pois eles eram aferidos

naquela ocasido e generalizados as redes de ensino, e ndo individualizados as
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unidades escolares, dificultando a apropriagdo dos resultados e a busca de
melhorias no processo ensino-aprendizagem (CASTRO, 2009). Nesse sentido, o
governo investiu esforcos em criar a Prova Brasil, uma avaliagcdo quase censitaria
gue busca avaliar o rendimento das escolas publicas do pais nas disciplinas de
Lingua Portuguesa e Matematica.

Neste contexto, o préximo tépico aborda a Prova Brasil e apresenta um breve
levantamento das pesquisas existentes sobre essa modalidade de avaliacédo

externa.

2.2 Um levantamento preliminar sobre a Prova Brasil

Durante a construcdo e a consolidacdo do SAEB, da década de 1990 até
2005, foram produzidas informacdes importantes para a sociedade. Tratava-se,
portanto, de dados que eram aferidos de forma amostral a cada dois anos, o que se
configurou como um rico material de informacfes sobre a qualidade do sistema de
ensino brasileiro. (ALVES; SOARES, 2013). No entanto, o SAEB apresentava
problemas quanto a andlise dos resultados, visto que sua avaliacdo por amostragem
dificultava uma afericdo mais precisa e aprofundada sobre os resultados individuais
de cada instituicéo.

Sob esse aspecto, Freitas (2013) destaca que o limite técnico do SAEB
favoreceu o advento de novos sistemas de avaliagdo de ambito estadual e municipal
com desenho quase censitario. De acordo com as autoras o desenvolvimento de
sistemas de avaliacéo local foi um ponto positivo para que ocorresse a mudancga no
desenho do SAEB, com a Portaria n°® 931, de 21 de marco de 2005, na qual foi
implantada uma nova Politica Publica de Avaliacdo, cujo objetivo era tornar a
avaliagao censitaria, “ao longo do tempo, ou seja, podia-se acompanhar a evolugéo
dos desempenhos das escolas, das redes e do sistema como um todo”. (PAZ, 2010,

p. 5). Atualmente fazem parte dessa politica as seguintes avaliacdes:

» Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (ANEB) - participam desta avaliacéo
alunos das redes publica e privada do pais, em areas urbanas e rurais, matriculados
na 42 série/5° ano e 82 série/9° ano do Ensino Fundamental, além dos estudantes do

3° ano do Ensino Médio, sendo organizada de forma amostral.
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* Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC), também denominada
“Prova Brasil”. E considerada quase censitaria, avaliando alunos da 42 série/5° ano e
82 série/9° ano do Ensino Fundamental em Lingua Portuguesa (leitura) e Matematica
(resolucdo de Problemas) nas escolas publicas das redes municipal, estadual e
federal urbanas.

« Em 2013 o MEC incorporou mais uma avaliagdo externa ao SAEB, conhecida
como Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA). Dela participam apenas alunos do
3° ano do Ensino Fundamental das escolas publicas (estadual e municipal), com a
proposta de avaliar os niveis de alfabetizagéo e letramento em Lingua Portuguesa e
Matemética.

Constata-se que, com essa politica de avaliacdo, organizou-se um conjunto
de dados importantes que possibilitam avaliar e compreender o desenho do sistema
de ensino, permitindo uma anélise no desempenho da Prova Brasil em diferentes
escalas geogréficas: nacional, regional, estadual, municipal e local. Por isso, a Prova
Brasil ganhou notoriedade e reconhecimento por conseguir avaliar de forma
sistémica o processo de ensino-aprendizagem, individualizando os resultados de
acordo com as instituigoes.

Cabe ainda ressaltar que o SAEB ao longo desses anos foi se aperfeicoando,
remodelando ao ponto que, na contemporaneidade, ele é considerado um sistema
robusto e eficiente, articulado em todos os niveis da Educacao Bésica, oferecendo
subsidios para o aprimoramento das politicas publicas para a educacéo. Alias,
atualmente o SAEB é um dos Sistemas de Avaliacdo mais completo, cujo objetivo é
“avaliar a efetividade dos sistemas de ensino, com enfoque na qualidade, eficiéncia
e equidade. (CASTRO, 1999, p. 30)".

Nessa perspectiva, torna-se importante ainda salientar que as questdes da
Prova Brasil foram produzidas com base nos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs) que apresentam descricbes de competéncias e habilidades a serem
avaliadas ao final do ciclo. Como forma de orientacdo ao professor foi produzida
também uma matriz de referéncia para as questdes avaliadas.

De acordo com Sousa (2014) a Prova Brasil objetiva orientar as decisdes dos
governantes no que diz respeito ao uso dos recursos financeiro e técnicos, além de
auxiliar no estabelecimento de metas e a¢des pedagdgicas, visando contribuir com

gestores e docentes na busca da melhoria da qualidade no ensino oferecido no pais.
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Além disso, a Prova Brasil “[...] ttm o objetivo de avaliar a qualidade do ensino
oferecido pelo sistema educacional brasileiro a partir de testes padronizados e
questionarios socioeconémicos (PAZ, 2010, p. 5)”.

Em conformidade com o INEP, tanto os exames do SAEB, quanto os da Prova
Brasil sdo realizados em conjunto, sendo que as escolas particulares passaram a
fazer parte exclusiva da avaliacdo amostral do SAEB, enquanto as escolas publicas
urbanas e rurais® ficaram por conta de se integrar & Prova Brasil.

Nessa perspectiva, em 2006 como forma de avaliar o rendimento dos alunos,
e de buscar estabelecer metas para a melhoria do ensino, o0 Movimento Todos pela
Educacdo desenvolveu o indice de Proficiéncia da Prova Brasil considerando
adequado o rendimento do aluno que alcancasse a meta apresentada no QUADRO

1, na escala de Proficiéncia do desempenho do aluno.

QUADRO 1
Escala de Proficiéncia do desempenho escolar
Série/Ano Matematica Leitura
42 serie/5° ano >225 >200
82 série/9° ano >300 >275

Fonte: Gremaud, et al. (2013, p. 578).

No Plano de Desenvolvimento da Educacao: razdes, principios e programas
produzidos pelo MEC revelaram a importancia que a Prova Brasil teve ao confirmar
“a existéncia de enormes desigualdades regionais, muitas vezes no interior do
mesmo sistema. Mas, a0 mesmo tempo, revelou boas praticas de escolas e redes
de ensino que resultam em aprendizagem satisfatoria” (BRASIL, 2008, p. 20). Esse
documento foi produzido pelo MEC em 2008, objetivava apresentar as conexdes e a
importancia dos programas que ele estava desenvolvendo.

Trata-se de um documento que visa convidar os profissionais da educacéo e
a sociedade para conhecer os trabalhos que estavam sendo desenvolvidos pelo

MEC naquele momento.

® As escolas rurais passaram a fazer parte da Prova Brasil em 2007 com minimo de 20 alunos.
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Com o aparato técnico propiciado pela Prova Brasil, pesquisas ligadas ao
campo da avaliagdo educacional passaram a ser desenvolvidas com o foco nas
avaliacdes externas e sua repercussdao no ambiente escolar. Soligo (2010) entende
qgue a instauracdo da Prova Brasil propiciou a producédo de diversas pesquisas, que
buscam analisar e compreender a dinamica do contexto escolar a partir dos dados
que sao aferidos por essa avaliagao externa. “Nos anos de 2006, 2007 e 2008 estao
49,5% do total dos trabalhos. Entre 2000 e 2008 o percentual ultrapassa os 92%,
restando para a década de 1990 menos de 8% das pesquisas” (SOLIGO, 2010, p.8).

O autor analisa ainda a importancia que essa avaliagdo adquiriu ao ser
utilizada na producéo de diversas pesquisas em diferentes campos cientificos, com
distintas perspectivas de analises sobre a educacao.

Para compreender os sentidos da Prova Brasil, realizou-se um breve
levantamento bibliografico no site da Comissao de Aperfeicoamento de Pessoal do
Nivel Superior (CAPES). Esse levantamento foi possivel a partir de consultas a
resumos de pesquisas. Dentre os estudos, destacam-se as colaboracfes de: Bauer
(2010), Brandalise e Ribeiro (2010), Oliveira e Souza (2010), Maia (2010), Silva
(2010), Casseb (2011), Rocha (2011), Rodrigues (2011), Amaral (2011), Vieira
(2012), Amorim (2012), Antunes (2012), Kusiak (2012), Alves e Soares (2013).

A pesquisa de Rocha (2011) utilizou a Prova Brasil como forma de obtengé&o
de dados sobre o desempenho dos alunos, cujo objetivo foi avaliar o impacto do
programa de descentralizacdo de gastos publicos no setor educacional, analisando
dois programas: Programa Transferéncia de Renda Financeira (PTRF) e o Programa
Dinheiro Direto na Escola (PDDE). E importante mencionar que a Prova Brasil é
vista como instrumento na compreensao do efetivo do impacto que o programa de
descentralizacédo de gasto vem promovendo na educacéo brasileira.

Sobre esse contexto, destaca-se o estudo de Amaral (2011) que também
investigou o impacto dos gastos publicos no rendimento escolar. Para tanto, o autor
utilizou-se dos dados da Prova Brasil do 5° e do 9° ano do Ensino Fundamental, e a
sua expectativa era que com o0 aumento dos gastos por aluno também aumentasse a
meédia do desempenho escolar na Prova Brasil.

O trabalho de Vieira (2012) possui conotacao diferente. O autor mostra no seu
estudo que o impacto dos maus resultados da Prova Brasil ndo esta relacionado ao

género e a raca, mas estd condicionado ao nivel socioecondmico, indice de
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Desenvolvimento Humano (IDH) do bairro onde a escola se localiza. Pensou-se que
0 género e raca fossem condicionantes principais para o baixo desempenho da
Prova Brasil, no entanto, Vieira (2012) afirma que o conjunto de fatores aliado ao
género e raca € que pode levar ao baixo desempenho do discente. O autor mostra
que o fato de o individuo ser negro, ndo implica necessariamente que ele tenha um
baixo rendimento escolar. De acordo com Vieira, outros fatores sdo mais decisivos,
como o local onde o individuo mora, a escolaridade dos pais, entre outros aspectos
relacionados a raca.

Antunes (2012) busca analisar o0 modo como o0s gestores do municipio de
Campo Grande e Coxim (MS) utilizam as avaliagbes externas para produzir o Plano
de Acles Articuladas (PAR) dos referidos municipios. O resultado apresentado por
Antunes é desanimador, visto que os gestores ndo vém utilizando as avaliacdes
externas, como, por exemplo, a Prova Brasil, para o aprimoramento na producdo do
PAR. Este fato mostra a falta de preparo ou desconhecimento da importancia das
avaliacdes externas e o modo como pode ser utilizada para resolver os problemas
gue assolam a realidade educacional dos municipios de Campo Grande e Coxim
(MS).

Outro estudo importante para essa pesquisa é o de Rodrigues (2011), nele o
autor analisou as praticas de gestdo pedagogica em uma Escola Municipal do Rio de
Janeiro. Para realizacdo da pesquisa, Rodrigues (2011) utilizou os resultados da
Prova Brasil e escolheu uma escola que estava acima da média da rede, como
objeto de estudo. Os resultados da pesquisa mostraram a importancia da gestao de
sala de aula: rotina de verificacdo de tarefas de casa, regras disciplinares,
mecanismos facilitadores da aprendizagem, entre outros; como melhoria no ensino-
aprendizagem, por consequéncia o melhor rendimento na Prova Brasil.

Coerente com essa perspectiva de estudos, a pesquisa de Casseb (2011)
utilizou os dados da Prova Brasil de 2007, 2008, 2009 do 82%9° ano do Ensino
Fundamental. No estudo a autora apresenta a dificuldade que os docentes tém
quanto a interpretacdo dos dados do Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar
do Estado de Sao Paulo (SARESP). De acordo com a autora essa dificuldade reflete
na falta de compreensao do desempenho dos alunos, 0 que acarreta prejuizos em
promover acdes futuras que poderiam solucionar o problema do fracasso escolar. A

falta de compreensdo do rendimento do aluno, pelo docente, acaba com a
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possibilidade de criar novas agdes que venham contribuir para o processo de
ensino-aprendizagem.

Também nessa linha de estudos, Amorim (2012) avaliou o impacto
motivacional dos discentes no aproveitamento escolar. O autor utilizou dados do
Censo Escolar da Prova Brasil de 2007 como fonte de referéncia. A pesquisa
apontou a importancia da motivacdo do discente como fonte de melhoria na sua
aprendizagem, sendo que esta motivacao poderia provir tanto da familia quanto dos
profissionais da educacdo. Amorim (2012) ainda ressalta que a motivacdo exerce um
papel importante na melhoria do desempenho dos alunos na Prova Brasil.

Em seus estudos, Kusiak (2012) aponta os avancos e limites da Prova Brasil.
A autora faz uma analise critica sobre a Prova Brasil de Portugués, aplicacao e
estrutura de prova, bem como sua relacdo entre aquisicdo da linguagem oral e
escrita no Ensino Fundamental. Nessa andlise, a autora mostra os limites da prova
que focaliza as competéncias leitoras, deixando de lado a linguagem escrita, um
aspecto importante a ser considerado na sociedade contemporanea.

Colaborando com as pesquisas que envolvem o0s saberes matematicos,
Brandalise e Ribeiro (2010) apresentam um estudo sobre as competéncias e
habilidades da Prova Brasil de Matemética. O objetivo da pesquisa é verificar se 0s
descritores estabelecidos na Prova Brasil de Matematica estdo coerentes com 0s
PCNs. Para tanto, os autores fazem uma andlise mais aprofundada sobre dos blocos
de conteddos matematicos e as questbes das provas. No final do trabalho, os
autores fazem uma ressalva sobre a Prova Brasil de Matematica, “aspecto fragil,
percebido na analise, € que a maioria das questdes apresenta-se como exercicio a
ser resolvido, e ndo como problemas contextualizados”. (2010, p. 341).

A pesquisa de Silva (2010) aponta para a insatisfacdo dos profissionais da
educacdo quanto as metas estabelecidas pelas Secretarias de Educacdo. Os
discursos dos profissionais da educagdo mostram a preocupacdo quanto ao modo
qgue sao utilizados os resultados das avaliacfes pela Secretaria de Educacédo, sem
levar em consideragdo o contexto no qual a escola esta inserida.

Em consonancia com essa discussao, Maia (2010) analisa as contribuicdes
da avaliacdo externa nas turmas de 2° ano do Ensino Fundamental | na Rede
Municipal de Belo Horizonte - Minas Gerais. A autora evidencia como as avaliacdes

externas podem afetar o cotidiano escolar, em especial, a pratica docente. Os
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discursos presentes nas entrevistas realizadas por Maia (2012) apontam aceitacao
dos professores a mudanca na pratica docente, em contrapartida & melhoria do
rendimento do aluno nas avaliagdes externas.

Como se V&, as pesquisas mostram que a Prova Brasil pode ser utilizada de
diversas formas, e em diferentes perspectivas. Os parametros utilizados para a
afericdo da qualidade sé@o bastante discutiveis, 0 que demanda uma analise mais
aprofundada, no entanto, estudos destacam que a Prova Brasil € um instrumento
importante para afericdio do desempenho dos alunos e para a promocdo da
qualidade no ensino. Nesse aspecto, Alves e Soares (2013) afirmam que o0s
resultados da Prova Brasil vém mostrando uma significativa melhora na qualidade do
ensino.

Oliveira e Souza (2010) apontam gque a maioria das pesquisas sobre Politica
Publica de Avaliacao busca compreender o escopo dos programas, analisando suas
potencialidades e limites. Segundo os autores, ainda existem demandas por
pesquisas gue focalizem os impactos que as avaliagdes vém produzindo no contexto
escolar. Constata-se que ainda é pequeno o numero de pesquisa sobre essa
tematica. Sendo necessario que haja estudos abordando essa questdo, tendo em
vista a importancia que as avalia¢cdes externas adquiriram nas Ultimas décadas.

Sobre esse aspecto Bauer (2010) em sua pesquisa destaca que o termo
avaliacdo de impacto algumas vezes é entendido como antecipacdo dos efeitos de
um programa, projeto e pesquisa. Contudo, a autora discute o conceito de impacto
trazendo outra conotagdo para o termo “[...] entendido aqui como resultados e
efeitos da intervencdo a longo termo e que se mantém mesmo apds o término da
intervencao” (BAUER, 2010, p.233). Nesse sentido, o termo impacto, nesta pesquisa
tem a conotacéo proposta por Bauer (2010), buscando compreender de que forma a
Prova Brasil pode estar influenciando a pratica docente.

Diante do exposto, pode-se afirmar que a relevancia desta pesquisa esta em
investigar as possiveis influéncias da Prova Brasil na pratica de professores do 9°
ano do Ensino Fundamental Il da RPEEMG.

Com a criagdo da Prova Brasil foi possivel diagnosticar o desenho do sistema
de ensino, bem como analisar a evolugdo das redes de ensino e das instituicoes
escolares. Além disso, a Prova Brasil propiciou a criagdo do Indice de

Desenvolvimento da Educacédo Basica (IDEB), ou seja, trata-se de um instrumento
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gue permite verificar a qualidade do ensino a partir das metas preestabelecidas pelo
governo federal.
Assim, o proximo tépico apresenta a estrutura do IDEB e indica alguns

avancos e limites.

2.2.1 IDEB: O Indicador de Qualidade da Educacéo Basica

O IDEB foi criado pelo Plano de Desenvolvimento da Educacao que integra o
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagcdo (PMCTE), sendo que este
instituiu 28 diretrizes definindo estratégias e metas que devem ser alcancadas na
educacao publica do pais. (PAZ, 2010). Esse indice foi criado pelo Decreto n° 6.094,
de 24 de abril de 2007. Constata-se que no PMCTE, no capitulo Il, artigo 3°, o IDEB
€ descrito como a base para a afericdo do ensino, visando sua melhoria. (AGUILAR
JEFFREY, 2012).

Trata-se de um importante indice do Plano de Desenvolvimento da Educacao
(PDE) e do PMCTE, que possibilita a projecdo de metas em direcdo a qualidade do
ensino, tendo como referéncia o ano de 2021 com a expectativa de que o Brasil
consiga alcancar a meta de 6,0 pontos, que representa a média dos paises
desenvolvidos. (WERLE, 2011).

A construcdo desse indicador foi organizada a partir da média entre dois
parametros, fluxo e rendimento escolar (Prova Brasil). Para Fernandes (2007), a
conciliagao entre os dois parametros esta na “taxa de troca”, ou seja, até que ponto
0S gestores escolares estdo dispostos a perder na pontuacdo média do teste
padronizado para obter determinado aumento na taxa média de aprovacdo, ou,
mesmo o inverso? Logicamente, 0 que se busca é a simetria entre os dois
parametros na promoc¢ao da melhoria do aprendizado e, por conseguinte, a elevagao
da proficiéncia nos testes padronizados.

Nessa perspectiva, Castro (2009, p. 10) aponta que o IDEB deve servir antes
de qualquer coisa, para “evitar o aumento da aprovacdo sem que os alunos
aprendam, e evitar que as escolas reprovem em massa, excluindo alunos com
desempenho insuficiente e selecionando os melhores para elevar as notas na
prova”.

A aceitacdo do IDEB pela sociedade civil e governo como indicador de

qualidade se da pela forma simples que os dados se apresentam como um boletim
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escolar que varia de 0 a 10. A partir dessas notas aferidas no IDEB, é possivel
estabelecer metas aos entes federados.

Portanto, partindo dessas notas obtidas pelo IDEB, o governo vem divulgando
pela midia os dados das escolas, estabelecendo um ranking entre elas, rede de
ensino. Sobre esse assunto, Schneider e Sartorel (2016) indicam os efeitos
negativos ao utilizar o IDEB como fonte de ranqueamento de escolas. Segundo as
autoras como consequéncia,

sdo criadas estratégias que permitam melhorar o desempenho das
escolas nos exames de modo a produzir efeitos no Ideb sem, no
entanto, assegurar condicfes concretas de melhoria da qualidade
educacional. (SCHNEIDER; SARTOREL, 2016, p. 22).

Neste sentido, Paz (2010) afirma em seus estudos que nos ultimos anos o
governo vem fazendo investimentos educacionais, financiando cursos de
capacitacdo, porém, os avancos esperados ocorrem de maneira paulatina. Isso fica
evidente quando se analisa a TABELA 1, que apresenta os resultados do Brasil,
Minas Gerais e Belo Horizonte.

O resultado do Brasil de 2007 a 2013 mostrou uma melhora de 0,4 pontos em
qguatro anos. No entanto, em 2013 o pais ndo conseguiu atingir a meta estabelecida.
Os dados também atestam que em 2015 o resultado do pais ainda ndo foi
satisfatério, mantendo a média da nota obtida em 2013.

TABELA 1
O resultado do IDEB de 2015

IDEB Observado Metas Projetadas

2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2007 |2009 |2011]2013|2015

Brasil 35 | 38 | 40 | 41 | 42 | 42 |35 |37 |39 |44 |45
Minas 36 | 37 | 41 | 44 | 47 | 45 |36 |38 |40 |44 |48
Gerais

Belo 35 |38 |39 |39 | 43| 41|36 |37 |40 |44 |48
Horizonte

Fonte: Inep (2013).
Os dados da Tabela 1 evidenciam que entre 2007 a 2013 Minas Gerais obteve

a média de 10 pontos no IDEB, sendo que em 2015 o Estado n&o conseguiu atingir

a meta. Belo Horizonte, por sua vez, obteve um bom resultado em 2007 e 2009,
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contudo, nas afericbes seguintes 0 municipio ndo conseguiu atingir a meta
estabelecida pelo INEP.

No caso do Estado de Minas Gerais, Castro (2009) adverte para as medidas
politicas adotadas pelo governo em promover o ensino de qualidade, visto que, a
medida priorizada pela Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais
(SEE/MG) foi o fluxo escolar, em outras palavras, aprovacao automatica.

Nas seéries finais do ensino fundamental, verifica-se maior
diferenciacéo entre os estados. Dos 21 estados analisados, observa-
se que em dez estados brasileiros (DF, MT, MS, BA, RJ, MG, AC, AL,
MA e CE), a participacdo da aprovacdo no crescimento do IDEB
superou os 50%. Em cinco estados (SP, RR, TO, PE e GO), mais de
50% do crescimento do IDEB deve-se ao aumento das notas de
Matematica. Em destaque, novamente SP, onde 98,4% do
crescimento do IDEB deve-se ao crescimento do desempenho
escolar. (CASTRO, 2009, p. 284).

Nessa mesma linha de estudos, Freitas (2007) mostra que um novo modelo
de excluséo passou a ser adotado e instituido pelo sistema educacional, a partir dos
programas de progressdo continuada, progressao automatica, ciclos, entre outros.
Para o autor isso é reconhecido como uma exclusé@o branda, visto que foi a maneira
que internalizaram o processo de exclusdo dos pobres nas escolas, além da
diminuicao do custo aluno na escola.

Sob esse aspecto, Fernandes (2007) ressalta a necessidade de se buscar o
equilibrio entre os indicadores para promocao da qualidade, entretanto, o préprio
autor reconhece que para o momento atual da educacdo brasileira esse feito é
guase impossivel.

Enguanto o Estado de Minas Gerais vem conseguindo resultados importantes,
Belo Horizonte tem enfrentado desafios para obter o indice estabelecido pelo
governo federal. Esse problema n&o é especifico de Belo Horizonte, uma vez que 0s
principais centros urbanos da regido sudeste estdo enfrentando o0 mesmo problema.

Coerente com essa perspectiva, Alves e Soares (2013) advertem que o
tamanho das escolas, das salas, o numero de funcionarios, o numero de alunos
matriculados pode influenciar o resultado do IDEB. De acordo com o0s autores a
complexividade da vida urbana tornou a escola mais complexa por atender uma
diversidade cultural de alunos distribuidos em diferentes ciclos e modalidades de
ensino. Isto pode explicar os resultados apresentados pela grande maioria dos
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centros urbanos do Brasil, visto que estes demonstram grandes diversidades
culturais, sociais, ambientais, politicas e econémicas.

Nas analises sobre o IDEB, Freitas (2013) destaca a necessidade de utilizar
os resultados do IDEB tendo em vista a complexividade que a escola esta inserida
(condicdes materiais, culturais, sociais e econdmicas). As autoras apresentam duas
faces na representacdo do IDEB: absoluto e relativo. Absoluto é o resultado do IDEB
descontextualizado do real. O relativo é o resultado do IDEB contextualizado, ou
seja, o indice é ajustado de acordo com o nivel socioeconémico dos alunos. A
conjugacéao entre os dados obtidos pelo IDEB correlacionado com o contexto social
em que a escola esta inserida pode oferecer informag¢des mais precisas se o0 sistema
de ensino e as instituicbes estiverem conseguindo melhorar a qualidade da
educacdo. Assim, para as autoras, “[...] Ao contrario, aparecem resultados que sao
educacionalmente ruins, mas se considerarmos as condi¢des sociais em que foram
produzidos, eles sdo bons”. (FREITAS, 2013, p. 93).

Coerente com esse contexto, e, a fim de colaborar com esses estudos, optou-
se por investigar os saberes docentes acerca da Prova Brasil no ambito escolar.
Para a realizacdo da pesquisa foram escolhidas duas escolas da RPEEMG. Os
critérios adotados para a selecdo das instituicdes foram: Nivel socioeconémico
semelhante, indices do IDEB crescente no periodo de 2007 a 2015, disposicdo e
experiéncia com trabalho coletivo.

Optou-se por escolher duas escolas com indicadores socioecondémicos
semelhantes, para ndo haver influéncia direta nos resultados do desempenho dos
alunos. De acordo com Alves e Soares (2003, p. 153), “pode se observar que
estudantes de familias com maior nivel socioeconémico tém maiores graus de
proficiéncia, [...]". Por isso, foram selecionadas escolas com o0 mesmo nivel
socioeconémico de forma a avaliar se as praticas pedagodgicas desenvolvidas
nesses espacos vém sendo modificadas em virtude da influéncia da Prova Brasil.

Além disso, para a escolha das escolas, utlizou-se o IDEB por ser
reconhecido como indicador de afericdo da qualidade, por isso, foi considerado
como um dos critérios de escolha das escolas selecionadas para esta pesquisa.
Nesse sentido, entende-se que 0s parametros empregados por esse indicador

possibilitam uma visao geral do sistema de ensino.
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Pretendeu-se entender que fatores influenciam na melhoria do desempenho
escolar e como a pratica dos professores e a gestdo pedagogica interferem nesse
processo. Para responder essas questdes foi necessario comparar duas escolas em
situacdo socioecondmica semelhante, com notas do IDEB diferentes no periodo de
2009 a 2013.

Para exemplificar esse contexto, serdo apresentadas no préximo subtopico
pesquisas que vém mostrando a influéncia das Politicas Publicas de Avaliagcdo na
pratica docente. Pesquisadores apontam para uma profunda reformulacéo na pratica
docente, em prol da reforma educacional. Com essas reformulacdes na educacao,
novas atribuicbes e exigéncias passaram a fazer parte da profissdao docente,

traduzindo em intensificacdo do trabalho e sobrecarga para o trabalhador.
2.3 Ainfluéncia da Politica Publica de Avaliac&o no trabalho docente

Com a instauracdo das reformas educacionais no Brasil, um novo paradigma
foi introduzido na prética docente. Nesse sentido, este tdpico visa discutir a
influéncia da Politica Publica de Avaliacdo na pratica docente. Varias sdo as
contribuicbes de pesquisadores que focalizam essa tematica, e nesse contexto,
Melo (2009) em seu estudo traz reflexdes relevantes sobre a constituicdo do
trabalho docente e sua configuracdo. A autora afirma que o trabalho docente é uma
pratica social que ganha diversos contornos na formacdo do profissional, sendo
influenciado por “multiplos aspectos - politicos, econémicos, sociais, culturais,
psicoldgicos, éticos, institucionais, técnicos, afetivos, estéticos, entre outros” (MELO,
2009, p. 86), ou seja, constantemente ele estd em processo de mudanca, de acordo
com o0 momento socio-historico. Assim, o trabalho docente traz consigo uma
peculiaridade individual do sujeito. Desse modo o trabalho docente se realiza em
meio aos dilemas do cotidiano que envolve o sujeito.

O trabalho docente revela sempre uma intengdo consciente ou inconsciente,
que se quer desenvolver para um grupo humano. Em outras palavras, o trabalho
revela em todos os momentos sempre uma postura ética e politica. Cabe ao
professor analisar e definir concretamente a dimensao politica do ato educativo, uma
vez que pensar a acao educativa, é pensar a acao social.

Assim, o trabalho docente ndo se refere apenas ao contexto da sala de aula,

mas se refere a atencdo e ao cuidado que vao além de outras atividades inerentes a
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educacdo. Nesse sentido, Melo (2009, p. 91) afirma que podemos compreender 0
trabalho docente

[...] como um processo complexo de atividades que ndo se
restringem ao universo da sala de aula, ao processo de ensino e
aprendizagem, mas alcancam todos os espacos da escola, pois
envolve a participacdo do professor no planejamento das atividades
escolares, na elaboracdo de propostas politico-pedagogicas e na
propria gestdo da escola, abrangendo, ainda, as formas coletivas de
realizacdo do trabalho escolar e a articulagdo da escola com as
familias e a comunidade.

Com isso, torna-se relevante considerar a docéncia como pratica social e
histérica na qual se insere o sujeito, com suas subjetividades psicoldgicas e culturais
(PITON, 2007). O processo de aprendizagem dos seres humanos perpassa por
diversos contextos sociais, e nesse caso, 0 professor € fruto de suas proprias
experiéncias, ou seja, ele realiza sua tarefa docente mediante o conhecimento
académico e também o conhecimento que adquiriu durante a sua vida.

O trabalho docente € parte integrante da dinamica das relacdes sociais, das
formas de organizacdo escolar, pois o0 sujeito € formado ao mesmo tempo, pelo
individual e pelo social, onde se constroem suas “[...] caracteristicas peculiares,
heterogéneos, tém diferentes histérias, ritmos, interesses e necessidades (MELO,
2009, p. 86)". Além disso, o trabalho docente é dinAmico uma vez que é constituido
pela acdo humana na vida social, e nossas experiéncias estdo carregadas de
percepcdes sociais que se constituem na dindmica das relagdes entre classes,
etnias, grupos religiosos, entre outros.

Essa mistura de contextos (profissional e pessoal) € que formula a
caracteristica do docente, além da influéncia das Politicas Educacionais promovidas
pelo governo. “Desse modo, o objeto do trabalho docente constantemente escapa ao
seu controle”. (MELO 2009, p. 86-87).

Nessa perspectiva, Ball (2002) mostra que a reforma educacional realizada
pelo governo, no final do século XX, propiciou profundas mudancas no contorno da
educacao, que por sua vez reformulou o trabalho docente. Para o autor, houve uma
(re) acomodacé&o da pratica docente instituindo novos valores ligados a formacéo do
profissional.

Sobre essa questdo, Melo (2009) destaca que as reformas educacionais
impulsionaram novas demandas na organizacdo escolar e, por conseguinte, na

pratica docente. De acordo com a autora, a partir de diversas legislacbes, sao
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criadas novas diretrizes na organizacao escolar e também na pratica docente, assim,
“[...] as reformas colocam os docentes ante a situagdes novas no trabalho, as quais
Ihes apresentam novas demandas e requerimentos (MELO, 2009, p. 88)”.

Fonseca, Richter e Valente (2012) afirmam que atualmente o trabalho docente
exige uma nova formacéo, pois os dilemas escolares aumentaram, com oS
problemas da violéncia na escola: estrutura familiar disfuncional, alunos de classe
social desfavoravel, entre outros. Além desses problemas sociais, 0 professor ainda
€ obrigado a atualizar suas praticas pedagogicas sem o minimo de condicdes
oferecidas pelo Estado e sem os ganhos salariais pelos cursos realizados. O que
segundo os autores ao discursar sobre o dilema atual da carreira docente, “ao que
parece, 0 que menos importa nesse processo € a histérica tarefa de ensinar’.
(FONSECA,; RICHTER; VALENTE, 2012, p. 417).

Neste mesmo contexto, Melo e Oliveira (2010) trazem para a pauta de
debates o efeito de precarizacdo e tensdo sobre os docentes promovidos pelas
reformas educacionais no Brasil. As diversas mudancas e dificuldades que os
profissionais passaram a ter em responder as novas demandas que vinham com a
reforma. As autoras afirmam que essas tensdes sobre o trabalho docente,
produziram sentimentos de desgastes, desmotivacdo e desisténcia da profisséo,
além de gerar desinteresse dos estudantes em se tornar futuros docentes. No
entanto, mesmo com sentimento da precarizacdo do trabalho docente, o Estado deu
continuidade reforcando o controle sobre a educacgéo, tendo avaliacdo como centro
de verificacdo do que é cumprido, buscando a partir dele aferir a qualidade no
processo de ensino-aprendizagem. Assim,

a avaliacdo pode ser utilizada, entre muitos outros objectivos e
funcdes, como condicdo sine qua non para o desenvolvimento de
processos de prestacdo de contas e de responsabilizacdo
(accountability). [...]. Neste sentido, quando a prestacdo de contas
exigir a avaliagdo, esta devera desenvolver-se de forma
fundamentada e o mais possivel objectiva, de modo a procurar
garantir a transparéncia e o direito a informagdo em relagdo a
prossecucdo de politicas, orientagbes, processos e praticas

(AFONSO, 2009, p. 14).

Corroborando com a reflexdo acerca das praticas docentes, a pesquisa de
Fernandes e Vieira (2011), nas séries iniciais do Ensino Fundamental, mostra que os
docentes estdo mais preocupados com os resultados da Prova Brasil, tanto que eles
estdo modificando suas praticas pedagogicas e reorganizando o curriculo escolar
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em diregé@o as questdes da Prova Brasil. De acordo com os autores, 0s professores
estdo utilizando questdes da avaliacdo em suas praticas docentes, em prol da
melhoria do desempenho em Lingua Portuguesa e Matematica.

Para Ball (2005) isso retrata um novo sistema ético/moral que passou a
incorporar nas relagdes do trabalho docente de maneira que ocorressem mudancas
nas relagdes sociais e a construgdo de nova identidade docente voltada para novos
valores incorporados pelo mercado. “Novos papéis e subjetividades sao produzidos
a medida que os professores sao transformados em produtores/fornecedores,
empresérios da educacdo e administradores, e ficam sujeitos a avaliacdo e andlise
periddicas e a comparagdes de desempenho”. (BALL, 2005, p. 546).

Nesse sentido, a educagéo adquire ainda maior destaque, ja que, por
intermédio dela, busca-se, de modo mais efetivo, a transmisséo da
cultura da performatividade para a constituicdo de sujeitos mais
produtivos, eficientes, polivalentes, pré-ativos, assertivos, disponiveis
a compreensdo de outras culturas. Instaura-se a incessante busca
pelo que denominamos sujeito onicompetente, aquele que estad em
perene prontiddo para a demonstragdo de seus conhecimentos e
desempenhos, em constante e permanente processo de avaliacdo
(LOPES, 2010, p. 98).

Também Lopes e Lopez (2010) faz uma reflexdo da performatividade sobre a
formacdo do trabalhador que passa a ser induzido como mobilizador de
competéncias, visto como meio facilitador de demandas construtivistas e
instrumentais. Exigem-se profissionais com capacidade de mobilizar competéncias
complexas, cujo processo de aprendizagem esteja vinculado ao processo
pedagdgico construtivista, compativeis com as demandas instrumentais. Nessa
articulacdo as competéncias desenvolvidas nas escolas sdo mensuradas e
monitoradas pelas avaliacfes externas, visando a eficiéncia e eficacia de programas
de formacédo docente e de praticas pedagogicas. Nesse modelo de performatividade,
o professor recria sua identidade profissional garantindo seu emprego. Por outro

lado, € responsabilizado diretamente pelo desempenho dos alunos e da escola,

numa competitividade imposta pela l6gica do quase-mercado educacional.

Tudo isso em um contexto em que, por forca da propria legislacao,
como ja mencionado, e dos programas de reforma, os trabalhadores
docentes veem-se forcados a dominar novas praticas e novos
saberes no exercicio de suas funcdes. A pedagogia de projetos, a
transversalidade dos curriculos, as avaliacdes formativas, enfim, séo
muitas as novas exigéncias a que esses profissionais se veem
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forcados a responder. Sendo apresentadas como novidade ou
inovacao, essas exigéncias sdo tomadas muitas vezes como algo
natural e indispensavel pelos trabalhadores. (OLIVEIRA, 2004,
p.1140).

Frente as novas exigéncias sobre a profissdo docente, a performatividade é
entendida a partir do principio da eficiéncia e eficacia, que tem como dispositivo a
performance dos alunos. A partir disso, o sistema passa a regular o controle direto e
indireto das instituicdes, realcando a necessidade da avaliacdo externa como
instrumento de afericdo. “Mas o que esta ocorrendo € que a complexidade humana
vé-se reduzida a forma mais simples possivel: numeros em uma tabela” (BALL,
2005, p. 547).

Torna-se importante destacar a pesquisa de Corréa (2013). A autora indica
mudancas realizadas pelos professores em suas praticas, a fim de melhorar os
rendimentos dos alunos na Prova Brasil. Além disso, ela discute essa situacéo
colocando em questéo o reducionismo que vem sendo explorado pelos profissionais
e instituicdes de ensino, em apenas melhorar o rendimento do aluno na avaliacéo
externa, sem levar a luz da reflexdo critica sobre o que os resultados querem
mostrar sobre o processo de ensino-aprendizagem dos educandos.

[...] apesar das possiveis contribuicdes da avaliagdo, a maneira que
ela tem sido conduzida no cotidiano escolar ndo assegura que 0s
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 0 que €
cobrado pelas avaliagbes externas, deixam de desenvolver outras
atividades fundamentais para a formagdo critica e cidadd dos
estudantes. (CORREA, 2013, p. 114).

Isto é algo que merece ser repensado pelos docentes de modo que o aluno
tenha o pleno direito a uma educacdo de qualidade, com vistas a sua formacéo
critica, enquanto cidadao participante da sociedade.

E perceptivel que ha problemas e entraves na utilizacdo das avaliagdes por
parte dos professores. E para tanto Neto (2011) afirma que os entraves das
avaliacbes externas estdo nas formas de informacOes e apropriagcbes dos seus
resultados. Segundo o autor, os profissionais da educacédo e governantes devem
utilizar os resultados das avaliagcdes transformando-os em informacéo, refletindo

sobre: o que eles querem mostrar? Além disso, se faz necessario compreender o
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significado do ato avaliar, “que n&o significa um julgamento de valor para classificar
instituicées ou pessoas”. (NETO, 2011, p.4).

Colaborando com essa discussdo Fernandes e Vieira (2011) mostram que a
maioria das respostas dos docentes sobre o termo avaliacdo € condizente com a
nova definicdo. Cerca 75% dos professores entendem que avaliacdo € um processo
continuo, que serve como fonte de investigar a qualidade da aprendizagem, ou seja,
os docentes tém consciéncia da importancia da avaliacdo como processo continuo,
entretanto, ndo se tem colocado em préatica.

Esse processo de mudanca de pratica docente pode ser associado a Politica
de Responsabilizacdo sobre os professores quanto ao fracasso e ao sucesso dos
alunos na Prova Brasil. Gimenes, Mariano e Santos (2013), por exemplo,
apresentam como constatacdo uma forte influéncia dos diretores em responsabilizar
os docentes sobre o resultado do rendimento dos alunos. Lima (2011), por sua vez
mostra também que essa responsabilizacdo docente € resultado da transformacéo
ocorrida com a reforma educacional que se iniciou no Brasil em 1990.

Para o autor a pressdao feita sobre o docente para melhorar os resultados do
desempenho dos alunos, € uma forma de impor a performatividade e
competitividade entre redes de ensino, instituicdes, alunos e profissionais, ou seja, a
responsabilizacdo é uma articulacdo politica que o governo encontrou em criar 0
mercado educacional. Esse fato também foi apresentado nas pesquisas realizadas
por outros estudos.

Nesse mesmo viés, Fernandes e Vieira (2011) apontam a pressao realizada
pela direcdo escolar sobre o professor. Segundo 0s autores esse tipo de pratica foi o
meio encontrado pelos gestores da instituicAio em cobrar dos professores por
melhores resultados. Na reunido, a direcao ressaltava o sucesso e o fracasso dos
alunos, apontando deficiéncia nas praticas pedagoégicas.

As pesquisas sob a perspectiva das influéncias das Politicas Puablicas de
Avaliacdo na pratica docente vém mostrando que as avaliacbes ganharam uma
centralidade na discusséao frente a qualidade do ensino. Isto fez com que houvesse
uma reorganizagédo no campo das Politicas Educacionais, nas prioridades definidas
pelos governantes. Para Corréa (2013), a Prova Brasil vem desempenhando o papel
de instrumento regulador e controlador das praticas docentes, pois vem

condicionando o professor a buscar os resultados satisfatérios sem considerar o
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nivel de aprendizagem dos alunos. De acordo com a autora, 0s objetivos tracados
pelo MEC ao implantar a Prova Brasil ainda ndo estdo claros para professores,
diretores e gestores de ensino, o que pode gerar conflitos de ideias e opinides sobre
as avaliacOes externas.

Como consequéncia dessa nova demanda, Hypolito (2010) mostra o novo
perfil do trabalho docente, em que o individualismo é valorizado, a partir do
desestimulo feito ao professor em analisar e refletir sobre o processo de ensino-
aprendizagem nas escolas. A formacéo docente passa a ser valorizada a servico dos
resultados de desempenho dos alunos, em outras palavras, segundo Hypolito (2010)
“as atividades docentes devem ser encaradas como atos intuitivos, como um dom,
baseados na experiéncia e na vocacdo, para 0 que é admitida a ideia de
colaboracéo e troca de experiéncias”. (HYPOLITO, 2010, p. 1345).

Toda essa estrutura é apresentada como pano de fundo a regulacdo do
trabalho docente, sendo este regulado por curriculo e por programas
governamentais, sobre o qué e como ensinar. Diante dessa estrutura, a autonomia
docente é ilusdria, pois a regulacdo necessita apenas de um colaborador, que
desempenhe o papel efetivo do resultado a todo custo, sem questionar e refletir
sobre o que foi aferido. (HYPOLITO, 2010).

Nesse intuito, a presente pesquisa visa contribuir com essa discusséo frente
as influéncias da Prova Brasil na préatica docente a fim de entender como o professor
vem trabalhando e se adaptando as mudancas na educacao.

A seguir apresenta-se o0 terceiro capitulo. Nele realizou-se uma breve
discusséo sobre os procedimentos metodoldgicos e os indicadores de desempenho

escolar (Prova Brasil e IDEB) das escolas pesquisadas.
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CAPITULO 3 PERCURSO INVESTIGATIVO

Este capitulo se caracteriza por apresentar os procedimentos metodologicos
utilizados para a construgdo desta pesquisa. Neles sdo apresentados 0 percurso
investigativo da pesquisa e as etapas de trabalho, a saber: o cenério da
investigacdo, a construcdo do percurso metodoldgico, a pesquisa de campo, a
abordagem da avaliagdo nas reunifes pedagogicas, caracterizacdo das escolas a
partir dos indicadores da Prova Brasil e o perfil dos professores das Escolas. Em
cada topico optou-se pela apresentagcdo e discussao dos aspectos relevantes, com

base nos referenciais teéricos adotados neste estudo.

3.1 O cenério da investigacao

Este tOpico apresenta o cenario de investigacdo da pesquisa. Para haver
melhor compreensao, torna-se relevante mencionar que a coleta de informacdes foi
dividida em duas etapas, sendo que, na primeira optou-se pela aplicagdo de um
qguestionario fechado em sete escolas da REEPMG. O objetivo da aplicacdo do
guestionario foi ampliar o universo da pesquisa e coletar informacdes sobre a Prova
Brasil, identificando a sua influéncia na pratica docente.

Na segunda etapa optou-se pela entrada no cotidiano escolar em busca de
evidéncias empiricas que viessem contribuir com dados para a analise da pesquisa.
Desse modo, foram escolhidas duas escolas da rede estadual localizadas em Belo
Horizonte, M.G, que foram selecionadas como cenario desta pesquisa. Vale
ressaltar que, essas duas escolas ndo foram contabilizadas no questionario
fechado.

Como critério de selecao optou-se pela uso dos resultados do IDEB de 2015.
Nesse caso especifico, foram escolhidas escolas com IDEBs diferentes, ndo para
compara-los, mas sim, como amostras de como instituicbes com indices diferentes
podem estar trabalhando, ou ndo, a Prova Brasil. Sobre a questdo da escolha
pautada em indices obtidos pelo IDEB, Batista e outros (2012) argumentam que 0S
parametros empregados pelo IDEB possibilitam uma visdo geral do sistema de
ensino, “sendo um indicador de abrangéncia nacional, permite uma analise [...] entre

escolas, municipios, estados e regides do pais” (Batista et al, 2012, p. 62).

72


https://outlook.live.com/owa/?mkt=pt-br&path=/mail/inbox/rp
https://outlook.live.com/owa/?mkt=pt-br&path=/mail/inbox/rp
https://outlook.live.com/owa/?mkt=pt-br&path=/mail/inbox/rp
https://outlook.live.com/owa/?mkt=pt-br&path=/mail/inbox/rp
https://outlook.live.com/owa/?mkt=pt-br&path=/mail/inbox/rp
https://outlook.live.com/owa/?mkt=pt-br&path=/mail/inbox/rp

Por outro lado, essa op¢do ndo exime das criticas que séo feitas ao IDEB e
seus efeitos perversos sobre os profissionais e as instituicdes de ensino. Os autores

também analisam os limites do IDEB. Segundo eles,

o indice apresenta um conjunto de limitacdes para representar a
gualidade da educacdo. Em primeiro lugar, € construido sobre a
média da nota dos alunos. Muito influenciada por valores extremos, 0
calculo da média pode gerar um incentivo para as escolas investirem
nos alunos mais fortes, excluindo os mais fracos ou induzindo-os a
faltar no dia da prova, como sugere Soares (2010), com a ressalva
de que os dados disponiveis ainda ndo permitem testar tais
hipéteses. Uma segunda fragilidade do IDEB é ndo considerar o
valor agregado, isto é a eficacia da escola, uma vez que o peso do
nivel socioecondmico e cultural dos alunos - importante fator na
definicdo dos resultados dos estudantes - nao é controlado, de modo
a isolar a contribuicdo para esses resultados. (BATISTA, et al, 2012,
p. 62).

Partindo desse mesmo contexto, salienta-se que além do uso do IDEB para a
selecdo das escolas, foi utilizado o indicador de Nivel Socioeconémico (NSE) que
contribuiu para as analises dos resultados das escolas com NSE semelhante. Sobre
esse aspecto torna-se necessario ressaltar que Vieira (2012), em sua pesquisa,
apresenta argumentos sobre o impacto do NSE nos resultados obtidos nas
avaliacdes externas. Segundo o autor,

0 que foi constatado é que as caracteristicas individuais nédo
impactam os resultados iniciais, mas sim, o NSE, a escolaridade dos
pais, o IDH do bairro do aluno e da rede de ensino. Estes, ndo
apenas impactam o resultado em si, mas mostram que
caracteristicas diferentes sofrem o seu impacto, portanto, ndo é a
raca que impacta nos resultados, mas a condi¢cdo socioeconémica
gue, por exemplo, o negro sofre, ou a desigualdade, quanto a
escolaridade das mées, que promovem a diferenciacdo (VIEIRA,
2012, p.7).

Com base nesses aspectos decidiu-se utilizar o NSE semelhante de forma
gue o indicador ndo fosse o principal fator de diferenca dos resultados do IDEB. Para
preservar a escola e o0s profissionais participantes da pesquisa, evitando
identificagcbes, optou-se por escolher nomes ficticios, a fim de proteger os docentes
de qualquer risco de constrangimento. ApOs selecdo das escolas, realizou-se o
primeiro contato com as instituicbes por telefone, periodo no qual foi marcado o dia

em que o pesquisador iria a escola apresentar a proposta de pesquisa.
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Apbs a apresentacdo da proposta de pesquisa, as diretoras aprovaram o
desenvolvimento da mesma. No entanto, uma das questdes que as diretoras
colocaram era que a pesquisa poderia ocorrer em todos os ambientes da escola,
exceto em sala de aula, porque, segundo as gestoras era preciso ‘evitar problemas
com os professores”.

Este fato ndo atrapalhou a coleta dos dados, pois foi possivel coletar dados
nas reunides pedagodgicas, nos encontros com 0s professores e nas conversas
informais em diferentes espacos. Nessas conversas com 0s professores foram
obtidos importantes relatos acerca do sentido atribuido por eles as avaliacbes
externas, cuja finalidade é aferir os conhecimentos dos alunos.

Ao longo da pesquisa foi possivel observar que a avaliagdo externa ganhou
um espaco de discussdo entre os professores, inserindo-se na cultura escolar, de
modo que em diversos momentos houve discusséo e reflexdo sobre a préatica das
avaliacdes externas e a aprendizagem discente. Sobre este aspecto, Gomes (2007,
p. 15) afirma que o “professor reflexivo € aquele que questiona constantemente a
pratica, que se desestabiliza ante aos desafios do cotidiano escolar, reelabora suas
hipoteses, reconstréi seu conhecimento”.

Trata-se, portanto, de um professor que atualmente questiona as politicas
propostas pelos governantes a partir do uso das avaliagbes externas. Nesse caso,
cabe uma reflexdo sobre o contexto em que essas avaliacfes estdo sendo inseridas
no cendrio escolar, e como o professor tem absorvido essa politica de avaliacéo.

Para entender esse cenario escolar, Bauer (2009) indica demandas por
pesquisas que busquem analisar o impacto das avaliacdes externas no contexto
escolar. De acordo com a autora, compreender as possiveis influéncias das
avaliacdes no ambiente escolar é antes de tudo, investigar as mudancas que podem
estar ocorrendo no ambito da escola. Ademais, analisar o contexto pode oferecer o
entendimento das influéncias que um programa de avaliagdo pode trazer para o

trabalho docente.

3.1.1 O problema de pesquisa

As mudancas no campo das Politicas Publicas de Avaliacdo exerceram
influéncias no processo de reforma da educacgéo brasileira, e com ela foi necessario

instituir novas praticas pedagogicas condizentes com o cenario instaurado a partir da
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década de 1990. Nesse sentido, o presente tdpico busca compreender 0 momento
docente com base nas mudancas no sistema ético/moral que passou a incorporar
nas relagdes de trabalho e social novos valores incorporados pelo mercado. “Novos
papéis e subjetividades sdo produzidos a medida que os professores sao
transformados em produtores/fornecedores, empresarios da educacdo e
administradores, e ficam sujeitos a avaliacdo e analise periddicas e a comparacdes
de desempenho”. (BALL, 2005, p. 546).

Neste contexto, Ball (2005) apresenta dois conceitos primordiais para a
compreensao do momento docente: performance e performatividade. A performance
€ o resultado do desempenho obtido pelo aluno nas avaliagdes externas. Enquanto,
performatividade pode ser entendida como tecnologia politica que se desenvolve a
partir das mudancas no discurso da eficiéncia e eficacia do setor privado sobre o
publico.

O discurso sobre performance docente implica mudancas na constituicdo da
identidade profissional, sendo que esse assume como carater politico, ocultando o
projeto social da profissdo docente, realcando as concepc¢des de mercado como
regulador das relagdes sociais. (PEREIRA; VELLOSO, 2012).

Lopes (2010) afirma que a performatividade busca produzir resultados mais
tangiveis, constituindo de individuos mais produtivos e eficientes. Para o autor essa
nova compreensao de identidade profissional instaura um novo designio, o sujeito
onicompetente.

Ademais, o autor faz reflexdo da performatividade sobre a formacédo do
trabalhador que passa a ser induzido como mobilizador de competéncias, visto como
meio facilitador de demandas construtivistas e instrumentais. Exigem-se
profissionais com capacidade de mobilizar competéncias complexas, cujo processo
de aprendizagem esteja vinculado ao processo pedagogico construtivista,
compativeis com as demandas instrumentais. Nessa articulacdo as competéncias
desenvolvidas nas escolas sdo mensuradas e monitoradas pelas avaliacdes
externas, visando a eficiéncia e eficacia de programas de formacdo docente e de
praticas pedagdgicas. Nesse modelo de performatividade, o professor recria sua
identidade profissional garantindo seu emprego. Por outro lado, é responsabilizado
diretamente pelo desempenho dos alunos e da escola, numa competitividade

imposta pela l6gica do quase-mercado educacional.
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Tudo isso em um contexto em que, por forca da prépria legislagéao,
como ja mencionado, e dos programas de reforma, os trabalhadores
docentes veem-se forcados a dominar novas praticas e novos
saberes no exercicio de suas funcdes. A pedagogia de projetos, a
transversalidade dos curriculos, as avaliacdes formativas, enfim, sdo
muitas as novas exigéncias a que esses profissionais se veem
forcados a responder. Sendo apresentadas como novidade ou
inovacdo, essas exigéncias sao tomadas muitas vezes como algo
natural e indispensavel pelos trabalhadores. (OLIVEIRA, 2004,
p.1140).

Frente as novas exigéncias acerca da profissdo docente, a performatividade é
entendida a partir do principio da eficiéncia e eficacia, que tem como dispositivo a
performance dos alunos. A partir disso, 0 sistema passa a regular o controle direto e
indireto das instituicdes, realgando a necessidade da avaliacdo externa como
instrumento de afericdo. “Mas o que esta ocorrendo € que a complexidade humana
vé-se reduzida a forma mais simples possivel: numeros em uma tabela”. (BALL,
2005, p. 547).

A performance do aluno significa necessariamente que o resultado foi
eficiente ou ineficiente. Nesse sentido, a performance pode conduzir a encenacao
teatral que modifica toda a estrutura educativa em prol de numeros, ‘€ um
mecanismo de controle bastante apropriado para uma situacdo que ndo se quer
aprofundar em avaliagdes reflexivas”. (LIMA, 2011, p. 83).

Diante disso, a avaliagdo com carater ético-reflexivo passa a nao ter lugar no
tipo de instituicdo que é subordinada as mensura¢des de notas. Os professores sédo
induzidos a atender a demanda externa, reduzindo o curriculo e transformando-se
em tecnocratas. “Os professores sao “pensados” e caracterizados de novas
maneiras; cada vez mais sdo “pensados” como técnicos em pedagogia’. (BALL,
2005, p. 548).

Portanto, Ball (2005) alerta para a tensdo que existe nesse tipo de politica
publica de avaliacdo, em que se considera apenas o resultado, e ndo o contexto em
gue as escolas estdo inseridas. Assim, a consolidacdo dessa politica se baseia

numa Politica de Responsabilizacdo® que modifica as relagées sociais substituindo-

® Politica de Responsabilizacdo pode ser entendida como uma tentativa de melhorar os resultados
das escolas mediante a criacdo de consequéncias para a escola ou para os professores, sejam elas
materiais ou simbdlicas, de acordo com o desempenho dos alunos medido por procedimentos
avaliativos estaduais ou municipais. (BROOKE, 2008).
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as por uma relacdo de comparagdo e de julgamento; privilegiando e valorizando
escolas que apresentam boa performance.
Sobre essa questao, torna-se relevante destacar que,

noutros paises, como o Brasil, essas interacdes e interfaces
ganharam maior visibilidade social e interesse académico, sendo as
suas consequéncias debatidas e traduzidas, em casos especificos e
nao sem alguma ambiguidade, pela expresséo genérica de politicas
de responsabilizacdo. Com efeito, na sequéncia de avaliacdes em
larga escala, muitos governos tém importado ou recriado formulas,
muito discutiveis do meu ponto de vista, visando sancionar
negativamente, ou recompensar positivamente, escolas e
professores  pelos resultados académicos dos  alunos.
Concretamente, tem vindo a ampliar-se a introducdo de boénus
monetarios, que sdo atribuidos de forma diferenciada aos
professores ou as escolas, como consequéncia das performances
discentes alcangadas. (AFONSO, 2014, p. 493).

E pertinente também destacar as contribuicdes de Bonamino e Sousa (2012)
sobre a Politica de Responsabilizacdo e suas consequéncias geradas pelos
resultados do rendimento do aluno para a escola e professores. De acordo com as
autoras, a politica de responsabilizacdo passou por trés geracdes com
caracteristicas especificas.

A primeira geracédo implica numa politica de acompanhamento e evolucdo da
qualidade da educacéo, a partir dos resultados obtidos. Nela ndo existem perdas
simbdlicas e nem materiais, e, por conseguinte, elas sdo conhecidas como low
stakes (responsabilizacdo branda). E o inicio do processo de acompanhamento e
monitoramento do sistema de ensino a partir dos resultados das avaliacdes
externas.

A segunda geracédo é pautada na divulgacdo dos resultados na midia. Ela é
marcada pela intensa divulgacdo, chegando ao conhecimento da comunidade
escolar, a fim de tentar mobiliza-la acerca do resultado da escola para uma possivel
pressdo sobre os profissionais tendo em vista alcancar a melhoria no desempenho
escolar.

Por fim, a terceira geracdo ja vislumbra um aspecto de High Stakes
(responsabilizacéo forte), no qual contempla uma série de medidas em decorréncia
dos resultados das avaliagOes, seja na rede de ensino, ou nas escolas. A adoc¢éo da
gestdo meritocratica promovida pelo governo € o exemplo mais claro de que se pode

expressar a respeito da responsabilizacdo que néo esta mais por conta de apenas
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divulgar, mas sim de responsabilizar os profissionais pelos resultados, sensibilizando
a opinido publica, comparando os resultados de diferentes realidades, em diferentes
perspectivas.

Sob este aspecto, Brooke (2008) analisa a politica de responsabilizacéo
adotada por alguns entes federados. O autor focaliza alguns sistemas no ambito
estadual e municipal, com o intuito de compreender as diversas formas de
responsabilizacdo existentes em cada esfera politica. Além disso, o autor mostra que
a politica adotada pelos governantes esta apontada diretamente para uma relagéao
de compensacao dos resultados dos alunos e o salario do profissional. Um exemplo
desse tipo de responsabilizacdo é o Sistema Mineiro de Avaliagdo da Educacédo
Publica (SIMAVE), criado pelo Governo de Minas Gerais em 2000, no qual a gestédo
meritocratica € amplamente difundida pela promulgacao da Lei n°® 17.600 de julho de
2008, que regulamentou o Acordo de Resultados e o Prémio de Produtividade de
seus profissionais.

Assim, pode-se afirmar que,

uma das consequéncias da divulgagéo dos resultados das avaliagbes
foi o aumento do processo de responsabilizacdo pelos resultados,
gue ora elege os professores, ora 0s gestores, ou ambos pelo
sucesso ou fracasso dos alunos e a criagdo de mecanismos de
incentivos simbdlicos ou monetarios que vém se acentuando cada
vez mais na elaboracdo de programas e planos governamentais.
(VIDAL; VIEIRA, 2011, p.424).

Nesta mesma perspectiva, Afonso (2009) apresenta contribuicbes para o
estudo, explorando o significado do termo accountability, entendido a partir de trés
dimensdes: avaliacdo, prestacdo de contas e responsabilizacdo. O autor amplia o
horizonte ao articular as trés dimensfes apresentando a nova organizacdo da
politica educacional, cujo objetivo € prestar contas a sociedade a partir do
desempenho discente, responsabilizando os profissionais da educacéo e tornando a
avaliacdo externa o cerne das atencdes das instituicbes de ensino. A medida que
esses resultados sao publicados (como forma de prestar contas), espera-se que haja
um movimento dos governantes voltado para aperfeicoar a politica de
responsabilizagdo. O accountability prevé consequéncias para sujeitos e instituicdes
gue néo alcancarem os resultados previstos.

Por fim, Afonso (2009) afirma que a ultima instancia do accountability High

Stakes Testing desenvolvido nos Estados Unidos (EUA) trouxe grandes problemas
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para o sistema educacional, desde sang¢bes, recompensas, intervencbes no
estabelecimento, na vida dos professores e dos alunos. Muitas escolas foram
fechadas e professores remanejados do seu local de trabalho.

O grande problema dessa légica é quando Estado, instituicdes e sujeitos se
aprisionam sobre os resultados nas avaliacbes externas. Essa postura pode se
transformar numa mera l6gica mercadoldgica, burocratica do sistema, tornando a
avaliacao externa um fetiche que por meio da performance as escolas sao julgadas
independentes do contexto social em que elas estéo inseridas.

Coerente com essa perspectiva, a pergunta que norteou esta dissertacao foi a
seguinte: como a Prova Brasil vem influenciando a prética docente no 9° ano do
Ensino Fundamental Il no &mbito da escola?

A partir desse problema considerou-se importante verificar: o que dizem e
pensam o0s professores sobre a Prova Brasil? De que modo a avaliagdo externa €
entendida e recebida pelos docentes? Como os professores utilizam em sua pratica
os resultados da Prova Brasil? Os professores utilizam a Matriz de Referéncia da
Prova Brasil em sua pratica docente? Os professores utilizam itens da Prova Brasil
na pratica docente? Os professores conhecem e utilizam o Portal Devolutivas
Pedagdgicas do INEP para direcionar sua pratica de ensino?

Para responder essas questdes foram selecionadas duas escolas, cujo nivel
socioeconbémico fosse semelhante, e com os indices do IDEB diferentes no periodo
de 2009 a 2015. Além disso, considerou-se importante que os profissionais da
escola tivessem alguma experiéncia com o trabalho coletivo e manifestassem
disposicéo para participar da pesquisa.

Como objetivo pretendeu-se investigar as possiveis influéncias da Prova
Brasil na pratica docente do 9° ano do Ensino Fundamental Il de duas escolas da
Rede Estadual localizada em Belo Horizonte-MG. Este objetivo geral foi explorado a
partir dos seguintes objetivos especificos:

e Mapear e analisar os ultimos resultados do IDEB das escolas selecionadas para a
pesquisa nos anos de 2009, 2011, 2013 e 2015, a fim de entender possiveis
relacbes entre o progresso obtido no desempenho do aluno e as préticas

pedagogicas no contexto escolar;
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¢ Identificar e analisar no discurso dos professores, concepcdes, sentidos e
significados atribuidos por eles a Prova Brasil;

e Analisar registros escolares, como: ata de reunides, planejamentos, conselhos de
classe, encontros de formacdes, a fim de coletar evidéncias sobre a organizacao
escolar e o ambiente em torno da aplicacdo da Prova Brasil, buscando compreender
o que foi discutido e a relacdo entre as avaliagfes externas e a pratica docente;

¢ Verificar o nivel de apropriacdo dos resultados da Prova Brasil pelos professores,

por meio do questionario e das entrevistas.

Nesse sentido, vale salientar que o primeiro objetivo tem como foco analisar o
desempenho da escola na Prova Brasil, visto que este fornece dados importantes
sobre o contexto escolar, bem como o desenvolvimento do processo ensino-
aprendizagem. Em seu site o INEP fornece dados sobre o contexto escolar, o que
possibilita compreender a realidade a partir dos seguintes indicadores: caracteristica
escolar, complexividade da gestdo escolar, Nivel Socioecondmico (NSE), entre
outros.

No segundo objetivo especifico, optou-se por evidenciar nos discursos dos
professores, especialistas e diretores concepcdes, sentidos atribuidos por eles a
Prova Brasil, “ao conceber o signo ideolégico como instrumento social entre os
homens, mostra que o mundo interior (a consciéncia, a no¢ao de sujeito) s6 pode
ser interpretado a luz desse mesmo signo”. (RIOS, 2006, p. 70).

Ja no terceiro topico buscou-se analisar os materiais impressos como fonte de
investigacdo. No entanto, deve-se salientar que esses artefatos ndo seréo
disponibilizados no apéndice dessa pesquisa, em atendimento as recomendacdes
das escolas que solicitaram sigilo com relagdo ao planejamento anual do professor,
registros do conselho de classe e atas de reunides.

O quarto objetivo especifico, visa compreender o nivel de apropriacdo dos
resultados da Prova Brasil. Esse sera respondido a partir da pesquisa de campo.

Finalmente, o0 proximo tépico descreve o0 percurso metodoldgico,

apresentando o seu método e a abordagem utilizada na pesquisa.
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3.2 Construindo o percurso metodoldgico

Para atingir os objetivos previstos neste estudo, optou-se pela pesquisa
bibliografica, documental e de campo, sendo que na primeira etapa realizou-se o
levantamento bibliografico a partir de incursbes em livros e artigos impressos e
digitais sobre o tema em foco. Esse levantamento permitiu ampliar o conhecimento
do referencial tedrico sobre politicas publicas educacionais, avaliacdo educacional e
trabalho docente. Entre os autores consultados destacam-se: Afonso (1999; 2009),
Bonamino (2002; 2012), Ball (2005; 2009), Brooke (2008), Bauer (2010), Oliveira e
Souza (2010, 2014) e Gomes (2014; 2015).

A segunda etapa consistiu ha pesquisa documental realizada na base de
dados nacionais, disponivel nos sites do MEC e INEP para conhecer e analisar os
dados das escolas sobre a Prova Brasil e o IDEB. Foram utilizados também dados
do Censo Escolar para caracterizacdo das escolas, a saber: matriculas, turmas,
salas de aula, docentes, indicador de Nivel Socioeconémico (NSE) e Indicador de
Complexidade de Gestao (ICG). Além disso, a pesquisa documental também incluiu
a consulta em documentos das escolas, e entre eles estdo: atas de reunides,
registros de planejamentos, encontros de formacdes e o material pedagdgico
utilizado pelos professores. Ressalta-se que as informagdes coletadas nos
documentos ajudaram na triangulacdo dos dados e, consequentemente, permitiu
identificar a veracidade das informacGes obtidas juntos aos professores nas
entrevistas.

Finalmente, na terceira etapa foi realizada por meio da pesquisa de campo. A
selecdo das escolas teve como critérios 0s seguintes aspectos: escolas de nivel
socioeconémico semelhante com diferentes resultados do IDEB 2007, 2011, 2013 e
2015, professores com experiéncia e abertura para o trabalho coletivo.

Assim, o desenho metodolégico se fez por meio da abordagem qualitativa,
onde se buscou investigar “a compreensdo das complexas inter-relacbes que
acontecem na vida real (MEIRINHOS; OSORIO, 2010, p. 51)” e nesse sentido a
pesquisa qualitativa ndo procura compreender o fendbmeno no seu fim, mas busca
compreender o processo e o0 modo como ocorre. (GOMES, 2003). Por isso, elegeu-
se a pesquisa qualitativa como fonte metodoldgica, pois se buscou entender o

processo, sendo o docente, o profissional com papel especial no sistema. Dai a
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necessidade de captar os significados atribuidos pelos sujeitos a Prova Brasil,
dando-lhes oportunidade de descrever de que forma eles compreendem a Prova
Brasil e como ela vem influenciando sua pratica pedagogica.

Assim,

nesse estudo ha sempre uma tentativa de captar a perspectiva dos

participantes, isto €, a maneira como os informantes encaram as
guestbes que estdo sendo focalizadas. Ao considerar os diferentes
pontos de vista dos participantes, os estudos qualitativos permitem
perceber o dinamismo interno das situacdes, geralmente inacessivel
ao observado externo. (GOMES, 2003, p. 19).

Por se tratar de uma metodologia que busca o lugar como espaco aberto a
reflexdo, de modo que se possa contextualizar o sujeito diante dos dilemas do
cotidiano, isso torna tal instrumento uma importante ferramenta de investigacao in
loco, pois ela possibilita a compreensdo do fenbmeno no momento em que
acontece, sendo o tempo e 0 espaco contextualizados.

Como se V€, a pesquisa qualitativa,

[...] tem sido usada como designacgéo geral para todas as formas de
investigacdo que se baseiam principalmente na utilizagdo de dados
gualitativos, incluindo a etnografia, a investigacdo naturalista, os
estudos de caso, a etnometodologia, a metodologia de histérias de
vida, as aproximagfes biograficas e a investigacdo narrativa [...].
(MEIRINHOS, OSORIO, 2010, P. 51).

Neste sentido, convém esclarecer que se optou por utilizar o estudo de caso,
por entender que esse procedimento de pesquisa propde uma analise descritiva que
pode provocar o surgimento de novas descobertas ou mesmo comprovar o que ja é
conhecido (ANDRE, 2008). Na visdo de André (2008), é necessario compreender os
problemas cotidianos que se afloram no ambiente, e isto se caracterizaria por um
estudo mais vivo, proximo do real, aprofundado, e a0 mesmo tempo integrado ao
contexto social.

A utilizacdo do estudo de caso esta coerente com a perspectiva da pesquisa,
visto que a mesma investiga a partir do contexto escolar a perspectiva de que os
professores do 9° ano do Ensino Fundamental Il tém sobre as avaliacbes e sua
possivel influéncia na pratica docente. Nesse contexto, cabe salientar que o Ensino
fundamental Il € representado por um grupo de professores especialistas de
diferentes areas do saber. Devido a essa diversidade de formacéo, este trabalho traz

reflexdes sobre como os professores de diferentes areas percebem a Prova Brasil,
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sendo que a mesma avalia apenas duas matérias: Portugués e Matematica. Em
razdo disso, optou-se pelo estudo de caso como instrumento metodolégico por
entender que este procedimento € “[...] uma investigagdo empirica que: investiga um
fenbmeno contemporaneo dentro de seu contexto da vida real, especialmente
quando os limites entre o fendbmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos”
(YIN, 2001, p.32).

Diferente de outros instrumentos, o estudo de caso possibilita compreender o
fendmeno estudado, relativizando o contexto pelo qual o sujeito esta inserido. Esse
procedimento também contribuiu para a analise “em profundidade de processos
educacionais, na sua complexidade contextual. (DUARTE, 2008, p. 114)". Dai sua
importancia para esta pesquisa, visto que estudos ja apontam que as analises
realizadas sobre os resultados das avaliacbes externas devem estar ancoradas ao
contexto que as escolas estao inseridas, por isso, utilizou-se o estudo de caso por
entender que o cotidiano € algo fundamental para compreender o processo. Nao se
pode perder de vista a conexdo do fendmeno com a realidade.

Frente a esse contexto, torna-se importante salientar que a opcao pelo estudo
de caso estéd associada a abordagem sécio-histérica por entender que ela contribui
com o0 processo de construcdo da pesquisa. Sendo assim, reitera-se que tal
abordagem também foi escolhida a fim de identificar evidéncias empiricas nas
interacfes sociais que ocorrem no ambito da escola, e que auxiliam no
entendimento de concepcdes, sentidos e significados atribuidos a avaliacao externa
pelos professores.

Nesse sentido, optou-se por compreender o sujeito na sua totalidade, e nao
apenas no seu processo natural (biolégico ou psicolégico), mas no seu contexto
cultural, social e histérico. A partir das relacdes sociais que se constroem 0s signos e
a linguagem, que se desenvolvem em um determinado lugar. Diante disso percebe-
se a importancia de compreender o contexto escolar que é carregado de
representacdes culturais, econdémicas, politicas, histéricas e sociais.

Nessa perspectiva, pode-se afirmar que, com a abordagem sdcio-historica foi
possivel perceber e compreender a realidade do sujeito a partir das interacdes
sociais, bem como o lugar em que estédo inseridos, e em que se desenvolvem as
representagcées sociais, nas quais tecem novos significados que podem ser

compreendidos do ponto de vista do outro.
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Por meio das interacdes sociais estabelecidas dentro da escola é que se pode
apreender concepcdes, sentidos e significados atribuidos pelos docentes a
avaliacdo externa, sendo concretizada a partir do contexto social dos sujeitos e
externalizada mediante o discurso do sujeito. “O significado que as pessoas dao as
coisas e a sua vida s&o a preocupacéo essencial do investigador”. (GODOQY, 1995, p.
63). Isto ocorre como forma de compreender como ele se relaciona com os outros e
como compartilha as suas impressdes, criando acdes para conviver em grupo.

O ambiente é carregado de representagdes sociais, “a leitura que faz do outro
e dos acontecimentos que o cercam esta impregnada do lugar de onde fala, e é
orientada pela perspectiva tedrica que conduz a investigagao”. (FREITAS, 2002,
p.30). Portanto, s6 €& possivel compreender a realidade do sujeito quando se
compreende o contexto historico no qual ele interage em seu ambiente.

Por isso, torna-se essencial analisar o lugar em que esta inserido o sujeito,
como um modo de compreender a maneira utilizada para ele se relacionar com
outros sujeitos, que compartilham o seu meio, e como este sujeito passa a criar
estratégias para conviver em grupo. “Nesse caso, 0 homem se constitui no encontro
com outros homens, mediado pelo material semiético proveniente da interacédo
social’. (RIOS, 2006, p.71).

Nesse sentido, 0 sujeito € um ser social que interage com outros sujeitos, a
fim de satisfazer sua propria necessidade de interacdo com o grupo. Dai a
importancia de analisar o contexto que o sujeito se insere, “assim, o homem é
captado em sua multiplicidade, sem ser reduzido a nenhum dos aspectos que
compdem O seu psiquismo e nem aos aspectos sociais que lhe sdo inerentes”.
(LEAO; SANTOS, 2012, p. 641).

Buscando compreender o sujeito como um todo, em suas particularidades, foi
que se optou pela abordagem sécio-histérica, ndo por uma escolha do pesquisador,
mas sim, pela propria necessidade de analise do estudo, em que é proposta a
interacdo entre o individual e a totalidade social. Ou seja, em outras palavras pode-
se dizer que é para analisar as possiveis influéncias das avaliagbes externas sobre
as praticas docentes.

Assim, as questdes formuladas para a pesquisa nhdo sao
estabelecidas a partir da operacionalizacdo de variaveis, mas se
orientam para a compreensdo dos fenbmenos em toda a sua
complexidade e em seu acontecer histérico. (FREITAS, 2002, p. 27).
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Das representacdes sociais € que se tecem novos significados que podem ser
compreendidos do ponto de vista do outro. Nesse sentido, a realizagao da pesquisa
se baseou na interacdo entre o0 pesquisado e o0 pesquisador, possibilitando a
interpretacdo entre os sujeitos, partindo do pressuposto de que a compreensdo do
evento se faz mediante o ato das inter-relagbes, sendo concretizadas a partir do
contexto social em que o sujeito esté inserido.

Com relacdo a esse contexto, Freitas (2002) afirma que a linguagem é um
instrumento muito Gtil para a apreensédo da realidade, pois dele € externalizado o
sentido atribuido do sujeito sobre algo. Com isso, a autora utiliza Bakhtin, Vygotsky e
Luria como fonte de desenvolvimento de pesquisas que buscam compreender o
sujeito na sua plenitude, ou seja, em todos os seus contextos (historicos, politicos,
econdbmicos, sociais e culturais). Sendo a linguagem um valioso instrumento de
compreensao, de modo que para Orlandi (1998), o discurso é engendrado sobre a
estrutura social, que se materializa diante da consciéncia. Trata-se de um discurso
qgue é ideoldgico, politizado, contém uma historicidade, e, nesse contexto, se recria
uma estrutura das relacbes do poder e do saber, ultrapassando elementos
linguisticos e extralinguisticos.

Na visdo de Fischer (2001), o discurso é uma pratica social, construido a
partir de vivéncias do sujeito com a sua realidade. Ao externalizar seus pensamentos
mais internos, ele esta recriando sua prépria vivéncia. O discurso “apresenta
regularidades intrinsecas a si mesmo, atraves das quais € possivel definir uma rede
conceitual que lhe é propria”. (FISCHER, 2001, p. 200). Nesse sentido, ressalta-se
que diante do discurso do professor € que foi analisada a forma pela qual os
profissionais da educacdo vém reagindo sobre a politica de avaliacédo, observando
como eles repelem ou absorvem, mediante sua pratica pedagdgica, as acdes
impostas pelos mecanismos de controle governamental.

Para realizacdo da pesquisa foram utilizados dois instrumentos para coleta
dos dados: questionario e entrevista. A fim de compreender melhor tais
procedimentos, o0 topico seguinte apresenta uma breve discussao que foi realizada
sobre as vantagens e desvantagens de cada instrumento, assim como o caminho
percorrido pelo pesquisador em cada etapa da pesquisa e 0 uso desses

instrumentos na coleta dos dados.
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3.3 A pesquisa de campo: os procedimentos e a coleta de dados

O desenvolvimento da pesquisa de campo envolveu como instrumentos de
coleta de dados questionario fechado, entrevista semiestruturada e observacao das
reunides pedagodgicas. Esses instrumentos contribuiram para a coleta de
informacdes sobre o objeto de estudo. Por isso, se fez necessario discuti-los nos
préximos subtopicos, apresentando como foram aplicados, a quem se destinaram e,
por fim, as caracteristicas de cada instrumento.

O questionario permitiu compreender o que os investigados tém a dizer sobre
um determinado assunto, apresentando seu “conhecimento de opinides, crengas,
sentimentos, interesses, expectativas, situagdes vivenciadas etc.” (GIL, 1999, p.128).

Portanto, elegeu-se o questionario por sua relevancia na afericdo dos dados
investigados. De acordo com Freitas e Moscarola, (2002, p.) “normalmente, quando
se fecha uma questdo, quando se fabrica e se estrutura um questionario, da-se
apenas uma pequena escolha para que os respondentes deem a sua opinido sobre
determinado assunto”, ou seja, ele delimita a resposta, algo que contribui para a
exatiddo da mesma sem sair do contexto.

Nesse sentido, o questionario fechado foi aplicado aos professores do 9° ano
do Ensino Fundamental Il, em sete escolas da REEMG. A aplicacéo realizou-se entre
0s meses de abril a junho de 2016.

Foram distribuidos 65 questionarios fechados e, destes, 50 foram devolvidos
pelos professores. Os outros 15 que restaram nao foi possivel recolher, porque no
dia marcado para a entrega, muitos professores haviam perdido ou esquecido em
casa. Além disso, é importante ressaltar que dentre os questionarios recolhidos,
alguns, encontravam-se amassados e sujos, mostrando a falta de cuidado com o
material.

Com o intuito de obter a permissdo para uso desse instrumento foram
seguidas as orientacées do Comité de Etica em Pesquisa (COEP). Para tanto, o
pesquisador entregou a direcdo das escolas uma carta de apresentacao, solicitando
0 acesso aos professores e o roteiro do questionario aos diretores.

Durante a aplicacdo do questiondrio aconteceram alguns percalgos que
dificultaram a coleta dos dados, no entanto, esses problemas nao afetaram

diretamente a coleta e tabulagéo dos dados.
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Cabe salientar que, no estudo, também se utilizou de entrevistas
semiestruturadas a fim de analisar o contexto escolar. Em pesquisas sociais tal
instrumento € muito utilizado por pesquisadores, e isso ocorre por entender que
esse procedimento facilita as descobertas de novos significados, sentimentos,
atribuidos pelo sujeito diante de um fenémeno.

De acordo com Junior e Junior (2011, p. 242) “[...] a compreensao em maior
profundidade oferecida pela entrevista qualitativa pode fornecer informacéo
contextual valiosa para explicar alguns achados especificos”.

No entanto, a entrevista, assim como qualquer outro procedimento de coleta
de dados, tem pontos fortes e fracos. Frente a isso, 0 que faz a doacdo desse
instrumento de coleta sdo 0s objetivos que o pesquisador queria atingir.

As entrevistas foram realizadas com a participacéo dos professores do 9° ano
do Ensino Fundamental I, especialistas e direcdo de cada escola. Atendendo a
orientacdo do COEP, para identificacdo das instituicdes de ensino e dos participantes
foram adotados nomes ficticios.

O convite para participacdo nas entrevistas foi feito aos professores cujas
disciplinas sdo avaliadas pela Prova Brasil, ou seja, professor de Portugués e
Matematica. Foram incluidos também professores que manifestaram interesse pelo
tema. Além desses profissionais, foram entrevistadas 2 especialistas e 2 diretoras,
totalizando assim, 10 participantes.

Para a realizacdo das entrevistas 0 pesquisador combinou com o0s
profissionais o dia e horario que as mesmas seriam realizadas. Esse combinado
buscou utilizar o médulo Il para ndo prejudicar o andamento do trabalho docente na
escola.

Foi solicitado com antecedéncia a dire¢cdo e supervisdo um local que o
pesquisador pudesse realizar as entrevistas, porém por falta de espaco, elas
ocorreram na sala dos professores. Essa situacdo gerou dificuldade devido ao
movimento que acontece naquele espaco. No entanto, mesmo com esse
contratempo, foi possivel coletar importantes relatos dos professores acerca da
Prova Brasil e sua influéncia na pratica docente. As entrevistas com a direcéo e
supervisao foram realizadas em suas respectivas salas.

O roteiro foi construido a partir da vivéncia que o pesquisador teve nas

escolas, e também a partir dos resultados dos questionarios fechados. Assim, foram
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selecionadas perguntas que pudessem ampliar e esclarecer questbes que se
apresentaram obscuras no questionario.

Vale salientar, que as entrevistas foram realizadas a partir da assinatura do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecidas (TCLE) pelos professores, estando de
acordo com os Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos conforme a

Resolugdo no. 466/2012 do Conselho Nacional de Saude.

3.4 Observacdo no cotidiano escolar e a participagdo nas reunides
pedagodgicas

No periodo de fevereiro a julho de 2016 foram realizadas visitas nas Escolas
Ab’ Saber (EEAS) e Milton Santos (EEMS)’ e acompanhamento da realizacdo de
oito reunides, sendo quatro em cada escola. Nas reunides ocorreram discussdes
sobre diversos temas: planejamento anual, previdéncia, conselho de classe, evento
Virada da Educacéo, incluindo também questdes administrativas (calendario escolar,
indisciplina, diarios e assiduidade) que ocorreram em grande parte do tempo.

Um ponto que merece destaque é a falta de registro das reunides
pedagogicas. Ao solicitar as atas das reunifes dos anos anteriores, obteve-se como
resposta que antes nao se produziam atas de registro das mesmas.

N&o se sabe ao certo se realmente ndo existiam as atas, ou se as escolas por
estarem numa nova gestdo, ndo queriam se comprometer com a apresentacdo de
documentos da antiga gestdo. Outro documento solicitado foi o Projeto Politico
Pedagdgico (PPP), o objetivo era saber se nele existia alguma mencéo sobre o
processo ensino-aprendizagem, incluindo a Prova Brasil. No entanto, os gestores
das duas escolas relataram que o documento era de 2014, que se encontrava
desatualizado. Nesse sentido, o referido documento estava sendo reformulado nas
duas escolas.

A relevancia da entrada no contexto escolar foi motivada pela possibilidade de
encontrar evidéncias do cotidiano escolar, demonstrando como as avaliagbes vém
sendo trabalhadas e como elas interferem na préatica docente. Nao se pretende

realizar comparacdes entre as escolas, mas sim, apresentar o cotidiano das

" Adocdo de nomes ficticios para designar as escolas é preservar a sua identificacdo. O nome das
duas escolas é uma homenagem a dois grandes gedgrafos brasileiros.
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instituicBes e os cenarios internos que revelam as condi¢des do trabalho docente em
cada uma. A partir do convivio nas escolas foi possivel buscar fragmentos dos
discursos proferidos pelos profissionais, retratando seus posicionamentos e
reflexdes sobre a Prova Brasil.

Vale ressaltar que o pesquisador ndo teve acesso a sala de aula, por isso,
foram focados outros ambientes que pudessem contribuir com a investigacéo
realizada. Para tanto, elegeram-se alguns ambientes, entre eles: biblioteca, sala dos
professores, sala de reunides, ou seja, espacos que permitiam aos professores
explicitarem concepc¢des impressdes, praticas e propostas.

O trabalho de campo nas escolas se mostrou enriquecedor, porque nos
referidos espacos foi possivel perceber a preocupacdo dos profissionais quanto ao
processo de aprendizagem dos alunos. Nas conversas informais com os professores
percebeu-se a preocupacgédo que eles tinham com o conhecimento adquirido pelos
educandos, as dificuldades encontradas no cotidiano para realizar seu trabalho, e de
modo geral, os entraves do sistema que muitas vezes impedem a promocao da
gualidade no ensino, principalmente, para alunos que se encontravam em condicdes

sociais desfavorecidas.

3.5 Tratamento dos dados

Para o tratamento dos dados coletados, ao longo do trabalho de campo
realizou-se uma categorizacdo e sistematizacdo dos resultados. Assim, os dados
coletados foram organizados de modo que eles pudessem responder 0s objetivos
propostos nesta pesquisa. Como forma de tratamento dos dados foi utilizada a
analise de conteudo. De acordo com Grzybovski e Mozzato (2011, p. 733) a anadlise
de contetdo é um,

[...] procedimento de analise mais adequado, como em qualquer
técnica de analise de dados, os dados em si constituem apenas
dados brutos, que s6 terdo sentido ao serem trabalhados de acordo
com uma técnica de analise apropriada.

Nesse mesmo sentido, segundo Caregnato e Mutti (2006), esse instrumento
nasceu em meados do século XX nos Estados Unidos. Seu objetivo era analisar o
material impresso jornalistico. O desenvolvimento Analise de Conteudo aconteceu

no momento em que “os cientistas comegaram a se interessar pelos simbolos
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politicos, tendo este fato contribuido para seu desenvolvimento”. (CAREGNATO;
MUTTI, 2006, p. 682).

Para Campos (2004, p.612) a analise de conteudo é definida como uma
técnica e, portanto, “refere-se ao estudo tanto dos conteudos nas figuras de
linguagem, reticéncias, entrelinhas, quanto dos manifestos”.

Complementando essa analise, Grzybovski e Mozzato, (2011) destacam duas
dimensdes: categorizacdo e codificacdo. Para os autores, a categorizacdo consiste
na classificacdo, reunido de elementos, cujo agrupamento ocorreu a partir de um
determinado critério. A codificacao significa transformar, descortinar o texto bruto de
modo que essa acao permita a compreensao dos dados. Além disso, “a exploragao
do material consiste numa etapa importante, porque vai possibilitar ou ndo a riqueza
das interpretacdes e inferéncias” (GRZYBOVSKI; MOZZATO, 2011, p. 735).

Sobre as dimensdes utilizadas pela técnica da analise de conteudo,
Caregnato e Mutti (2006, p.683) mostram que “para classificar os elementos em
categorias € preciso identificar o que eles tém em comum, permitindo seu
agrupamento. Este tipo de classificagao € chamado de analise categorial’.

Ainda segundo os autores, a analise do conteldo pode ser trabalhada tanto
em pesquisas quantitativas, quanto em qualitativa. A partir de documentos
“produzidos em pesquisa, através das transcrigdes de entrevista e dos protocolos de
observacédo, e os textos ja existentes, produzidos para outros fins, como textos de
jornais”. (CAREGNATO; MUTTI, 2006, p. 683). Para os autores a diferencga entre as

duas abordagem é que,

na abordagem quantitativa se traca uma frequéncia das
caracteristicas que se repetem no contetdo do texto. Na abordagem
qualitativa se “considera a presenga ou a auséncia de uma dada
caracteristica de conteldo ou conjunto de caracteristicas num
determinado fragmento da mensagem”. (CAREGNATO; MUTTI,
2006, p.683).

Neste sentido, apds essa breve explicacdo sobre as caracteristicas da técnica
da analise do conteudo, apresenta-se a seguir o modo como foi produzido a
categorizacdo dos instrumentos de coleta da pesquisa de campo (questionario
fechado e entrevista semiestruturada).

O questionéario contém 31 perguntas, sendo que as de numeros 14, 25 e 27,

s6 poderiam ser respondidas, caso o entrevistado tivesse optado na questéao anterior
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pela resposta “Sim”. Se a resposta fosse “N&o”, o entrevistado foi orientado a “pular”
a pergunta e continuar respondendo o questionario.

Apoés o recolhimento dos 50 questionarios, percebeu-se que algumas das
perguntas ainda permaneciam sem respostas, no entanto, esses dados também
foram quantificados como resposta em “Branco”.

Apbés realizar a tabulacdo dos dados dos questionarios fechados foi realizada
uma analise sobre os dados aferidos. E partir dessa analise, buscou-se agrupar as
respostas em categorias, de maneira que se apresentam as principais informacoes
contidas nos questiondarios. Sendo assim, foram criados trés blocos de categorias, a

fim de organizar os dados e facilitar sua compreensao:

» O primeiro bloco — procurou-se identificar e levantar o perfil docente, bem como

0 conhecimento que os professores possuem sobre a Prova Brasil;

» No segundo bloco — pretendeu-se conhecer e analisar o0 modo pelo qual os
professores se apropriam dos resultados da Prova Brasil, e se eles conhecem os
subsidios que a estruturam, e entre eles: a escala de proficiéncia e a Matriz de
Referéncia.

» O terceiro bloco - constituiu-se pela coleta de dados sobre fracasso e o
sucesso escolar, bem como, a busca e identificacdo das possiveis influéncias da

Prova Brasil na prética docente.

Assim, do mesmo modo que foram categorizadas e sistematizadas as
perguntas do questionario fechado, foi realizada também uma categorizacdo das
transcricbes das entrevistas de modo que facilitasse a organizacdo dos dados.
Desse modo, apos realizar as transcricbes das entrevistas e praticar uma leitura

intensa das mesmas, foram definidas cinco categorias:

» Categoria 1- “Apropriagdo dos resultados da Prova Brasil”. Pretendeu-se

verificar os conhecimentos que os professores possuem sobre a Prova Brasil.
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» Categoria 2— “Uso da Matriz de Referéncia”. Pretendeu-se verificar o0s
conhecimentos que o professor possui sobre a Matriz de Referéncia e se ele a utiliza

em sua pratica docente.

» Categoria 3- “Resultado do IDEB e o contexto escolar’. Nessa categoria
verificou-se junto aos professores se o0s resultados apresentados pelo IDEB retratam

o trabalho desenvolvido na sala de aula.

» Categoria 4 — “Desempenho da Escola na Prova Brasil”. Optou-se por conhecer
qual a opinido dos professores sobre a responsabilidade do sucesso e do fracasso

dos alunos na Prova Brasil.

» Categoria 5 — “Compromisso com o trabalho docente e aprendizagem dos

alunos”. Nessa Ultima categoria optou-se por conhecer quem os profissionais da

educacao responsabilizam trabalhar os resultados da Prova Brasil em sala de aula.
Coerente com este estudo, o proximo topico apresenta o contexto das escolas

pesquisadas.
3.6 Escola Estadual Milton Santos

A Escola Estadual Milton Santos (EEMS®) esta localizada no municipio de
Belo Horizonte - Minas Gerais. No inicio de seu funcionamento era considerada um
anexo da Escola Estadual Afranio de Melo Franco. Naquela ocasido, a instituicdo era
conhecida pela comunidade do entorno como “Carandiru”, pois a maioria dos alunos
que a escola recebia era considerada “problemas”. Os alunos nao respeitavam
regras, e apresentavam muitas dificuldades de aprendizagem. Além disso, a maior
parte dos professores era designada, e nao tinha formacdo universitaria. Com a
emancipacéo da escola ocorrida em 15/08/2003 no governo Aécio Neves, a situacao
se modificou.

Atualmente, a escola € muito requisitada pela comunidade que compreende o
esforco dos profissionais para resgatar a autoestima dos alunos, bem como o

processo de ensino-aprendizagem.

8 Confere com o PPP da escola.
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Em 2008 a escola passou por uma reforma que reestruturou alguns
ambientes fisicos, assim como, ampliou 0 nimero de salas, 0 que contribuiu para o
aumento do numero de matriculas. Porém, mesmo com a reforma, a escola ainda
sofre com a falta de ambientes adequados para aprendizagem, entre eles: auditério,
espacos de convivéncias, biblioteca, bem como o seu acervo bibliogréfico.

Embora haja adversidades estruturais, a instituicdo vem conseguindo manter
um nivel de qualidade no processo ensino-aprendizagem dos alunos, no qual a
comunidade escolar se orgulha pelas notas obtidas no IDEB.

Atendendo a demanda local e a legislagdo NLDB/96, em 2013, a EEMS
adotou o Ensino Fundamental de nove anos. Portanto, a instituicdo de ensino esta
estruturada em 04 ciclos de escolaridade, a saber: Ciclo de Alfabetizacdo, com
duracédo de trés anos (1°, 2° e 3° ano); Ciclo de complementar com duracdo de dois
anos (4° e 5° ano); Ciclo intermediario com duracao de dois anos (6° e 7° ano); Ciclo
da consolidacdo com duracdo de dois anos (8° e 9° ano). Além disso, a EEMS
também contempla o Ensino Médio, Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) e Alunos
em Tempo Integral.

Com vistas ao atendimento nos trés turnos, 0s anos iniciais sdo ofertados no
periodo da tarde, enquanto os anos finais e Ensino Médio séo atendidos no turno da
manhad. No que concerne a EJA, a escola oferece o Ensino Médio no periodo
noturno.

A EEMS pertence a Secretaria Regional de Educacéo (SRE) Metropolitana C
de Belo Horizonte - MG. O entorno dela € conhecido por seus problemas sociais que
sdo evidenciados pelas formas de ocupacgdo urbana irregular, pelo trafico de
entorpecentes, altas taxas de criminalidade, entre outros. A regido possui um
comeércio simples, mas que atende a demanda da populacao local. O bairro faz limite
com o Céu Azul, Copacabana, Novo Itamarati, Nova Nac¢bes, ou seja, a EEMS se
localiza na regido de Venda Nova, em Belo Horizonte - MG.

Por meio desta pesquisa, observou-se que a EEMS, atualmente, é conhecida
pela boa reputacdo frente a comunidade escolar, isso se deve ao trabalho
pedagogico realizado nos ultimos anos pelos profissionais que ali exercem sua
funcdo. De acordo com a vice-diretora, a cada ano aumenta a demanda por vagas

na escola por alunos pertencentes aos bairros adjacentes.
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3.7 Escola Estadual Ab’ Saber

A Escola Estadual Ab’ Saber (EEAS) fundada em 08/08/1958 é uma das
escolas referéncia da rede estadual de ensino. No inicio dos seus trabalhos, ela
funcionava como Fundacao das Casas Populares atendendo grupos de imigrantes e
operarios civis que chegaram em Belo Horizonte. Na época a escola ofertava os
anos iniciais do Ensino Fundamental.

Em fevereiro de 1986 a EEAS passou a oferecer os anos finais do Ensino
Fundamental (52 a 82 serie), em conformidade com o Decreto n°® 25.606. Naquela
ocasido, a escola passou a atender 859 alunos, além de ofertar os cursos técnicos
de Contabilidade e Magistério do 2° grau.

A EEAS esta localizada na regional noroeste e pertence a Superintendéncia
Regional de Ensino (SRE) da Metropolitana B de Belo Horizonte. Os bairros vizinhos
sdo: Santo André, Alto dos Caicaras, Padre Eustaquio e Carlos Prates. Os
problemas enfrentados pela regido ndo se diferem de outras localidades de Belo
Horizonte, tais como: taxa de criminalidade, ocupac®es irregulares, trafico de
entorpecentes, entre outros.

Atualmente, a EEAS oferece os anos finais do Ensino Fundamental e o
Ensino Médio. Apesar de apresentar distorcdo na idade-série a escola ndo oferece a
Educacao de Jovens e Adultos. Além disso, é necessario esclarecer que, 0s anos
finais do Ensino Fundamental (6°, 7°, 8°, 9° ano) é seriado e ministrado em quatro
anos, com a seguinte duracédo: Ciclo intermediario com duracdo de dois anos (6° e
7° ano); Ciclo de consolidacdo com duracao de dois anos (8° e 9° ano).

J4 o Ensino Médio (1°, 2° e 3°) € organizado em trés anos, sendo seus
principais objetivos: ampliar a taxa de acesso; taxa de conclusdo; garantir o ensino
de qualidade para os alunos.

Sob esse aspecto, verificou-se que o turno da manha funciona com treze
turmas no Ensino Médio e o da tarde funciona com quatro turmas no Ensino

Fundamental e duas turmas no Ensino Médio.
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3.8 O contexto da avaliacdo nas reunides pedagdgicas

AplGs essa breve contextualizacdo histérica, optou-se nesse tépico por
apresentar o contexto da avaliacdo externa nas reunides pedagogicas. Para tanto, é
essencial esclarecer que o periodo de coleta de dados foi suficiente para obter os
dados previstos nesta pesquisa. Além disso, o pesquisador esteve presente em
diversos momentos do cotidiano escolar, sendo que o trabalho de campo foi
realizado em horarios alternados, ou seja, no turno da manhad na EEMS e no turno
da tarde na EEAS.

Desde o inicio do trabalho de campo verificou-se que a avaliacdo externa, em
especial a Prova Brasil, exercia influéncia no contexto escolar, no entanto, as
discussdes sobre os resultados ficavam restritas as reunides pedagdgicas. Isto pode
ser constatado durante a investigagao.

Ademais, é importante afirmar que o encontro com os profissionais das
escolas se mostrou enriquecedor, pois nas reunides pedagodgicas foi possivel
perceber a preocupacdo dos mesmos quanto ao processo de aprendizagem dos
alunos. Nas conversas informais com o0s professores verificou-se a preocupacao que
eles tinham com o conhecimento adquirido pelos alunos e as dificuldades que
encontravam no dia a dia em realizar o trabalho docente. De modo geral, 0s
entraves da educacdo em promover a qualidade no ensino, principalmente, para
alunos que se encontram em condic¢des sociais desfavorecidas.

A primeira reunido na EEMS ocorreu no dia 12 de mar¢co de 2016. Nela a
direcdo e supervisdo se mostraram preocupadas com os resultados das avaliacdes
externas, pois ndo aceitavam a sua queda. O inicio da reunido foi marcado por uma
reflexdo sobre o texto “Aluno computador”, de Rubem Alves. A partir dessa reflexao,
a vice-diretora iniciou 0 questionamento sobre as avaliagbes externas e sua relagéao
com o texto. De acordo com a participante, a Ultima gestdo conseguiu acertar o
trabalho, porque os professores abracaram a causa da escola, e isso ndo pode se
perder. O empenho dos profissionais em manter a escola bem avaliada, com bons
resultados, gerou reconhecimento por parte da comunidade escolar. “A nota da
escola chegou nesse ponto devido ao empenho de todos os profissionais dessa
escola”. (Vice-diretora, da EEMS).

Nessa reunido foram apresentados os resultados do IDEB e sua importancia.

Além disso, lembraram que a gestdo escolar anterior obteve méritos, mesmo a
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escola estando localizada em é&rea de risco social. Para muitos profissionais, “o
bairro ndo € bom, mesmo assim, estamos conseguindo manter a boa nota no IDEB!”
(Vice-diretora, da EEMS).

Nessa reunido alguns professores questionaram os resultados do IDEB, pois
para alguns participantes da pesquisa esse indice € o exemplo do “Aluno
computador” do texto de Rubem Alves. Os professores argumentaram que,

o IDEB é numero. Para eles, o menino tem que saber reproduzir, e
nao saber refletir sobre um assunto. (Prof.2 Marcia, Inglés, EEMS).

[...] essas avaliacOes externas muitas vezes ndo representam o
cotidiano da escola. (Prof® Fausto, Matematica, EEMS).

Nao trabalhamos para indices, mas para uma melhor qualidade no
ensino. Temos, entdo, que manter essa boa nota no IDEB.
(Especialista, EEMS).

A afirmativa da especialista e da vice-diretora revela preocupacdes sobre as

avaliacdes externa, mas, principalmente, mostra que a qualidade pode ser entendida
como reflexo da nota do IDEB. Por outro lado, observa-se que alguns professores
ndo compartiiham dessa opinido. Essa diferenca na expressdo entre
supervisao/direcdo e docentes, pode ser verificada também no trabalho realizado por
Lima (2011), em que a diregao considera as avaliagbes externas o caminho que a

escola deve seguir, enquanto muitos professores, segundo o autor,

” o«

[...] destacam que tais avaliagbes “nao servem para nada”, “servem
para mascarar’ e apontam que existe uma contradicdo, na medida
em que exigem conteddo e as orientagfes, até aquele momento,
apontavam o contrario. (LIMA, 2011, p. 159).

Em conformidade com esse contexto, percebeu-se que a participacdo na
reunido pedagogica da EEMS mostra uma dicotomia nas falas dos professores e
gestores escolares, no entanto, iSSo Ndo ocorreu apenas nessa escola, esse tipo de
discurso foi presenciado também na EEAS, no dia 27 de fevereiro de 2016. A
supervisora iniciou a reunido apresentando os resultados do Programa de Avaliacao
da Rede Publica de Educacao Basica (PROEB) da escola. Ao longo da reunido, ela
chamou atencdo para a necessidade de reverter o “problema” de baixo
desempenho.

Assim, como na EEMS, os professores da EEAS argumentaram que as

avaliagdes ndo sao contextualizadas, ou seja, ndo retratam a realidade da escola, o
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que torna impossivel trabalhar. Em relato um participante disse que “Temos que ter
cuidado ao analisar esses dados, eles nédo representam a realidade da nossa
escola”. (Prof® Mauro, Fisica, EEAS).

Entretanto, nessa discussdo sobre os resultados da avaliacdo externa, os
professores também concordaram com a demanda para melhorar o desempenho
dos alunos nas avaliagfes, porque, de acordo com a especialista, nos ultimos anos
vem ocorrendo uma queda vertiginosa. Uma das questdes que a especialista a
atribuiu para a queda dos indices foi a pratica pedagodgica e a evasdo escolar. Nessa
discusséo, os professores chegaram ao consenso de que para a melhoria dos
indices era necessario adotar algumas medidas. Uma professora afirmou,

na outra escola trabalhamos da seguinte maneira, adotamos um
simulado com questdes antigas do PROEB e da Prova Brasil. Esta é
a forma de treinar os alunos para fazer as avaliagbes externas.
(Prof.2 Célia, Ciéncias, EEAS).

De acordo com a docente, na outra escola que lecionava, foi adotado um
regime de avaliagdo global escolar, em outras palavras, um simulado, de modo que
os alunos passassem a entender a l6gica de marcar o “X”, ou colorir o quadrinho
correto. Como se V€, essa linha de raciocinio ndo serve apenas para 0 9° ou 3° ano,
mas para toda a escola. Essa € uma das criticas dirigida as avaliacbes externas,
uma vez que os professores vém substituindo a reflexdo sobre os resultados pela
preparacao para testes.

Sob esse aspecto é importante ressaltar que,

apesar das possiveis contribuicdes da avaliagdo, a maneira que ela
tem sido conduzida no cotidiano escolar ndo assegura que 0s
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 0 que €
cobrado pelas avaliagBes externas, deixam de desenvolver outras
atividades fundamentais para a formacgdo critica e cidadd dos
estudantes. (CORREA, 2012, p.114).

Nesse mesmo sentido, e concordando com Gomes (2015), defende-se que o
professor tome os resultados de maneira reflexiva “[...] acessem os resultados das
avaliacdes externas e se utilizem desses resultados no desenvolvimento do seu
trabalho em sala de aula”. (GOMES, 2015, p. 348). Nesse caso, treinar para fazer
prova € diferente de trabalhar os resultados articulando o ensino e praticas de
avaliacao.
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Torna-se importante promover uma reflexdo sobre os resultados obtidos nas
avaliacdes externas. Nesse sentido, o governo vem tentando abrir esse espaco de
dialogo. Como foi dito, o trabalho de campo foi realizado no primeiro semestre de
2016, e no mesmo ano 0 governo programou no segundo semestre uma semana
para que as escolas estaduais discutissem o0s resultados das avaliagbes externas
com a comunidade escolar. Diante disso, optou-se por participar da reunido para
compreender de que maneira as escolas vém trabalhando os resultados das
avaliacbes externas e os procedimentos que seriam adotados. Como todas as
escolas participam desse dia no mesmo horario, o pesquisador decidiu participar da
reunido da EEAS. Ela foi selecionada devido a ultima nota obtida no IDEB, que
atesta bom crescimento e desempenho.

De acordo com SEE-MG, a Virada da Educacgao substituiu o Dia “D”. Segundo
Borges (2016), o Dia “D” foi instituido pela Resolu¢cdo n°1140, de 27 de junho de
2008, periodo no qual as escolas estaduais suspendiam suas atividades escolares
para dialogar com a comunidade escolar sobre os resultados das avaliacdes
externas. O evento ocorria sempre no primeiro semestre do ano, no entanto, em
2016 a SEE-MG alterou a programacao.

O Dia “D” possuia dois programas: Programa 1- “Toda a escola pode fazer a
diferengca” e Programa 2 - “Toda a comunidade participando”. No programa 1, os
profissionais se reuniam para discutir os resultados das avaliacbes externas e
descobrir o principal problema da escola ter obtido o resultado. Apés a verificacéo
eram planejadas medidas que viessem minimizar o problema, pactuando novas
metas a serem alcancadas pelas escolas e apresentadas no programa. Ja no
Programa 2 - a proposta era trazer a comunidade escolar para dentro da escola,
apresentando os resultados e, principalmente, as medidas que seriam tomadas
pelos profissionais para melhorar ou reverter a situacéo da escola.

Assim, pode-se afirmar que, Borges (2016, p. 191) expressa que

as recomendacfes da SEE-MG para o dia “D” - “Toda a comunidade
participando” sdo a apresentagado pela escola: a) dos resultados da
escola no PROEB, PROALFA e IDEB; b) da meta estipulada para a
escola no dia anterior e 0 alcance ou ndo da mesma;, c) proposta de
intervencédo da escola para melhorar os indicadores; d) contratac&do
de nova meta e o convite para que a comunidade dé sugestfes para
o PIP e acompanhe a sua execucao.
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Partindo desse contexto, verificou-se que de acordo com a nova
programacao, a “Virada da Educagéo” aconteceu no més de setembro de 2016 na
EEAS. De acordo com a especialista Mariana, do dia 5 a 9 de setembro foi
organizada uma assembléia entre professores e alunos da escola. Cada professor
discutiu em um horario o contexto escolar e os resultados das avaliagdes externas. A
partir dessa discussdo buscou-se saber dos alunos o que representa aqueles
nameros e, principalmente, o que poderia ser feito para melhorar a nota e o
ambiente escolar. O objetivo era fazer com que o aluno participasse do espaco de
dialogo para que ele pudesse perceber a importancia da educacdo na sua vida.
(MINAS GERAIS, 2015, s/p).

A culminancia desse trabalho foi realizada no dia 17 de setembro de 2016, e
durante toda a reunido, a discussdo foi voltada para o PROEB. Ao perguntar a
especialista 0 motivo de analisar apenas os dados do PROEB, ela relatou que
sempre trabalhou “focada nos descritores do PROEB, e n&o nos descritores da
Prova Brasil. Mas no ano que vem vamos trabalhar focados na Prova Brasil”.

A esse respeito é importante salientar que no momento em que os descritores
do PROEB estdao sendo trabalhados, também o professor est4d explorando os
descritores da Prova Brasil, pois como afirma Teixeira (2016, p. 54) os descritores do
PROEB “aferem as habilidades de leituras [que] s&o elaboradas a partir da Matriz de
Referéncia do SAEB”, ou seja, as habilidades e competéncias dos dois sistemas de
avaliacdo sao analogas.

A reunido na EEAS aconteceu em trés momentos conduzidos pela
especialista Mariana. O primeiro teve inicio com uma dinamica, envolvendo a
comunidade escolar; no segundo momento houve uma apresentacdo dos resultados
da avaliacdo do PROEB e do fluxo escolar; e o terceiro foi concluido com a
elaboracdo de um plano de intervencéo.

Apo6s a dindmica promovida no primeiro momento, a supervisdo iniciou a
apresentacdo dos dados do PROEB e do fluxo escolar. Segundo a supervisora, a
escola apresentava indice alto de reprovacdo. Nesse sentido, ela questionava o
professor quanto a situacdo da repeténcia: o que fazer com os alunos de
reprovacao? Sera que o professor ndo deveria rever sua pratica avaliativa?

Os professores, por sua vez mostraram insatisfacdo quanto aos

questionamentos, segundo um deles “Questiono a falta da familia na escola e na
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vida do aluno. Olha gente, nessa reunido foram convocados 0s pais, quantos
vieram? Apenas 1!” (Prof® Hilton, Histéria, EEAS).

O que se percebe € que o problema da reprovacdo, de acordo com 0s
professores, ndo esta em sua pratica avaliativa, mas em outros fatores que
influenciam diretamente a escola. Independente dos fatores que contribuem para a
reprovacgdo, Alves e Xavier (2016) salientam que a escola deve combater esse
problema, promovendo intervencfes pedagogicas de modo que reduza o fracasso
escolar, pois “a repeténcia é ineficaz para melhorar o aprendizado dos alunos com
dificuldade e pode contribuir para o abandono precoce da escola”. (ALVES; XAVIER,
2016, p. 789). Por outro lado, uma professora chamou atenc¢éo dos colegas dizendo,

temos que ver que 34% é muito pouco para uma escola tdo grande
como essa. Vamos ver as coisas boas, os 66%. De acordo com a
professora, é importante ver a situagdo desses 34% de alunos
reprovados. Contudo, era mais importante ainda dar continuidade ao
trabalho que é feito com os 66%. (Prof.2 Célia, Ciéncia, EEAS).

Esse tema gerou muita discussdo entre os presentes, logo a especialista
tratou de continuar sua apresentacéo focalizando o PROEB. No final, um professor
se mostrou muito aberto as avaliacbes externas e disse que “temos o lado bom
dessas avaliagbes. Hoje um aluno que estuda em Minas Gerais, estuda o que o
Brasil esta estudando” (Prof® Geraldo, Quimica, EEAS). Entretanto, o professor
argumentou que ainda “falta um pouco de clareza, do que € importante? Se prega
uma coisa que € formacgéao integral do cidadao”. Diante de tal situagao, também se
observou que a compreensdo dos descritores das avaliacdes externas pode estar
gerando essas duvidas.

Na semana que ocorreu a “Virada da Educagao”, a supervisao e a direcao
promoveram uma pesquisa interna na escola. De acordo com a especialista
Mariana, essa pesquisa buscou conhecer o que os professores sabiam sobre as
avaliacdes externas. Segundo ela, a pesquisa era importante, pois se percebeu na
reunido o despreparo dos professores acerca do conhecimento dos sentidos e
significados das avaliagbes externas, bem como sua matriz de referéncia. “Alguns
dados nos deixou um pouco assustadas, pois muitos colocaram que nao conheciam
a Matriz de Referéncia”. (Especialista Mariana, EEAS). A partir disso, a especialista
apresentou um exemplo da Matriz de Referéncia do PROEB de Lingua Portuguesa,

dizendo que,
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na Matriz encontramos a habilidade: exemplo, procedimento em
leitura. Dentro da habilidade eu tenho os descritores..., em quais
descritores eu vou trabalhar em procedimento de leitura? E ai, essa
tarefa ndo é s6 do professor de Portugués. Ele também depende do
professor de Matemética, do professor de Geografia, de Historia.
Quando todos fazem esse trabalho pensando nesses descritores
ajuda muito nas horas das avaliactes! Pois 0 menino comecga a ter
contato com esse tipo de questdo. O professor de Geografia quando
estd interpretando um texto com base nesses descritores esta
ajudando o menino. Entdo, € um trabalho interdisciplinar! Se todos
nés tivermos trabalhando, todos sairdo ganhando, ninguém vai
perder! (Especialista Mariana, EEAS).

Como se Vvé, esse segundo tempo de formacdo aconteceu na escola
mobilizando os professores quanto a situacdo apresentada pela supervisora
Mariana. Por isso, para a explanagdo sobre como os professores podem trabalhar
com a Matriz de Referéncia do PROEB, foram convidados a participar do terceiro e
altimo tempo da reunido. Também ficaram por conta de desenvolver um plano de
intervencdo a partir dos dados analisados do PROEB. Os participantes foram
divididos em grupos, e cada grupo recebeu o plano de intervencdo do ano anterior,
de modo que os integrantes deveriam propor novas intervencées, ou mesmo
melhorar a proposta consolidada no ano anterior. No final do encontro, a supervisora
recolheu os planos, porque faria uma analise das propostas desenvolvendo um
anico plano de intervencao para encaminhar a SEE/MG.

Mesmo ndo sendo uma andlise sobre os resultados da Prova Brasil, a
semana da “Virada da Educacao” se mostrou muito importante, principalmente, com
a pesquisa realizada internamente pela supervisdo e direcdo. De acordo com a
Diretora Maria Silva, 0s resultados da pesquisa sdo importantes para o
desenvolvimento do plano de intervencdo da gestdo escolar. Segundo ela, os
problemas e desafios apresentados pelo conjunto de professores podem ser
superados no seguinte. Uma sugestdo prevista é ofertar um curso sobre
planejamento e avaliagdo realizado no ambito da escola.

Por fim, no proximo topico serdo apresentadas as caracteristicas das

instituices a partir dos indicadores da Prova Brasil.
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3.9 Caracterizacao das instituicfes a partir dos indicadores da Prova Brasil

Este topico apresenta os resultados da Prova Brasil e o IDEB das escolas
selecionadas para a pesquisa, como também os dados coletados no contexto
escolar das duas instituicbes de ensino. Para tanto, os dados ora apresentados
foram retirados do site do Inep e do Qedu’.

Vale ressaltar que o banco de itens da Prova Brasil € organizado a partir da
Matriz de Referéncia'®. Essa matriz foi construida “[...] a partir da consulta nacional
aos curriculos propostos pelas secretarias estaduais de educacao e praticados nas
escolas brasileiras de ensino fundamental e médio”. (ARAUJO; LUZIO, 2005, p. 13).

Com base nela foi possivel associar conteudo e habilidade nos itens da prova,
especificando quais devem ser desenvolvidas nas escolas, e, principalmente, o que
estamos avaliando. Nesse sentido, ha um grupo de descritores, que visa “[...] da
origem a diferentes itens e, a partir das respostas dadas a eles, verificasse o0 que o0s
alunos sabem e conseguem fazer com os conhecimentos adquiridos”. (ARAUJO;
LUZIO, 2005, p. 14-15).

Além disso, os resultados da Prova Brasil oferecem ao professor a
oportunidade de avaliar suas estratégias reconhecendo ao método de ensino que
favorece aquisicdo do conhecimento por parte do aluno. Dai a importancia de saber
analisar os descritores, e, consequentemente, a Matriz de Referéncia como
indicador da Prova Brasil. Nesse sentido, a TABELA 2 apresenta os ultimos trés
resultados da Prova Brasil das duas escolas.

TABELA 2
Resultados da Prova Brasil de 2015 das escolas
Anos Finais do Ensino Fundamental (9° ano)

Média de Proficiéncia
Lingua Portuguesa Matemética
2011 2013 2015 2011 2013 2015
Minas Gerais 253,55 | 251,98 | 253,57 | 263,8 | 260,36 | 258,69
Belo Horizonte 252,91 | 250,66 | 247,71 | 259,7 | 255,92 | 254,17
EEAS 256,7 | 220,03 | 247,76 | 273,1 | 236,73 | 244,57
EEMS 253,51 | 266,01 | 272,07 | 265,5 | 284,06 | 272,06

Fonte: INEP (2016)

° O Qedu é uma plataforma criada pela instituicAo Meritt e pela Fundacdo Lemann em 2012. Seu
objetivo é fornecer dados educacionais aos profissionais da educacao, sociedade civil e demais
interessados na area. A plataforma Qedu oferece diversas informag8es, como: aprendizagem dos
alunos, taxa de aprovacao, IDEB, infraestrutura, nivel socioecondmico, entre outros. Disponivel em:
<http://www.qedu.org.br/sobre>.

19 As Matrizes de Referéncias do SAEB de Matematica e Portugués encontram-se nos anexos.
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A TABELA 2 atesta que a EEMS estéd acima da média tanto no Estado, quanto
no Municipio. A proficiéncia em Matematica de 2015 dessa escola esteve abaixo no
ano de 2013, porém, a proficiéncia em Portugués apresentou um avanco
significativo no indice. A andlise da TABELA 2 permite constatar que essa escola
pode ter um grande numero de alunos em condi¢cdes adequadas de aprendizagem
em relacao as demais.

Por outro lado, a EEAS demonstra uma proficiéncia abaixo que a EEMS.
Contudo, vale ressaltar que em relacdo a 2013 ocorreu um crescimento relevante
nos indices de Portugués e Matematica no ano de 2015. No entanto, mesmo com
esse avanco, a EEAS encontra-se num estagio de aprendizado muito abaixo do
desejavel, o que requer uma tomada de decisdo para reverter o quadro.

A partir do conhecimento sobre os dados aferidos pela Prova Brasil,
instituicbes de ensino e profissionais podem fazer desta avaliagdo um instrumento
de mudanca, pois os dados fornecidos pela mesma possibilitam uma visdo ampla do
processo ensino-aprendizagem, principalmente, quando ele é correlacionado a
Escala de Proficiéncia fornecida pelo INEP, na qual é possivel observar a partir da
nota aferida pela Prova Brasil, o nivel que se encontram os alunos de diversas
instituicoes.

A TABELA 3 atesta que a EEMS vem conseguindo um resultado acima do
esperado. As afericdes de 2009 a 2011 demonstram que houve uma pequena queda
dos resultados, no entanto, os anos de 2013 e 2015 revelam que a escola voltou a

crescer, superando a meta estabelecida para 2021, que é de 4,9.

TABELA 3
Resultados do IDEB nas escolas

IDEB Observado Metas Projetadas

2005 |2007 |2009 [2011 |2013 2015|2007 |2009 |2011 |2013 |2015

EEMS | 2,9 44 | 4,2 40 | 50 | 51| 29 3,1 3,3 3,7 4,1

EEAS | 3,6 4,3 3,0 19 | 35| 33 | 3,6 3,7 4.0 4.4 4.8
Fonte: INEP (2016).

De acordo com os dados analisados, a EEAS, apresenta um indice abaixo do

esperado. Verificou-se que em 2007 foi o ano de melhor resultado do IDEB, sendo
103



que o pior desempenho surgiu em 2011, com a nota 1,9. A sua meta na época era
4,0 pontos, ou seja, ficou muito abaixo do rendimento esperado. O resultado de 2015
atesta que a escola teve um pequeno avanco, contudo, ainda estad abaixo do
recomendado.

De modo geral, observou-se que as instituicdes de ensino obtiveram notas
diferentes, somando os anos de 2007 e 2015, verificou-se que a EEMS obteve um
aumento de 0,7 pontos. Durante os anos aferidos nessa escola, foram observadas
pequenas oscilagbes que nao alteraram o rendimento escolar. JA& a EEAS
apresentou uma oscilagdo no rendimento, porém, sempre abaixo da meta,
principalmente quando se analisaram as extremidades. (2007-2015). A oscilacdo do
rendimento pode ser entendida como algo natural, pois a cada ano a escola recebe
alunos diferentes.

Ampliando a discusséo sobre o desempenho das instituicbes na Prova Brasil,
foi realizada uma andlise dos resultados do IDEB das escolas pesquisadas. A
TABELA 3 apresenta os resultados obtidos pelas escolas no IDEB de 2005 a 2015.
Esses resultados foram extraidos nos sites do INEP e do Q Edu.

A TABELA 4 contém informag6es sobre os parametros do fluxo escolar. Nesse
caso, optou-se por apresentar esses dados devido a relevancia que 0s mesmos tém
na construcdo dos indices do IDEB. Nesse sentido, observaram-se os dados de

2015 do 9° ano das escolas pesquisadas.

TABELA 4
Fluxo escolar das escolas

Fluxo de aprovacéo escolar

2005 2007 2009 | 2011 2013 2014 | 2015

EEMS | 73% 82% | 83,1% | 70,7% | 89,2% | 81,6% | 89,3%
EEAS | 845% | 82,8% | 69,2% | 78,9% | 86,1% | 63,6% | 71,4%
Fonte: Qedu (2016).

Ao analisar a TABELA 4 percebe-se que a EEMS obteve uma média mais alta
de aprovagdo em comparacdo com a EEAS. Alias, vale ressaltar que a EEAS em

2013 teve sua pontuagdo maxima, de modo que ndo obteve nenhum aluno
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reprovado. Consta em seus registros que, apenas seis alunos deixaram de
frequentar as aulas durante o ano letivo (evadidos). Em 2014 a escola obteve uma
queda e, além disso, observou-se que quatro alunos foram reprovados e 10 alunos
evadiram. Ja a EEMS a queda aconteceu em 2011. A escola obteve 70,7% de
aprovacao, sendo 29 reprovagodes e 1 aluno evadido.

Convém salientar que esses numeros estatisticos tém seu significado, valor
guantitativo que indicam implicacbes qualitativas. Para cumprir seu papel no
contexto escolar € preciso trabalhar a realidade escolar marcada pela complexidade
que demanda investimentos e também de apropriacdo pelos profissionais que atuam
nesse cenario. Por isso, analisar apenas o contexto numeérico pode induzir ao erro,
pois o ambiente escolar € uma rede complexa de fios que se interage construindo
sua propria identidade cultural. O espaco-tempo escolar é que se realiza a
humanizacdo a partir da aquisicdo do conhecimento para a formacdo de
valores/atitudes. Nesse sentido, a escola se torna um espaco complexo de multiplas
relagdes, onde “educar € um processo que somente pode ser pensado como um
conjunto complexo de relagdes, uma rede de fatores, gestbes, acdes, conceitos,
valores”. (MOSE, 2013, p.72).

Nesse sentido, essa diferenca no rendimento ndo pode ser negligenciada,
como defende Alves e Soares (2013), pois os resultados do IDEB n&o podem ser
visto como resultados finalisticos, mas como uma possibilidade de compreensao a
partir do contexto que a escola esta inserida. Assim, coerente com essa perspectiva,
o IDEB pode ser um importante indicador. No entanto, este deve ser contextualizado,
com a realidade apresentada pelas escolas, e isto € o que Freitas (2007) vai chamar
de “Qualidade Negociada”. Ainda segundo o autor, os indicadores devem ser
organizados a partir de uma “construg¢ao social que se legitima e se desenvolve no
interior da instituicAo escolar e tém seu lugar natural no curso da avaliagao
institucional, induzida e acompanhada pelas politicas publicas”. (FREITAS, 2007, p.
922).

Dai a importancia de se verificar o contexto no qual a escola esta inserida,
assim, os atores podem trabalhar no enfrentamento dos desafios, definindo objetivos
promovendo maior qualidade no processo ensino-aprendizagem. Nesse sentido, a

“‘qualidade implica explicitar os descritores fundamentais da sua natureza, ou seja:
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seu carater negociavel, participativo, autorreflexivo, contextual/plural, processual e
transformador”. (FREITAS, 2007, p. 921).

Os desafios do contexto escolar e as consideracdes de pesquisadores do
campo instigaram o INEP, que passou a investir esfor¢co na avaliacdo do contexto no
qual as escolas estdo inseridas. De acordo com os documentos apresentados no
site do INEP, esse levantamento foi fundamental para o conhecimento da realidade

dos alunos e das instituicdes. Andrade e Soares (2006, p. 109), afirmam que:

[..] hoje, reconhece-se que os fatores que determinam o
desempenho cognitivo do aluno pertencem a trés grandes
categorias: a estrutura escolar, a familia e caracteristicas do proprio
aluno. Nesse campo de pesquisa educacional as melhores analises
incorporam todos esses fatores ao invés de se apoiar em apenas
uma éarea. Ou seja, nem os fatores extraescolares conseguem
sozinhos explicar o desempenho cognitivo, nem a escola faz toda a
diferenca como querem fazer crer determinadas campanhas
publicitarias de escolas particulares.

Nesse sentido, 0 QUADRO 2 apresenta dados aferidos pelo Inep! sobre a
EEAS e EEMS.

QUADRO 2
Dados censitarios das escolas

Categorias EEAS EEMS
Matriculas 682 1127
Turmas 24 32
Salas de aula 15 11
Biblioteca 01 01
Secretaria da Escola 01 01
Sala de informatica 01 01
Quadra Poliesportiva 01 01
Docentes 42 47
Indicador de Adequacao Docente 71,4% 66,3%
Anos finais 5,9% 5,0%
Total de funcionarios 68 99
Indicador de Nivel Socioeconémico Grupo 05 Grupo 05
Indicador de Complexidade de gestao Nivel 04 Nivel 06

Fonte: INEP (2016).

De acordo com os dados, a EEAS possui biblioteca, quadra poliesportiva e

sala de informatica. Além disso, a instituicdo conta com um jardim, no qual foi

" Para analisar o contexto escolar, foram utilizados os documentos que explicam cada indicador.
Esses documentos podem ser acessados em: <http://idebescola.inep.gov.br>.
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produzido um projeto chamado "Horta”. Neste projeto foram desenvolvidos diversos
trabalhos em conjunto com os professores e alunos que cultivam o saber nesse
ambiente.

Ademais, 0 QUADRO 2 apresenta o Indicador de Nivel Socioecondmico®?
(INSE), e nele percebe-se que EEAS atende a alunos de classe média, cujas casas
possuem maior quantidade de bens elementares e complementares (DVD,
computador, maquina de lavar, telefone fixo), além dos bens suplementares (carro,
freezer, TV por assinatura, entre outros). A renda familiar varia entre dois e doze
salarios minimos, sendo que os responsaveis sdo alfabetizados e possuem Ensino
Fundamental completo. (BRASIL, 2016).

O Indicador de Complexidade de gestéo™ apresenta a estrutura que compde
a gestdo escolar, utilizando como variaveis: o porte da escola, nimero de turnos de
funcionamento, complexidade das etapas ofertadas pela escola e o niumero de
modalidades oferecidas pela instituicao.

De acordo com os dados do QUADRO 2 disponibilizados pelo Inep, observa-
se que a EEAS atende cerca de 682 alunos, com 24 turmas, em 15 salas de aula.
Além disso, a instituicdo conta com 68 profissionais no total, sendo que desses, 42
séo professores e 71,4% deles ministram aulas no campo da sua formacdo. Em
consonancia com a andlise dos dados, o indicador de adequacédo docente tem como
objetivo apresentar a partir de dados coletados pelo Questionario contextual a
formacdo dos profissionais que estdo nas institui¢des.

Outro indicador importante € que apresenta o esforco docente, porque se
verifica a quantidade de escola que o professor leciona; quantidade de turnos
trabalhados; numero de alunos para o qual ministra aulas e quantidade de etapas
gue leciona. Esse indicador busca revelar a complexividade da vida diaria da

profissdo docente. Nesse sentido observa-se que esse indicador apresenta que 0s

2 Indicador de Nivel Socioeconémico (INSE) é indicador que tem como objetivo agregar a populagdo atendida
pela instituicdo a partir do estrato social. Seu calculo é feito segundo o grau de instrucdo dos pais, renda
familiar, posse de bens e contratagao de servigos da familia do aluno. Esses dados sdo construidos a partir do
questiondrio socioecondmico que os alunos respondem nas avaliagGes externas. (SAEB, Prova Brasil e o Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM)). (BRASIL, 2016).
13 |ndicador de Complexidade de gestdo é um indicador utilizado para apresentar o grau de complexividade da
gestdo escolar. O nivel de complexividade é caracterizado a partir do porte da instituicdo, quantidade de alunos
matriculados, modalidades/etapas que sdo oferecidas pela instituigdo, nimero de funciondrio e turno. (BRASIL,
2016).
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profissionais em média tém mais de 400 alunos, atuando em trés turnos, podendo
estar trabalhando em duas ou trés escolas, em modalidades diferentes.

Em resumo, trata-se de uma instituicdo de complexividade média na sua
gestao escolar de nivel 4. Isto pode ser entendido a partir da analise que é feita pelo
atendimento oferecido pela instituicdo como: Anos finais do Ensino Fundamental e
Ensino Médio.

Além dessas informacdes, o0 QUADRO 2 também apresenta os dados da
EEMS que foram aferidos pelo Inep, e s@o explicitadas as caracteristicas dessa
escola. Ao verificar o QUADRO 2 percebe-se que quanto ao aspecto fisico, a escola
contém: quadra poliesportiva, sala de informatica, sala dos professores, biblioteca.

Na andlise realizada, constatou-se que os alunos pertencem a classe média,
em razao do nivel socioeconémico que estdo inseridos. Isto se justifica a partir do
questionario socioecondémico respondido pelos estudantes, realizado junto ao
processo de afericdo da Prova Brasil.

Os alunos da EEMS tém caracteristicas socioeconémicas parecidas com 0s
alunos da EEAS. Suas casas possuem maior quantidade de bens elementares e
complementares, além da renda familiar que varia entre dois e doze salarios
minimos. Evidenciou-se que o0s responsaveis sdo alfabetizados e alguns possuem
Ensino Fundamental completo e outros concluiram o Ensino Médio.

Conforme se vé pelos dados, a EEMS atende um numero significativo de
alunos, sédo 1127 matriculados, distribuidos em 32 turmas, além de contar com 99
profissionais, dos quais 47 séo professores, sendo que destes, 66,3% sao formados
na area, licenciados, ou tem o curso de bacharel na disciplina que ministra, com o
curso de complementacdo pedagdgica. Isso sugere que boa parte dos profissionais
tem formacdo adequada, entretanto, como pode ser verificado no site do Inep**,
ainda se tem um numero consideravel de profissionais fora do recomendado.

De acordo com o indicador de esforco docente, os professores da escola, em
média, possuem mais de 400 alunos, e trabalham em trés turnos. Além disso, 0s
docentes podem estar lecionando em duas ou trés escolas, em modalidades
diferentes. Com isso, observa-se que a EEMS pode ser considerada uma instituicao

complexa, principalmente, pelo nimero de profissionais, e por atender a diversas

' Disponivel em: <http://idebescola.inep.gov.br>.
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modalidades, como: Ensino Fundamental, Médio e Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA).

Os indicadores INSE e Complexividade da Gestdo sdo importantes
instrumentos de analise, e, por isso, Alves e Soares (2013) mostram em sua
pesquisa que, o tamanho, a infraestrutura, o numero de matricula, a
modalidade/etapa, o género, a cor/ra¢a, aliados as condicbes familiares, sédo tédo
relevantes quanto o resultado do IDEB. Os autores alertam para que um sistema de
ensino possa ser considerado de qualidade, as desigualdades entre as instituicbes
devem ser consideradas como fonte de andlise aliada ao desempenho dos alunos.
“Os resultados descritos [...] evidenciaram que a sintese da qualidade da escola em
um anico nimero ndo contempla as condi¢cdes desiguais entre os estabelecimentos
de ensino”. (ALVES; SOARES, 2013, p.190). Os dados apresentados sao
informacdes importantes para a compreensdo do contexto escolar e analise do
processo ensino-aprendizagem oferecidos pelas institui¢oes.

Diante do exposto, constata-se que a presente pesquisa possibilita entender
os reflexos que as Politicas Publicas de Avaliacdo estdo promovendo no processo
de ensino-aprendizagem mediante o discurso docente, porque segundo Bauer
(2010), o mais importante desses resultados é buscar no cotidiano escolar a
veracidade nos dados aferidos, convergindo para a sua confiabilidade nas
informacBes. Dai a importancia do proximo tépico que vai apresentar evidéncias

empiricas obtidas no cotidiano das escolas.

3.9.1. Perfil dos professores das escolas Ab’Saber e Milton Santos

Este tdpico tem como objetivo apresentar os dados obtidos da pesquisa de
campo realizada nas EEAS e EEMS™. Verificou-se que as disciplinas que comp&em
o curriculo escolar nas duas instituicbes sdo compostas por um grupo de
professores que lecionam: Geografia, Histéria, Portugués, Matematica, Educacao
Fisica, Ciéncias, Inglés e Ensino Religioso, todos acompanhados pela direcdo e

especialista da escola.

' 0 nome das duas escolas é uma homenagem a dois grandes gedgrafos brasileiros.
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A TABELA 5 apresenta dados dos profissionais das escolas investigadas.

TABELA S
Formacao docente das escolas
EEAS EEMS
N°s % N°s %
Graduacéao 7 64 5 45
Pés-Graduacao 3 27 5 45
Mestrado 1 9 1 9
Total 11 100 11 100

Fonte: Dados da Pesquisa (2016).

No que concerne ao quadro de profissionais da educacdo em analise, pode-
se observar que a EEAS tem 11 profissionais que atuam nos anos finais do Ensino
Fundamental. Destes, cerca de 64% tém a formacdo minima exigida pela Lei de
Diretrizes e Bases (LDB 9394/96). Verificou-se que 27% dos professores ja fizeram
um curso de Pds-Graduacdo (Lato Sensu) e apenas um participante cursou Pos-
Graduacao, Stricto Sensu.

No que se refere a EEMS, evidenciou-se um total de 11 profissionais que
atuam no 9° ano do Ensino Fundamental. Cerca de 45% desses profissionais tém
graduacdo e 45% possuem uma Poés-Graduacdo (Lato Sensu). Também nessa
escola um professor possui a titulacdo de Mestre, e um esta terminando o curso de
Doutorado.

A TABELA 6 apresenta os dados sobre o tempo de servico docente.

TABELA 6
Tempo de servigo na Rede Estadual de Belo Horizonte
EEAS EEMS
Ne° % N° %

De 1 a2 anos 2 18 2 18
De 3 a 4 anos 0 0 4 37
De 5 a 10 anos 2 18 2 18
2 0
5 3

De 11 a 15 anos 18 0
Ha mais de 15 anos 46 28

Total 11 100 11 100
Fonte: Dados da Pesquisa (2016).
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Em conformidade com os dados apresentados, as escolas tém um grupo de
professores relativamente novo. No estudo observou-se que a EEAS possui 46% de
professores que atuam ha mais de 15 anos, enquanto na EEMS a maior parcela se
encontra na faixa de 3 a 4 anos de trabalho na rede.

A TABELA 7 apresenta o tempo de servico na segunda fase do Ensino

Fundamental.
TABELA 7
Tempo de servi¢co nas turmas de 9° ano do Ensino Fundamental

EEAS EEMS
Fonte Fonte

De 1 a2 anos. 1 2

De 3 a 4 anos. 3 3

De 5 a 10 anos 2 3

De 11 a 15 anos. 2 1

Ha mais de 15 anos 1 0

Fonte: Dados da Pesquisa (2016).
Pelos dados ora apresentados, pode-se observar que nas duas instituicées

parte significativa dos professores acumula tempo e experiéncia nas turmas de 9°
ano, ja que trabalham de 3 a 4 anos com os respectivos alunos dessas turmas.

A TABELA 8 apresenta dados sobre a jornada de trabalho docente. Essa
jornada revela a carga de trabalho diaria do professor. Percebe-se que 45% dos
profissionais da EEAS leciona em dois turnos diarios, e 45% seguido da parcela que
trabalha apenas em um turno durante o dia. Na EEMS 55% dos profissionais

trabalham apenas em um turno, e 45% da parcela trabalham em dois turnos.

TABELA 8
Jornada de trabalho
Turnos EEAS EEMS

trabalhados N°s % N°s %
1° 5 45 6 55
20 5 45 5 45
3° 1 10 0 0

Total 11 100 11 100

Fonte: Dados da Pesquisa (2016).

Nesse sentido, observa-se que a quantidade de turnos trabalhados pelo
professor sobrecarrega a sua pratica docente. Sob esse aspecto, Melo (2008)

aponta que essa sobrecarga de trabalho esta relacionada com a condicao salarial,
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uma vez que o0 governo assumiu uma logica de reducdo de gastos, retirando

beneficios e impulsionando a precarizacao do trabalho docente, visto que,

[...] diversos professores brasileiros precisam ensinar a0 menos em
dois estabelecimentos escolares para obter um salario minimamente
decente. Isso significa, portanto, que precisam adaptar-se com varios
grupos e tipos de alunos, com diversos estabelecimentos e grupos
de colegas, sem falar das diferentes matérias a preparar. Em suma,
podemos supor, embora sem dispor de dados comparativos, que a
carga de trabalho dos professores brasileiros € mais pesada que a
de seus colegas da maioria dos paises da OCDE. (LESSARD,
KREUCH, TARDIF, 2009, p. 119).

Nessa direcdo, investigou-se o vinculo empregaticio dos professores nas

escolas. Sobre este aspecto Augusto (2005, p. 9) afirma que:

Os efetivos sdo concursados nomeados e os designados séo os
contratados temporarios, que devem concorrer anualmente as vagas
remanescentes, no inicio do ano letivo. Ndo tém a garantia de
permanéncia na escola, pois 0s contratos nao ultrapassam o0 ano
letivo. O controle das designacdes é feito pelas Superintendéncias
Regionais de Ensino.

Além disso, o autor afirma que em alguns casos encontram-se condi¢cbes

precérias em relacdo ao trabalho docente, no qual o professor acaba se sujeitando a

situacdo encontrada na escola. Também outro fato importante para compreender o

vinculo empregaticio é quanto a sua permanéncia na escola e na turma, pois o

profissional designado pode néo ter continuidade no seu trabalho, o que acarreta

uma série de prejuizos no projeto pedagdgico escolar.

Quanto ao vinculo empregaticio docente, a TABELA 9 explicita os resultados

desta pesquisa.

TABELA 9
Vinculo empregaticio nas escolas
Regime EEAS EEMS
empregaticio N°s % N°s %
Designado 5 45 5 45
Efetivo 6 55 6 55
Total 11 100 11 100

Fonte: Dados da Pesquisa (2016).
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Como se Vvé, as escolas encontram-se na mesma situagcdo em termos de
vinculo empregaticio, entre designados e efetivos, sendo o quadro docente €&
constituido por 55% efetivos e 45% designados, cujos contratos terminam no final do
ano, o que limita o planejamento para 0 ano seguinte para os profissionais, bem
como para a escola. Esse dado atesta interrupgéo do trabalho, rotatividade docente,
situacdo que pode provocar prejuizos para a escola no desenvolvimento do projeto
pedagogico que demanda trabalho continuo no campo da proficiéncia leitora e
matematica.

Prosseguindo, o préximo capitulo tem como objetivo analisar o questionario
aplicado na REEPMG. Com o auxilio de tal instrumento buscou-se ampliar a
discussdo de modo que seja possivel sustentar os dados apresentados nesta

pesquisa.
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CAPITULO 4 AS CONCEPCOES DOS PROFESSORES SOBRE A PROVA
BRASIL

Neste capitulo sdo apresentados os resultados do questionario fechado
aplicado em sete escolas da REEPMG. As categorias selecionadas para analise
foram: matriz de referéncia, resultado da Prova Brasil, escala de proficiéncia,
orientacdes sobre a Prova Brasil, o retrato da Prova Brasil na sala de aula e, por fim,
a influéncia da Prova Brasil na pratica docente.

Nesse sentido, o topico 4.1 descreve e analisa os dados do questionario
respondido pelos professores. Ja no topico 4.2 elegeu-se discutir os dados dos
professores das disciplinas: Artes, Ciéncias, Educacdo Fisica, Ensino Religioso,
Geografia e Historia, a fim de verificar se a Prova Brasil vem influenciando os
profissionais dessas disciplinas. Por fim, o topico 4.3 apresenta os dados do
guestionario com base nos dados coletados em Matematica e Portugués, por serem

as disciplinas que estao envolvidas diretamente com as questdes da Prova Brasil.

4.1 Analise descritiva do questionério sobre a Prova Brasil

A TABELA 10 apresenta dados sobre a formag&o docente, e constata-se que
46% dos professores sdo graduados. J& 44% dos participantes realizaram algum

tipo de curso de especializacao.

TABELA 10
Formacdao docente

Nivel de Escolaridade Ne %
Graduacao 23 46
Pés-graduacéo (Lato Sensu) 22 44
Mestrado Académico 4 8
Mestrado Profissional 1 2
Doutorado 1 2
Total 50 100

Fonte: Dados da Pesquisa (2016).

A TABELA 11 apresenta dados sobre o tempo de atuacédo dos professores no
9° ano. De acordo com os dados percebe-se que 30% dos professores tém até 8
anos, 28% nunca lecionaram, 16% deles tém 6 anos e 12% possuem 2 anos, ou
seja, verifica-se um tempo razoavel de atuacdo dos professores na 22 fase do

Ensino Fundamental.
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TABELA 11
Tempo de docéncia no 9° ano

Duracao do periodo N° %
Até 8 anos. 15 30
N&o lecionei no 9° ano 14 28
Até 6 anos. 8 16
Até 2 anos. 6 12
Até 4 anos. 4 8
Ha mais de 8 anos. 3 6
Total 50 100

Fonte: Dados do questionario (2016).

Outro ponto importante aferido no questionario aparece na TABELA 12, isto é,
0 numero de escolas que os professores trabalham, uma vez que esses
profissionais podem lecionar em mais de uma escola por dia. De acordo com 0s
dados apresentados, 54% dos professores trabalham apenas em uma escola,

seguidos por 40% que lecionam em duas escolas.

TABELA 12
NUmero de escolas que o professor atua
Quantidade N°s %
Apenas nessa escola 27 54
Em 02 escolas 20 40
Em 03 ou mais escolas 3 6
Total 50 100

Fonte: Dados do questionario (2016).

Constata-se que o numero de escola no qual o professor trabalha pode
influenciar na qualidade da aula ministrada pelo docente. Lessard, Kreuch, Tardif
(2009, p. 133) apontam para o aumento da demanda da profissdo docente, na qual
‘0 ensino é uma ocupagao cada vez mais complexa que remete a uma diversidade
de outras tarefas além da sala de aula”. Os autores mostram a diversidade de
tarefas nos espacos que demandam a participacado do professor, tais como: reuniao
pedagogica, participacdo no colegiado, atividades de recuperacao, reunido de pais,
cursos diversos, entre outros. Nesse sentido observa-se uma sobrecarga no trabalho
do profissional da educagéo, especialmente no Brasil, em que a maior parte dos
trabalhadores da educacédo basica ndo tem regime de dedicacdo exclusiva na

escola.
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A TABELA 13 a seguir, apresenta os dados aferidos sobre o conhecimento do
professor acerca das Matrizes de Referéncia. Essa andlise chama atencéo o fato de
40% afirmarem conhecer parcialmente as matrizes de referéncia. Além disso, 36%
dos professores afirmaram ndo possuir conhecimento das matrizes, das habilidades

nao consolidadas e 20% conhecer as matrizes de referéncia da Prova Brasil.

TABELA 13
Conhecimento acerca das Matrizes de Referéncia da Prova Brasil
Nivel de Conhecimento NOs %
Sim, conheco parcialmente as matrizes de
N 20 40
referéncias
N&o, uma vez que desconheco as habilidades
~ . 18 36
ndo consolidadas
Sim, conhecgo as matrizes de referéncias 11 22
Em branco 1 2
Total 50 100

Fonte: Dados do questionario (2016).

E nesse sentido, Celestino (2012, p. 42) destaca a importancia da Matriz de
Referéncia da Prova Brasil. Segundo ele, é importante

a realizagdo de uma avaliacdo de sistema com amplitude nacional,
para ser efetiva, [...]. As matrizes descrevem o objeto da avaliacdo, é
referencial curricular minimo a ser avaliado em cada disciplina e
série, informando as competéncias e habilidades esperadas dos
alunos. (CELESTINO, 2012, p. 42).

Nesta perspectiva, Constant (2015) mostra que a Matriz de Referéncia
legitima o processo avaliativo ao demonstrar o que sera avaliado na prova. Por isso,
é importante que o professor tenha clareza e conhecimento sobre a Matriz de
Referéncia, pois dela serdo criados os itens que avaliam o0s conhecimentos
adquiridos pelos alunos.

Sob esse aspecto € importante lembrar que o professor precisa conhecer a
Matriz de Referéncia, pois ao conhecé-la, o docente passa a ser capaz de atuar
aprimorando o desempenho dos alunos no processo ensino-aprendizagem.
(SOLIGO, 2010).

No entanto, Bonamino e Souza (2012) alertam para que o curriculo escolar
ndo seja desprezado pela utilizacdo da matriz de referéncia, pois os curriculos

escolares possuem
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[...] multiplos objetivos, ao passo que as medidas de resultados
utilizadas pelas avaliacbes em larga escala tipicamente visam a
objetivos cognitivos relacionados a leitura e & matematica. Essa néo
€ exatamente uma limitacdo das avaliagbes, mas demanda atencéo
para riscos relativos ao estreitamento do curriculo. (BONAMINO,
SOUZA, 2012, p. 384).

Nesse sentido, Santos, Santos e Souza (2016) em seu trabalho, fazem uma
andlise critica sobre a Prova Brasil nas escolas publicas do pais. Nessa analise os
autores questionam o modo pelo qual vem sendo utilizados os resultados da Prova
Brasil. Para os autores esse uso ndo promove uma melhoria do ensino, mas enfatiza
a melhoria de indices no Ideb. Ainda segundo os autores, a “[...] redu¢do da grade
curricular acarreta uma supervalorizacdo das matrizes de referéncia da Prova Brasil”
(SANTOS; SANTOS; SOUZA, 2016, p. 12).

Convém ressaltar que a Matriz da Prova Brasil serve de referéncia para
analise dos dados, assim, o professor é desafiado a se apropriar dos resultados e da
matriz para se posicionar e atender as demandas locais. Nessa concepg¢éo, a matriz
se torna um aporte de referéncia, no qual o professor podera articular curriculo e
avaliacao, evitando, portanto, a reducéo do curriculo escolar a testes avaliativos.

A TABELA 14 apresenta dados sobre o acesso aos resultados da Prova
Brasil. Neste estudo considerou-se importante saber sobre 0os meios de acesso aos
resultados da Prova Brasil, logo, 82% dos profissionais indicaram as reunides
pedagdgicas e 10% afirmaram que tinham acesso por meio de consulta ao site do

Inep.
TABELA 14
Acesso aos Resultados da Prova Brasil

Resposta N°s %
Nas reunides pedagobgicas 41 82
Em consulta ao site do INEP 5 10
Em branco 4 8
Total 50 100

Fonte: Dados do questionario (2016).

Nesse sentido, Soligo (2010) destaca a demanda dos gestores
compreenderem esses resultados, pois como mostram os dados, as reunides
pedagogicas sdo canais de comunicacdo dos resultados da Prova Brasil, dai a
importancia de os gestores escolares conhecerem e, principalmente, garantirem um

espaco para discussao critica, construtiva e propositiva sobre a Prova Brasil.
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A TABELA 15 apresenta dados sobre a orientacdo a partir dos boletins da
Prova Brasil. Sob essa questdo, Gimenes et al. (2013, p. 19) expressam gue 0S
boletins divulgam “[...] as médias e a distribuicdo das notas em niveis de proficiéncia
obtidas pelo conjunto dos alunos de 5° e/ou 9° anos do Ensino Fundamental, nas
provas de leitura e matematica”. Porém, os autores afirmam que devido a falta de
acesso imediato dificulta a apropriagéo dos resultados por parte dos profissionais da
educacao.

Mesmo com as dificuldades do Inep em liberar as notas obtidas na Prova
Brasil, acredita-se que a analise dos resultados e sua relagdo com o nivel de
proficiéncia contribuem para verificacdo mais ampla do conhecimento adquirido pelo
aluno.

A TABELA 15 atesta que 58% dos professores nunca foram orientados
sobre o modo de utilizar a Prova Brasil. Em consecutivo verifica-se que 30% foram

orientados pela prépria escola.

TABELA 15
Orientacdo sobre a Prova Brasil
Resposta N°s %
N&o, nunca fui orientado (a) nesse sentido 29 58

Sim, na prépria escola, pelo servico de

supervisdo/orientacdo 15 30
Sim, pelo curso de capacitacdo oferecido

pela Secretaria de Educacdo de Minas 5 10
Gerais

Em branco 1 2

N&o, me orientei por conta prépria - -

Total 50 100
Fonte: Dados do questionario (2016).

Em consonéncia com essa questdao, Gomes (2007) afirma que o ambiente
escolar pode se tornar um espaco-tempo de reflexdo e formacdo em exercicio

docente.

Nesses espacos-tempos pedagogicos, a adocdo de um projeto de
formac&o do tipo interativo-reflexivo inclui as propostas de formacao
cujos modelos se organizam em torno da resolucéo de problemas do
cotidiano do professor, o que é feito com a ajuda muatua dos colegas
e de assessores que atuam como interlocutores nas discussoes
(GOMES, 2007, p. 197).
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Diante disso, se percebe a necessidade de explorar o ambiente escolar como
espaco de formacdo docente. Segundo Gomes (2014) nos ultimos anos o numero
de escolas que vem promovendo curso de formacdo em servico vem aumentando,
por entender que esse espaco pode contribuir para minimizar os problemas do
cotidiano, visto que, a formagcdo em servico contribui diretamente para o
enfrentamento do desafio do cotidiano escolar, pois as propostas de formacao sao
construidas in loco e pelos atores envolvidos na escola. Nesse sentido, a autora
enfatiza, ainda, que a formacdo em servico € uma pratica social que se realiza no
ambiente de trabalho, num determinado contexto sdcio-historico, e se acredita que
“[...] a formagao no cotidiano da escola estimula o desenvolvimento profissional dos
professores, no quadro de uma autonomia contextualizada da profissao docente”.
(GOMES, 2014, p. 131). Ainda, segundo a Gomes (2014), essa formacéo pode se
apresentar de forma mais efetiva, tendo melhores resultados do que cursos externos
ao ambiente de trabalho, visto que nesse espaco poderdo ocorrer reflexdes criticas
sobre os dilemas da escola.

A TABELA 16 apresenta os dados sobre o uso dos resultados da Prova Brasil
na utilizacdo do planejamento das atividades pedagdgicas. Ao analisar tais dados,
verificou-se que 54% dos participantes nao utilizavam os resultados da Prova Brasil
no planejamento de sua pratica pedagdgica. Outros 36% dos professores
responderam sim, que trabalham com as habilidades ndo consolidadas em sala de
aula. Esses dados mostram que existe um grande numero de professores que nao
utilizam os resultados, possivelmente por desconhecerem o0s objetivos da Prova

Brasil, e sua potencialidade como instrumento diagndstico.

TABELA 16
Uso dos resultados da Prova Brasil
Resposta N°s %
N&o, uma vez que desconheco as 27 54
habilidades nao consolidadas.
Sim, as habilidades nao consolidadas
~ 18 36
sao trabalhadas em sala de aula.
N&o, uma vez que ndo concordo com as 5 4
habilidades descritas na Prova Brasil.
Em branco 3 6
Total 50 100

Fonte: Dados do questionario (2016).
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Diante disso, pode-se afirmar também que “0 uso e problematizagdo dos
resultados da Prova Brasil e Saeb nas escolas ainda € assunto pouco trabalhado”
(SOLIGO, 2010, p.6). Nesse sentido, a falta de conhecimento dos principios da
Prova Brasil e a ndo apropriacdo dos resultados das avaliacbes externas pode
comprometer ou dificultar melhorias no desempenho dos alunos.

Nessa perspectiva, considerou-se importante saber se a avaliacdo aplicada
pelos professores era pautada por habilidades e competéncias previstas na Matriz
de Referéncia da Prova Brasil, e isso € 0 que se vé na TABELA 17. Vale ressaltar
que, os dados da TABELA 17 tem relagdo com a TABELA 16, pois no questionério o
entrevistado s6 poderia responder essa pergunta, caso ele tivesse optado na
questdo anterior pela resposta “sim”. Se a resposta anterior fosse “ndo”, o
entrevistado era orientado a “pular” a pergunta e continuar respondendo o
questionario.

Os dados revelaram que 52% dos professores nao responderam e 26%
responderam positivamente. Esse dado reforca a contestacdo de que apenas 0s
professores de Portugués e Matematica se empenham no conhecimento da Matriz
de Referéncia da Prova Brasil, acdo que deveria ser assumido por todos o0s

professores.

TABELA 17
A avaliagdo pautada por habilidades e competéncias
da Matriz de Referéncia da Prova Brasil

Resposta N° %
Em branco 26 52
Frequente 13 26
Raro 6 12
Nunca 2 4
Muito raro 2 4
Muito frequente 1 2
Total 50 100

Fonte: Dados do questionério (2016).

A TABELA 18 apresenta dados sobre o conhecimento da escala de
Proficiéncia da Prova Brasil. A partir da analise, observa-se que 46% dos
professores ndo conhecem a Escala de Proficiéncia e 36% n&o sabem fazer uso
dela. Comparando a TABELA 13 com a 18, pode-se afirmar que os profissionais nao

tém o conhecimento amplo da potencialidade da Prova Brasil. Ao associar as duas
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TABELAS é possivel perceber que os professores que afirmaram desconhecer ou
que conhecem parcialmente a Matriz de Referéncia estdo representados na
resposta “ndo conheco a Escala de Proficiéncia da Prova Brasil”. O resultado desse

desconhecimento revela os equivocos nas analises dos resultados dessa avaliacéo.

TABELA 18
Conhecimento da Escala de Proficiéncia da Prova Brasil
Resposta N°s %

N&o conheco 23 46
Slm_, _[na_s ndo sei analisar o nivel de 18 36
proficiéncia

Sim e sei analisar a proficiéncia 6 12
Em branco 3 6
Total 50 100

Fonte: Dados do questionario (2016).

Esse problema poderia ser minimizado se os professores tivessem garantido
tempo e espaco para o trabalho coletivo, bem como para a formacdo em servico no
cotidiano escolar. E ainda, pedagogos preparados para realizar esse
acompanhamento. Sob esse aspecto, Gomes (2005, p. 123) em sua pesquisa
mostra que o trabalho docente contribui para a constru¢cdo do conhecimento dos
professores, pois “tais estratégias [sdo] importantes ndo apenas como fonte de
crescimento, mas também pela troca de experiéncia entre eles”. O docente nédo é
um ser isolado, e, por isso, 0 seu trabalho depende de outros sujeitos que compdem
o grupo de trabalho, e, em razéo disso, o trabalho coletivo € um ponto importante na
docéncia para a execucado do projeto politico pedagdgico escolar.

Contribuindo com essa discussao, Celestino (2012, p. 49) mostra que o
trabalho coletivo dentro da escola pode ser o fiel da balanga “[...] aquele que garante
que as acdes tracadas sejam exequiveis e coerentes com 0 projeto politico
pedagogico da escola e que viabilizem a manutencédo dos bons resultados e também
sua melhoria”, pois a partir da troca de experiéncia os professores podem aprender
uns com os outros, auxiliando no processo de ensino-aprendizagem.

Na TABELA 19 considerou-se relevante saber se os resultados da Prova
Brasil revelam o trabalho realizado pelos professores do 9° ano? De acordo com os
dados apresentados, 32% responderam que raramente, seguidos de 30% que
consideraram muito raro. Outros 22% responderam que frequente os resultados da

Prova Brasil retratam o trabalho desenvolvido pelo professor em sala de aula.
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Provavelmente esses 22% sejam 0s mesmos que responderam que suas avaliacdes
sao pautadas na Prova Brasil, ou mesmo que utilizam os resultados dessa prova no

planejamento de suas atividades pedagogicas.

TABELA 19

O que revelam os resultados da Prova Brasil?
Resposta N°s %

Raro 16 32
Muito raro 15 30
Frequente 11 22
Muito frequente 02 04
Em branco 06 12
Total 50 100

Fonte: Dados da pesquisa (2016).

Sob esse aspecto, Alaverse e Machado (2014, p. 10) afirmam,

os resultados das avaliagdes externas refletem o trabalho que foi
desenvolvido ha algum tempo, no limite essas avaliagdes sao anuais,
portanto, refletem o que foi feito em sala de aula no dltimo ano. Por
essa razdo, o conhecimento sobre o planejamento, sobre a agéo de
planejar, é peca chave para o professor conseguir compreender o
gue seus alunos sabem e o que eles ndo sabem e, 0 que é mais
importante, o que foi feito para que eles soubessem ou néo
determinado tema ou assunto. Assim, dominar a técnica sobre como
planejar e utilizar o planejamento como ferramenta diaria e constante
do desenvolvimento do trabalho é fundante para o professor explicar
a producéo dos seus alunos.

Ademais, para os autores, os resultados apresentam indicios sobre os temas
e como foram trabalhados. Nesse sentido, ressaltam a demanda de planejar a partir
do conhecimento dos resultados, de modo que o professor se aproprie do
conhecimento e o utilize para a promocéao da qualidade no ensino.

As TABELAS 20 e 21 abordam o tema do sucesso e do fracasso escolar. A
fim de ampliar o conhecimento, considerou-se relevante saber dos professores a
causa do fracasso dos alunos na Prova Brasil. A TABELA 20 mostra que 78%
responderam que o motivo € a falta de investimentos da SEE-MG, 8% dos
professores deixaram a resposta em branco e apenas 4% indicaram que a causa do

fracasso esta relacionada com o trabalho realizado pelo professor em sala de aula.
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TABELA 20
Causas do fracasso no desempenho da Prova Brasil

Resposta N°s %
Aos investimentos feitos pela SEE/MG 33 78
Em branco 10 8
Ao apoio dado pela equipe pedagdgica 3
dentro e fora da sala de aula
Outro 3
Ao trabalho realizado pelo professor em 1
sala de aula
Total 50 100

Fonte: Dados do questionario (2016).

Nesse sentido, Faria e Miranda (2014) argumentam que no periodo entre
1971 a 2006, diversos estudos sobre o tema fracasso escolar foram publicados. De
acordo com o0s autores, os estudos na época adotaram duas abordagens, “[...]
primeiro, com predominancia dos enfoques da marginalidade cultural (estudos
propositivos e critico), e, mais recentemente, da diversidade cultural (estudos
propositivos)” (FARIA; MIRANDA, 2014, p.571). Segundo os autores, na década de
1990, especificamente, e no periodo de 2000, diversos trabalhos foram publicados
com referéncias ao tema diversidade cultural, o que tornou predominante a
discusséo do tema no mundo académico.

Ainda sobre esse ponto, 0os autores lembram que atualmente a discussao
sobre o fracasso escolar esta voltada para a diversidade cultural. No entanto, eles
alertam que essa discussao ndo pode obscurecer, ou mesmo relativizar a questao
da desigualdade social em nome das diferencas culturais, pois ao enfocar apenas 0s
aspectos culturais, como fonte provedora do fracasso escolar, automaticamente
acaba por reforcar ou obscurecer os processos de producdo do fracasso escolar a
partir das desigualdades sociais. Nesse contexto, as desigualdades sociais sdo uma
das causas do fracasso escolar. Torna-se importante ressaltar que, tanto a escola,
guanto outras instituicdes sociais devem reconhecer a cultura do sujeito, e trabalhar
em favor da concepcéo cultural do individuo e comunidade local. (FARIA; MIRANDA,
2014).

Além disso, as condi¢cdes que os professores exercem suas atividades diarias
nao contribui para superacdo do fracasso escolar. Nesse sentido, Melo (2008, p.2)
apresenta as condi¢des da docéncia nos dias atuais.

Novos requerimentos e atribuicbes foram criados, muitas vezes
extrapolando a propria formacdo dos professores, sem que sejam
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oferecidas as condi¢des de trabalho necessarias e acarretando mal-
estar. Com isso verifica-se uma intensificacdo do trabalho dos
docentes, que passa a ser exercido também e de forma dilatada fora
da jornada de trabalho, em tempos livres. Em paralelo, a politica
salarial permaneceu pautada na contencdo de gastos, assumindo
uma légica baseada no desempenho e na produtividade. Muitos
beneficios resultantes de conquistas historicas dos docentes e que
representavam salarios indiretos foram extintos

Os problemas que impede a superacédo do fracasso escolar sdo inumeros, a
comecar pelas condicbes de trabalho oferecido aos professores, os problemas
sociais que envolvem as escolas publicas, entre outros. Sdo diversas questdes que
contribui para o fracasso escolar, culpabilizar um grupo de individuos ndo ajuda a
superar os desafios da educacdo, apenas obscurece o principal promotor do
fracasso escolar, as desigualdades sociais.

A TABELA 21 apresenta as causas do sucesso no desempenho da Prova
Brasil. Em andlise dos dados, observa-se que 64% afirmaram gue 0 sucesso ho
desempenho da Prova Brasil € fruto do trabalho desenvolvido em sala de aula,

seguidos de 12% que destacam o apoio pedagdgico.

TABELA 21
Causas do sucesso no desempenho na Prova Brasil
Resposta N° %

Ao trabalho realizado pelo professor dentro da

32 64
sala de aula
Ao apoio dado pela equipe pedagdgica dentro e

6 12
fora da sala de aula
Aos investimentos feitos pela Secretaria de 4 8
Educacao de Minas Gerais
Outro 4 8
Em branco 4 8
Total 50 |100

Fonte: Dados da pesquisa (2016).

Nesse sentido, os dados indicam uma incoeréncia nas respostas, pois como 0
professor pode atribuir o sucesso ao desempenho dos alunos pelo trabalho
desenvolvido em sala de aula, se ele ndo reconhece os resultados da Prova Brasil
como reflexo do trabalho desenvolvido em sala de aula? N&o se pretende responder
essa questdo na pesquisa, porém, torna-se necessario apresentar a contradicdo

encontrada nas respostas do questionario.
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Nessa mesma perspectiva perguntou-se sobre a influéncia da Prova Brasil na
pratica docente, conforme os dados da TABELA 22. Evidenciou-se que 54% dos
participantes confirmaram a influéncia, outros 40% negaram tal influéncia e 6%

deixaram a resposta em branco.

TABELA 22
A influéncia da Prova Brasil na pratica docente
Resposta N° %
Sim 27 54%
N&o 20 40%
Em branco 3 6%
Total 50 100

Fonte: Dados da Pesquisa (2016).

A partir dos dados ora analisados, identificou-se a demanda pelo
aprofundamento da discuss@o do tema, a Prova Brasil esta influenciando todas as
disciplinas, ou apenas influéncia aquelas que sao correlatas a essa avaliacao.
Observa-se incoeréncia nas respostas do questionario, pois como a Prova Brasil
pode esta influenciando a pratica docente se a maior parte dos professores nao
utiliza as Matrizes de Referéncias e n&do faz o uso do resultado da Prova Brasil?
Nesta perspectiva, o questionério foi dividido em dois grupos de professores,
intitulados: “Diferentes Disciplinas” e “Matematica e Portugués”. Assim, o proximo
toépico apresenta o resultado obtido a partir das respostas dos professores das

diferentes disciplinas

4.2 Os dados do questionario da Prova Brasil na visdo dos professores das
diferentes disciplinas

Este tépico apresenta e discute os dados obtidos do questionario a partir da
decisdo de dividi-los por disciplina. Percebeu-se que dos 50 questionarios, 33
respondestes pertencem ao grupo de professores intitulado como “Diferentes
Disciplinas”, e 17 pertencem ao grupo de professores de “Matematica e Portugués”.

Na TABELA 23 é possivel perceber que 52% dos participantes da pesquisa
responderam que a Prova Brasil ndo vem influenciando sua pratica, sendo que 42%

atestam algum tipo de influéncia.
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TABELA 23
Influéncia da Prova Brasil nas demais disciplinas

Resposta N° %
Nao 17 52
Sim 14 42
Em branco 02 6
Total 33 100

Fonte: Dados do questionario (2016).

Aprofundando a discussdo sobre a influéncia da Prova Brasil na pratica
docente das demais disciplinas, buscou-se analisar outros itens que ajudam a
elucidar a resposta da TABELA 23. Coerente com esse propoésito, a TABELA 24

apresenta o conhecimento que os profissionais tém sobre o contexto da Prova

Brasil.
TABELA 24
Conhecimento acerca das Matrizes de Referéncia da Prova Brasil
Resposta N°s %

N&o, uma vez que desconhego as 15 46
habilidades nado consolidadas
Sim, conhego parcialmente as matrizes

a 12 36
de referéncias
Slm,A (;onhec;o as matrizes de 05 15
referéncias
Em branco 01 3
Total 33 100

Fonte: Dados do questionario (2016).

A TABELA 24 revela que 46% dos professores ndo conhecem as habilidades
consolidadas e 36% conhecem parcialmente, ou seja, evidenciou-se que 82% dos
profissionais ainda ndao tém conhecimento amplo da Matriz de Referéncia da Prova
Brasil. Esse aspecto evidencia que a Prova Brasil ndo é assumida por todos os
professores.

Diante disso, Alavarse e Machado (2014, p. 10), afirmam que,

as provas externas sdo elaboradas a partir de uma matriz que se
refere aos contetdos abordados nas provas. Conhecer, estudar e
esmiucar essas matrizes que fundamentam os temas e assuntos das
provas padronizadas € importante para que o professor possa cotejar
com o curriculo adotado pela escola e utilizado por ele na sala de
aula.

Além disso, convém mencionar a demanda pela articulagdo entre descritores

e itens das provas. Com vistas a sua coeréncia e a sua consisténcia, foi determinada
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pelo objetivo de verificar, com maior rigor, o que os alunos realmente sabem, e o
que falta alcancar a cada etapa conclusiva de nivel ou ciclo de escolarizacéo.
Segundo Gomes (2015) o professor deve ser capaz de correlacionar resultados,
matriz e praticas avaliativas. Desta correlacdo, poderdo surgir novos desafios que
promoverao novas praticas pedagégicas e solucdes para o problema do baixo
desempenho dos alunos.

A TABELA 25 apresenta os dados sobre as informacdes dos resultados da
Prova Brasil na escola. De acordo com a tabela, percebe-se que 79% dos
professores conhecem os resultados da Prova Brasil nas reunides pedagogicas, e
12% consultam o site do Inep e 9% deixou a resposta em branco. Nesse sentido, a
pesquisa realizada por Gomes (2014) aponta para a necessidade de as escolas se
tornarem o amago de formacdo docente. Segundo autora, a escola se torna um
espaco de reflexdo no momento em que o professor reflete sobre os problemas do
cotidiano. Esta mesma aponta que a formagdo em servico contribui para uma
abordagem coletiva favorecendo “[...] a construgcdo dos espacos-tempos de
capacitacdo dos professores e, consequentemente, a sua capacidade de analise
critica. (GOMES, 2014, p. 125)” do dilema escolar.

TABELA 25
Conhecimento dos professores sobre
os resultados da Prova Brasil da escola

Resposta N° %
Nas reunides pedagogicas 26 79
Em consulta ao site do INEP 4 12
Em branco 3 9
Total 33 100

Fonte: Dados do questionario (2016).

A TABELA 26 apresenta os dados sobre a orientacdo que o0s professores
recebem sobre os boletins da Prova Brasil. Nesse sentido, observa-se que uma
grande parcela significativa de professores, 67% nunca foi orientada, seguida de
18% dos professores que foram orientados dentro da escola pela direcédo e

supervisao.
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TABELA 26
Orientacfes sobre andlise dos Boletins da Prova Brasil

Resposta N° | %

N&o, nunca fui orientado (a) nesse sentido 22 | 67
Sim, na prépria escola, pelo servico de

S ~ 06 | 18
supervisdo/orientacao
Sim, pelo curso de capacitacdo oferecido pela 04 | 12
SEE/MG
N&o, me orientei por conta propria 0 -
Em branco 01 | 3
Total 33 ] 100

Fonte: Dados do questionario (2016).

Os dados da TABELA 26 indicam uma situacdo problematica, visto que, o
professor que ndo é orientado sobre como utilizar os resultados da Prova Brasil,
possivelmente é aquele profissional que ndo conhece a Matriz de Referéncia, ndo
sabe como utilizar a escala de proficiéncia e muito menos sabe como relacionar a
estrutura da Prova Brasil com sua pratica avaliativa. Para Gomes (2005) essa falta
de orientacdo pode ser resolvida a partir da promocdo de cursos de formacao

continuada em servico, ja que

[...] a expansdo do acesso a educacdo, principalmente ao ensino
fundamental, provocou a ampliagdo das redes de ensino e,
consequentemente, a demanda por melhores condi¢des de trabalho
do professor, o que inclui uma formagé&o prévia e continua adequada
ao exercicio profissional. (GOMES, 2005, p.115).

Complementando essa discussdo, a TABELA 27 apresenta dados sobre o
uso dos resultados da Prova Brasil no planejamento das atividades pedagodgicas
desenvolvidas pelos professores. Como se vé, 67% dos professores ndo fazem o
planejamento das atividades pedagodgicas voltado para os resultados da Prova
Brasil. Em seguida verifica-se que 24% utilizam os resultados da Prova Brasil em

seu planejamento.
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TABELA 27

Uso dos resultados da Prova Brasil
no planejamento das atividades pedagoégicas

Resposta N° %

N&o, uma vez que desconheco as habilidades néo
: 22 67

consolidadas

Sim, as habilidades n&o consolidadas séo
08 24
trabalhadas em sala de aula

Branco 02 6
N&o, uma vez que ndo concordo com as habilidades

) ) 01 3
descritas na Prova Brasil
Total 33 | 100

Fonte: Dados do questionario (2016).

Sob esse aspecto, Corréa (2012) afirma que os resultados das avaliacfes
externas podem contribuir para o planejamento pedagdgico apontando os limites e

dificuldades dos alunos.

Ao possibilitar um conhecimento sobre o que estd bom e o que

precisa melhorar, as avaliacbes externas a escola passam a ser
instrumento para planejamento e reestruturacdo do ensino, desde
gue cada escola propicie aos envolvidos, tanto professores, gestores
como os proprios alunos, uma analise e discussdo de como superar
os déficits. (CORREA, 2012, p. 82).

Em conformidade com essa discussao, na TABELA 28 utilizou-se a escala de
frequéncia, porém, para respondé-la o participante deveria ter marcado a afirmativa
“SIM” na questao anterior, pois 0 objetivo era coletar a frequéncia com a qual os
profissionais utilizam os descritores da Matriz de Referéncia em suas praticas de
avaliacao.

TABELA 28
Avaliacdo pautada por habilidades e competéncias
da Matriz de Referéncia da Prova Brasil

Resposta N°s %
Branco 19 58
Nunca 05 15
Raro 04 12
Frequente 03 9
Muito raro 02 6
Muito frequente 0 -
Total 33 100

Fonte: Dados do questionario (2016).
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Conforme previsto, a maioria dos professores deixou em branco as respostas.
E isso representa cerca de 19 dos 33 participantes. Do restante, 15% responderam
gue nunca utilizam em suas avaliacdes habilidades e competéncias da Matriz de
Referéncia da Prova Brasil e 12% declararam que é raro utilizar.

Nesse mesmo eixo tematico a TABELA 29 analisa o conhecimento que o0s
professores tém acerca da escala de Proficiéncia da Prova Brasil. A andlise
evidenciou que cerca de 52% dos profissionais ndo conhecem a Escala de
Proficiéncia, sendo que 30% relataram que conhecem, porém, ndo sabem analisar a
mesma.

Nesse sentido, a TABELA 29 sugere a existéncia de compreensao e
conhecimento técnico por parte do professor, tanto da Matriz de Referéncia quanto
da escala de Proficiéncia, demonstrando a falta de planejamento de sua pratica

voltada para a Prova Brasil.

TABELA 29
Conhecimento sobre a Escala de Proficiéncia da Prova Brasil
Resposta N°s %
N&o conheco 17 52
Sim, mas nao sei como fazer a analise da
proficiéncia 10 30
Sim, e sei como fazer a analise da proficiéncia 05 15
Em branco 01 3
Total 33 100

Fonte: Dados do questionario (2016).

Vale salientar que a TABELA 30 apresenta dados sobre o reflexo da Prova
Brasil na pratica docente do 9° ano do Ensino Fundamental. Como se vé, a maior
parte do grupo de professores, cerca de 70%, se encontra nas afirmativas muito raro
e raro, e isso evidencia que o grupo participante da pesquisa nao percebe qualquer
representatividade dos resultados da Prova Brasil no seu trabalho.

TABELA 30
Reflexo da Prova Brasil na préatica docente

Resposta N°s %
Raro 13 40
Muito raro 10 30
Em branco 05 15
Frequente 05 15
Muito frequente - -
Total 33 100

Fonte: Dados do questionario (2016).
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Nesse sentido, percebe-se que o professor que desconhece a Matriz de
Referéncia e a Escala de Proficiéncia é aquele profissional que nao utiliza em seu
planejamento pedagdgico os resultados da Prova Brasil. Pode-se afirmar que isso &
reflexo da falta de conhecimento por parte do profissional que nao recebeu uma
orientacao adequada sobre as potencialidades da Prova Brasil.

A TABELA 31 explicita dados sobre a quem o professor atribui o fracasso no
desempenho do aluno na Prova Brasil. De acordo com os dados analisados, os
professores das diferentes disciplinas atribuem a falta de investimentos feitos pela

SEE-MG como o principal fator do fracasso escolar.

TABELA 31
Atribuicdo do fracasso do rendimento escolar na Prova Brasil

Resposta N°s %
Aos investimentos feitos pela SEE/MG 23 70
Em branco 05 15
Ao apoio dado pela equipe pedagdgica dentro 02 6
e fora da sala de aula
Qutros 02 6
Ao trabalho realizado pelo professor dentro da 01 3
sala de aula
Total 33 100

Fonte: Dados do questionario (2016).

Mesmo sabendo que a pergunta se refere a Prova Brasil, ela ndo pode ser
meramente discutida no ambito da Prova Brasil, mas € possivel ampliar essa
discusséo colocando-a no contexto geral de educacéo.

Assim,

nesse rol de privagcdes encontram-se estrutura fisica inadequada da
escola, falta de recursos humanos e tecnoldgicos (equipamentos,
laboratérios, materiais didaticos), falta de apoio ao professor,
politicas educacionais que impedem a reprovacgdo dos alunos, as leis
de protecdo a crianca e ao adolescente, que o0s professores
relacionam com a perda da autoridade docente, baixos salarios, o
gue leva o professor a ter que aumentar sua jornada (alguns chegam
a trabalhar 60 horas semanais). Essa situacdo tem levado muitos
professores a se queixarem de cansaco, desgaste, sentimento de
impoténcia e inadequacgédo na atribuicdo de suas fun¢gbes. Somam-se
a este quadro, salas cheias, em média de 40 ou 45 alunos.
(PESCAROLO, 2011, p. 60).

Desse modo, percebe-se que os gargalos educacionais sdo enormes, e que 0

fracasso na Prova Brasil € apenas a ponta desse problema. No entanto, constata-se
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que a Prova Brasil pode servir como um “instrumento de avaliagdo com perfil
diagnéstico que permite o desenvolvimento de ac¢des preventivas para minimizar 0s
efeitos do fracasso escolar’. (FREITAS; ROSARIO, 2013, p. 4).

A TABELA 32 apresenta os dados relativos a quem o professor atribui o
sucesso do desempenho escolar. Segundo os dados ora apresentados, constata-se
que os professores atribuem o sucesso ao préprio trabalho desenvolvido em sala de
aula, e isso representa 61% dos participantes. Sendo que 15% atribuem ao trabalho

realizado pela equipe pedagdgica.

TABELA 32
Atribuicdo do sucesso do desempenho escolar

Resposta N°s %
Ao trabalho realizado pelo professor dentro da 20 61
sala de aula
Ao apoio dado pela equipe pedagdgica dentro e 05 15
fora da sala de aula
Outros 03 9
Em branco 03 9
Aos investimentos feitos pela SEE/MG 02 6
Total 33 100

Fonte: Dados do questionario (2016).

Prosseguindo as analises, 0 proximo topico apresenta dados sobre o grupo
dos professores de Portugués e Matematica.

4.3 Andlise dos dados aferidos no questionéario dos professores de Portugués
e Matemética

Este topico analisa os dados obtidos junto aos professores de Portugués e
Matematica que participaram da pesquisa, sendo no total de 17 questionarios
aferidos. Os professores de Lingua Estrangeira incluiram também a Lingua
Portuguesa, revelando ter lecionado a mesma em alguma etapa profissional. Por
esse motivo, optou-se por integra-los nessa analise.

Considerou-se importante verificar o conhecimento docente sobre a Prova
Brasil, segundo explicita a TABELA 33, e, portanto, ela apresenta os dados sobre a
influéncia da Prova Brasil nas disciplinas de Matematica e Portugués.

Nesse sentido, 76% do grupo dos professores de Portugués e Matematica
reconhece a influéncia da Prova Brasil na sua pratica docente, e apenas 18% do

grupo nao percebe tal influéncia da Prova Brasil.
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TABELA 33
A influéncia da Prova Brasil na préatica docente

Resposta N°s %
Sim 13 76
Nao 03 18
Em branco 01 6
Total 17 100

Fonte: Dados do questionario (2016).

Considerou-se importante verificar o conhecimento do professor sobre a
Matriz de Referéncia da Prova Brasil, segundo explicita a TABELA 34.

Nesse sentido, a TABELA 34 mostra que 35% dos professores de Portugués
e Matematica das referidas disciplinas tém conhecimento amplo da Matriz da Prova
Brasil. No entanto, 47% dos professores tem conhecimento parcial e 18% néo
conhece a Matriz de Referéncia da Prova Brasil. Ou seja, somando esse percentual
percebe-se que 65% desconhece a matriz, nesse sentido, considera-se relevante
gue haja investimento na politica de formacgéo docente para promover a apropriacao

dos resultados, assim como, a compreensdo ampla da estrutura da Prova Brasil.

TABELA 34
Conhecimento acerca das Matrizes de Referéncia da Prova Brasil
Resposta N°l %

Sim, conhego parcialmente as matrizes de
referéncias

Sim, conhecgo as matrizes de referéncias 6 35
N&do, uma vez que desconheco as

8 47

habilidades n3o consolidadas 3| 18
Em branco - -
Total 17] 100

Fonte: Dados do questionario (2016).

Na mesma perspectiva de estudo, a TABELA 35 apresenta dados
investigados sobre o conhecimento dos professores de Matematica e Portugués
acerca dos resultados da Prova Brasil da escola. Conforme exposto na TABELA,
observa-se a relevancia das reunides pedagogicas como espaco para obter
informacdes sobre o resultado da Prova Brasil, como também, para definicdo

coletiva de a¢gbes de acompanhamento dos alunos. Cerca de 88% dos professores

133



assinalaram que a reunido pedagogica € o principal meio de informagdo sobre os

resultados da escola na Prova Brasil.

TABELA 35
Conhecimento dos professores de Matemética e Portugués
sobre os resultados da Prova Brasil da escola

Resposta N°s %
Nas reunides pedagogicas 15 88
Em consulta ao site do INEP 01 6
Em branco 01 6
Total 17 100

Fonte: Dados do questionario (2016).

Sobre a formacéo docente, a TABELA 36 mostra uma parcela significativa de
professores, 53% foi capacitada pela instituicdo de ensino para analisar 0s
resultados da Prova Brasil publicados nos boletins. Outros 6% foram capacitados
pela SEE-MG e 41% nao se capacitaram. Gomes (2014) defende a formacéo de
professores em servico, por meio dela é possivel desenvolver novas praticas
pedagogicas no coletivo, ”[...], pois todos enfrentam os mesmos dilemas, discutem
as mesmas questbes, vivenciam processos e se capacitam coletivamente”.
(GOMES, 2014, p. 124).

TABELA 36
Conhecimento dos professores de Portugués e Matematica
relativo as orientacdes sobre andlise dos Boletins da Prova Brasil

Resposta N°s %

Sim, na prépria escola, pelo servigo de

A ~ 9 53
Supervisao/orientacdo
N&o, nunca fui orientado (a) nesse sentido 7 41
Sim, pelo curso de capacitacdo oferecido pela 1 6
SEE/MG
N&o, me orientei por conta propria - -
Em branco - -
Total 17 100

Fonte: Dados do questionario (2016).

A TABELA 37 apresenta dados sobre o uso pedagogico da Prova Brasil na
pratica docente. Conforme se vé, sobre o uso dos resultados da Prova Brasil no
planejamento de atividades pedagdgicas, tem-se um percentual significativo de
professores que utiliza os resultados para o planejamento das aulas. Esse dado
conta com cerca de 59% dos docentes, sendo que, 29% dos professores nao

trabalham com os resultados da Prova Brasil por desconhecerem as habilidades
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descritas. Esse dado sugere maior oferta de formacédo em servico a fim de que os
professores possam conhecer e trabalhar efetivamente as habilidades da referida
prova (GOMES, 2014).

TABELA 37
Utilizac&o dos resultados da Prova Brasil

para o planejamento das atividades pedagogicas

Resposta N° %

Sim, as habilidades n&o consolidadas séo
10 59

trabalhadas em sala de aula
N&o, uma vez que desconheco as habilidades néo 5 29
consolidadas
N&do, uma vez que ndo concordo com as 1 6
habilidades descritas na Prova Brasil
Em branco 1 6
Total 17 100

Fonte: Dados da pesquisa (2016).

Sobre esse aspecto, a pesquisa realizada por Corréa (2012) nos anos iniciais,
também mostra as influéncias da Prova Brasil no planejamento da pratica
pedagogica.

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
mudancas dentro da escola. Em seu conjunto, os dados analisados
mostram que as avalia¢des oficiais agem de forma condutora nas
praticas pedagogicas dos professores, do planejamento a elaboracéo
de suas avaliagdes. (CORREA, 2012, p.94).

Nesse sentido, foi importante verificar se a avaliacdo no ambito escolar (a
avaliacdo interna) realizada pelo professor € pautada na Matriz de Referéncia da
Prova Brasil (TABELA 38).

A TABELA 38 revela que 47% dos professores responderam positivamente,
isto é, suas avaliaces sdo pautadas na Matriz de Referéncia. Ou seja, um namero
significativo de profissionais utiliza a matriz como base para a avaliagcdo interna,

seguido de 41% dos professores que ndo responderam a questao.
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TABELA 38
Avaliacao pautada por habilidades e
Competéncias da Matriz de Referéncia Prova Brasil

Resposta N°s %
Frequente 8 47
Em branco 7 41
Raro 2 12
Muito frequente - -
Nunca - -
Muito raro - -
Total 17 100

Fonte: Dados do questionario (2016).

Conforme se explicita, a TABELA 39 traz dados sobre a Escala de Proficiéncia
da Prova Brasil, e atesta que 47% dos professores conhecem a escala de
proficiéncia, porém ndo sabem realizar a andlise dela. Esse resultado aponta para
um cenario no qual o professor que conhece parcialmente a matriz pode ser o
mesmo que conhece o resultado, porém, por ndo receber uma orientacdo adequada
nas reunides, essa acdo pedagdgica ndo acontece. Assim, o profissional tem ciéncia
da escala de proficiéncia, no entanto, ndo sabe como utiliza-la, o que propicia o
desconhecimento do professor sobre o processo de aprendizagem do aluno. Nesse

sentido, reitera-se a necessidade da formagcdo em servico para os profissionais da

educacao.
TABELA 39
Conhecimento sobre a Escala de Proficiéncia da Prova Brasil

Resposta N°s %
Sim., ‘mas ndo sei como fazer a andlise da 8 47
proficiéncia
N&o conheco 6 35
Em branco 2 12
Sim, e sei como fazer a analise da proficiéncia 1 6
Total 17 100

Fonte: Dados do questionario (2016).

A TABELA 40 apresenta percentual significativo dos professores, e cerca de
34% consideram que a Prova Brasil retrata frequentemente o trabalho docente.
Somando o percentual dos professores que responderam muito raro e raro, tém-se
48%, esse dado atesta que a maior parte dos entrevistados entende que a Prova

Brasil retrata o trabalho desenvolvido em sala de aula.
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TABELA 40

Opiniéao dos professores sobre os resultados da
Prova Brasil no 9° ano do Ensino Fundamental Il

Resposta N°s %
Frequente 06 34
Muito raro 04 24
Raro 04 24
Em branco 03 18
Muito frequente - i
Total 17 100

Fonte: Dados do questionario (2016).

No entanto, como alerta Gatti (2012), dizer que esta ocorrendo no pais uma

inovacdo educacional devido as avaliacbes externas, e que iSSO representaria um

avanco na area, pode encobrir a real situacdo educacional do pais, pois de acordo

com a autora,

[...] falar em inovagédo educacional provocada por essas avaliagdes,
entendida inovacdo como avancgos propositivos em didaticas, em
renovagdo curricular, em materiais didaticos diferenciados dos
existentes, projetos formativos renovadores, para a escola basica
como um todo, parece-nos inapropriado. (GATTI, 2012, p. 2).

Neste sentido, torna-se relevante relativizar esses dados aferidos pela

andalise dos dados obtidos nas disciplinas de Matemética e Portugués, a partir das

colocacdes realizadas sobre o contexto em que as avaliagdes sdo inseridas nas

escolas.

Sobre esse aspecto, vale ressaltar que,

Sendo assim,

avaliacdo ¢é vista como possibilidade de medicdo de um
conhecimento, que por sua vez, pode ser medido, destituido de
gualquer complexidade e subjetividade. Importa um curriculo enxuto,
um bom treinamento, um professor tarefeiro e um aluno marca X.
Ousaria dizer que a constituicdo das politicas educacionais que
vivemos atualmente é: uma Base Nacional Comum Curricular, um
sistema de avaliagdo com testes de larga escala para estudantes de
todas as idades e professores, premiacdes para 0s sujeitos e para as
escolas; e, se ha prémios, ha punicbes e castigos. (FERNANDES,
2015, p. 402).

guando se utiliza as avaliacbes externas apenas como

instrumentos de afericdo, dados quantitativos, ela perde o seu real proposito,
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deixando de ser uma ferramenta de carater formativo, para se tornar um instrumento
apenas de medida.

A TABELA 41 apresenta a opinido dos professores a respeito do fracasso do
rendimento escolar na Prova Brasil. Nesse sentido, percebe-se que a maior parte
dos professores de Portugués e Matematica atribui o fracasso a falta de
investimento da SEE-MG na educacdo. Em seguida, 29% dos professores nao
responderam a questao.

Ademais, a tabela 41 indica que os professores de Matematica e Portugués
nao entendem que o fracasso pode ser consequéncia do trabalho realizado em sala
de aula. Esses dados sdo corroborados com a pesquisa realizada por Pescarolo
(2011), que mostra que os professores pesquisados responsabilizam o fracasso

escolar a fatores externos.

TABELA 41
Atribuicdo do fracasso do rendimento escolar na Prova Brasil
Resposta N°s %

Aos investimentos feitos pela SEE/MG 10 59
Em branco 5 29
Ao apoio dado pela equipe pedagdgica dentro e 1 6
fora da sala de aula
Outros 1
Ao trabalho realizado pelo professor dentro da i )
sala de aula
Total 17 0

Fonte: Dados do questionario (2016).

Nesse sentido, o autor lembra que “é claro que varias das queixas dos
professores procedem intensamente e obviamente causam muitas das mazelas
escolares” (PESCAROLO, 2011, p. 57), porém, o professor tem sua parcela de
contribuicdo no fracasso escolar.

A TABELA 42 apresenta dados sobre o sucesso no rendimento escolar na
Prova Brasil. Os dados revelam que 71% dos professores atribuem 0 sucesso no

rendimento na Prova Brasil ao trabalho desenvolvido por eles em sala de aula.
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TABELA 42

Atribuicdo do sucesso do rendimento escolar na Prova Brasil

Resposta N°s %

Ao trabalho realizado pelo professor dentro

12 71
da sala de aula
Em branco 2 12
Ao apoio dado pela equipe pedagdgica

2 12
dentro e fora da sala de aula
Aos investimentos feitos pela SEE/MG 1 6
Outros 0
Total 17 100

Fonte: Dados do questionario (2016).

Por fim, com o objetivo buscar evidéncias empiricas optou-se no proximo

capitulo por apresentar dados do trabalho de campo realizado em duas escolas

estaduais localizadas em Belo Horizonte. Para proteger os participantes da pesquisa

evitando possiveis riscos de constrangimento, optou-se pela utilizacdo de nomes

ficticios.
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CAPITULO 5 PRATICA DOCENTE E AVALIAQAO EXTERNA: o uso formativo
dos itens da Prova Brasil

Este capitulo analisa dados obtidos nas entrevistas concedidas pelos
profissionais da educacdo das escolas pesquisadas. Pretendeu-se descrever e
analisar nesse capitulo subsidios empiricos que favorecam a reflexdo sobre as
possiveis influencias da Prova Brasil na pratica docente do 9° ano do Ensino
Fundamental Il. Deve-se ressaltar, ainda, que ndo se pode generalizar os resultados
desta pesquisa para outras escolas, pois os dados contém informacg6es singulares
do contexto escolar, 0 que ndo impede que 0os mesmos sejam considerados como
representativos do cenario educacional das escolas publicas do pais. Além da
andlise das transcrigbes das entrevistas, foi realizada uma discussdo sobre como a
Prova Brasil pode ser utilizada como avaliacdo diagndstica e formativa pelos
professores. Nesse sentido, foi realizada uma avaliacdo nas duas escolas utilizando
itens da Plataforma Devolutivas Pedagodgicas. O intuito foi apresentar a plataforma,
assim como, demonstrar como o professor pode utiliz4-la como fonte de informacao
do conhecimento do aluno. Por fim, foi realizada uma reflexéo sobre o uso formativo

da Prova Brasil.

5.1 A apropriacao dos resultados da Prova Brasil

Partindo do pressuposto de que para a promocdo de mudancas no cenario
educacional se faz necessario que o sujeito conheca sua real situacdo. Assim,
optou-se por iniciar este tépico apresentando o conhecimento dos professores
entrevistados sobre os resultados da Prova Brasil da sua escola. Na entrevista

concedida os profissionais relataram aspectos importantes:

7

Entdo, é a primeira vez que estou aqui na escola. Quando eu
cheguei a escola, eu tinha visto os resultados anteriores. Nao tenho
tanta ciéncia. (Prof. Luis, Ed. Fisica, EEAS).

Eu estou pouco tempo nessa escola. Eu entrei esse ano, porque sou
designada, por isso estou sempre em escolas diferentes. Nas
escolas que eu atuei, acompanhei os resultados no portal,
acessando o sistema pelo endereco da escola. (Prof.2 Neuza,
Portugués, EEMS).
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Constata-se pelos relatos que os professores nao tém muita convicgdo, ou
nao conhecem os resultados das respectivas escolas. Teixeira (2016) amplia essa
discussdo mostrando que o importante ndo € conhecer apenas o dado aferido pela
avaliacdo, mas ir além dos numeros expressos nas tabelas e gréficos, portanto, a
autora afirma que

cabe ao professor investigar os dados publicados e disponibilizados
para a escola, a fim de procurar compreendé-los na sua
especificidade, para, entdo, encontrar estratégias que possam
contribuir para a melhoria do ensino. (TEIXEIRA, 2016, p. 114).

A analise do depoimento da professora Neuza revela a realidade vivida pelos
docentes no cenario da escola, mantido por contrato provisério. De acordo com a
professora, por ter chegado recentemente, ndo teve acesso aos resultados da Prova
Brasil. Nesse sentido, a Diretora Sara (EEMS) mostra que esse é um dos motivos
dos profissionais desconhecerem os resultados da Prova Brasil.

Nem todos os professores [conhecem os resultados], por causa da
rotatividade que existe. Agora os professores que ja sdo da escola,
os efetivos, conhecem e trabalham voltados para eles. Esse ano
aconteceu muitas nomeagdes, entdo grande numero de professores
diferentes, professores novatos, professores que nunca tinham
trabalhado, professores que vieram de outras escolas. Entdo, esse
ano, muito especificamente, teve essa mudanga muito intensa.
(Diretora Sara EEMS).

Nesse mesmo contexto, o trecho que segue, € um relato do Professor Marcio,
e reforca a posicdo da Diretora Sara, porque para ela os efetivos que tém maior
tempo na escola conhecem os resultados da Prova Brasil.

Sim. Primeiro que dentro da area da Metropolitana C, a nossa escola
foi uma das mais bem colocas, t4? Mas eu ainda acho o resultado
insatisfatério. Porque, de acordo com o resultado, o nivel de
entendimento da linguagem, entendimento de Portugués e a
capacidade de realizar operacbes matematicas esta bem abaixo do
esperado dos meninos do nivel da escola. (Professor Marcio,
Matematica, EEMS).

Sobre esse aspecto, convém destacar que no capitulo anterior foi
caracterizado o perfil dos professores das escolas. Os dados apontaram que metade
dos profissionais € designada nas duas escolas. Nesse caso, conforme o relato da
Diretora Sara, a rotatividade de professores impede o planejamento coletivo. Sobre

essa questao, Junior e Oliveira (2016, p. 4) afirma que,
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os diretores escolares apontam a rotatividade dos professores como
um dos problemas enfrentados, 0 que ocorre em cerca de um terco
dos estabelecimentos de educacédo (32,6%), segundo os microdados
da Prova Brasil 2011 relativos ao Questionério do Diretor.

De acordo com Junior e Oliveira (2016) a rotatividade se refere a entrada e
saida de profissionais motivados por diversos fatores. Assim, torna-se relevante
indagar: como desenvolver um trabalho coletivo, se ndo ha continuidade do
professor na escola? De acordo com 0s autores, esse € um dos limites indicados
pelos diretores no questionario da Prova Brasil que dificulta o andamento do trabalho
ao longo do ano letivo.

A especialista Mariana (EEAS) mostra outros motivos para o
desconhecimento do professor sobre os resultados da Prova Brasil. “Acho que eles
fingem n&o conhecer. E isso que eu percebo muito neles”. Buscando aprofundar
esse posicionamento perguntou-se a especialista Mariana o motivo de pensar que
eles “fingem” n&o conhecer os resultados.

Porque ha cobranca! Porque, quando vocé chega com o resultado, a
cobranca é maior. Ai eles falam: “mas eu nao tive acesso a esse
resultado! Eu nem sabia da prova, ou eu nem sabia que isso era
avaliado”. A verdade é que conhecem sim, mas fingem de “bobo”! E
Isso que eu percebo muito nos professores daqui. (Especialista
Mariana, EEAS).

Como se V€, a especialista diz que a cobranca por resultados € outro fator
gue mantém o professor na posicdo defensiva. Sob esse aspecto, Soligo (2010)
explica que o professor ao conhecer o resultado tem que sair da sua zona de
conforto e adotar agcdes que possam sanar o problema educacional encontrado nos
resultados. Isso gera desconforto e desacomoda professores e gestores. “O
processo de desacomodacdao leva a reflexdo, e a reflexdo a desacomodacao, em um
processo dialético”. (SOLIGO, 2010, p. 129).

Ainda segundo Soligo (2010, p. 129), ao conhecer os resultados das
avaliacdes externas “[...] a escola e seus professores tém a oportunidade de analisar
sua trajetoria e verificar o que deu certo, para aperfeicoar e manter, ou identificar
falhas e problemas a serem superados”. Assim, mobilizar o professor para uma
postura reflexiva se faz necessério, tendo em vista a promoc¢do de mudancas.

Com o objetivo de encontrar evidéncias que confirmem, ou ndo, esses dados

da pesquisa, foi realizada uma analise do conhecimento e uso pedagdgico das
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Matrizes de Referéncia da Prova Brasil pelos professores, conforme se pode ver no

proximo topico.

5.2 O uso pedagdgico da Matriz de Referéncia da Prova Brasil

Esse topico apresenta resultados sobre o conhecimento docente acerca das
Matrizes de Referéncia da Prova Brasil. Observou-se, portanto, na triangulacdo dos
dados aspectos semelhantes obtidos nos questionérios fechados. E, nesse sentido,
0s professores relataram o seguinte,

de vez em quando eu pego algumas questdes das provas anteriores
e passo para os alunos em sala de aula, uso muito isso. Nas provas,
eu pego algumas questbdes e aplico. (Prof. Julio, Matematica, EEAS).

N&o foco 100% na Prova Brasil. Digamos que eu utilizo entre 40% a
50% para preparar os meninos para a Prova Brasil. (Prof.2 Neuza,
Portugués, EEMS).

Esses relatos atestam que os professores de Matematica e Portugués das
escolas pesquisadas utilizam questbes da Prova Brasil. Para eles o uso dessas
guestBes € suficiente para compreender a Matriz de Referéncia. Outro dado que
chama atenc@o € que mesmo ndo conhecendo os resultados da Prova Brasil das
suas respectivas escolas, os professores utilizam questbes que foram aplicadas na
Prova Brasil em outros anos. Torna-se relevante verificar como o0s profissionais
estdo utilizando essas questdes. E nesse sentido, considera-se relevante que haja
uma analise dos resultados da escola, evitando, assim, o uso aleatorio das
questodes.

A andlise detalhada dessa questdo revelou que apenas o professor Marcio
(EEMS) conhecia a Matriz de Referéncia, devido a capacitacdo que ele recebeu
para aplicar a Prova Brasil nas escolas. Em seu depoimento o Prof. afirmou “mas eu
ndo uso o material da Prova Brasil, dentro da sala de aula”. (Prof. Marcio,
Matemética, EEMS).

Por outro lado, os professores de outras disciplinas que foram entrevistados

responderam gque ndo conheciam, e nem utilizavam as Matrizes de Referéncia.

N&o conheco! Na verdade desconheco as Matrizes de Referéncia e
nunca utilizei essas matrizes na minha prética pedagodgica, nao!
(Prof. Luis, Ed. Fisica, EEAS).
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Para ser sincero, ndo! Tenho um ano so de profissao, entdo, ndo me
inteirei de tudo ainda! (Prof. Carlos Afonso, Histéria, EEMS).

Em seu depoimento, o professor Carlos Afonso (Historia, EEMS) revelou ser
iniciante na carreira, e, por isso, ainda ndo dominava o assunto. Sob esse aspecto,
vale ressaltar as contribuicbes de Costa, Freitas e Miranda (2014), para eles a
experiéncia, assim, como o conhecimento acerca das teorias avaliativas, € um fator
importante, pois “pratica requer experimento, analise, compreenséo e acima de tudo
a busca de novas formas do saber fazer” (COSTA; FREITAS; MIRANDA, 2014, p.
87). Esses relatos atestam os desafios de um trabalho integrado e processual. No
entanto, esses desafios podem ser superados e minimizados a medida que os
profissionais da escola investirem no trabalho coletivo, na formag&o em servigo e no
cotidiano da escola.

Nesse sentido, Gomes (2014) mostra que a formacéo em servigo e o trabalho
coletivo contribuem para a autoavaliacdo do professor em compreender o contexto
no qual ele estd inserido, buscando meios para desenvolver e de aprimorar o
trabalho. Ainda segundo a autora, o0 grupo passa a decidir seu proprio caminho e,
assim, o profissional passa a refletir sobre sua conduta “[...] as relagbes coletivas,
favorecem a participagao ativa e interessada de todos, e acresce a responsabilidade
disciplinar de cada um em beneficio de todos”. (GOMES, 2014, p. 135).

Ao longo da pesquisa foi possivel observar, além dos professores
entrevistados, que muitos ndo conhecem as Matrizes de Referéncia da Prova Brasil.
Outras pesquisas analisaram o nivel de conhecimento do professor sobre as
Matrizes de Referéncia, como é o caso do trabalho de Teixeira (2016) que ao
analisar o Programa de Avaliacdo da Rede Publica de Educacéo Basica (PROEB),
apresenta dados semelhantes as evidencias nesta pesquisa. No estudo a autora
discorre sobre “o baixo percentual e a falta de acesso dos professores do Ensino
Médio aos documentos oficiais que contém todas as orientacbes acerca da
avaliagdo do PROEB”. (TEIXEIRA, 2016, p.114).

Objetivando obter outras evidéncias sobre a utilizacdo dos resultados da
Prova Brasil na pratica docente, realizou-se consulta e analise dos planejamentos

anuais de ensino dos professores. Como era de se esperar, foi possivel estabelecer

144



relaces entre o planejamento anual'® dos professores de Matematica e Portugués
com os descritores da Prova Brasil. No entanto, ao analisar os planos das outras
disciplinas, nao foi possivel estabelecer de modo imediato e direto essa relacao,
porque os planejamentos apresentam conteldos e conceitos proprios de cada
disciplina. Nesse contexto, a Diretora Maria Silva (EEAS) salientou:

O professor as vezes usa, mas ndo sabe que usa. Entdo, tem que ter
informacé@o. A primeira semana de fevereiro € de formagédo. Vou
pedir para as supervisoras passarem para o0s professores, o que €
uma Matriz Curricular? Como preparar o planejamento anual? O que
vou cobrar do menino? Tem professor que esta no “copia e cola” e
vai [...].

Esse depoimento da diretora mostra o desafio de articular acbes de
planejamento com acdes de avaliacdo no cotidiano escolar. Percebeu-se uma
pequena relacédo dos professores de outras disciplinas, pois ao indicar as estratégias
que seriam adotadas para desenvolver o planejamento anual, os professores
deixaram claro, o uso de diversos materiais pedagogicos, como por exemplo:
mapas, textos, quadro conceitual, trabalho com musica, entre outros. Os
procedimentos mostram que o professor vem trabalhando os géneros discursivos, e
como ressalta a Diretora Maria Silva, “os professores trabalham as questdes da
Prova Brasil sem muita articulagao”. Vale reforgcar que se os professores tivessem o
conhecimento da estrutura que compde a Prova Brasil, eles poderiam trabalhar de
forma mais integrada os resultados dessa avaliagéo.

Soligo (2010) entende que os professores devem conhecer a Matriz de
Referéncia de modo que os mesmos possam problematizar os resultados, levando
em consideracao os niveis de aprendizagens. Por isso, reitera-se que é importante
que o professor conheca a Matriz de Referéncia com auxilio da escala de
proficiéncia da Prova Brasil, porque s6 assim, ele conseguird ter dados concretos
sobre o conhecimento adquirido pelo aluno, tornando novo instrumento diagnostico e
formativo a servico da aprendizagem.

Sob esse aspecto, o Prof. Carlos Afonso (EEMS) destacou que se houvesse
capacitacao docente, facilitaria para os professores de outras disciplinas o trabalho

com a Prova Brasil em sala de aula.

'®Ressalta-se que os planejamentos anuais ndo se encontram em anexo a pedido dos professores da

escolas.
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[Se] nés tivéssemos essa coordenacgdo, essa equipe ja consolidada,
certamente eu poderia trabalhar o que se pede, especialmente, no
ambito da Lingua Portuguesa. Mas no caso da Historia, até mesmo
algumas questdes de Matemética. No caso, por exemplo, da
Estatistica, da Demografia e um pouco da Geometria. Mas nesse
caso, com o professor de Geografia. Na Histéria também daria para
usar a Matemética. Agora como a Lingua Portuguesa a Histéria € um
campo muito propicio para ser trabalhado também, por uma série de
fatores, até porque a Histéria [...] o contar uma histéria [...] quem
conta uma historia [...]. Assim, a principio,... antes dos historiadores
contarem uma historia sdo os escritores. Entdo, tem até aquele
escritor Polonés, mas que foi para Inglaterra, Joseph Conrad. Ele
falava isso, que os historiadores tém que se basear nos escritores de
ficcdo, porque os escritores de ficgao inventam o modo de contar
histéria. A gente s6 tenta aprender. Entdo, da para fazer esse
casamento, uma coisa feliz! Mas, infelizmente eu ainda ndo consegui
assimilar isso. Eu assumi muito precariamente, e por uma falta de
trabalho coordenado, nado foi possivel fazer algo mais estruturado no
trabalho da escola. (Prof® Carlos Afonso, Histéria, EEMS).

Em seu depoimento, o professor diz que € possivel trabalhar as disciplinas a
partir dos dados da Prova Brasil, no entanto, ainda enfrentam o problema da falta de
formacdo que impede que se faca uma analise mais aprofundada sobre como cada
disciplina pode contribuir para o processo de ensino e aprendizagem dos alunos.

Dando prosseguimento a andlise, considerou-se relevante saber se o
professor recebeu alguma orientacdo para compreender os resultados da Prova
Brasil por parte da escola onde atua. Essa questéo ajuda elucidar o contexto em que

a Prova Brasil é inserida nas escolas. Os professores revelaram,

Geralmente a supervisdo passa iSsO para a gente, mas eu ainda
tenho muita dificuldade em entender aquelas escalas. Nao sei fazer
uma leitura rapida delas nado. (Prof? Jania, Portugués,EEAS).

Nao, lamentavel! Apesar de termos uma reunido pedagogica, ainda
nao aconteceu. A escola marcou uma reunido na qual a professora
de Portugués tem formacdo em Matematica e Engenharia. Marcou
de fazer uma reunido explicativa, mas ela ainda ndo aconteceu.
(Prof. Carlos Afonso, Historia, EEMS).

De modo geral, nota-se nos depoimentos dos professores que a escola nédo
tem promovido uma orientagdo efetiva, se esse trabalho ocorresse ajudaria 0s
mesmos no desenvolvimento do senso critico sobre os resultados. Segundo Teixeira
(2016) os dados aferidos pelas avaliacbes ndo sédo de facil entendimento, dai a
necessidade da SEE-MG articular em conjunto a promoc¢ao de cursos de formagéao

gue possam subsidiar a constru¢do do conhecimento sobre o resultado da avaliagao
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externa, porque “nem sempre os coordenadores pedagogicos detém os saberes
necessarios para repassarem as informacdes, com as suas especificidades, aos
professores em reunides pedagodgicas realizadas nas escolas”. (TEIXEIRA, 2016,
p.113).

Nesta mesma perspectiva, considerou-se relevante saber das diretoras se a
SEE-MG tem promovido cursos de formacao para os professores. Eis as respostas,
de acordo com as entrevistadas.

O curso que recebemos foi 0 Pacto do Ensino Médio e para os Anos
Iniciais o Programa Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC), que foram excelentes. Mas eu acho pouco, acho muito
pouco! Deveria ter mais! Ter mais capacitacdo, e ndo deixar passar
muito tempo! (Diretora Sara, EEMS).

Olha, os cursos sdo poucos! Eu estou com um oficio para um curso
de inglés, j& chegou um de Portugués e um de Matematica. A adeséo
dos nossos professores é baixissima. Teve até um de redagdo para o
Enem, que eu acho superinteressante, e ndo houve inscrigdo. Ai, é o
professor que ndo quer ficar constantemente fazendo curso, até para
inovar sua pratica. Ele prefere ficar numa zona de conforto. (Diretora
Maria Silva, EEAS).

Diante do exposto, torna-se relevante a implantacdo de politicas publicas de
formacao docente em servico, “[...] para que o professor reflita sobre sua pratica de
avaliacdo e acompanhe a busca coletiva de solugbes para inimeros desafios”.
(GOMES, 2005, p. 126). Portanto, a proposta € que a formacdo docente seja
realizada no ambito do trabalho do profissional, porque segundo Gomes (2005, p.
113), “essa formacao consiste em propostas voltadas para a qualificacdo docente,
tendo em vista as possibilidades de melhoria de sua pratica pelo dominio de
conhecimentos e de métodos de seu campo de trabalho”. A autora ainda ressalta
que, a formacdo em servico propicia as relacdes interpessoais entre 0s sujeitos na
escola, assim como, explicita a analise das concep¢des dos professores sobre os
dilemas vinculados no ambito do trabalho docente.

Sobre esse ponto é relevante destacar as contribuicdes de Frascarolli e
Souza (2011), visto que o0s autores apresentam em sua pesquisa a importancia da
valorizagéo de cursos de formacéo para professores. De acordo com os autores,

as politicas de valorizacdo e capacitacdo de professores sé&o
fundamentais para se conquistar uma educacdo de qualidade e
garantir ao aluno seu direito de aprender. Sem professores
qualificados, capazes de desenvolver estratégias que correspondam
aos objetivos estabelecidos e que considere o perfil do aluno é
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impossivel 0 sucesso do processo ensino-aprendizagem. No entanto,
essas politicas precisam ter diretrizes claras, acompanhamento e
avaliagdo constantes para garantir que tenham o0s impactos
desejados. (FRASCAROLLI; SOUZA, 2011, p. 15).

Como se Vé, existe demanda para formagdo docente, pois como relata a
diretora Sara (EEMS), para lidar com os desafios da pratica docente “ele precisa ser
capacitado; para ele se capacitar, ele precisa de material, para ele ter material
precisa de que a Secretaria disponibilize [...]".

Coerente com esse contexto investigou-se acerca dos resultados das
avaliagbes externas no ambito escolar. Segundo o Prof. Marcio, Matematica,
(EEMS) em 2015 aconteceu uma reunido pedagdgica, que objetivou discutir e
analisar os resultados da escola na Prova Brasil das edi¢cdes anteriores. De acordo

com o entrevistado,

[...] foi apresentacdo de resultados e debate entre os professores
sobre a questdo da Prova Brasil, focando principalmente Portugués e
Matematica, e ndo as outras. Talvez por falta de entendimento dos
outros professores, mas uma coisa meio que dominio de Portugués e
Matematica. Como diria, uma homogeneidade de Portugués e
Matematica em detrimento das outras disciplinas. Muitos professores
criticaram isso, que a Prova Brasil ndo aborda nada da area de
Ciéncias. N&o aborda nada da area de Fisica e ndo aborda nada da
area de Quimica. Apesar de que a gente sabe que isso pode estar
dentro do contexto, a discussao girou sob esse ponto. A Prova Brasil
nao aborda outros conteldos. Isso as vezes é até usado, porque eu
ja vi professor usar isso. Professor de Educacao Fisica, por exemplo,
propor um campeonato, [...] 0 campeonato € bom para a escola, tem
gue fazer [...], mas Portugués é prioridade [...]. Por que é prioridade?
Porque cai na Prova Brasil, Educacédo Fisica ndo cai! O que vai
avaliar a escola é Portugués e Matematica, ndo é Fisica, Quimica,
Biologia, ndo é nada! A escola é avaliada em Portugués e
Matematica e ndo por outras disciplinas.

Essa discusséo apresentada pelo Prof. Marcio atesta a falta de conhecimento
dos professores sobre as potencialidades da Prova Brasil. Identifica-se a falta de
uma compreensao mais ampla dos profissionais sobre a avaliacdo que envolve
habilidades e competéncias, requeridas em todas as disciplinas, ndo apenas em
Portugués e Matematica, por exemplo, habilidade em leitura e interpretacdo, isso
poderia fazer com que os profissionais se identificassem mais com o processo de

avaliacao, buscando trabalhar na melhoria da leitura e interpretacao textual.
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Nesse sentido, vale ressaltar a contribuicdo de Gomes (2010, p. 20), ao

afirmar que,

[...] o trabalho de leitura da escola deve ser responsabilidade de todo
0 grupo como projeto pedagégico e ndo apenas do professor de
Portugués. Assim, os resultados desta pesquisa poder&do constituir
material para repensar a pratica docente em sala de aula e, como
projeto assumido pelo coletivo da escola, ajudar o professor a
compreender melhor o processo de construcdo de sentido numa
pratica social, situacao que lhe possibilita 0 exercicio do dialogo, do
respeito ao outro e aos seus conhecimentos, alicerces de postura
ética, ativa e responsiva.

Além disso, Gomes (2010) afirma que o trabalho coletivo é essencial para a
consolidacdo do Projeto Politico Pedagdgico da escola, assim como, para o
desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem do aluno.

Ap0s essa discussao sobre a responsabilidade de trabalhar os resultados da
Prova Brasil em sala, considerou-se relevante verificar se o professor entende que

os resultados da Prova Brasil é o reflexo da sua pratica docente.

5.3 Os resultados do IDEB e o contexto escolar

Este tépico apresenta os resultados obtidos no levantamento junto aos
professores sobre a questdo: os resultados da Prova Brasil retratam o trabalho
realizado por vocé no 9° ano do Ensino Fundamental I1?

Os depoimentos que seguem revelam a concepcéo de alguns professores,

Bom, certamente! Depois que eu tive acesso as notas dessas
provas, eu realmente, apesar de nao ter esse conhecimento
detalhado do que ela demanda, porque ainda néo tivemos uma
reunido que esta marcada. Reunido pedagégica de nivelamento dos
professores, mesmo assim, eu refleti um pouco sobre isso e mudei
algumas posturas em sala de aula. Entdo, por exemplo, pedi para os
alunos fazer redacdo na minha matéria, Historia. Nem sempre se
trabalha com isso. Tenho explorado mais esse lado da escrita, tenho
feito exercicios mais dissertativos, para que os alunos melhorem as
habilidades de escrita. (Prof. Carlos Afonso, Histéria EEMS).

Eu ndo sei informar porque ndo conheco os resultados. N&o estou
ciente dos resultados, e eu ndo conheco as matrizes. Pode ser que
seja contemplada, [mas] por eu ndo conhecer os resultados, penso
nao ser justo eu falar. (Prof. Luis, Ed. Fisica, EEAS).
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De modo geral, esses depoimentos revelam a dicotomia de opinides entre 0s
professores. Na EEMS, os professores sdo enfaticos em afirmar que os resultados
da Prova Brasil revelam o trabalho que vem sendo realizado pelos profissionais. Ja
na EEAS os professores preferiram ndo manifestar sua opinido por ndo conhecerem
0s resultados.

Do mesmo modo, procurou-se ouvir as diretoras das escolas. Maria Silva
(EEAS) afirmou que os resultados néo retratam a realidade da escola. Ao responder
essa questdo a diretora continuou justificando seu posicionamento, pois segundo
ela, as pessoas que produzem as questdes da prova deveriam rever as propostas,

se eu estiver com uma turma com mais dificuldade, eu ndo posso
avancar a matéria para eles. Ai eu tenho que ver o que vai ser
cobrado l4. Serd que esse aluno alcancou esse desenvolvimento?
Porque o que eles passam para a gente na secretaria tem que ser
sala heterogénea, e vocé tem que adequar o ensino de acordo com
cada sala, de acordo com o desenvolvimento do aluno, por isso tem
recuperacao paralela. (Diretora Maria Silva, EEAS).

Considerou-se esse depoimento importante, ao analisar os indices que séo
gerados a partir dos resultados da prova. Nesse caso, a Diretora Maria Silva (EEAS)
disse: “entdo assim, eu fago um trabalho em sala, e a prova vem com outra
proposta? Entdo, esta discriminando o0 menino que tem menos capacidades, ai
influencia a nota da escola”. Essa questdo retrata uma das criticas de alguns
pesquisadores sobre as avaliacbes externas. Para eles, a avaliacdo externa nao
leva em conta a realidade do aluno. Nesse sentido, Oliveira (2013) mostra que a
diferenca de realidade deve ser levada em conta pelas avaliacbes externas.
Padronizar o sistema educacional é engessar a educacdo em moldes mercantilistas,
excludentes e discriminatorios.

Nesse sentido, entende-se que as instituicdes de ensino se constituem pela
sua diversidade cultural, o que demanda compreendé-las a partir das suas
necessidades locais. E “[...] assim, toda tentativa de estabelecer um padrao univoco
de qualidade incorre em abstragdo com consequéncia de natureza politica [...]".
(FREITAS, 2013, p. 88).

Essa questdo provoca uma reflexdo sobre a realidade do Brasil, o pais de
dimensdes continentais, deve-se analisar com uma “lupa” em que se atinjam todas
as naturezas e culturas, principalmente, se nesse pais a desigualdade social for do

tamanho do seu territério. E nessa perspectiva, que Freitas (2013) propde uma
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avaliacdo que considere as diferencas sociais, culturais, econdmicas e ambientais.
Por outro lado, o relato da especialista aponta para multiplas questdes que se
inserem no ambiente da EEAS. O trecho apresenta falta de consciéncia do professor
enquanto profissional e o desinteresse do aluno em estudar. A Especialista Mariana
disse o seguinte:
Creio que sim! Acho que ndo é um bom trabalho. Acho que ficou a
desejar sim, a nota € muito baixa, € o reflexo do trabalho, mas
também € o reflexo do interesse do aluno. O aluno também fica a
desejar, o professor ndo muda a didatica dele, ndo traz nada de
novo, e 0 menino, [...] chega uma hora que fica desinteressado. Eu
aprendi uma vez com uma diretora de uma escola que trabalhei, ela
falou e isso eu guardei: informacdo estd em qualquer lugar, e
ultimamente a informacao esta la para quem quiser, é facil! Cabe a
nos professores transforma-la em conhecimento. O que estamos
fazendo com esse tanto de informacdo que eu tenho na minha mao?
Por que meu aluno néo se interessa pelo conhecimento? Ele procura
outra forma de aprender, mas ndo se interessa aqui. Entdo uma
prova ndo tem significado nenhum, ndo é s6 externa ndo! Acho que
avaliacdo externa mostra o total desinteresse que nés profissionais
temos por ela. E ai a gente repassa isso para o aluno. Entdo, tem
gue haver uma mudancga. Esta havendo principalmente nesse ultimo
semestre 0 empenho dos professores em trazer coisas novas, uma

nova pratica.Tenho vontade de continuar trabalhando aqui! Mas
ainda falta muito! (Especialista Mariana, EEAS).

Sobre essas questbes Freitas (2013) em seu trabalho argumenta que a
educacdo para muitas familias € vista como assisténcia, pois na escola o aluno tera
o direito a alimentacéo, saude, protecdo, material e seguranca, entre outros. Assim,
a aprendizagem do educando pode nao ser a principal busca da familia oriunda de
camadas sociais mais baixas. Ao matriculd-lo na escola os interesses extrapolam o
contexto do aprendizado, sendo que o interesse da familia e do sujeito pode ser
definido a partir do capital social, cultural e econémico que estéo inseridos. Esse fato
torna o trabalho docente ainda mais desafiador na busca de romper o paradigma
estabelecido no contexto escolar.

O profissional que se mantém alheio a essa situacdo, acaba por reproduzir,
segundo Freitas (2007), a desigualdade social no ambito escolar. De acordo com o
autor, “a pobreza perambula pelo interior das escolas. Segregada em ftrilhas e
programas especiais, assiste a seu ocaso a medida que o tempo escolar passa” (p.
979), isso pode ser ilustrado pelo depoimento de um professor na entrevista. Para
ele
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existe uma politica da Secretaria de Educag¢do de uma aprovacdo
automatica que nao reflete o que o aluno do 9° ano esteja realmente
no nivel de conhecimento no 9° ano, que muitas vezes ele foi
“‘empurrado” para o 9° ano. Chegou ao 9° ano sem ter base, sem ter
conhecimento. Foi uma questdo de contingéncia, ou mesmo, de
mitigar a forma da escola. Entdo, por exemplo, eu estou aqui agora
trabalhando, fazendo o anexo dois da Secretaria de Educacéo. Ele
apresenta os alunos que passaram na dependéncia de Mateméatica
do 8° ano para o0 9° ano. Esses alunos, eu estou aprovando a maioria
deles, sem que tenham condicbes de fazer isso. Simplesmente
porque o sistema do governo ndo permite que se reprove o aluno.
(Prof. Marcio, Matemética EEMS).

Nesse sentido, a progressdo automatica também passou a ser tema de

debate entre alguns pesquisadores, visto que ela se tornou um instrumento utilizado

por muitos municipios e estados na busca da melhoria dos indices do IDEB, o que

s6 vem aprofundando ainda mais a desigualdade educacional do pais. Ao revelar

bY

esse fato o professor mostra que esses alunos estdo tendo direito a educacao

negada.

Na visao de Freitas (2007),

ha& hoje um grande contingente de alunos procedentes das camadas
populares que vivem o0 seu ocaso no interior das escolas,
desacreditados nas salas de aula ou relegados a programas de
recuperacdo, aceleracdo, 4 progressfes continuadas e/ou
automatica, educacdo de jovens e adultos, pseudoescolas de tempo
integral, cuja eliminagdo da escola foi suspensa ou adiada e
aguardam sua eliminacdo definitiva na passagem entre ciclos ou
conjunto de séries, quando entdo saem das estatisticas de
reprovacdo, ou em algum momento de sua vida escolar onde a
estatistica seja mais confortavel. (FREITAS, 2007, p. 968).

De acordo com o professor, o sistema amarrou o profissional de tal maneira

gue esse mesmo sistema barra o resultado do aluno caso néo seja aprovado. Assim,

verifica-se que para

o SIMADE" n&o tem jeito de colocar se o aluno nao foi aprovado. O
proprio SIMADE do governo, ndo aceita reprovagdo. N&o existe
reprovacao. Depois que o aluno entrou em progressao, ele faz 4, 5,
6, 7, 8, 9,10, progressdes até que ndo existe a possibilidade de
reprovagcdo. E o aluno ja sabe disso! (Prof. Marcio, Matemética,
EEMS).

7 Sistema Mineiro de Administracéo Escolar (SIMADE).
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Frente a esse relato, convém salientar que para Freitas (2007), a aprovagao
automéatica sem critério, nada mais é que a reproducdo das desigualdades sociais
no ambito da educacdo. Ainda sobre essa questdo, o autor afirma que nossa
sociedade “produz tamanha desigualdade social que as instituigdes que nela
funcionam, se nenhuma acdo contraria for adotada, acabam por traduzir tais
desigualdades como principio e meio de seu funcionamento”. (FREITAS, 2007, p.
969). Em contrapartida, Alves e Xavier (2016, p. 789) afirmam que diversas
pesquisas apresentam evidéncias de que a “[...] repeténcia é ineficaz para melhorar
o0 aprendizado dos alunos com dificuldades e pode contribuir para o abandono
precoce da escola”.

Torna-se relevante defender mudancas no sistema educacional de modo que
nenhuma crianca ou adolescente tenha seu direito a educacdo privado pelas
instituicbes de ensino. Como afirma Freitas (2007, p. 979) “Somos contra a
reprovacdo, mas ndo podemos fazer disso o foco da atuacao das politicas publicas,
inclusive porque nem toda reprovacao se da por causas pedagdgicas”.

Corroborando com essa posicédo, Oliveira (2013, p.90) apresenta argumentos
para o fim da reprovacgéo, e séo eles: “cada crianga tem um ritmo de aprendizado e
esse ritmo tem de ser respeitado em sua trajetéria, e [...] a reprovacdo apenas
aumenta a possibilidade de uma nova reprovagao”. Cabe salientar que ha
concordancia com as autoras, no entanto, entende-se que se deve repensar a logica
perversa da progressdo automatica que reproduz a desigualdade educacional e
social no pais.

Concluindo, evidenciou-se que os professores da EEAS entendem que a
Prova Brasil ndo retrata o trabalho desenvolvido em sala de aula. De modo geral,
eles mostram que a Prova Brasil apresenta uma pequena parcela da realidade
vivenciada na escola. Ja os professores da EEMS, de modo geral, concordam que
os resultados da Prova Brasil retratam o trabalho realizado pelos profissionais.
Trata-se de uma discussdo que nao se finaliza neste tdpico, mas que abre
possibilidades de novos questionamentos relativos a percepcdo do profissional

sobre os resultados obtidos na Prova Brasil e o trabalho realizado em sala de aula.
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5.4 O compromisso com o trabalho docente e a aprendizagem dos alunos

Este topico apresenta os relatos dos profissionais sobre a quem eles atribuem
a responsabilidade pelo trabalho dos resultados da Prova Brasil em sala de aula.
Vale ressaltar que neste estudo, entende-se que trabalhar os resultados da
avaliacdo nao significa simplesmente “treinar o aluno para resolver questdes de
testes”, envolve muito mais, tal compromisso demanda a construgdo de um projeto
coletivo na escola que contemple as habilidades e competéncias pautadas na matriz
de referéncia da prova Brasil que pode ser assumida por todas as disciplinas do
curriculo escolar.

A Prova Brasil pode ser assumida como ferramenta diagnéstica e formativa,
depende do modo pelo qual o professor utiliza e conduz os resultados aferidos por
ela em sua prética docente. Sob esse aspecto, € importante ressaltar as
contribuicdes de Lima (2010),

[...] avaliagdo com fungéo diagndstica acontece no inicio do processo
de ensino-aprendizagem com o objetivo de verificar o nivel de
aproveitamento do aluno, possibilitando o professor fazer o
acompanhamento das capacidades do mesmo. Em outras palavras,
analisa o aluno como produtor. Funciona como uma sondagem e nao
possui um caréter classificatorio. Ou seja, ela ndo tem como objetivo
aprovar ou reprovar o aluno. (LIMA, 2010, p. 6).

Neste sentido, a Prova Brasil ndo pode ser vista pelo docente como algo
finalistico, pelo contrario, essa avaliacdo pode ser vista como meio de promoc¢ao do
desenvolvimento, por isso, nesta pesquisa entende-se que a avaliacdo pode
funcionar como suporte no desenvolvimento de habilidades e competéncias
previstas para serem exploradas na segunda fase do Ensino Fundamental. Nesse
contexto, a avaliagcdo externa ocupa um papel importante, principalmente em um
cenario no qual a qualidade da educacdo estd constitucionalizada, e, portanto, €
parte constitutiva do direito a educacao. (OLIVEIRA, 2013).

Assim, neste topico foi proposta aos participantes da pesquisa a seguinte
guestdo: em sua escola quais professores sdo responsaveis por trabalhar a Prova
Brasil em sala de aula? Por qué? Estas perguntas foram formuladas com o intuito de
elucidar as evidéncias encontradas no trabalho de campo e no questionario fechado,

bem como ampliar o conhecimento sobre a influéncia da Prova Brasil na pratica
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docente. Os depoimentos dos professores revelam concepcbes, desafios e

possibilidades.

Em geral eles fazem prova s6 de Portugués e Matematica. Eu acho
gue deveria ser de todos, mas em geral, eles fazem sé dessas
disciplinas. Entdo, a sobrecarga vem em cima da gente mesmo.
(Prof.2 Junia, Portugués, EEAS).

Considerando que a Prova Brasil possui conteidos de Portugués e
Matemética, eu acredito que esses professores sdo 0s mais
apropriados para isso. (Prof. Luis, Ed. Fisica, EEAS).

Entdo, a Prova Brasil acaba sendo responsabilidade dos professores
de Portugués e Matematica. (Prof.2 Aline, Portugués,EEMS).
Professores de Portugués e Matematica. Primeiro eu entendo que a
Prova é diretamente desses conteudos e, porque, como disse, esse
trabalho interdisciplinar bem coordenado esta por ser feito. (Prof.
Carlos Afonso, Historia, EEMS).

Portugués e Matematica. Isso, s6 os dois! As pessoas que conduzem
a orientacdo da escola pensam dessa forma. Entdo elas incumbem
essa missao para os professores de Portugués e Matematica. (Prof.
Marcio, Matematica, EEMS).

De acordo com os depoimentos, os professores sdo unanimes em dizer que é

responsabilidade dos professores de Matematica e Portugués trabalhar os

descritores da Prova Brasil com os alunos. Nesse sentido, é necessaria uma acao

articulada de modo a desenvolver um projeto coletivo que articule todas as

disciplinas na apropriacao dos resultados da Prova Brasil. (GOMES, 2015).

O relato do Prof°. Marcio, Matemética, (EEMS), mostra que a direcdo e

supervisdo da escola atuam nessa direcdo. Por esse motivo, considerou-se

importante saber a posi¢cao dos gestores da escola, e eles responderam o seguinte,

o professor de Portugués e o professor de Matematica junto comigo
especialista da educacéo. (Especialista Rosi, EEMS).

SO de Portugués e Matematica? Absolutamente de jeito nenhum,
todos! (Diretora Sara, EEMS).

Todos os professores! Todos tém que trabalhar, porque, se vocé
pega qualquer disciplina precisa do Portugués, e precisa da
Matemaética. (Diretora Maria da Silva, EEAS).

Todos! Porque os descritores que séo trabalhados na Prova Brasil
tem que ser trabalhados em sala de aula. Acho estranho demais
pensar que a responsabilidade é sO6 do professor de Lingua
Portuguesa ou s6 do professor de Matematica. (Especialista Mariana,
EEAS).
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Como se V€, os gestores escolares foram unanimes em dizer que todos 0s
professores devem trabalhar os descritores da Prova Brasil em suas aulas.

Compartilhando dessa posicéo, Soligo (2010) entende que

ndo é apenas Portugués que vai trabalhar com leitura e interpretacao
de textos. Historia, Geografia, Matematica, Quimica, etc., vdo usar e
dependem das competéncias desenvolvidas em torno da leitura e
interpretacdo. Portanto, ndo é responsabilidade apenas da disciplina
de Portugués desenvolver tais habilidades, obviamente que isto ndo
significa a desresponsabilizacéo dos professores de Portugués, estes
como especialistas precisam estar totalmente incumbidos do dever
de tratar as competéncias da disciplina de forma mais especifica e
metodica. O mesmo se pode dizer da resolucdo de problemas
matematicos, todos estdo envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem. (SOLIGO, 2010, p. 7).

Nesse caso, autor defende o trabalho em conjunto, e que faca parte do
projeto da escola, e ndo apenas dos professores de Portugués e Matematica. Ainda
segundo Soligo (2010), ensinar a ler e escrever é dever de toda a escola. O
depoimento de alguns gestores atesta que a responsabilidade desse trabalho é

dever de todos os docentes.

Entdo, acho que todos os professores tém que trabalhar para
desenvolver o raciocinio dos alunos como um todo. Ndo adianta vocé
s6 resolver o raciocinio l6gico matematico, ou s6 de nocao espacial.
O aluno s6 vai ser completo, se desenvolver como um todo. (Diretora
Maria Silva, EEAS).

Numa aula de Geografia, por exemplo, 0 menino tem que saber
interpretar o texto, ele tem que ler [... ], tem que saber interpretar um
grafico. Na Geografia tem aspecto da Historia, tem que [...]. Entéo,
as matérias, o tempo inteiro, sdo interdisciplinares. (Especialista
Mariana, EEAS).

Sob essa questéo, Frascarolli e Souza (2011) apontam para a importancia de
todos os professores se envolverem nessa discussédo, ndo apenas 0s professores
ligados diretamente a matéria avaliada. Os autores apresentam, como exemplo, 0

modo pelo qual os professores podem trabalhar a leitura a partir do “Projeto Ler” em
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todas as areas'®. De acordo com os autores, esse projeto foi articulado para os
professores que lecionam nos anos finais do Ensino Fundamental.

Ajudar os alunos a desenvolver habilidades de leitura e escrita deve
ser esfor¢co de todos os professores e ndo apenas do professor de
Portugués. Envolver todos os professores demonstra o nivel de
entrosamento e comprometimento da equipe, fator primordial para o
sucesso na aprendizagem. (FRASCAROLLI; SOUZA, 2011, p. 15).

Constata-se pelo exposto que a Prova Brasil € um instrumento como tantos
outros de afericdo do ensino. A interpretacao e o uso dos resultados contribuem néao
s6 para avaliar o sistema educacional, a rede, a instituicdo, mas também contribui
para aferir o conhecimento adquirido pelos alunos em sua etapa escolar. Para
Freitas (2012, p. 399) ndo é possivel aceitar que “[..] os testes incluam
determinadas disciplinas e deixem outras de fora, os professores tendem a ensinar
aguelas disciplinas abordadas nos teste”, e tal procedimento pode gerar uma
reducdo do projeto e curriculo. Ler e escrever, dominar as operacdes matematicas
ndo € responsabilidade de uma ou duas disciplinas, mas da escola, pois estas
habilidades sado fundamentais “[...] para a inser¢éao plena do individuo na sociedade”
(TEIXEIRA, 2016, p.127).

No que concerne ao trabalho com a Prova Brasil no ambito escolar,
Frascarolli e Souza (2011) acreditam que tal procedimento deve ser visto como
projeto da escola e, portanto, deve ser parte do Projeto Politico Pedagdgico (PPP).
Torna-se necessario ressaltar que, o PPP é um documento que contém principios,
objetivos e acbes do processo de ensino-aprendizagem, assim como a estrutura
organizacional e administrativa da escola. “Assim, & essencial que nas discussdes
para formulacdo do PPP sejam considerados dados que ajudem a tracar o perfil e
identificar as potencialidades e fragilidades da escola na Prova Brasil”
(FRASCAROLLI; SOUZA, 2011, p. 15).

Neste sentido, optou-se por levantar dados sobre o PPP buscando evidéncias
de como as avaliagdes externas sao trabalhadas no interior da escolar. Ao buscar
esse documento nas escolas verificou-se que 0sS mesmos se encontravam em
processo de reformulagéo.

De acordo com Frascarolli e Souza (2011), o PPP é& um documento

importante que auxilia a escola no seu processo e no direcionamento da avaliagdo

'® Disponivel em: <http://acervo.novaescola.org.br/formacao/formacao-continuada/desafio-ler-
compreender-todas-disciplinas-525311.shtml>. Acesso em 4 dez. 2016.
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interna ou externa. Nesse contexto, idenficou-se no PPP da EEMS um capitulo
especifico para as avaliagbes externas. De acordo com o documento h&d uma
preocupacdo quanto a reprovacdo, e nele sdo descritos 0s anos que Vvém
acumulando maiores reprovacdes da escola. No capitulo é apresentado o grafico do
IDEB com a evolucédo dos resultados da escola. Além disso, é apresentada uma
tabela de nivel socioecondmico que demonstra a situagéo profissional dos pais e as
condicbes socioeconémicas dos alunos. De modo geral, o principal objetivo da
escola foi dar continuidade ao trabalho realizado, atuando, principalmente, para
reduzir as reprovagdes que vinham ocorrendo naquela ocasido. Para cumprir o seu
papel, o PPP precisa fazer parte da dinamica da escola, ser uma referéncia
diagndstica sobre como a escola estd, e o progresso que pode alcancar. Assim, 0
PPP é um documento provisério que demanda renovacdo. Sobre 0 momento de

renovacgao do PPP, Frascarolli e Souza (2011), refletem que,

0 momento propicio para promover a reorientagdo das praticas
pedagdgicas é na formulacdo do PPP da escola, promovendo a
reflexdo, analisando e relacionando informagfes para subsidiar o
planejamento de intervencdes que ajustem as metas e 0S meios.
(FRASCAROLLI, SOUZA, 2011, p. 15).

Os autores atestam que a avaliagdo externa deve fazer parte do PPP, pois
fornece informacdes preciosas sobre o processo de ensino desenvolvido pelos
professores e o desempenho dos alunos.

Nesse sentido, observou-se que o PPP da escola pesquisada ndo diferencia
guem deve trabalhar os resultados da Prova Brasil. No entanto, os professores de
outras disciplinas, pela falta de conhecimento, entendem que 0s responsaveis por
trabalhar a Prova Brasil em sala, sdo dos professores cujas disciplinas sé&o
avaliadas. A Direcdo e a supervisdo ndao entendem dessa forma, para elas todos
devem trabalhar de modo coletivo.

A pesquisa de Gomes (2005) contribui com essa discussdo mostrando que a
formacao em servico aliada ao trabalho coletivo colabora ndo apenas como fonte de
crescimento individual, mas, principalmente, como troca de experiéncia entre 0s
professores. Nesse proposito é que se defende que a formacéo docente em servico,
construida no espaco coletivo pode ajudar o professor a reconhecer os desafios do

cotidiano, assim como, fazé-lo refletir sobre as possiveis solucdes.
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Prosseguindo a discussdo, o préximo topico apresenta dados sobre as
percepcdes dos profissionais sobre o fracasso e o sucesso dos alunos na Prova

Brasil.

5.5 O desempenho da escola na Prova Brasil

Neste tdpico sdo apresentadas algumas percepcdes dos profissionais sobre o
sucesso e o fracasso do aluno na Prova Brasil. Esse dado oferece indicios de como
o professor encara a questdo educacional da Prova Brasil, e como ele avalia o
desempenho dos alunos. Ademais, buscou-se conhecer como os profissionais lidam
com essas duas possibilidades no ambito da sala de aula. Questionados sobre a
guem atribuem o sucesso no desempenho dos alunos de sua escola na Prova
Brasil, os professores responderam,

eu atribuo a mim, porque eu estou esforcando muito, e dedicando a
esse trabalho. Eu tiro meu mddulo para preparar questdes voltadas
para isso. Usei muito o site devolutivas, apesar de ndo ser uma
ferramenta adequada. Mas eu tenho a apostila que o Estado deu
para a gente no treinamento. Eu procuro associa-la a minha aula. Eu
estou focada nisso. (Prof.2 Neuza, Portugués, EEMS).

Este trabalho compete ao professor de Portugués e de Matematica.
O sucesso se deve a eles, eu acredito! Acho que tem poucos
instrumentos avaliativos nessa prova para medir o nivel, porque a
escola ndo é feita s6 de Portugués e Matematica. Acredito que
tenham outros contetdos que poderiam ser avaliados. Acho que as
guestbes avaliativas estdo muito restritas. (Prof. Luis, Ed. Fisica,
EEAS).

Na visdo da Prof.2 Neuza (Portugués, EEMS), os professores das disciplinas
aferidas sdo os responsaveis pelo sucesso dos alunos na Prova Brasil. Ela relata
que esta se esforcando muito para que os alunos tenham um bom resultado na
avaliacdo. De acordo com a participante, ela vem utilizando a plataforma
Devolutivas, e, portanto, usa o0s itens na sua pratica docente. J4, o Prof. Luis
entende que da forma como vem sendo implementado, os principais responsaveis
sao os professores de Matematica e Portugués, visto que outras disciplinas ndo tém
realizado nenhum trabalho voltado para a apropriacdo dos resultados das avaliagbes

externas.
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Também, pode-se afirmar que para alguns professores 0 sucesso no
resultado da escola se deve a vontade de estudar dos alunos. De acordo com esses
professores, isso € mérito dos proprios alunos. Segundo eles,

[...] porque o que eu venho fazendo dentro da sala é tentar incentivar
a leitura, porque eles ndo tém habito em leitura [...]. Os que se saem
bem, pode ter certeza que s&@o os leitores mais assiduos. (Prof.2
Jania, Portugués, EEAS).

Eu estou convencido de que aprender, ou melhor, de que ensinar é
mais ajudar a aprender, porque quem aprende € o aluno. Isso para
mim é uma coisa que ja estou convencido. Quem aprende € o aluno,
o professor sO ajuda o menino a aprender. Entdo, se foram eles que
aprenderam, o professor ajudou a aprender. (Prof. Carlos Afonso,
Historia, EEMS).

Para Alves e Oliveira (2005), quando o discurso se direciona apenas para o
aspecto individual do contexto escolar isso resultard numa analise no minimo falha.
Quando o professor ao responsabilizar o aluno pelo resultado nas avaliacbes
externas, ele automaticamente se exclui do processo, identificando o aluno como o
anico responséavel pelo sucesso ou fracasso escolar. Nesse contexto, as autoras
relatam as crencas que os professores criaram com estere6tipos do alunado, sendo
uma das imagens criadas pelo professor a “do bom aluno” “é que ele demonstra
interesse pelo que estda sendo ensinado, porém € autdbnomo, independente e
disciplinado”. (ALVES; OLIVEIRA, 2005, p. 231).

No entanto, como mostra Gomes (2014), atualmente entende-se que essa
relacdo do processo de aprendizagem se realiza a partir da curiosidade, do
despertar o interesse do aluno. O professor tem o papel importante como mediador
do processo ensino-aprendizagem, nesse sentido, ndo compete a ele se eximir da
responsabilidade seja pelo sucesso ou pelo fracasso, todos tém a sua cota de
participacdo nos resultados da Prova Brasil, segundo mostra a especialista Mariana
(EEAS) em seu depoimento.

De toda equipe. Nao é de toda equipe, deixa eu corrigir, € de toda
escola! Porque o professor fez o trabalho dele, o aluno fez a parte
dele, a supervisdo fez e a direcdo fez. Entdo, o sucesso é de todos.
E o conjunto se todo mundo fizer seu trabalho e caminhar juntos, o
resultado sera positivo.

Contrapondo o questionamento sobre o sucesso na Prova Brasil, os
profissionais tém outra opinido sobre o fracasso nessa mesma avaliacdo. Vale

refletir que o fracasso nessa avaliagdo também pode ser considerado o fracasso da
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educacado brasileira, porque de acordo com Dazzani e Faria (2009), a expresséo
fracasso escolar passou a ser utilizada no século passado, como forma de atribuir o
insucesso académico do sujeito as concepcdes do processo ensino-aprendizagem.
Os autores ainda contextualizam o termo apresentando as variaveis que contribuem
para a formacdo desse esteredtipo educacional. E, nesse caso, 0s autores

classificam o fracasso escolar como um,

fendbmeno que se caracteriza pelo baixo desempenho
académico, pela ocorréncia de repeténcias e de evaséo. Sob varios
aspectos, esse tema foi o centro das preocupacfes pedagogicas, 0
gue incentivou a investigacdo de varios fatores que poderiam
contribuir para tal fenbmeno: esses fatores poderiam ir desde
guestdes fisiolégicas e psicoldgicas individuais as do ensino e do
ambiente escolar e familiar. (DAZZANI; FARIA 2009, p. 256).

De acordo com Dazzani e Faria (2009) a constituicdo do fracasso escolar esta
relacionada aos diversos fatores intra e extraescolar. Desse modo, perguntou-se aos
profissionais a quem eles atribuiam o fracasso no desempenho dos alunos da sua

escola na Prova Brasil. De acordo com os participantes, o fracasso se deve,

Ao sistema. O fracasso ndao € da escola, ndo é dos professores,
talvez nem dos alunos. Acredito que é um erro do sistema, porque
na Universidade, [...] olha que eu estudei na Universidade Federal.
Tive aulas na educacdo, matérias como Politica Educacional,
Didatica, e me lembro muito pouco de ser tocado esse assunto de
Prova Brasil. Eu apliquei a Prova Brasil, porém como eu disse, ndo
conheco as matrizes, ndo foi passado. Eu ndo pesquisei, mas
acredito que é muito pouco para avaliar a qualidade de uma escola.
Se o aluno foi bem ou ndo naquele momento da prova. Acredito que
precisamos melhorar muito essa questao avaliativa. E o fracasso se
deve ao sistema que nao é divulgado, ndo é bem montado,
planejado. Acredito que o fracasso é do sistema educativo. (Prof.
Luis, Ed. Fisica, EEAS).

Ai, acho que é o sistema como um todo! Ai tanto o aluno quanto o
préprio professor, a familia, o sistema. Ndo tem uma pessoa
responsavel pelo fracasso da educacdo. Acho que € um grupo. A
gente tem professor ruim, tem a familia que néo participa e o sistema
gue nao da suporte e apoio. A prépria falta de infraestrutura que a
escola tem é motivo para cair a qualidade do ensino. O Brasil esta
precisando trabalhar com politicas em todos os segmentos da
sociedade, porque esta um caos. (Diretora Maria Silva, EEAS).

A gente faz parte de um sistema, um sistema que ndo € perfeito,
inumeras falhas, né? Eu acredito que em todas as &reas existem
pessoas muito sérias, querendo mesmo fazer algo em prol da
educacdo. Mas, ndo depende s6 de um. E uma méaquina muito
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grande. Entdo, eu acho que ndo ha um culpado, sabe? (Diretora
Sara, EEMS).

Sobre essa discussao, Dazzani e Faria (2009) concordam que o sistema de
ensino ndo é capaz de mudar o contexto social, porém os autores mostram também
que “algumas escolas conseguem que seus alunos tenham um melhor desempenho
que o esperado para suas condigbes sociais”. (DAZZANI; FARIA 2009, p.11). As
instituicbes podem fazer a diferenca, para tanto deve haver investimentos oriundos
do estado, para manutencgdo e conservacao do patriménio publico, bem como cursos
de capacitacdo dos profissionais.

Em conformidade com tal tematica formam identificados também trés
professores, Marcio (Matematica, EEMS), Carlos Afonso, (Historia, EEMS) e Junia
(Portugués, EEAS), que acreditam gue o fracasso no rendimento da Prova Brasil se
atribui a falta de interesse dos alunos, pois “os que fracassam, sao alunos
totalmente apaticos, sdo alunos que vém para a escola com objetivo de brincar, de
lazer. Eles nao tém objetivo de estudo” (Prof.2 Junia, EEAS). Conforme indicado, ao
culpabilizar o aluno como o Unico responsavel por seu desempenho no ensino, 0s
professores se desresponsabilizam pelo fracasso.

Assim como nesta pesquisa, o trabalho de Pescarolo (2011) aponta que 0s
professores responsabilizam os fatores externos pelo fracasso escolar. De modo
geral, o autor analisa os relatos dos professores sobre o fracasso escolar e a partir
disso ele apresenta dois padrdes de respostas dadas pelo professor sobre a
situacdo do fracasso escolar. Nesse sentido, 0 autor mostra que os professores
entendem que o fracasso escolar esta relacionado a crise de valores na sociedade.
Com isso, a desculpa recai sobre os alunos, ao afirmarem que hoje em dia, que o
problema estd no desinteresse do aluno, nas familias disfuncionais e a
desvalorizacdo do professor e da escola. A outra resposta apresentada por
Pescorolo (2011) é relativa ao sistema educacional que impossibilita que a escola
consiga atender todas as demandas que séo feitas a ela. Neste contexto, faltam
professores capacitados, recursos tecnolégicos, melhores condi¢cbes salariais e de
trabalho. Os argumentos séo validos, pois as mazelas sociais ultrapassam o muro

das escolas.
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Nesse sentido,

[...] o que parecem ndo compreender é que - a sociedade, as
familias, o sistema séo instancias as quais eles também pertencem,
e nao algo fora deles, algo do qual eles estdo a parte. Ao relatarem
0s problemas sociais e escolares como algo do qual ndo fazem
parte, impossibilitam-se de se colocar como parte do problema e
consequentemente, como parte da solucdo. Os investimentos que a
escola faz para sanar suas mazelas acabam sendo no sentido de
apaziguar o mal estar dos profissionais e de fato ndo trazem
resultados efetivos. O fracasso escolar pode, como dito
anteriormente, ser atribuido a véarias causas e as solu¢des séo
buscadas basicamente fora da escola também. (PESCOROLO,
2011, p.57).

Nessa perspectiva, a Prof.2 Neuza (Portugués, EEMS) aponta que o fracasso
vai além do aluno. De acordo com a participante da pesquisa, a Prova Brasil é
contextualizada, discursiva e associada ao cotidiano, o que demanda renovagcao na
didatica docente. De acordo com a Professora, o fracasso na Prova Brasil acontece
por dois fatores,

eu acho que tem a ver com a mobilizacdo do corpo docente. Porque
a Prova Brasil € uma questdo de adaptacdo de questdes. E uma
prova que tem uma linguagem diferente da tradicional. E uma prova
mais articulada, as questbes sdo mais contextuais, exige mais leitura,
contexto do mundo. O fracasso esta no corpo docente. Ndo adapta
sua metodologia e didatica a essa exigéncia atual. As provas hoje em
dia, ndo s6 a Prova Brasil, mas o ENEM e as outras provas estao
mais nessa linha de raciocinio, exigindo uma didatica mais articulada,
mais discursiva, mais associada ao contexto, ao cotidiano e ndo mais
aguela coisa tradicional quadrada. (Prof.2 Neuza, Portugués, EEMS).

Sobre esse assunto, Gomes (2014, p. 33), aponta que “[...] 0 compromisso
da Didatica se baseia na reconstrucdo de novas préticas: olhar clinico sobre a
realidade/acdo, sobre a realidade/pensamento. Trata-se de redescobrir regulacdes
adaptadas as novas exigéncias e desafios [...]". A didatica deve estar sempre se
renovando de acordo com o momento histérico, pois assim como a sociedade se
modifica, o professor precisa rever a sua pratica e, por conseguinte, se adequar
enquanto sujeito formador de seu tempo historico.

Neste caso, a avaliagcdo é um instrumento essencial para deteccdo de novas
exigéncias e desafios a serem assumidos pelo professor no processo de ensino-
aprendizagem dos alunos. A Prova Brasil, por exemplo, “deve servir para que as
criancas aprendam mais e melhor. (SOARES, 2015, p. 352)". Para isso, é

necessario que todos estejam empenhados e focados no mesmo objetivo. As
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diretoras das escolas entendem que a Prova Brasil pode ser esse mecanismo de
promoc¢ao da mudanca da didatica.

A Prova Brasil, acho valida! Tem que ter mesmo até para o Estado
saber que tipo de ensino que estd sendo dado pelas escolas. Mas
também deveria ter mais suporte para os professores. Falta muito
suporte tanto material quanto intelectual. (Diretora Maria Silva,
EEAS).

Eu gosto da ideia da prova. Mas eu acho do jeito que falei, ha muito
gue se fazer, para melhorar. E dar mais respaldo para a gente. N&o
€ s pegar um dia, e falar é dia “D” e mostrar os resultados para a
comunidade. Na&o é s6 isso! Ha muito que se fazer, dar apoio, dar
retorno, fazer com que o professor trabalhe mais feliz, mais animado.
E ndo estou falando s6 de salério, nao! [...]. (Diretora Sara, Escola
Milton Santos).

Conforme se verifica, no depoimento das diretoras aparece a demanda por
suporte dado aos profissionais e também a escola. Sobre esse assunto, a diretora
Sara expressa que falta dar o retorno para o professor. Segundo ela, ndo é s6 o
retorno financeiro, mas o retorno motivador, colaborador, que estimule o professor a
buscar novos desafios, que o ajude a compreender a logica das avaliagdes externas.
Alids, sobre esse distanciamento do Estado com os profissionais da educacéo, a
Diretora Maria Silva expressa que,

o INEP estd muito distante da realidade da escola. Entdo ele
estabelece as normas, mas ele esta longe, entendeu? Ele divulga os
resultados, mas ele esta la. Entre a escola e INEP nédo hé ligacéo,
falta proximidade.

Como forma de diminuir esse distanciamento entre o Inep e os profissionais
da educacéo, na VIl Reunido da Associacdo Brasileira de Avaliacdo Educacional
(ABAVE) realizada em 2015, o Inep apresentou a Plataforma Devolutivas
Pedagogicas.Trata-se de uma nova ferramenta que esta ao alcance dos

profissionais da educacéo. Para tanto, Soares discorre que,

até agora nossa comunicacdo era mediada por nimeros apenas. A
gente dizia: “o IDEB da sua escola é tanto”. Mas o que é um IDEB de
2,4; ou 5,6? Por que o IDEB de 7,0 é tdo bom? Entdo, o que a
Devolutiva fez, foi traduzir na linguagem pedagogica, na linguagem
curricular o que esses numeros significam. Entdo, quem se dispuser

164



vai até o site que tem a traducdo do numero da Prova Brasil para
uma linguagem de fato relevante. (SOARES, 2015, s/p)™.

Coerente com esse contexto, e dando prosseguimento a discussao, o proximo
topico apresenta a Plataforma Devolutivas Pedagdgicas como instrumento de auxilio
ao professor. Dentre 0s objetivos destaca-se, promover a apropriagdo dos
resultados da Prova Brasil pelos professores da escola e, nesse contexto, o

professor se realiza como protagonista do processo ensino-aprendizagem.

5.6 Professor protagonista na Plataforma Devolutivas Pedagdgicas

O presente tOpico tem como objetivo apresentar a Plataforma Devolutivas
Pedagégicas®® desenvolvida pelo Inep em 2014 e disponibilizada em 2015. Sua
funcd@o é subsidiar os professores com informacdes sobre as avaliagdes externas.
Portanto, no site sao disponibilizados ao professor resultados e dados da Prova

Brasil, bem como alguns itens.

Figura 1
Apresentacdo da Plataforma Devolutivas Pedagdgicas
E BRAZIL Services Participate Information access Legislation Information channels
L v !

& Seja bem vindo!

ll l=r DEVOLUTIVAS PEDAGOGICAS Acesse a plataforma ou cadasire-sel &

Caro professor, caro gestor escolar, seja bem-vindo ao portal

Devolutivas Pedagodgicas das Avaliacdes de Larga Escala, do Inep. IS alljcadla st

| Insira seu e-mail
Neste site, vocé tem acesso a uma série de informacdes produzidas com base nas

avaliactes educacionais realizadas periodicamente em toda a Educacéo Basica | Insira sua senha

brasileira. A intenc&o € ampliar as referéncias a sua disposic&o, para que vocé Esqueci minha senha

possa planejar ainda melhor as aulas e as acdes da sua escola, em busca da

R ) N R Entrar
melhoria da aprendizagem dos alunos. Aqui, vocé vai encontrar:

Quero me cadastrar
Resultados e dados da Prova Brasil/Saeb, por escola e por localidade

Quero conhecer a plataforma

Distribuicao dos alunos por niveis de proficiéncia.

Comparacao dos resultados da sua escola com os resultados de escolas
semelhantes da sua regigo.

Acesso a itens da Prova Brasil/Saeb, acompanhados de comentérios

ONONONO

pedagogicos.
Conteldo | Cabecalho | Acesso
Devolutivas Pedagogicas W3 o8| Mapa do site | Créditos
Fonte: Inep (2015).
YInformacao verbal publicada por meio de video disponivel em:

https://lwww.youtube.com/watch?v=XT4uy3hr6zl. Acesso em 30 dez. 2015.
0 Disponivel em: <http://devolutivas.inep.gov.br/login> Acesso em: 26 dez. 2016.
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Por ser uma plataforma desenvolvida para auxiliar professores e gestores
escolares, buscou-se saber nas entrevistas se 0s profissionais conheciam e

utilizavam a mesma. Eis as respostas dos participantes.

Vou te falar que nem eu conhecia essa plataforma! Que plataforma é
essa? Sério? Nao conheco! Ela tem questbes anteriores da Prova
Brasil? Porque o que eu conheco sdo sites, em que pegam 0S
descritores e elaboram uma nova prova, novas questbes. Pego
guestbes antigas. Mas eu, Mariana, ndo conhecia essa plataforma
Devolutivas. Entdo, jA& € uma coisa que eu posso trabalhar no
proximo ano. Creio que o meu professor também ndo conhecia. Se
tiver, eu acho que deve estar mais antenado [...] o professor de
Matemética. Que avalio que a prova dele esta voltada para os
descritores. E ele tem mais cuidado de pensar nas avaliacdes
externas. O professor de Matematica estd tendo esse cuidado
(Especialista Mariana, EEAS).

Nao! (Prof. Carlos Afonso, Histéria, EEMS).

Identificou-se pelos relatos que o0s professores e as especialistas nao
conheciam a Plataforma. Ao constatar esse desconhecimento por parte da
supervisoras e dos professores, a pergunta foi direcionada as diretoras que se
mostraram conscientes da existéncia da Plataforma. E, assim, foi perguntado as
participantes se os professores da escola conheciam e utilizavam essa Plataforma.

Eis as respostas:

N&o, eles nédo utilizam! Quando sdo sites, eu indico para eles
usarem. Plataformas de estudos com os alunos? Eles tém resisténcia
com informatica e com a tecnologia. E acho que precisa ser mais
divulgado. Com revistas mesmo, com jornais sendo enviados para as
escolas, para a propria casa do professor. Falta divulgacdo! Eles
perdem tempo com propagandas desnecessdarias e 0 que precisam
eles ndo fazem. (Diretora Maria Silva, EEAS).

De maneira muito sutil ainda, muito pouco! Sabe? Eu confesso que
sdo poucos os professores. Sao varios fatores, eles falam que [...]
muitos alegam que ndo tém como entrar, porque a internet ndo esta
disponivel, ndo tém tempo [...]. Mas na medida em que a gente
conversa, que alguns entendem que é um retorno, que ha um
resultado. Ai a gente tem trabalhado por essa cultura. Entdo, é uma
coisa que nao fazia parte da cultura nossa, falava e ficava ali mesmo.
(Diretora Sara, EEMS).
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Nos depoimentos percebem-se diferengas, a diretora Maria Silva mostra que
os professores ndo conhecem e nao utilizam a plataforma. A diretora Sara afirma
que alguns professores conhecem, e, de modo timido, utilizam a plataforma
Devolutivas Pedagogicas. Uma semelhanca no depoimento das duas diretoras é
quanto a resisténcia dos professores com relacdo ao uso das tecnologias, visto que
na fala da Diretora Sara o0s professores criam diversas desculpas para a nao
utilizacdo da Plataforma. Nesse sentido, Lima (2001) mostra que a resisténcia

docente ao uso do computador € na verdade,

0 medo do novo que muitas vezes trava a descoberta dos inUmeros
usos da tecnologia na educacédo. O que se pode observar atualmente
€ que o computador, ao invés de limitar, da liberdade para inventar e
criar muito além do que algumas praticas que observamos no
cotidiano de algumas escolas onde ainda prevalecem os
interminaveis treinos motores e exercicios prontos para pintar,
completar e copiar. Préticas essas, que ndo atraem, e nem motivam
o aluno. (LIMA, 2001, p. 37).

Coerente com a perspectiva de Lima (2001), e ampliando essa discusséo,
defende-se que o “medo” pode ser gerado por aquilo que ndo se conhece, dai a
necessidade de cursos de formacdo que possam apresentar e orientar o professor
sobre a potencialidade da Plataforma como ferramenta de apropriacdo de
conhecimentos que ele precisa dominar.

No proximo topico sera discutido o desenvolvimento de duas avaliacdes
utilizando a Plataforma Devolutivas Pedagdgicas. Pretendeu-se com essa atividade
apresentar aos professores a potencialidade da Plataforma, enquanto ferramenta de

apropriacao dos resultados da Prova Brasil.

5.6.1 A Plataforma Devolutivas Pedagdgicas

A Plataforma Devolutivas Pedagogicas foi desenvolvida como ferramenta de
apropriacédo dos resultados e também do banco de itens da Prova Brasil. Com isso,
espera-se que a Plataforma colabore com os profissionais da educagdo no
planejamento pedagdgico.

Nesse sentido, a

Plataforma Devolutivas Pedagdégicas das Avaliagcbes aproxima as
avaliagbes externas de larga escala ao contexto escolar, tornando
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mais relevantes as informacdes das avaliagcdes para o aprendizado
dos estudantes. A partir da disponibilizacdo dos itens utilizados na
Prova Brasil, descritos e comentados por especialistas, a Plataforma
traz diversas funcionalidades que poderdo ajudar professores e
gestores no planejamento de acbes para aprimorar o aprendizado
dos estudantes. (BRASIL, 2014, s/p).

Torna-se necessario ressaltar que cada questao da Plataforma Devolutivas
Pedagogicas contém o comentario pedagdgico que auxilia o professor a
compreender o objetivo curricular do item, além de entender, permite acessar
informagdes importantes sobre o conhecimento e as habilidades que o integram. O
comentério pedagdgico dialoga com todos os distratores®!, mostrando o percentual
de alunos que marcaram cada uma delas. A cada percentual aparece um
comentario sobre o motivo que deve ter levado o aluno a marcar tal distrator.

A Plataforma também disponibiliza um dado estatistico de cada item que
contribui para o professor visualizar a forma como os alunos responderam a
guestao. Além disso, o professor tera possibilidade de conferir, conhecer e comparar
os resultados de seus alunos com outros do mesmo perfil. Essa conferéncia podera

ser feita a partir das redes de ensino, como mostra a FIGURA 2.

Figura 2
Atividade 1 - Matematica

. .
I |=|' DEVOLUTIVAS PEDAGOGICAS Ead
= Sentenga descritora | @ ltern | 2 Comentério pedagdgico | (sl E

tem Hahilidades avaliadas pelo item

368 Determinar um total em um problema que envolve as
ideias de configuracdo retangular do campo multiplicativo ~ CedemFanio Visio
280 vezes
Proficiéndia e a de composicao do campo aditivo em contexto

extramatematico

Fonte: Inep (2015).
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? Os distratores s&o as afirmativas das perguntas.
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ltem
Num cinema, ha 12 fileiras com 16 poltronas e 15 fileiras com 18 poltronas.

O numero total de poltronas é
(A) 192
(B) 270
(C) 462

(D) 480

Fonte: Inep (2015).
Para subsidiar o professor, segue abaixo o comentario pedagogico sobre o

item aferido.

Comentario pedagodgico

O item apresenta quantidades de fileiras de um cinema e os numeros de poltronas que
possuem. O enunciado solicita o total de poltronas. Trata-se de um problema com mais de uma
etapa, envolvendo a ideia de configuracéo retangular da multiplicacdo e a de composicado do
campo aditivo. Para resolvé-lo, o aluno deve calcular, separadamente, o nimero de poltronas
existentes nas 12 fileiras com 16 poltronas e também nas 15 fileiras com 18 poltronas para, em
seguida, somar esses resultados.

A expressao que representa essa situacao é (12 x 16) + (15 x 18) =192 + 270 = 462 poltronas.
O fato de as operacdes envolverem reagrupamento pode ter sido um dificultador na resolucao.

O item foi acertado por 57% dos participantes, sendo que o gabarito (C) se tornou a alternativa
preferencial para aqueles com proficiéncia a partir do nivel 200 da escala. Em termos
absolutos, esses alunos representaram bem mais que 50% da populacdo avaliada.
Foi alta a capacidade do item em discriminar os estudantes de baixo dos de alto desempenho,
tendo em vista que acertaram a resposta 91% dos pertencentes ao grupo de maior
desempenho e 27% dos que estdo no grupo de menor desempenho.
Os distratores A e B, que apresentam como resposta resultados parciais do problema, atrairam
um nuamero significativo de alunos com proficiéncia entre 150 e 250. Os 14% que escolheram
A, provavelmente, so6 calcularam o nimero de poltronas das 12 fileiras com 16 poltronas. Ja os
16% que optaram por B devem ter calculado apenas o nimero de poltronas das 15 fileiras com
18 poltronas. Esse resultado sugere que quase um terco dos alunos pode ter realizado apenas
uma das etapas do problema.

Fonte: Inep (2015).

Além do comentario pedagdgico, o professor tem acesso aos dados
estatisticos do item que envolve, entre outros: propor¢cdes de acertos empiricos,
proporcdes de acertos esperados. Trata-se de um grafico elaborado com base na

Teoria de Resposta ao ltem (TRI?).

?2 De acordo com Klein (2003, p. 189), a TRI é um conjunto de modelos matematicos onde a
probalidade de resposta a um tem é modelada como fung¢é@o da proficiencia (habilidade) do aluno
(variavel latente, ndo observavel) e de pardmetros que expressam certas propriedades dos itens.
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Grafico 1
Estatisticas atividade 1- Matematica

Hivel do item na escala: 250
Posigdo do item na escala: 242

Coeficientes estatisticos classicos do item
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Fonte: Inep (2015)23.

Além das possibilidades de uso indicadas, o professor pode criar a sua
propria avaliacdo de acordo com os critérios de contetdos e habilidades. No
entanto, para criar o seu teste, o professor deve preencher o formulario para ter
acesso aos itens da Prova Brasil. Cada questdo apresenta o objeto do
conhecimento, 0 processo cognitivo, o ano, o nivel de dificuldade e a habilidade

focalizada.

%% Disponivel em: http://devolutivas.inep.gov.br/itens_publicados/368. Acesso em: 20 nov. 2016.
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Figura 3
ltens comentados
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Fonte: Inep (2015).

Com o objetivo de apresentar a Plataforma Devolutivas Pedagdgicas aos
professores das escolas, optou-se por realizar uma avaliacdo, utilizando as questdes
da Plataforma, com o intuito de demonstrar as suas potencialidades. Assim, foram
selecionados entre os professores participantes da pesquisa, dois professores,
sendo um de Matemaética e outro de Portugués.

Torna-se relevante esclarecer, que ndo houve um curso de capacitacdo dos
profissionais das escolas, por isso, 0 pesquisador apresentou a Plataforma, as
ferramentas disponiveis e as contribuicdes obtidas a partir do seu uso. Apos a
apresentacdao da Plataforma, o pesquisador fez uma proposta a Prof.2 Neuza de
Portugués (EEMS) e ao Prof. Julio de Matematica (EEAS) para desenvolvimento de
uma avaliacdo a partir do banco de itens das Devolutivas Pedagdégicas.

A Prof.2 Neuza aceitou o convite e produziu uma avaliacdo, porém o professor
Julio ndo acessou a Plataforma. Por isso, foi necessaria a intervencdo do
pesquisador para desenvolvimento da avaliacdo de Matemaética.

Apbs a criacao dessas avaliagdes marcou-se o dia que seria aplicado o teste,
bem como o recolhimento do material para analise. A Prof.2 Neuza utilizou essa
prova como avaliagdo mensal, a fim de estimular os alunos para a realizagdo da
mesma. As avaliacOes foram aplicadas por seus respectivos professores nas turmas
de 9° ano do Ensino Fundamental, no dia 3 de novembro de 2016. Ressalta-se que

nao houve participacédo do pesquisador na aplicacéo das avaliacoes.

2% Disponivel em: http://devolutivas.inep.gov.br/cadernos/8485/edicao. Acesso em: 20 de nov. 2016.
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Apbs esse trabalho, perguntou-se a Prof.2 Neuza (EEMS), qual era a opinido
dela sobre a Plataforma. A participante respondeu:

Eu entrei na plataforma, e foram vocés quem me apresentou, eu nao
conhecia! Primeiramente achei superinteressante porque estatisticamente
ela mostra todos os resultados. Ela da as questfes, mas assim, quantitativo
numeérico. Ela é muito interessante, mas acho que esses dados sdo mais
interessantes para quem € Diretor, executivo das cidades, executivo do
Estado, Secretario, e ndo para a gente que é professora, porque € um portal
gue nao da muito amparo ao pedagdgico do professor. Ele ndo questiona as
guestdes, o porqué daquela resposta. Ndo tem o gabarito das questdes,
ndo tem comentdrio. Entdo, assim, achei que deixou a desejar com relagao
ao pedagodgico.

Nesse depoimento a professora mostra davidas simples que podem ser
solucionadas a partir de um curso de capacitacéo voltado para 0 acesso e utilizagao
da Plataforma Devolutivas Pedagdgicas. A alegacdo da participante ndo procede,
porque na Plataforma é possivel ter acesso ao gabarito, aos comentéarios de cada
questdo, assim como, obter dados estatisticos que favorecem uma visdo ampla
sobre a questéo e o percentual de alunos que acertou a resposta.

A fim de proporcionar prosseguimento a discussdo, 0 proximo subtépico
apresenta os dados obtidos e analisados na avaliacdo desenvolvida a partir da

Plataforma Devolutivas Pedagdgicas.

5.6.2 O uso dos itens da Plataforma Devolutivas Pedagdgicas

Este tdpico possui a finalidade de apresentar os dados aferidos pela avaliacao
produzida a partir da Plataforma Devolutivas Pedagdgicas. As turmas avaliadas
foram do 9° ano das escolas participantes da pesquisa. No entanto, cada escola
aferiu uma disciplina, assim, a Escola Ab’ Saber realizou a avaliagcdo de Matematica,
enquanto a Escola Milton Santos fez a avaliacdo de Portugués. Na EEAS foram
avaliados 35 alunos, enquanto a EEMS aferiu apenas 30 alunos.

Ressalta-se que a proposta aqui indicada ndo é discutir acertos ou erros dos
alunos, mas sim, apresentar a potencialidade da Plataforma Devolutivas
PedagoOgicas como instrumento Util aos professores que estejam engajados na
melhoria do processo ensino-aprendizagem dos alunos.

Nesse sentido, optou-se por selecionar apenas uma questdo de cada

disciplina, das dez questdes que foram contempladas nas avaliacdes de Portugués e
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Matematica. No caso de Portugués, as dez questdes da avaliagdo contemplaram
diferentes géneros discursivos, como por exemplo: artigo, charge, entrevista, poema,
noticia, entre outros.

A atividade abaixo, Figura 4, apresenta um género discursivo que se encontra
na proficiéncia 325, e sua habilidade é inferir relagdo de causalidade entre
informagdes contidas em receitas. Constatou-se na pesquisa que “O item avalia a
habilidade de inferir uma relacdo implicita de causalidade entre partes de um texto.
Essa habilidade é essencial ao processo de leitura” (BRASIL, 2014, s/p), pois a partir

dela é possivel estabelecer um raciocinio l6gico e coerente com a questao.

Figura 4
Atividade 1- Item de Lingua Portuguesa

E BRASIL  Servigos Participe ~ Acessodinformagio  Legislado  Canais

A —H—— ) & Seia bem vindol
Bl NI oevoLums pesctcions —

w i Sentencadeseriora @ tem Gy Comentiro pedagogico [l Estfisicas
tem  Profiéncla Habldades avallacas pelo tem

e Inferir relaggo de causalidade entre informages contids em receita

Vislo
196 vezes

Fonte: Inep (2015).
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Item
Melthiolate

A préxima vez em que vocé sofrer um corte pequeno e ndo tiver um
antisséptico por perto, corra para o armario da cozinha. Cientistas da
Universidade Penn State, na Pensilvania, descobriram que o mel (aquele
mesmo que VOCé come com iogurte e aveia) age como barreira contra
possiveis infec¢cdes causadas pelo corte. Além de impedir a formacdo de
bactérias, acelera o processo de cicatrizacdo. Lave bem o corte, lambuze com

um pouco de mel e cubra com uma gaze. Repita trés vezes.
VOCE S.A. Sao Paulo: Editora Abril, abril de 2000, p. 131.

Pelo texto, pode-se perceber uma relacéo de causa-consequéncia entre
(A) antisséptico e gaze.
(B) mel e possiveis infeccdes.
(C) corte e formacao de bactérias.
(D) cozinha e iogurte e aveia.
Fonte: Inep (2015)”.

A partir desse item, julgou-se necessario inserir neste estudo o seu

comentario pedagdgico, a fim de contribuir para a préatica docente em sala.

Comentario pedagogico

O item avalia a habilidade de inferir uma relacdo implicita de causalidade entre partes
de um texto. Essa habilidade é essencial ao processo de leitura, porque permite reconstruir
as relagdes logicas que conferem coeréncia ao texto. Quando elas ndo estdo explicitadas, é
necessario atingir uma visdo mais abrangente sobre ele, de modo a realizar as inferéncias
necesséarias. O texto base é um hibrido entre noticia e receita de remédio caseiro,
predominando esta Ultima. Apesar de o género apresentar de forma explicita as instrucdes,
tendo em vista seu objetivo comunicativo, a relacdo de causalidade entre “corte” e “formagéo
de bactérias”, cobrada no enunciado, deve ser deduzida pelo leitor, devido ao seu carater
implicito.

Assinalaram o gabarito (C) 45% dos alunos. Foi média (64%) a proporcéo de acertos
no grupo de estudantes com maior desempenho e baixa (30%) entre os de menor
desempenho. Isso ocorreu porque os de maior desempenho se dividiram entre o gabarito C e
o distrator B (27%), reduzindo a discriminacdo a 34%. Aqueles que escolheram B enganaram-
se, provavelmente, por terem se pautado pela relacdo explicita que ocorre no texto entre
“mel” e “barreira contra possiveis infecgdes”. O distrator A exerceu atragdo sobre 14% dos
participantes. Eles parecem desconhecer o conceito de causalidade, porque gaze e
antisséptico atuam juntos no combate as infec¢des, ndo havendo, entre os dois, margem para
considerar a existéncia de causalidade. O gréfico “Propor¢cédo de escolha das alternativas em
fungdo da proficiéncia” revela que uma parte significativa dos alunos de média e alta
proficiéncia escolheu o distrator B: 35% dos situados no nivel 250 da escala, 30% no nivel
300 e 26% no nivel 325. A curva correspondente ao gabarito sobe lentamente a partir do nivel
175 da escala (38% de escolhas) até o nivel 325 (com 68%). A partir desse ponto tragca um
percurso ascendente, de modo que no nivel 350 j& atinge 90% dos respondentes.Esse
resultado revela que a habilidade de inferir relacdo implicita de causalidade, nas condic6es
deste item, é apropriada por estudantes de proficiéncia mediana nessa etapa de ensino.
Fonte: Inep (2015).

?® Disponivel em: http://devolutivas.inep.gov.br/itens_publicados/368 . Acesso em: 20 de Novembro
de 2016.
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Além das informacdes anteriores, optou-se por inserir as estatisticas do item

avaliado.
Gréfico 2
Estatisticas Atividade 1- Item de Lingua Portuguesa
Nivel do item na escala: 325
Posigcao do item na escala: 311
Coeficientes estatisticos classicos do item
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Fonte: Inep (2015)".

A resposta correta da questdo € a letra C. Cerca de 47% dos alunos da turma
do 9° ano da EEMS acertaram esse item. Esse niumero de alunos que acertou a
proposicao esta dentro da faixa de discentes que acertaram essa questdo na Prova
Brasil. Comparando esses dados, percebe-se que ha um percentual de alunos que
consegue fazer inferéncia implicita no texto, porém, outros, que representam 53% de
alunos da turma de 9° ano que ainda ndo dominam essa habilidade, ou seja, o

professor deve atuar sobre essa habilidade a fim de consolida-la na turma.

2 Disponivel em: http://devolutivas.inep.gov.br/itens_publicados/333. Acesso em: 20 de Novembro de
2016.
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No comentario € possivel verificar uma andlise sobre dois grupos, o de maior
média e o de menor média na Prova Brasil. Além disso, a Plataforma disponibiliza
outros dados importantes que tém por finalidade verificar o motivo que levou
determinados alunos a responderem certos distratores.

Sobre essa questédo, € necessario salientar que

agueles que escolheram B enganaram-se, provavelmente, por terem
se pautado pela relagédo explicita que ocorre no texto entre “mel” e
“barreira contra possiveis infecgdes”. O distrator A exerceu atragio
sobre 14% dos participantes. Eles parecem desconhecer o conceito
de causalidade, porque gaze e antisséptico atuam juntos no combate
as infeccdes, ndo havendo entre os dois margem para considerar a
existéncia de causalidade. (BRASIL, 2014, s/p).

Segundo essa analise, é possivel verificar que todos os distratores tém
coeréncia, ou seja, em outras palavras, eles ndo foram produzidos apenas para
serem o certo ou errado, mas sim para possibilitar ao aluno fazer sua inferéncia e
deduzir a partir de sua compreensao a resposta correta.

A Figura 5 apresenta a questdo de Matematica extraida da Plataforma
Devolutivas Pedagodgicas.

Figura 5
Atividade 2- Item de Matematica
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Fonte: Inep (2015) 21

7 Disponivel em: http://devolutivas.inep.gov.br/itens_publicados/333. Acesso em: 20 nov. 2016.
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Item

Roberto pintou varias figuras numa malha quadriculada.

Qual figura possui a maior area?

(A1
(B)2
©3
(D) 4

Fonte: Inep (2015)

Com o intuito de colaborar com a préatica docente no espacgo-tempo da
sala de aula, segue abaixo o comentéario pedagogico sobre a questédo aferida.

Comentario pedagogico

O objetivo deste item é comparar areas de figuras geométricas poligonais, desenhadas em
uma mesma malha quadriculada, para identificar qual a maior delas. Para resolvé-lo, o aluno
pode calcular a area de cada figura por meio da contagem do nimero de quadradinhos da
malha nela contidos. Outra opcédo € decompor, quando necessario, as figuras em poligonos
conhecidos (retangulos e triangulos), calcular suas areas por meio de férmulas e soma-las.
Ao fazer esses calculos, encontram-se 20 unidades de area para a figura 1, 24 para a figura
2, 37 para a figura 3 e 30 para a figura 4. Portanto, a de nimero 3 é a que possui a maior
area. Um terceiro modo de resolugdo seria a comparacao visual direta entre as areas das
quatro regides, considerando sobreposi¢des entre elas, como a seguir (clique no botao »).

=3 -4

_

Este item foi acertado por 81% dos alunos, e nenhuma das alternativas incorretas atraiu de
forma significativa os participantes do teste. O indice de discriminacéo ficou em 25%,
relativamente baixo. Isso ocorreu devido ao fato de o indice de acertos ter sido alto tanto no
grupo de menor desempenho (68%), como no de maior desempenho (93%). Um facilitador
deste item provavelmente foi o fato de que trés das quatro areas fornecidas eram diretamente
comparaveis pela simples discriminacao visual. A figura 1 poderia "caber" dentro da figura 2 e
esta, por sua vez, "caber" dentro da figura 3.

Fonte: Inep (2015).
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Como se vé, o Gréfico 3 apresenta os dados estatisticos da questdo ora
avaliada,

Grafico 3
Estatisticas- Atividade 2- Item de Matematica

Nivel do item na escala: 200
Posicédo do item na escala: 143

Coeficientes estatisticos classicos do item

PROPORGOES DE RESPOSTA 9 COEFICIENTES BISSERIAIS 9

GAB DIFI DISCR | ABAI | ACIM  BISSE A B Cc D A B (% D
C | 081 025 | 068 | 093 0.5 0.04 0.06 0.81 0.07 -0.31 -0.37 0.5 -0.33

Graficos de Teoria de Resposta ao Item (TRI)

Probabilidades de acerto em funcao da proficiéncia @@ Proporgéo de escolha das alternativas em fungao da proficiéncia @

0.9 0.9
o 08
T 0.8
Y07
< I
2 06 2 0.7
g 0.5 g 06
o . [0} A
g 4
E 0.4 2 05
5 0.3 Q
'8 S 04
£ 02 g o5
o 0.
0.1 =
0 0.2
0 200 400
0.1
Proficiéncia
0
B Proporcoes de acertos empiricos © 20y A0y
O Proporcoes de acertos esperados Proficiéncia
-8~ Curva caracteristica do item
=~ Funcio informagao do item A B -®C -+D
Proficiéncia 150 175 200 225 250 275 300 325 350 375
Proporcdes de acertos empiricos 0.16 0.5 0.77 0.86 0.9 0.93 0.94 0.95 0.98 0.96

Fonte: Plataforma Devolutivas Pedagdgicas. ©°

Cabe ressaltar que das dez questbes da avaliacdo de Matematica foram
contemplados diferentes géneros matematicos, como: figuras geomeétricas,
porcentagens, medidas de angulo, sistemas de coordenadas, numero racional, entre
outros.

De acordo com a Plataforma, a resposta correta da pergunta é a letra C.
Conforme a tabulacao realizada sobre as respostas dadas pelos alunos da EEAS,
evidenciou-se que 83% dos alunos da turma acertaram a questdo. Observou-se que

entre os distratores, nenhum atraiu de maneira relevante a atencdo dos alunos, o

*% Disponivel em: http://devolutivas.inep.gov.br/itens_publicados/190. Acesso em: 20 nov. 2016.
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qgue significa que poucos alunos erraram essa questdo, sendo que, 81% dos
estudantes que fizeram a Prova Brasil acertaram a proposi¢do correta. Com isso,
percebeu-se que a turma do 9° ano encontra-se dentro da média dos alunos que
acertaram a prova, no entanto, cabe ao professor utilizar esse dado e trabalhar com
essa habilidade para que todos os alunos consigam a consolidacéo da mesma.

A proficiéncia da atividade se encontra na faixa 200 e sua habilidade é
comparar areas geomeétricas poligonais nas malhas quadriculadas. Portanto, o
objetivo desse item é comparar as figuras poligonais e identificar a maior entre elas.
Para isso o aluno deve “calcular a area de cada figura por meio da contagem do
numero de quadradinhos da malha nela contidos” (BRASIL, 2014, s/p), ou mesmo,
“‘decompor, quando necessario, as figuras em poligonos conhecidos, calcular suas
areas por meio de formulas e soméa-las”. (BRASIL, 2014, s/p).

Além disso, verificou-se que 68% do grupo de alunos de menor média da
Prova Brasil conseguiu acertar a questdo. Enquanto, o grupo de maior média a
qguantidade de alunos ficou em torno de 93%. Em consonancia com o comentario
pedagogico, a questdo poderia ser respondida visualmente, o que facilitou o trabalho
dos alunos. Como se pbde perceber, a Plataforma Devolutivas Pedagdgicas € um
site que visa contribuir com o trabalho docente. Nele € possivel utilizar itens e
também sanar davidas quanto as questdes.

Nesse sentido,

[...] o importante é que o professor e 0 aluno saibam que ndo nos
interessa tanto 0 numero, agora estamos preocupados com a
guestao pedagodgica. Interessa-nos o que o numero significa.
Entenda, que o IDEB é uma sintese extremamente util, onde o IDEB
€ baixo significa que as criangas ndo aprenderam o que deveria ter
aprendido. Mas o IDEB n&o explica como essa fragilidade deve ser
superada, o Devolutivas, sim! Entdo, ele é um site que mostra o que
tem que ser feito. Claro que ele ndo diz como tem que ser feito. O
porqué, o como, é a abordagem do professor, do projeto da escola,
da rede®-. (SOARES, 2015,s/p).

Pode-se afirmar, diante do exposto que a Plataforma Devolutivas
Pedagogicas é um site criado pelo Inep, a fim de subsidiar o trabalho do professor
em sala de aula e melhorar a comunicacdo entre o professor e a Prova Brasil.
Compreender a proposta das questOes possibilita ao professor entender o que ainda

falta consolidar enquanto habilidades e competéncias. Portanto, acredita-se que a

% Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=XT4uy3hr6zl. Acesso em: 20 de dez.de 2016.
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Prova Brasil, assim como qualquer outra avaliacdo deve ser utilizada como
instrumento de auxilio. As atividades apresentadas neste topico atestam que a
Plataforma Devolutivas pode ser utilizada como avaliacdo diagndstica e, portanto,

formativa.

5.7 E possivel trabalhar a Prova Brasil de modo formativo?

Com o intuito de ampliar a discussao ora apresentada, esse topico apresenta
a Prova Brasil como instrumento formativo, auxiliando o professor na tarefa da
melhoria do processo de ensino-aprendizagem. Pensar o uso formativo da Prova
Brasil implica na apropriacdo pedagogica dos itens, e esse procedimento tem
relacdo com a pratica docente no ambito das disciplinas curriculares. Constata-se
gue a Prova Brasil € uma realidade no contexto escolar, assim, busca-se trazer um
novo foco para essa avaliacdo. Ela ndo veio para substituir a avaliacdo da
aprendizagem ou a avaliacao institucional, mas sim, para prestar contas a sociedade
e aos proprios profissionais da educacao, sobre o andamento do processo ensino-
aprendizagem nas escolas. De acordo com Soares (2002, p. 351) a avaliacao
externa tem sua fungédo pedagogica, “trata-se do uso de avaliagdo como instrumento
para a melhoria do ensino e nossos sistemas de avaliagdo estdo apenas comecgando
entrar neste campo”.

O autor ainda ressalta a importancia da afericdo das avaliacdes externas, pois
a partir delas pode-se compreender como se encontra a educagcdo, e 0 que se
almeja dela. Nesse sentido, a avaliacdo externa serve como aparato de apreensao
do sistema, além do processo de ensino-aprendizagem desenvolvidos nas escolas
publicas do nosso pais. Assim, “ao corrigir as provas dos alunos de uma mesma
turma, € possivel identificar lacunas que ndo variam de aluno para aluno, mas
apenas de turma para turma”. (SOARES, 2002, p. 351). Constata-se que a avaliagcéo
externa ndo é eficaz em determinar o motivo pelo qual um aluno ndo sabe uma
determinada questao, pois o problema pode estar associado a diversos fatores intra
e extraescolares. No entanto, quando a avaliagao externa aponta para a defasagem
coletiva, ou seja, da turma, isso pressupde que o problema pode estar na pratica de
ensino desenvolvida pelo professor. Nesse caso, a avaliacdo ganha outros

contornos.

180



Sob esse aspecto vale ressaltar que,

[...] outro aspecto que considero importante é que a avaliagdo como
pratica de ensino-aprendizagem pressupde constante interrogacao e
apresenta-se como um instrumento relevante para professores
comprometidos com uma escola democratica. Assim, agindo, eles
frequentemente se veem diante de dilemas que exigem que, cada dia
mais, sejam capazes de investigar sua propria pratica para formular
respostas possiveis aos problemas urgentes, entendendo que elas
sempre poderdo ser aperfeicoadas. (GOMES, 2014, p. 31).

Diante do exposto, é possivel afirmar que a Prova Brasil pode ser mais que
um mero aferidor de indices, ela pode trazer indicativos que demandam a avaliagdo
formativa. Todavia, o professor precisa rever a sua pratica de ensino e de avaliacéo,
evitando que a mesma seja utilizada como instrumento de punicdo, conforme o

relato que segue.

Temos professores muito antigos de casa, vinte anos, quase vinte e
cinco. Eles ainda acham que a avaliacdo é puni¢cdo. O trabalho esta
sendo lento, no sentido de [...] promover uma avaliagdo diagnostica.
Entdo, o0 menino ndo atingiu o objetivo na questdo tal, que ele tinha
gue ter aprendido uma determinada matéria. Entao, vou rever esse
contetdo em sala de aula. (Diretora Maria Silva, EEAS).

Como se V&, nessa escola a diretora vem tentando fazer um trabalho sobre os
resultados da Prova Brasil envolvendo os professores, entretanto, a visdo que
muitos tém sobre avaliacdo, ainda é pautada na punicdo. Como se percebe, essa
visdo estd condicionada ao paradigma tradicional, onde “a avaliagdo €& um
instrumento de controle que é utilizado para medir os conteGdos memorizados pelo
aluno” (COSTA; FREITAS; MIRANDA, 2014, p. 88).

Um novo olhar é proposto sobre a Prova Brasil, ndo sendo coerente focalizar
apenas o carater classificatorio, que hierarquiza o aluno como “bom", “médio” ou
“‘inferior” sem considerar o contexto e as condi¢des intra e extraescolares. (GOMES,

2014). Alias, esse tipo de avaliacdo classificatoria € uma heranca do modelo

tradicional marcado pela,

reproducdo de uma técnica/conteddo e na aquisi¢do de habilidades,
de modo que ha énfase no ‘fazer ditado pelo professor e ndo no
conhecimento construido pelos estudantes. Com isso, ndo ha
processo de reconstrucdo do saber, mas, sim, a preocupacdo com
avancar no conteudo previsto nas unidades do livro. Ou seja: o papel
e a funcdo da educacao, para o qual contribui a avaliacdo, é fazer
dos alunos cépias fiéis/reprodutoras do que foi ditado pelos
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professores, chegando a perfeicdo do original. (MENEGHEL;
KREISCH, 2009, p. 9822).

A proposta defendida nesse estudo € em defesa de um novo olhar para a
Prova Brasil. Nesse sentido, a Prova Brasil é entendida como instrumento que afere
0s conhecimentos, ndo podendo servir a uma pratica tradicional que aprisiona
discentes e docentes aos fetiches dos indices, tornando-os reféns de rankings.
Nesse modelo tradicional, a “pratica avaliativa toma contornos de uma pratica que
reproduz um sistema preestabelecido”. (COSTA; FREITAS; MIRANDA, 2014, p. 88),
sem levar em conta as condi¢des sociais que envolvem as instituicdes de ensino.

Sob esse aspecto, Freitas (2005, p. 66) destaca que “[...] o desempenho de
uma escola implica ter alguma familiaridade e proximidade com seu dia a dia 0 que
nao € possivel para os sistemas de avaliacdo em larga escala realizado pelas
federacoes [...], distantes das escolas”.

Dai o risco de estabelecer uma andlise superficial sobre os indices da Prova
Brasil, pois ela indica como anda o processo de ensino-aprendizagem nas
instituicbes de ensino. Contudo, esse dado deve ser acompanhado de uma analise
mais aprofundada acerca do contexto social que a envolve, pois a mera discussao
sobre a melhoria dos indices pode induzir aos efeitos negativos das avaliacfes
externas, como: reducdo do curriculo, preparacdo para testes, manipulacdo nas
notas, entre outros.

Torna-se relevante que o professor se aproprie dos resultados das
avaliacdes externas, e que compreenda sua proposta. Nessa perspectiva, a Prova
Brasil é utilizada em conjunto com outras praticas avaliativas, “nao se deve pedir a
avaliacdo de sistema que faca o papel dos outros niveis de avaliacdo (FREITAS,
2014, p. 66)”, ou seja, a Prova Brasil deve ser um subsidio de apoio ao trabalho
docente, como uma fonte de informacdes, e ndo de substituicdo de outras praticas
avaliativas. (GOMES, 2015).

A proposta € dar novos contornos aos resultados da Prova Brasil, um olhar
mais formativo. Assim, no contexto formativo, a avaliacdo ganha novos horizontes,
novas especificidades que o caracteriza como um processo avaliativo.

Compreende-se, nesse sentido, que esses sao alguns dos desafios que se
colocam ao professor que assume uma pratica formativa,

[...] @ medida que o professor tira o foco da transmissdo de
conteldos e avanca em estratégias que promovam a aquisi¢do de
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conhecimentos de forma que, paulatinamente, os estudantes
desenvolvam mecanismos para busca e reflexdo sobre informacbes
e se mostrem capazes de atribuir a estes significados diversos, a
avaliacdo passa a ter outros objetivos. (MENEGHEL; KREISCH,
2009, p. 9823).

Nesse entendimento o professor passa a utlizar a avaliacdo de modo
diferenciado, e o seu papel passa a ser de “[...] informacdo e referéncia para
formulagbes de préaticas docentes que levem a formacédo global de todos os
envolvidos”. (GOMES, 2014, p. 34). Essa concepcao avaliativa propde novos
desafios na medida em que esclarece para o professor os niveis de dificuldades dos
alunos. Desse modo, o professor tem a possibilidade de tomar as decisGes
necessarias para reverter o cenario encontrado com base na avaliacéo.

Assim, o professor avalia 0 aluno e sua préatica de ensino, de modo que 0s
dois sejam parceiros em uma reflexdo mais ampla, a “preocupagdo € com o
desenvolvimento da capacidade de luta da realidade social, vivenciada pelos
sujeitos envolvidos na relacdo pedagodgica, na tentativa de superacdo do senso
comum”. (GOMES, 2014, p. 29).

Assim, avaliar € um processo complexo que demanda conhecimento e
formacdo. Sob o olhar formativo, a avaliagdo “[...] aparece como instrumento de
emancipacdo que possibilita aos professores acompanhar a aprendizagem dos
alunos, ajudéa-los no seu percurso escolar cotidiano”. (GOMES, 2014, p. 31).

Nesse sentido, a avaliagdo formativa fundamenta-se na melhoria continua do
trabalho docente, que segundo Freitas, Costa e Miranda (2014, p. 87),
“[...] é realizada ao longo do processo, é continua, e da parametro ao professor para
verificar se os objetivos foram alcancados, podendo interferir no que pode estar
comprometendo a aprendizagem”.

Coerente com essa perspectiva, a avaliacdo proporciona segundo Caseiro e
Gebran (2008, p.3) “...] o levantamento de informagdes uteis a regulagao do
processo ensino-aprendizagem, contribuindo para a efetivacdo da atividade de

ensino”. Ainda segundo os autores,

[...] ela deve ser informativa, & medida que informa os atores do
processo educativo. Neste sentido, ela informa o professor dos
efeitos reais de sua intervencdo pedagoégica, possibilitando que ele
regule sua acdo a partir disso. O aluno percebe onde esta, toma
consciéncia das dificuldades que encontra e pode tornar-se capaz de
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reconhecer e corrigir seus proprios erros. (CASEIRO; GEBRAN,
2008, p.3).

Também considera-se relevante destacar os fundamentos da avaliacdo
formativa. Ela foi proposta na década de 1960,

[...] por Scriven [..], as funcbes de avaliagdo definiu a funcéo
formativa como processo de fornecimento de informacdes a serem
utilizadas na melhoria do desempenho, ainda que esta melhoria
estivesse sob o poder do avaliador. (RIOS, 2005, p. 2).

Como se V&, percebe-se que a avaliagdo formativa vem sendo debatida no
meio académico hi décadas, porém, ainda ndo € realidade nas escolas publicas do
pais, como ressalta Castanha e Tussi (2010). Para Meneghel, Kreisch, (2009, p.
9823), a avaliacdo formativa € um instrumento “ideal que pode tornar a avaliacdo
verdadeiramente Util em situacdes pedagogicas ao permitir a critica da realidade, a
libertacdo dos sujeitos, a saida do imediatismo pedagdgico [...]". Nesse sentido,
Gomes (2014) alerta que esse tipo de pratica avaliativa é trabalhosa, e exige do
profissional forga e tempo “para acompanhar e regular o processo de ensino, para
elaborar atividades pedagdgicas diferenciadas”.(GOMES, 2014, p.31).

No caso da Prova Brasil, o diagnéstico é da turma, e ndo do aluno, nesse

z

sentido, essa avaliacdo € mais uma fonte de compreensdo de como anda o
processo de ensino-aprendizagem da turma. O modo como o professor utiliza os

resultados da Prova Brasil, pode influenciar ou ndo a sua prética,

[...] eu fui supervisora de uma escola que tinha a presenga de uma
analista toda semana. Ai ela sentava comigo e explicava sobre essas
avaliacOes externas, e eu comecei a enxergar que essas avaliacdes
externas poderiam melhorar o trabalho dentro da sala de aula. Eu fui
mal nesse descritor aqui esse ano, por que eu nao fiz isso, isso e
isso? Quais sdo as possibilidades que eu tenho no préximo ano de
trabalhar com meu aluno, de pegar um grafico inteiro dos
descritores? Dizer assim, olha, minha escola estd com problema
nisso, o que, entdo, podemos realizar para atingir as dificuldades dos
nossos alunos para que eles saiam desse nivel? Ai eu comecei a
enxergar e ver as possibilidades de melhorias, porque até entédo eu
pensava que era sO cobranca, era s6 numero. E hoje ndo, eu vejo
gue ha sim um propdsito de melhoria, mas que esta longe de atingir
o profissional. Quando eu falo de atingir o profissional, é assim,
promover o envolvimento do professor, porque se o professor ndo
aceita, dificilmente o aluno vai aceitar. (Especialista Mariana, EEAS).
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Como se V&, nessa escola foi possivel trabalhar os resultados da Prova Brasil,
devido ao apoio obtido de uma analista educacional que trabalhou com os
professores os objetivos dos descritores e, principalmente, das avaliagdes externas.
Dai a necessidade de o Estado adotar politicas de formacdo docente em servico,
para que o professor possa suprir a demanda por novos conhecimentos. A formagéo
em servigo possibilita o professor direcionar o olhar para os problemas do seu
cotidiano. Sob esse aspecto da formacao no cotidiano do trabalho escolar, Gomes
(2014) lembra que

[...] quando articulam pratica e teoria extraem, da propria pratica do
professor os elementos capazes de subsidiar as discussdes acerca
dos problemas relacionados com o processo educativo. Ressalto que
as acbes de formacdo, ao criarem espacos para a discussdo das
acOes educativas, criam, também, espagos para a pesquisa e a
discussédo de teorias que informam sobre as acdes. E fundamental
gue as acgdes extraiam, da pratica, novos elementos para elaboracéo
de novas teorias ndo sO trazendo a teoria para pratica, mas
descobrindo a teoria que existe na pratica e, com isso, possibilitem a
construcdo de um novo conhecimento sobre 0 processo educativo.
(GOMES, 2014, p.164).

Diante do exposto, defende-se uma formacgdo docente critica que promova a
compreensao das potencialidades da Prova Brasil, assim como, ajude o professor a
desmitificar que os resultados estdo a servico de metas. A proposta € ir além dos
nameros, para Corréa (2012) é possivel trabalhar a Prova Brasil na perspectiva da
avaliacao formativa, “[...], porém, para que isso ocorra ndo basta “preparar’ os
estudantes para se sairem bem nos testes, até mesmo porque esse ndo é o papel
da avaliacdo” (CORREA, 2012, p. 114). Para o autor, trabalhar com os resultados da
Prova Brasil, ndo é reduzir o curriculo, ou mesmo, preparar 0os alunos para teste,
mas, sim, planejar, analisar, reconhecer e registrar as dificuldades dos alunos,
trabalhando em conjunto com todas as disciplinas de modo que seja possivel
consolidar um processo ensino-aprendizagem em defesa do direito da
aprendizagem.

Também Celestino (2012, p. 45) afirma que “precisamos avaliar o processo e
nao apenas os resultados”. Portanto, de posse dos resultados, o professor é
desafiado a analisa-lo sob a Optica da abordagem critica, espera-se que 0s pontos
fortes e fracos presentes nos resultados da Prova Brasil possam ser utilizados como

meio rever a pratica pedagdgica.
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Por fim, para que se possa ter esse novo olhar sobre a Prova Brasil é
eminente uma acgao coletiva na escola, na qual os professores revejam a sua pratica
de ensino e avaliacédo, e o Estado contribua com a garantia de formacédo docente em
servico, a fim de que os resultados da Prova Brasil sejam utilizados como fonte de
andlise para a promocdo de melhorias no campo das politicas publicas

educacionais.
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CONSIDERACOES FINAIS

A reforma educacional iniciada no final do século XX reorganizou o papel do
Estado, modificando as formas de controle de estratégias, de autonomia e
autorregulacdo do sistema social, por uma regulacdo hibrida, o que o torna
regulador do processo de mercado. (AFONSO, 2001).

Frente a esse cenario, no bojo das reformas de Estado, a educacdo ganha
novos contornos. Constatam-se acfes de reestruturacdo administrativa e
implementacéo de gestdo educacional mediante o modelo gerencialista empresarial.
Nesse sentido, Melo (2008) contribui com essa discussdo ao ressaltar que as
reformas educacionais propiciaram novas exigéncias ao professor, e o resultado
dessa reforma foi a redefinicdo dos “[...] papéis dos agentes envolvidos, a
organizacdo dos sistemas e o fluxo entre os niveis de ensino, como também tém
acarretado transformacgdes no trabalho escolar” (MELO, 2008, p. 2). Nesse cenario
de reformas, novas politicas educacionais surgiram, no entanto, a que ganhou maior
repercussao nos ultimos anos foi o SAEB.

A consolidacdo do SAEB se deu em meados da década de 1990 no governo
FHC, e passou a ser possivel visualizar uma gama de informacdes referentes aos
niveis de ensino (proficiéncia em Portugués e Matematica) e aspecto da vida escolar
(nivel socioeconémico, capital social e cultural dos alunos).

Esses dados foram produzidos com o intuito de contribuir para a
compreensdao do desenho do sistema de ensino publico do pais. Todavia, os
primeiros ciclos do SAEB apresentavam dados amostrais, o que dificultava analises
dos resultados por parte dos gestores e profissionais da educacdo. Nesse sentido,
em 2005 o SAEB foi reestruturado com o desenvolvimento de uma avaliacdo quase
censitaria, cuja denominacao passou a ser ANRESC - Prova Brasil.

Com o surgimento da Prova Brasil, o SAEB passou a ser considerado um
sistema robusto e eficiente, articulado em todos os niveis da Educacdo Basica,
oferecendo subsidios para o aprimoramento das politicas publicas educacionais.
Porém, Celestino (2012, p. 49) alerta que ainda ha a necessidade de produzir
politicas publicas que “se valham desses resultados, a fim que eles ndo se tornem
apenas indices”, mas que possam ser apropriados de modo eficiente pelos

professores e gestores educacionais.
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Nesse sentido, Lima (2010) afirma que a Prova Brasil pode ter influéncia na
pratica pedagogica, no momento que o professor consiga perceber nos resultados
da avaliacdo as dificuldades dos alunos. Além disso, sob esse aspecto, a autora
argumenta que “[...] a medida que os professores reveem o que esta sendo feito e 0
qgue precisa melhorar em relacdo ao processo ensino-aprendizagem e tem efeitos
positivos na aprendizagem dos alunos”. (LIMA, 2010, p. 6), ou seja, a Prova Brasil é
mais do que uma avaliacdo estatistica, ela pode subsidiar a pratica docente
tornando avaliacdo mais formativa.

Coerente com essa perspectiva é possivel transformar a realidade, mas é
necessario reconhecer os problemas antes de agir. A Prova Brasil € um dos
instrumentos que o professor pode utilizar para analisar a sua pratica pedagdgica,
conforme aponta Soligo (2010, p. 5), ao afirmar que, “quando os resultados apontam
deficiéncias ndo significa o fracasso da escola, mas a deficiéncia em algum lugar,
que se percebida e trabalhada de forma correta pode se transformar em aparato
pedagdgico [...]". Os resultados dessa avaliacdo ndo é o fim por si mesmo, mas sim
uma oportunidade que o professor tem para rever sua pratica pedagogica, buscando
aperfeicoa-la com o intuito de combater o fracasso escolar.

Nesse contexto, a presente pesquisa se propds a investigar as possiveis
influéncias da Prova Brasil na pratica dos professores do 9° ano do Ensino
Fundamental Il da REEPMG. Para tanto, foi fundamental analisar dados da Prova
Brasil mostrando a evolucdo dos resultados ao longo dos anos, assim como
levantamento bibliografico no campo da préatica docente e da avaliacdo escolar, por
meio das colabora¢cdes de Afonso (1999; 2009), Ball (2005; 2009), Bauer (2010),
Bonamino (2002; 2012), Brooke (2008), Oliveira e Souza (2010; 2014), Gomes
(2005; 2014; 2015), Soligo (2010), entre outros.

Além disso, procurou-se observar de forma empirica a influéncia da Prova
Brasil no pratica docente que consistiu na realizacdo de uma pesquisa de campo em
duas escolas da rede publica estadual, localizadas em Belo Horizonte. Nesse
contexto foi possivel observar diferentes concepcdes a favor e contra a avaliagéo
externa. Assim, evidenciou-se que para muitos professores a Prova Brasil visa
estabelecer metas, enquanto, para a supervisdo e direcdo tal exame abre a

possibilidade de compreender como anda o processo de ensino e aprendizagem

188



escolar. Nessa dicotomia de opinides foram se estabelecendo as relagdes sociais no
ambito investigado.

A triangulacdo dos dados coletados no questionario, na entrevista e na
participacdo em reunides pedagogicas, possibilitou conhecer um pouco mais sobre
os desafios e a insercdo da Prova Brasil no cotidiano escolar, bem como os dilemas
da profisséo docente. E nesse contexto, observou-se que os profissionais, de modo
geral, estdo abertos a dialogar sobre a Prova Brasil, e o que falta € formacao no
campo da avaliacao escolar.

Ressalta-se que essa pesquisa ndo buscou esgotar a discussao sobre as
influéncia da Prova Brasil na pratica docente, mas, sim, contribuir com essa reflexéo
apresentando alguns elementos que evidenciem respostas para o problema central
desse estudo, a saber: como a Prova Brasil vem influenciando a pratica docente no
9° ano do Ensino Fundamental Il no ambito da escola?

Sob esse aspecto, é importante que outras pesquisas sejam produzidas, a fim
de ampliar o conhecimento sobre a avaliacdo externa e sua influéncia nas praticas
de avaliacao interna.

E por fim, optou-se por apresentar trés consideragdes originadas do estudo
realizado, e séo elas: a) Apropriagcdo dos resultados da Prova Brasil; b) Formacgao
continuada em servico; c) Articulacdo entre as praticas de ensino e as praticas de

avaliacao.

a) Apropriacdo dos resultados da Prova Brasil

A primeira questao investigada na pesquisa foi o nivel de apropriacdo dos
resultados da Prova Brasil, isto por entender que a apropriacdo destes resultados
das avaliagdes externas consiste em “[...] revigorar os contornos da escola publica
que realiza a sua funcdo social, na sociedade democratica, de garantir o ensino-
aprendizagem para todos os seus alunos”. (GOMES, 2014, p. 358).

Nesse sentido, ao analisar o questionario sobre o nivel de apropriacdo dos
resultados da Prova Brasil, identificou-se que a maior parte dos professores néo se
apropriou efetivamente dos dados. A pesquisa revela que 76% dos professores nao
conhecem, ou conhecem parcialmente a Matriz de Referéncia da Prova Brasil. O

resultado da falta de compreensdo mais ampla da estrutura da Prova Brasil é
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representado pelos dados no questionario, em que 86% dos professores ndo sabem
fazer uso da escala de proficiéncia. Além disso, os dados evidenciaram que 54%
dos professores nao utilizavam os resultados da Prova Brasil no planejamento de
sua prética pedagogica.

Ao analisar os questionarios respondidos pelos professores das disciplinas
curriculares ndo avaliadas na Prova Brasil, percebeu-se que a situacdo é ainda pior,
ou seja, muitos professores responsabilizam apenas os professores de Matematica
e Portugués pelos resultados da Prova Brasil. Nesse caso, verificou-se que 45% dos
professores de diferentes disciplinas ndo conhecem a Matriz de Referéncia da Prova
Brasil, enquanto, 47% dos professores de Matematica e Portugués a conhecem.
Como resultado evidenciou-se que 59% dos profissionais de Matematica e
Portugués utilizam os dados. Ja nas diferentes disciplinas curriculares, constatou-se
que 67% nao utilizam os resultados da Prova Brasil no planejamento pedagdgico.
Além disso, observou-se que 82% dos professores ndo sabem fazer uso da Escala
de Proficiéncia.

Coerente com essa perspectiva, o professor que desconhece a Matriz de
Referéncia e a Escala de Proficiéncia, certamente serd o profissional que nédo
utilizard4 os resultados das avaliagbes externas como fonte de reflexdo sobre sua
pratica de ensino.

Convém salientar que o trabalho de campo realizado nas escolas confirmou
os dados obtidos no questionario, no qual os professores das disciplinas curriculares
nao conhecem a matriz, e nem fazem uso dela, enquanto, os professores de
Matemética e Portugués afirmam conhecé-la e utiliza-la. Porém, ao indaga-los sobre
0 uso da matriz, percebe-se que para os professores das escolas, utilizar a matriz
consiste em trabalhar com questdes anteriores da Prova Brasil em suas avaliacdes.

Nesse sentido, constatou-se o desconhecimento sobre a potencialidade da
Prova Brasil e, principalmente, a demanda pela apropriacdo dos resultados e sua
relacdo com a Matriz de Referéncia e a Escala de Proficiéncia. Sob esse aspecto,
Santos, Santos e Souza (2016, p. 12) mostram que, “ndo ha uma preocupacdo com
o futuro dessas criancas que ndo estdo aprendendo de forma significativa, o que se
vé sdo seres humanos sendo manipulados em nome de um bom resultado”.

Em outras palavras, os resultados vém sendo analisados apenas no contexto

numeérico, e isto muitas vezes ocorre por imposicdo dos gestores. Esse fato pode
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acarretar varios problemas, conforme os ja citados sobre as avaliacfes externas,
como, por exemplo, reduzir o processo de ensino e aprendizagem a treinamento
para testes.

Nesse sentido, Corréa (2012) alerta para “o perigo da obsessédo pelo
resultado ofuscar a importancia do processo de ensinar-aprender e a uniformizagao
de conteudos dentro do padrdo oficial” (CORREA, 2012, p. 91). Apropriar-se dos
resultados da Prova Brasil é diferente de trabalhar as questfes em prol da melhoria
dos indices do ldeb. A apropriacdo dos resultados deve ser entendida como uma
forma de analise critico-reflexiva, na qual o professor integra os resultados dessa
avaliagdo em sua pratica avaliativa, convertendo os dados numa andlise critica do
trabalho desenvolvido. Neste contexto, Bonamino e Souza (2012) ressaltam que a
“[...] interpretacao distorcida do significado pedagdgico dos resultados da avaliagao”
pode induzir ao estreitamento do curriculo escolar, visto que o curriculo da escola
esta relacionado com outros aspectos ndo cognitivos que ndo sdo avaliados pela
Prova Brasil.

Sob esse aspecto, Soligo (2010, p. 129), afirma que ao conhecer os indices
aferidos “[...] 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”, e ndo simplesmente ser trabalhado com o viés do
indice, mas do processo ensino-aprendizagem.

No que concerne ao trabalho de campo, os dados mostram um quadro
preocupante da falta de compreenséo dos profissionais acerca das potencialidades
da Prova Brasil enquanto instrumento de afericdo e melhoria do processo ensino-
aprendizagem. Nessa perspectiva, o desconhecimento da estrutura da Prova Brasil
por parte do professor pode acarretar analises equivocadas dos resultados,
desestimulo dos profissionais da educacdo em se apropriar dos resultados e
conceitos, além de concepcdes distorcidas da Prova Brasil.

Portanto, considera-se fundamental a apropriacdo dos resultados da Prova
Brasil de modo que os professores utilizem esses resultados para fomentar novas
acOes pedagogicas. Para tanto, como foi evidenciado na pesquisa, torna-se
relevante o investimento na formacdo continuada em servico, pois assim, 0sS

profissionais ndo apenas utilizardo questdes anteriores da Prova Brasil, como
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também poder&o explorar de modo critico e propositivo os resultados obtidos pelas

avaliacdes externas.

b) Formacéao docente e o trabalho coletivo

A pesquisa indica que o desconhecimento dos professores sobre a Prova
Brasil € um dos empecilhos da ndo apropriacdo de seus resultados. Nesse sentido,
os dados apresentados pelo questionario elucidam essa situacdo, na qual 56% dos
profissionais nunca foram orientados sobre como analisar a Prova Brasil, ou seja,
tem-se uma parcela significativa que ndo compreende o que 0s resultados
apresentam, e nem sabem como atuar frente a eles.

Nas reunides pedagodgicas percebeu-se que ndo ocorria uma analise dos
resultados, mas uma apresentacao deles. Ao participar dessas reunides, foi possivel
identificar duvidas que as especialistas tinham nas andlises dos resultados das
avaliacdes externas. Isso € corroborado com a entrevista cedida pela Prof.2 Julia da
EEAS, que relatou que sentia uma falta de controle sobre a planilha. “Acho que as
vezes nem eles sabiam fazer uma leitura daqueles resultados”. (Prof.2 Julia,
Portugués, EEAS).

Nesse sentido, identificou-se demandas por investimentos na formacao
continuada em servico, porque segundo Gomes (2014, p. 122) a escola € o local por
“[...] exceléncia para trabalhar a formacdo de professores em servico, pois todos
passam pelo mesmo processo, discutem as mesmas questbes e se capacitam
coletivamente”.

Sob esse aspecto, Celestino (2012, p. 48) contribui para essa discussao ao
apresentar a escola como espaco formador. Segundo o autor, “[...] a escola se torna
uma “escola reflexiva”, pois continuamente esta refletindo [...]” (CELESTINO, 2012,
p. 48), e desse modo o espago escolar se transforma num ambiente estimulador de
mudanc¢as no momento em que o profissional questiona o seu papel na instituicdo e
analisa de modo critico a sua prética pedagogica.

Coerente com essa perspectiva, os cursos de formacdo em servico podem
contribuir para o protagonismo docente e, consequentemente, promove melhorias no
processo ensino-aprendizagem dos alunos, visto que nas entrevistas concedidas

pelos professores, eles se mostraram abertos a conhecer mais sobre a Prova Brasil.
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Porém, para que isso aconteca é necessario investimento na formacéo
docente em servico. De acordo com Gomes (2014), a formagdo em servico pode
contribuir para a apropriacdo dos resultados da Prova Brasil, visto que a formacgéao
no cotidiano escolar aparece como fonte de transformacao, que “[...] contribui para o
professor refletir sobre sua pratica de avaliacdo e acompanhar a busca coletiva de
solugdes para inumeros desafios”. (GOMES, 2014, p. 131). Nesse sentido, a escola
se torna um lugar propicio para a reflexdo da funcdo escolar na sociedade
contemporanea.

Vale ressaltar que, a politica de formacdo implementada pelo governo nos
ultimos anos foi direcionada a melhoria dos indices nas avaliagdes externas, o que
ndo propicia uma reflexdo sobre os problemas do cotidiano escolar. E necessario
que a formacdo continuada aconteca dentro da escola para que os professores
possam rever sua pratica, e no coletivo adotar medidas que venham sanar os
problemas do cotidiano.

Nesse sentido, Gomes (2005) afirma que a formacdo em servico aliada ao
trabalho coletivo estimula uma viséo critico-reflexiva, fornecendo meios para os
professores se desenvolverem enquanto grupo e sujeitos socioculturais.

Além disso, a autora mostra em sua pesquisa 0S pontos positivos para se
trabalhar a formagéo em servico, utilizando os espacos-tempos coletivos como fonte
de aprendizagem, uma vez que “[...] a [sua] pesquisa evidenciou que as discussdes
realizadas pelos professores nos encontros de formacao os ajudaram a refletir sobre
a pratica docente de avaliagdo formativa”. (GOMES, 2005, p.140). Ainda segundo
autora, os professores tiveram oportunidades de rever concepgdes de ensino-
aprendizagem e as novas propostas pedagdgicas.

Diante disso, defende-se trabalho coletivo entre os profissionais para a
producdo de uma politica escolar. O trabalho coletivo € fundamental na formacéao
docente, pois propicia a troca de experiéncias entre os sujeitos. (CELESTINO,
2012). E é no espaco-tempo em que coordenacdo pedagogica e corpo docente
trabalham juntos, planejam a pratica pedagdgica, € que o trabalho docente se
desenvolve num nivel mais elevado.

Nessa perspectiva, entende-se que trabalhar habilidades de leitura, escrita e
problemas mateméticos, ndo exige apenas esfor¢o dos professores de Matematica e

Portugués, mas de todos os profissionais da escola, visto que essas habilidades
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refletem no desenvolvimento cognitivo do aluno e sdo desafios de todas as
disciplinas curriculares. Dai a importancia de um trabalho coletivo na escola, de
modo que a apropriacdo da Prova Brasil ndo seja apenas um desafio de uma ou
duas disciplinas, mas de todo o coletivo da escola. (FRASCAROLLI;SOUZA, 2011).
Para tanto, é necessario investimento na formagdo em servico, para que
pautadas no direito a educacao de qualidade, os profissionais, assumam no coletivo
0 projeto politico da escola, reavaliem seu trabalho em sintonia com as politicas

educacionais.

c) Articulacédo entre as préaticas de ensino e as praticas de avaliagao

Atualmente os desafios enfrentados pelo professor nas avaliacbes externas
séo oriundos do modo como sao utilizados os resultados aferidos por ele. Assim,
defende-se maior harmonia entre a pratica de ensino e de avaliacdo. Nesse sentido,
Gomes (2015) afirma que o contexto duplo — pratica avaliativa interna e externa —
possibilita uma compreensao mais ampla do processo ensino-aprendizagem aliado a
funcao social que a escola exerce numa comunidade.

Vale ressaltar que, a Prova Brasil ndo tem como caracteristica aprovar ou
reprovar o aluno, e, por isso, o professor é desafiado a rever o0 modo de encarar
essas avaliagdes, pois como afirma Gomes (2015, p. 357) “[...] a avaliacdo da escola
e a avaliacdo do sistema ndo sdo estanques, elas apresentam forte inter-relacao”.
Nesse mesmo contexto, a autora afirma que a avaliagdo externa integrada a pratica
avaliativa interna, fornece ao professor uma ampla visdo sobre o0 processo ensino-
aprendizagem.

Portanto, deve-se buscar uma articulacao entre pratica avaliativa interna e a
Prova Brasil, identificando a relacdo existente entre a Matriz de Referéncia da
avaliacdo nacional e o curriculo escolar. As implicacbes pedagdgicas podem ser
assumidas pelos professores, tendo em vista melhorias no desempenho dos alunos
na Educacgédo Basica, mudancgas nas préticas de ensino e de avaliacao.

De modo geral, a analise realizada na pesquisa indica que a influéncia da
Prova Brasil na pratica pedagdgica ocorre apenas nas disciplinas que séo avaliadas,
Matematica e Portugués. Os dados obtidos no questionario evidenciam que 0s

professores percebem algum tipo de influéncia na sua pratica pedagogica, porém,
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ao realizar uma leitura critica dos dados e aprofundar as questfes no questionario,
constatou-se que a maior parte dos professores de diferentes disciplinas nao
conhecem a Matriz de Referéncia e ndo sabem analisar a Escala de Proficiéncia.
Além disso, a maior deles respondeu que nao utiliza os resultados da Prova Brasil
no seu planejamento pedagdgico.

As entrevistas realizadas com professores das diferentes disciplinas
curriculares confirmam os dados apresentados. Ja os professores de Portugués e
Matematica ndo tém conhecimento aprofundado sobre a Matriz de Referéncia da
Prova Brasil. Para eles, trabalhar a matriz basta utilizar questdes anteriores da Prova
Brasil em sala de aula. Nesse sentido, esse estudo indicou a demanda pela
apropriacdo dos resultados da Prova Brasil e sua estrutura, para que as acdes
adotadas pelos professores incluam o curriculo escolar, evitando, assim, a acéo
reduzida de preparar a turma para testes. A falta de conhecimento dos professores
produz efeitos nocivos ao processo ensino-aprendizagem, distorcendo as
potencialidades da Prova Brasil.

Trabalhar de maneira formativa, articulando os resultados da Prova Brasil as
praticas de avaliacdo interna demanda do profissional o entendimento dos objetivos
da avaliacao externa.

Nesse sentido, para que haja avangos sobre o processo de apropriacado dos
resultados da Prova Brasil, defende-se o desenvolvimento de uma Politica de
Formacdo Docente, que subsidie o profissional no reconhecimento das
potencialidades da Prova Brasil como instrumento de afericdo do processo de
ensino-aprendizagem.

A proposta, portanto, € trazer um novo olhar, mais formativo a Prova Brasil,
pois, desse modo, os resultados podem instigar novos caminhos, com o professor
assumindo o papel protagonista do seu trabalho docente no ambito da escola.

Portanto, apropriar-se dos resultados das avaliacdes externas € fundamental,
pois quando o professor os considera, articulando ao contexto das praticas
avaliativas internas, abrirdo possibilidades para a transformacgéo das praticas de
ensino.

Vale ressaltar que, trabalhar os resultados da Prova Brasil exige
planejamento, andlise do que os alunos aprenderam e do que eles ainda nao

aprenderam. Nesse sentido, o trabalho exige seriedade, competéncia e
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compromisso do professor para articular esses resultados em seu planejamento
pedagdgico.

Pode-se afirmar que os resultados da Prova Brasil fornecem importantes
informacdes, que se apropriadas de modo consistente pode contribuir com a escola
no exercicio de sua fungéo social.

Concluindo, a andlise realizada nesse estudo ndo se encerra aqui, identificou-
se a demanda pela producéo de outras pesquisas que venham preencher lacunas
presentes nesse campo. Assim, novas questdes sao sugeridas, uma delas diz
respeito a forma como o professor de Portugués e Matematica articulam os
resultados das avaliacbes externas em sua pratica de avaliacdo interna. Esta
proposta poderia envolver a abordagem etnografica de modo que o pesquisador
inserido no ambiente escolar, buscasse evidéncias empiricas dessa apropriacdo por
meio do desempenho obtido pelos alunos nas atividades de ensino no ambito
escolar.

No que diz respeito as reformas educacionais, percebe-se demandas para
explorar o tema, visto que, as reformas foram adotadas nos paises latinos como
uma forma de receituario, no entanto, devido as peculiaridades desses paises, as
reformas foram implantadas de modo diferenciado. Nessa perspectiva, torna-se
relevante investigar o processo da reforma educacional nos paises latino-
americanos, focalizando os seus sistemas de avaliagdo, assim como, as
repercussdes dessa reforma, especificamente no campo da avaliacao.

Por fim, outra sugestao seria investigar a gestao pedagdgica de diretores e
especialistas em educacdao, buscando evidéncias empiricas sobre o modo como eles

exercem a coordenacao pedagdgica nesse cenario.
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ANEXO A )
MATRIZ DE REFERENCIA — MATEMATICA — 82 SERIE/ 9° ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Em Matematica (com foco na resolucdo de problemas) sdo avaliadas habilidades e
competéncias definidas em unidades chamadas descritores, agrupadas em temas
gue compdem a Matriz de Referéncia dessa disciplina.

As matrizes de Matematica da Prova Brasil e do Saeb estdo estruturadas em duas
dimensbes. Na primeira dimenséao, que é “objeto do conhecimento”, foram elencados
seis tdpicos, relacionados a habilidades desenvolvidas pelos estudantes. A segunda
dimensao da matriz de Matematica refere se as “competéncias” desenvolvidas pelos
estudantes. E dentro desta perspectiva, foram elaborados descritores especificos
para cada um dos quatro tépicos. Para a 82 série/ 9°ano do Ensino Fundamental, a
Matriz de Referéncia completa, em Mateméatica, é formada pelos seguintes

descritores:

Descritores do Tema |. Espago e Forma

D1 — Identificar a localizacdo/movimentacdo de objeto, em mapas, croquis e outras
representacdes gréficas.

D2 — Identificar propriedades comuns e diferengas entre figuras bidimensionais e
tridimensionais, relacionando-as com suas planificacdes.

D3 — Identificar propriedades de triangulos pela comparacdo de medidas de lados e
angulos.

D4 — Identificar relacédo entre quadrilateros, por meio de suas propriedades.

D5 — Reconhecer a conservacdo ou modificagdo de medidas dos lados, do
perimetro, da area em ampliacdo e/ou reducéo de figuras poligonais usando malhas
quadriculadas.

D6 — Reconhecer angulos como mudanca de direcdo ou giros, identificando angulos
retos e néo retos.

D7 — Reconhecer que as imagens de uma figura construida por uma transformacéo
homotética sdo semelhantes, identificando propriedades e/ou medidas que se

modificam ou ndo se alteram.
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D8 — Resolver problema utilizando a propriedade dos poligonos (soma de seus
angulos internos, namero de diagonais, calculo da medida de cada angulo interno
nos poligonos regulares).

D9 — Interpretar informacdes apresentadas por meio de coordenadas cartesianas.
D10 — Utilizar relagbes métricas do triangulo retangulo para resolver problemas
significativos.

D11 — Reconhecer circulo/circunferéncia, seus elementos e algumas de suas

relacdes.

Descritores do Tema ll. Grandezas e Medidas

D12 — Resolver problema envolvendo o célculo de perimetro de figuras planas.
D13 — Resolver problema envolvendo o calculo de area de figuras planas.
D14 — Resolver problema envolvendo nog¢des de volume.

D15 — Resolver problema envolvendo relacdes entre diferentes unidades de medida.

Descritores do Tema Ill. Nimeros e Operacdes /Algebra e Fungdes

D16 — Identificar a localizacdo de nimeros inteiros na reta numeérica.

D17 — Identificar a localizagdo de niUmeros racionais na reta numérica.

D18 — Efetuar calculos com numeros inteiros envolvendo as operacfes (adicéo,
subtracdo, multiplicacdo, divisdo e potenciacéo).

D19 — Resolver problema com nameros naturais envolvendo diferentes significados
das operacdes (adicdo, subtracdo, multiplicacdo, divisdo e potenciacao).

D20 — Resolver problema com numeros inteiros envolvendo as operacdes (adicéo,
subtracdo, multiplicacdo, divisdo e potenciacao).

D21 — Reconhecer as diferentes representacdes de um ndamero racional.

D22 — Identificar fragdo como representacdo que pode estar associada a diferentes
significados.

D23 — Identificar fracdes equivalentes.

D24 — Reconhecer as representacdes decimais dos niumeros racionais como uma
extensdo do sistema de numeragao decimal identificando a existéncia de “ordens”

como décimos, centésimos e milésimos.
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D25 — Efetuar célculos que envolvam operacfes com nuameros racionais (adigéo,
subtracdo, multiplicacdo, divisdo e potenciacao).

D26 — Resolver problema com ndmeros racionais que envolvam as operacoes
(adicdo, subtracdo, multiplicacéo, divisdo e potenciacédo).

D27 — Efetuar célculos simples com valores aproximados de radicais.

D28 — Resolver problema que envolva porcentagem.

D29 — Resolver problema que envolva variagdes proporcionais, diretas ou inversas
entre grandezas.

D30 — Calcular o valor numérico de uma expresséo algeébrica.

D31 — Resolver problema que envolva equacgéao de segundo grau.

D32 — Identificar a expresséo algébrica que expressa uma regularidade observada
em sequéncias de numeros ou figuras (padrdes).

D33 — Identificar uma equacéo ou uma inequagao de primeiro grau que expressa um
problema.

D34 — Identificar um sistema de equacfGes do primeiro grau que expressa um
problema.

D35 — Identificar a relacdo entre as representacdes algébrica e geométrica de um

sistema de equacdes de primeiro grau.

Descritores do Tema IV. Tratamento da Informacéao

D36 — Resolver problema envolvendo informacdes apresentadas em tabelas e/ou
graficos.

D37 — Associar informacdes apresentadas em listas e/ou tabelas simples aos

graficos que as representam e vice-versa.
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ANEXO B )
MATRIZ DE REFERENCIA — LINGUA PORTUGUESA — 82 SERIE/ 9° ANO DO
ENSINO FUNDAMENTAL

Em Lingua Portuguesa (com foco em leitura) sdo aferidas habilidades e
competéncias definidas em unidades chamadas descritores, agrupadas em tépicos
gue compdem a Matriz de Referéncia dessa disciplina.

As matrizes de Lingua Portuguesa da Prova Brasil e do Saeb estdo estruturadas em
duas dimensdes. Na primeira dimensédo, que € “objeto do conhecimento”, foram
elencados seis topicos, relacionados a habilidades desenvolvidas pelos estudantes.
A segunda dimensdo da matriz de Lingua Portuguesa refere-se as “competéncias”
desenvolvidas pelos estudantes. E dentro desta perspectiva, foram elaborados
descritores especificos para cada um dos seis tépicos descritos anteriormente,

diferentes para cada uma das séries avaliadas.

Para a 82 série/ 9° ano do Ensino Fundamental, a Matriz de Referéncia completa, em

Lingua Portuguesa é composta pelo conjunto dos seguintes descritores:

Descritores do Topico I. Procedimentos de Leitura
D1 — Localizar informagdes explicitas em um texto.

D3 — Inferir o sentido de uma palavra ou expressao.
D4 — Inferir uma informacéo implicita em um texto.

D6 — Identificar o tema de um texto.

D11 — Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato.

Descritores do Tépico Il. Implicagc6es do Suporte, do Género e /ou do

Enunciador na Compreenséo do Texto
D5 — Interpretar texto com auxilio de material grafico diverso (propagandas,

guadrinhos, foto, etc.).

D12 — Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.
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Descritores do Topico lll. Relagdo entre Textos

D20 — Reconhecer diferentes formas de tratar uma informagéo na comparacao de
textos que tratam do mesmo tema, em funcéo das condi¢cdes em que ele foi
produzido e daquelas em que sera recebido.

D21 — Reconhecer posi¢oes distintas entre duas ou mais opinides relativas ao

mesmo fato ou ao mesmo tema.

Descritores do Tépico IV. Coeréncia e Coesao no Processamento do Texto

D2 — Estabelecer relacdes entre partes de um texto, identificando repeticées ou
substituicdes que contribuem para a continuidade de um texto.

D7 — Identificar a tese de um texto.

D8 — Estabelecer relacdo entre a tese e os argumentos oferecidos para sustenta-la.
D9 — Diferenciar as partes principais das secundarias em um texto.

D10 - Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a
narrativa.

D11 — Estabelecer relacdo causa/consequéncia entre partes e elementos do texto.
D15 — Estabelecer relacdes légico-discursivas presentes no texto, marcadas por

conjuncdes, adveérbios, etc.

Descritores do Tépico V. Relacdes entre Recursos Expressivos e Efeitos de
Sentido

D16 — Identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados.

D17 — Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso da pontuacéo e de outras
notacoes.

D18 — Reconhecer o efeito de sentido decorrente da escolha de uma determinada
palavra ou expressao.

D19 — Reconhecer o efeito de sentido decorrente da exploracéo de recursos

ortograficos e/ou morfossintéaticos.
Descritores do Topico VI. Variacado Linguistica

D13 — Identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o interlocutor de

um texto.

219



APENDICE A
ROTEIRO DO QUESTIONARIO (PROFESSOR)

Caro (a) Professor (a),

Este questionario tem por finalidade investigar as possiveis influéncias da Prova
Brasil na pratica docente do 9° ano do Ensino Fundamental 1l da Rede Publica
Estadual de Ensino de Minas Gerais. Investiga-se como 0s resultados dessa
avaliacdo externa tém chegado as escolas e de que forma esses resultados podem
estar sendo utilizados pelos professores em sua pratica docente. Os dados
coletados serdo organizados, analisados e servirdo como objeto de estudo para a
pesquisa de cunho meramente académico que venho desenvolvendo. Agradeco
sua colaboracéao.
Atenciosamente,

Maxmuller Coelho Batista.

1. Qual é o seu maior nivel de escolaridade?

a) Graduacgéo.

(b) Pos-graduacédo (Lato Sensu).
(c) Mestrado Académico.

(d) Mestrado Profissional.

(e) Doutorado.

2. Qual disciplina vocé leciona?

3. Ha quanto tempo vocé trabalha como professor (a) na Rede Publica Estadual de
Ensino de Minas Gerais (RPEEMG)?

(a) H4& menos de 1 ano.

(b) De 1 a 2 anos.

(c) De 3 a4 anos.

(d) De 5 a 10 anos

(e) De 11 a 15 anos.

(f) Ha mais de 15 anos

4. H& quanto tempo vocé leciona no 9° ano do Ensino Fundamental 11?

(a) Até 2 anos.

(b) Até 4 anos.

(c) Até 6 anos.

(d) Até 8 anos.

(e) H& mais de 8 anos.

(f) Nunca lecionei para o 9° ano
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5. Em quantas escolas vocé trabalha atualmente?

(a) Apenas nesta escola.

(b) Em 2 escolas.

(c) Em 3 ou mais escolas.

6. Marque a frequéncia de uso dos instrumentos que vocé utiliza para avaliar o
conhecimento adquirido pelo aluno?

MUITO MUITO
NUNCA RARO RARO |FREQUENTE FREQUENTE

(a) Prova escrita

(b) Prova oral

(c) Trabalho individual

(d) Trabalho em grupo

(e) seminario

(f) simulado

(g) utilizo outros instrumentos

Indique:

7. Vocé conhece os objetivos da SAEB/Prova Brasil? Marque a op¢éao que melhor
represente a sua realidade.

(a) Sim, amplamente.

(b) Sim, parcialmente.

(c) Nao, mas gostaria de conhecer.

(d) Nao, e ndo me interesso pelo assunto.

8. Vocé conhece as Matrizes de Referéncia de Lingua Portuguesa e/ou Matematica
da Prova Brasil?

(a) Sim, conheco as matrizes de referéncias.

(b) Sim, conheco parcialmente as matrizes de referéncias.

(c) Nao, uma vez que desconheco as habilidades nao consolidadas.

9. Vocé conhece os resultados da escola na Prova Brasil?
(a) Sim. (b) Nao.

10. Como vocé fica sabendo dos resultados da Prova Brasil da sua escola?
(a) Nas reunides pedagdgicas.
(b) Em consulta ao site do INEP.

11. A Prova Brasil avalia alunos do 5° e 9° anos do Ensino Fundamental. Vocé ja
teve acesso aos Boletins de Resultados de Lingua Portuguesa e Matematica?

(a) Todos os anos tenho acesso aos boletins.

(b) Tenho acesso somente aos boletins de Matematica.

(c) Tenho acesso somente aos boletins de Lingua Portuguesa.

(d) Nao tenho acesso a nenhum dos boletins.
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12. Vocé ja recebeu alguma orientacdo sobre como analisar os Boletins da Prova
Brasil?

(a) Sim, na propria escola, pelo servico de supervisdo/orientacao.

(b) Sim, pelo curso de capacitacéo oferecido pela Secretaria de Educacéo de Minas
Gerais.

(c) N&o, me orientei por conta propria.

(d) Nao, nunca fui orientado (a) nesse sentido.

13. Vocé utiliza os resultados da Prova Brasil para o planejamento de suas
atividades pedagogicas?

(a) Sim, as habilidades ndo consolidadas sao trabalhadas em sala de aula.

(b) Nao, uma vez que nao concordo com as habilidades descritas na Prova Brasil.

(c) Nao, uma vez que desconheco as habilidades ndo consolidadas.

Se sua resposta foi Nao pule para a pergunta 15.

14. Sua avaliacdo € pautada por habilidades e competéncias da Matriz de
Referéncia da Prova Brasil?

(@) Nunca. (b) Muito raro.  (c) Raro. (d) Frequente. (e) Muito frequente.

15. Vocé conhece a Escala de Proficiéncia da Prova Brasil?

(a) Sim e sei como fazer a andlise da proficiéncia.
(b) Sim, mas néo sei como fazer a analise da proficiéncia.
(c) Nao conheco.

16. Vocé sabe como fazer a relacédo entre a Matriz de Referéncia e a Escala de
Proficiéncia? (A partir da Escala, encontrar, na Matriz, as habilidades consolidadas e
as que ainda necessitam ser trabalhadas).

(a) Sim, e fago essa relacéo a fim de programar minhas atividades.
(b) Sim, mas néo estabeleco relacdo entre essas habilidades e meu planejamento.
(c) Nao sei como fazer essa relacéo.

17. Vocé utiliza os exemplos de questdes (de itens) da Prova Brasil que sao
oferecidos no site do INEP?

(a) Sim, em todas as minhas avalia¢cGes, busco utilizar as questdes da Prova Brasil.
(b) As vezes utilizo algumas questdes da Prova Brasil.

(c) Nao utilizo as questdes da Prova Brasil.

18. O INEP criou a Plataforma Devolutiva Pedagogica, vocé conhece essa
Plataforma?

(a) Sim, conheco e utilizo a Plataforma.

(b) Sim, mas néao utilizo a Plataforma.

(c) Sim, ja ouvi falar dessa a Plataforma, mas nunca acessei.
(d) Nao, nunca ouvi falar dessa Plataforma.
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19. Os professores do Ensino Fundamental Il desta escola conhecem a concepc¢ao
de avaliacdo adotada na Prova Brasil?

(a) Sim. (b) Nao. (c) Nao sei responder.

20. Com que frequéncia a escola oferece curso de capacitacdo para o professor
voltado para melhoria do rendimento dos alunos nas avaliagdes externas?

(a) Muito raro.

(b) Raro.

(c) Frequente.

(d) Muito frequente.

21. Os resultados da Prova Brasil retratam o trabalho realizado por vocé no 9° ano
do Ensino Fundamental 11?

(a) Muito raro.

(b) Raro.

(c) Frequente.

(d) Muito frequente.

22. Durante o ano letivo de 2015 houve na escola algum procedimento de discussao
e analise dos resultados da Prova Brasil das edicfes anteriores?
(a) Sim. (b) N&o.

23. Em 2015 ocorreu uma aplicacao da Prova Brasil nas escolas estaduais de Minas
Gerais. Na ocasido houve alguma reunido por parte da direcdo e/ou supervisao
incentivando e explicando a importancia da Prova Brasil para escola?

(a) Sim. (b) Nao.

24. Nas reunides realizadas em 2015 foi feito algum combinado sobre a maneira
como deveriam ser trabalhados os conteudos para melhorar o desempenho dos
alunos na Prova Brasil? (a) Sim. (b) N&o.

Em caso de Negativo, passe para a pergunta 26.

25. O combinado feito nas reunides sobre como deveria ser trabalhada a Prova
Brasil em sala de aula previa?

() A utilizacdo das questdbes de itens da Prova Brasil nas atividades em sala de
aula.

(b) Trabalhar as proficiéncias que néo atingiram o nivel adequado.

(c) Trabalhar com simulados, questbes fechadas, de acordo com Matriz de
Referéncia.

(d) Utilizacdo da Matriz de Referencia da Prova Brasil no planejamento de aula.
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26. Em sua opinido, a Prova Brasil esta influenciando a pratica pedagdgica?

(a) Sim. (b) Nao.

Caso suaresposta seja Nao, favor passar para a questdo 28.

27. Vocé diria que a Prova Brasil:

(a) Influenciou no planejamento de aulas.

(b) Influenciou na organizacéo dos conteudos.
(c) Todas as alternativas acima.

(d) Nenhuma alternativa acima.

28. Em qual item vocé atribuiria o fracasso do rendimento escolar na Prova Brasil?

(a) Ao trabalho realizado pelo professor dentro da sala de aula.

(b) Ao apoio dado pela equipe pedagogica dentro e fora da sala de aula.

(c) Aos investimentos feitos pela Secretaria de Educacdo de Minas Gerais.

(d) Outro:

29. Em qual item vocé atribuiria o sucesso do rendimento escolar na Prova Brasil?

(a) Ao trabalho realizado pelo professor dentro da sala de aula.

(b) Ao apoio dado pela equipe pedagdgica dentro e fora da sala de aula.

(c) Aos investimentos feitos pela Secretaria de Educacéo de Minas Gerais.

(d) Outro:

30. Em sua opinido qual a intensidade na relacdo entre os itens abaixo e 0

rendimento da escola na Prova Brasil?

Muito Modera
Fraco
Fraco do

Forte

MUITO
Forte

(a) Gestédo e Pedagdgico

(b) Localizagéo da escola e seu entorno

(c) Trabalho realizado pelo professor com a
turma

(d) Aspectos socioecondémicos dos alunos

(e) Investimento da REE/MG*

(f) Formacao de professores em servico

*REE/MG- Rede Publica Estadual de Ensino de Minas Gerais.
31. Em sua opinido o profissional da educacédo tem perdido autonomia no processo

ensino aprendizagem com a implementacao da Prova Brasil?

(a) Sim.
(b) Nao.
(c) Nao sei responder.

Obrigado pela sua contribuicdo nesta pesquisa.
Maxmuller Coelho Batista.

224




APENDICE B
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Titulo da Pesquisa: Estudo das influéncias da Prova Brasil na pratica docente em escolas
da Rede Publica Estadual de Ensino de Minas Gerais.

Nome do Pesquisador Principal: Maxmuller Coelho Batista
Nome da Orientadora: Professora Dra. Suzana dos Santos Gomes

Esclarecimentos sobre a pesquisa:

1. Natureza da Pesquisa: o Sr. (a)

esta convidado(a) a participar desta pesquisa que tem como objetivo investigar as possiveis
influéncias da Prova Brasil na pratica de professores do 9° ano do Ensino Fundamental Il da
Rede Publica Estadual de Ensino de Minas Gerais, na Escola Estadual ,

na perspectiva da gestéo social e desenvolvimento local.

2. Participantes da Pesquisa: ___ coordenador (es) pedagdgico(s), diretor(a),
professores do Ensino Fundamental I, perfazendo o total de sujeitos da
pesquisa.

3. Envolvimento na pesquisa: a participacdo do professor neste estudo permitird que o
pesquisador colete dados que oferecam subsidios para fundamentar a pesquisa. Além
disso, ressalta-se que o professor(a) tem total liberdade de recusar a continuidade de sua
participacao em qualquer fase da pesquisa, sem qualquer prejuizo. Convém salientar que o
COEP deve ser consultado sempre que houver dividas sobre a conduta ética da pesquisa.
Em caso de duvidas sobre questdes referentes a pesquisa, o participante podera entrar em
contato com os pesquisadores responsaveis pelo estudo.

4. Envolvimento na pesquisa: ao participar deste estudo o participante permitira que o
pesquisador colete dados que oferegcam subsidios para fundamentar a pesquisa.

5.Sobre as entrevistas: as entrevistas serdo realizadas em dias e horarios a combinar com
0s participantes, e acontecerdo separadamente, utilizando-se de uma metodologia interativa
e qualitativa.

6. Riscos e desconfortos: os procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos
Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos conforme Resolug&o no. 466/2012 do
Conselho Nacional de Saude. E, nesse caso, ressalta-se que esta pesquisa pode trazer
riscos como constrangimento para o participante. No entanto, reiteramos que todas as
medidas serdo tomadas a fim de preservar a integridade moral do professor (a). Ademais,
ressalta-se que os dados de imagens, audios e questionarios serdo utilizados mediante o
livre consentimento do participante ao disponibilizar os dados para a pesquisa, através da

assinatura deste documento “TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
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(TCLE)”, sendo que estes dados serao utilizados exclusivamente para fins académicos.

7. Confidencialidade: todas as informacdes coletadas neste estudo séo estritamente
confidenciais, sendo utilizados nomes ficticios de modo que preserve a identificacdo do
participante e da instituicdo de ensino. Somente 0 pesquisador e a orientadora terédo
conhecimento dos dados de identificacdo. A utilizacdo desses dados sera feita mediante o
livre consentimento do participante ao disponibilizar as informacdes para a pesquisa, através
da assinatura do documento “ANEXO C- TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE
IMAGEM E DEPOIMENTOS”. Todo o material obtido durante a coleta de dados sera
utilizado somente no contexto deste estudo, e serd arquivado no Grupo de Avaliacdo e
Medidas Educacionais (GAME) da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Os
dados serdao armazenados em caixas lacradas durante um periodo de cincos anos. Apéos
esse prazo, os dados fisicos serdo destruidos.

8. Beneficios: a participacdo nesta pesquisa ndo traz nenhum beneficio direto ao
participante. Entretanto, esperamos que este estudo traga contribuigbes importantes para a
construcdo de conhecimentos académicos a respeito da tematica em questdo, quanto para
subsidiar novas Politicas Publicas Educacionais, além de contribuir para a reflexdo sobre as
possiveis influéncias da Prova Brasil na pratica de professores do 9° ano do Ensino
Fundamental Il da Rede Publica Estadual de Ensino de Minas Gerais, na perspectiva da
gestdo social com vistas ao desenvolvimento do ensino local. O pesquisador se
comprometerd a divulgar os resultados obtidos na pesquisa.

9. Pagamento: o Sr. (a)

nao terd nenhum tipo de despesa para participar desta pesquisa, bem como nada sera pago
por sua participagao.

ApOs estes esclarecimentos, solicitamos o0 seu consentimento de forma livre para
participar desta pesquisa. Portanto preencha, por favor, os itens que se seguem.

Obs.: Nao assine esse termo se ainda tiver dlvida a respeito.
CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida, manifesto
meu consentimento em participar da pesquisa. Declaro que recebi cOpia deste termo de
consentimento, e autorizo a realizacdo da pesquisa e a divulgacdo dos dados obtidos neste

estudo.

Participante da Pesquisa

Pesquisador

Orientadora
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Pesquisador Principal: Maxmdller Coelho Batista — Tel.: (31) 982787887(31) 325363755
E-mail max professorgeografia@yahoo.com.br

Orientadora: Profa. Dra. Suzana dos Santos Gomes — Tel.: (31) 3409-6203

E-mail: suzanasgomes@fae.ufmg.br

Comité de Etica em Pesquisa UFMG

Avenida Antbnio Carlos, 6.627 — Unidade Administrativa Il — 2° Andar — Campus Pampulha —
Belo Horizonte/MG — CEP.: 31270-901

Contato: coep@prpg.ufmg.br

CEP: 31270-901

Email: coep@prpg.ufmg.br

Telefone : 34094592
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APENDICE C
ROTEIRO ENTREVISTA (PROFESSOR)

Escola:

Professor (a):

E-mail:

Telefones: Data:

1. Vocé conhece os resultados da sua escola na Prova Brasil? O que vocé pensa
sobre esses resultados?

2. Vocé conhece e utiliza a matriz de referéncia da Prova Brasil em sua pratica

pedagdgica? De que forma?

3. Vocé recebeu alguma orientacao para compreender os resultados da Prova
Brasil? O que vocé tem a dizer sobre isso?
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4. O INEP criou a plataforma Devolutiva Pedagogica da Prova Brasil. Vocé conhece
essa plataforma? J4 utilizou? Qual € a sua impressédo?

5. Os resultados da Prova Brasil retratam o trabalho realizado por vocé no 9° Ano do
Ensino Fundamental 11?

6. Em sua escola que professores sdo responsaveis por trabalhar a Prova Brasil em
sala de aula? Por qué?

7. A quem vocé atribui o sucesso no desempenho do aluno de sua escola na Prova

Brasil?
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8. A quem vocé atribui o fracasso no desempenho do aluno da sua escola na Prova

Brasil?

9. Em 2015 aconteceram na sua escola reunides pedagodgicas para discussao e
andlise dos resultados da sua escola na Prova Brasil das edi¢cdes anteriores? Que
pontos vocé destacaria?

10. Espaco para sua livre expressao.
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APENDICE D
ROTEIRO ENTREVISTA (DIRETORA)

Escola:

Diretora:

E-mail:

Telefones: Data:

1. Os professores da sua escola conhecem os resultados obtidos pelos alunos na
Prova Brasil?

2. Em 2015 aconteceram na sua escola reunides pedagdgicas para discusséo e
andlise dos resultados da sua escola na Prova Brasil das edic6es anteriores? Que

pontos vocé destacaria?

3. Existe algum trabalho na escola sobre os resultados da Prova Brasil? Que acdes
sao adotadas pelos professores?
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4. O INEP criou a plataforma Devolutiva Pedagogica da Prova Brasil. Os professores
da sua escola utilizam essa plataforma? Qual é a sua avaliagdo?

5. Em sua opinido que professores sdo responsaveis pelo trabalho com os
resultados da Prova Brasil em sala de aula. Por qué?

6. A Secretaria Estadual de Educacao tem promovido cursos de capacitacao para os
professores? Que tipo de apoio é dado no trabalho com a avaliacdo educacional?

7. Os resultados da sua escola na Prova Brasil retratam o trabalho realizado pelos

professores da escola, especialmente na 22 fase do Ensino Fundamental?

232



8. A quem vocé atribui o sucesso no desempenho do aluno de sua escola na Prova

Brasil?

9. A quem vocé atribui o fracasso no desempenho do aluno de sua escola na Prova

Brasil?

10. Espaco para sua livre expressao.
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APENDICE E
ROTEIRO ENTREVISTA (ESPECIALISTA)

Escola:

Especialista:

E-mail:

Telefones: Data:

1. Os professores da sua escola conhecem os resultados obtidos pelos alunos na
Prova Brasil?

2. Em 2015 aconteceram na sua escola reunides pedagdgicas para discusséo e
andlise dos resultados da sua escola na Prova Brasil das edic6es anteriores? Que

pontos vocé destacaria?

3. Existe algum trabalho na escola sobre os resultados da Prova Brasil? Que ac¢des
sdo adotadas pelos professores?
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4. O INEP criou a plataforma Devolutiva Pedagogica da Prova Brasil. Os professores
da sua escola utilizam essa plataforma? Qual é a sua avaliagdo?

5. Em sua opinido que professores sdo responsaveis pelo trabalho com os
resultados da Prova Brasil em sala de aula. Por qué?

6. A Secretaria Estadual de Educacao tem promovido cursos de capacitacao para os
professores? Que tipo de apoio é dado no trabalho com a avaliacdo educacional?

7. Os resultados da sua escola na Prova Brasil retratam o trabalho realizado pelos

professores da escola, especialmente na 22 fase do Ensino Fundamental?
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8. A quem vocé atribui o sucesso no desempenho do aluno de sua escola na Prova

Brasil?

9. A quem vocé atribui o fracasso no desempenho do aluno de sua escola na Prova

Brasil?

10. Espaco para sua livre expressao.
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APENDICE F ) o
APROVACAO DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA (COEP)
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APENDICES G )
CARTA DE APRESENTACAO

UEMmMG

NIVERSIDADE FEDERAL
DE MINAS GERAIS

Em: 22 de Janeiro de 2016.

Prezada Senhora,

Vimos, por meio desta, apresenta MAXMULLER COELHO BATISTA, aluno
regularmente matriculado no Programa de Pdés-Graduacdo em Educacao:

Conhecimento e Inclusdo Social.

O referido aluno vem desenvolvendo seu projeto de pesquisa sobre a Prova Brasil

na Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais sob a minha orientacéo.

Para subsidiar o projeto, solicitamos a V. Sr? autorizacdo para obter outras

informacdes desta Instituicao.

Certos que poderemos contar com o apoio de V. Sr2, desde ja agradescemos.

Atenciosamente,

Prof2 Dr2 Suzana dos Santos Gomes
Programa de Pés-Graduagcdo em Educacdo: Conhecimento e Inclusao Social
Linha de Pesquisa Politicas Publicas de Educacédo: Concepcéao, Implementacao e
Avaliacao.
[Ima, Sra
Profe:
Endereco:
Cidade:
Estado:

Programa de P6s-Graduagdo: Conhecimento e Inclusdo Social em Educagéo.
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