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RESUMO

Fortalecidas e ampliadas no contexto das reformas educacionais dos anos 1990, as avaliagOes
externas adquiriram uma centralidade que as colocou em destaque nas politicas publicas
educacionais de modo que se admite, sob formas variadas, sua interferéncia na dinamica do
trabalho no interior das escolas. Diante desse quadro e cientes do lugar que as equipes
gestoras de unidades escolares ocupam na implementacdo de politicas, inclusive as de
avaliacdo, selecionou-se este grupo para ser investigado, sendo esta dissertacdo pautada pelo
seguinte problema de pesquisa: como equipes gestoras da Rede Municipal de Ensino de S&o
Paulo (RME-SP) concebem o uso das avaliagcdes externas? A escolha desta rede se justifica
por suas dimens@es quanto ao numero de alunos e escolas, considerada uma das maiores redes
do pais, 0 que pode incluir uma diversidade de tragos sociais e econdémicos que espelham o
quadro nacional, e pela grande quantidade de avaliacOes externas a que sé@o submetidos os
alunos das Escolas Municipais de Ensino Fundamental (Emef) de Sdo Paulo, num total de
seis. A metodologia parte da revisdo bibliografica, para a construcdo da fundamentacdo
tedrica, e inclui também a definicdo de roteiros de observacdo, roteiros de entrevistas,
questionarios e levantamento de dados sobre as escolas nas quais se encontravam gestores
investigados, além da analise de documentos internos das unidades pesquisadas, resultados de
avaliacOes externas e de outros indicadores. Contou ainda com o recurso da pesquisa de
campo, onde foram entrevistadas equipes gestoras de trés Emef desta Rede. O estudo
evidenciou como as avaliagcdes externas ecoam no interior das escolas, descortinando como
equipes gestoras concebem a influéncia de tais avaliagdes no trabalho pedagogico, o que
produz matizes em relacdo a discursos cristalizados quer aqueles que se contrapbem
completamente as avaliacBes externas, pelo suposto impacto negativo nas atividades
escolares, quer outros que supdem a auséncia de reverberacGes no ambito dessas unidades. A
investigacdo salientou que a morosidade na divulgagédo dos resultados, assim como o formato
da apresentacdo dessas informacdes e, especialmente no caso da Prova Brasil, a divulgacao
virtual dos boletins € insuficiente para favorecer a apropriacdo desses dados por parte dos
profissionais em tela, visto a pouca familiaridade com as tecnologias e, sobretudo, com o
proprio contetido veiculado. A pesquisa aponta, ainda, a necessidade de formacéo para o uso
das informagdes geradas pelas avaliacdes externas, com vistas as condigdes para a efetivacdo
do discurso de usos de seus dados. Embora ndo seja possivel tecer generalizagdes a partir
deste estudo, delineia-se um quadro que pode subsidiar a superagéo da situagao diagnosticada.

Palavras-chave: Avaliacdo da educacdo; Escola publica; Ensino fundamental; Qualidade da
educacdo; Administracdo da educacéo; Politica educacional.
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ABSTRACT

Strengthened and expanded in the context of educational reforms of the 1990s, external
evaluations acquired a centrality that has highlighted the educational policies, in a way that it
admits, in various forms, its interference in the dynamics of working within schools. Given
this situation and aware of the place that the management of school teams occupy at the units
in policy implementation, including the evaluations, we selected this group to be investigated
and this dissertation guided by the following research problem: how management teams of the
Municipal Network education of Sdo Paulo (SP-RME) conceive the use of external ratings?
The choice of this network is justified by its dimensions as the number of students and
schools, considered one of the largest networks in the country, which may include a variety of
social and economic traits that mirror the national scenario, and the large amount of external
evaluations who undergo the students of Municipal Schools Elementary Schools (Emef) of
Sdo Paulo, a total of six. The methodology of the review, to build the theoretical foundation,
and also includes the definition of observation screenplays, scripts, interviews, questionnaires
and survey data on the schools that were investigated managers, and analysis of internal
documents from units studied, results of external assessments and other indicators. Also
included the use of field research, where management teams of three Emef of this Network
were interviewed. The study showed how the external evaluations echo inside schools,
revealing how management teams conceive the influence of such assessments in educational
work, which produces different tones in relation to crystallized speeches whether those
completely opposed to external evaluations, the alleged negative impact in school activities,
or others who assume the absence of reverberations within those units. The research pointed
out that the delay in publication of the results, as well as the presentation format of this
information, and especially in the case of Prova Brasil ,the virtual dissemination of
newsletters is insufficient to encourage the appropriation of such data by professionals
investigated, since the unfamiliarity with the technologies and especially with the content
itself aired. The research also shows the need for training for the use of the information
generated by external assessments, with a view to the conditions for the realization of speech
uses of their data. Although it can not weave generalizations from this study, there is a
framework that can support the overcoming of the situation diagnosed.

Keywords: Evaluation of education; Public school; Elementary school; Quality of education;
Educational administration; Educational policy.
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APRESENTACAO

Esta Dissertacdo de Mestrado decorre, entre outras fontes, de pesquisa desenvolvida
no seio do Grupo de Estudos e Pesquisas em Avaliacdo Educacional (Gepave), coordenado
pelo Prof. Dr. Ocimar Munhoz Alavarse, orientador deste trabalho, e que conta com membros
de diversas areas do conhecimento, de Graduacdo e de Pds-Graduacdo, da Universidade de
Sao Paulo, de outras faculdades e de redes de ensino. Fruto de estudos realizados na Pés-
Graduacao da Faculdade de Educagdo da USP (Feusp), este trabalho condensa experiéncias
proprias da vida académica, como leituras, disciplinas cursadas, participacdo em palestras,
seminarios, congressos cientificos, realizacdo de cursos na area, experiéncias em projetos
envolvendo avaliagbes externas em centros de pesquisas, fundacbes e organizacdes, e,
sobretudo, de investigacdo empirica em escolas municipais de ensino fundamental da cidade
de S&o Paulo. Esse transcurso permitiu contato com procedimentos de pesquisa, tratamento de
dados, referéncias no ambito das Politicas e avaliacdo de sistemas educacionais, e contato
com pesquisas na area.

A Introducéo do trabalho apresenta brevemente o transcurso da tematica da pesquisa,
justificando a realizacéo estudo em face da centralidade que as avalia¢fes externas adquiriram
nas politicas educacionais atuais e suas possiveis influéncias no cotidiano escolar,
particularmente no trabalho de seus gestores. Apds breve contextualizacdo, o problema de
pesquisa, 0s objetivos do estudo e o percurso metodolégico sdo descritos, como forma de
permitir uma visdo do processo de realizacdo deste trabalho, englobando desde o
levantamento bibliografico para a construcéo do quadro tedrico que fundamenta esta pesquisa
até o levantamento de dados para caracterizacdo da amostra e pesquisa de campo, em suas
etapas de elaboracdo de instrumentos de coleta de dados, entrevistas e analise documental.

No Capitulo 1 conceitua-se a avaliacdo externa no ambito da avaliagdo educacional,
apoiando-se em conceitos que corroboram 0s principios de uso das informacdes geradas no
processo avaliativo. Analisa-se a trajetoria das avaliacGes externas enfocando o cenario
nacional, com a finalidade de situar o contexto sociopolitico de seu surgimento e suas relacoes
com as politicas educacionais atuais. Também é realizada uma caracterizacdo das avaliacGes
externas, em especial as que se fazem presentes na Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo
(RME-SP), destacando o relevo adquirido nas politicas educacionais inclusive na defini¢éo de
uma nogdo de qualidade da educacéo.

O Capitulo 2 ¢é dedicado a uma revisdo da literatura, proveniente de em diversas

fontes, sobre a utilizacdo das avaliagfes externas. Contudo, por ser um assunto relativamente
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recente nas discussdes educacionais, registra-se uma literatura ainda em consolidagéo, mas
que permitiu a elaboracdo de um quadro da produgéo nacional a respeito do tema, destacando
0 uso das informacgdes dessas avaliaces, especialmente, pelas equipes gestoras escolares.
Atrelado a isso, demarcamos também o didlogo, possivel e necessario, entre avaliagdes
externas e internas, por conta de seu potencial de gestdo para as unidades.

No Capitulo 3 efetuou-se uma caracterizacdo do quadro da politica educacional
municipal, cenario da pesquisa de campo, o que inclui uma espécie de linha do tempo das
iniciativas no periodo compreendido entre o final da década de 1980 até os dias atuais.
Também se elaborou uma descri¢cdo da RME-SP que conta com um levantamento de dados
educacionais como, por exemplo, matriculas, taxas de rendimento, resultados na Prova Brasil,
e do Indice de Desenvolvimento da Educacio Béasica (ldeb), tanto em nivel da Rede, estadual
e federal, assim como das escolas envolvidas na pesquisa. Por fim, foi realizada uma
caracterizacdo das trés unidades educacionais no que concerne a sua infraestrutura,
organizacéo e atendimento.

O Capitulo 4 apresenta resultados das investigacdes empiricas realizada em trés
escolas de ensino fundamental da RME-SP, explorando, ainda que sem generalizacdo, como
as avaliagdes externas, em especial a Prova S&o Paulo, a Prova Brasil e o Ideb, ecoam no
interior das escolas e influenciam o trabalho das equipes gestoras e suas concepcdes sobre tais
avaliacBes e seus desdobramentos. Para tanto, sdo descritos os aspectos metodoldgicos da
pesquisa, planejamento, execucdo e analise dos resultados, desde a elaboracdo dos
instrumentos de coleta de dados até a aplicacdo das entrevistas e tratamento dos dados
levantados.

Nas Considerac@es Finais é feita uma compilacdo dos achados do trabalho, desde sua
revisao bibliografia, que constatou a capilaridade da questdo do uso das avaliagdes externas
nos debates educacionais, sendo que, em contrapartida, a producdo académica néo
acompanhou com a mesma velocidade o crescimento do tema em sua incidéncia nas politicas
educacionais. Os resultados da pesquisa de campo séo explanados imprimindo alertas para o
modo como tais avaliagdes chegam as escolas, em geral para as equipes gestoras,
normalmente responsaveis pelo trato dessas questfes dentro das unidades. Por fim, apresenta
questdes para futuras pesquisas, germinadas pelo trabalho.

No Anexo encontra-se ainda a carta enviada ao Ministério da Educacdo ao Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) em agosto de 2009 pela
Professora Doutora Telma Mildner, problematizando o uso do termo avaliagdo pelas

iniciativas nacionais, 0 que incita uma discussdo sobre o Ideb efetivar o conceito avaliacéo.
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Nos Apéndices encontram-se os trés instrumentos de coleta de dados utilizados na pesquisa:
questionario de perfil do gestor; questionario usado nas entrevistas com 0s trés grupos
gestores das escolas da pesquisa e o roteiro das entrevistas individuais com cada membro da
equipe gestora das unidades investigadas. Contém ainda um glossario com as principais
caracteristicas das avaliacGes externas vivenciadas da RME-SP, tanto no &mbito internacional,
nacional, estadual e municipal. Por altimo, uma linha do tempo sintetizando as politicas

educacionais da RME-SP do final da década de 1980 aos dias atuais.
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INTRODUCAO

Focando o tema investigado

As iniciativas de avaliacdes externas, assim chamadas por compreenderem algum grau
de exterioridade de seu sujeito — quem, pessoal ou institucionalmente, as conduz, elabora,
organiza e/ou aplica suas provas — em relagdo aos profissionais que atuam na escola, foram
fortalecidas e ampliadas no contexto das reformas educativas dos anos 1990, década em que
adquiriu uma centralidade que colocou essas avaliacbes em destaque nas politicas publicas
educacionais, sendo inclusive recomendada e promovida por agéncias internacionais, pelo
Ministério da Educacdo (MEC) e por Secretarias de Educacéo de varios estados e municipios
brasileiros.

Com um transcurso que conta com um periodo de mais de 20 anos de experiéncias no
Brasil, desde a criacdo do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb) no fim da década
de 1980, da Prova Brasil em 2005 e do indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (Ideb)
em 2007, o tema das avaliacdes externas adquiriu centralidade no contexto da atual politica
publica educacional a partir da década de 1990 (Cf. SOUSA e OLIVEIRA, 2010, p. 794).
Esse fato pode ser observado analisando também o crescente nimero de estados brasileiros
que elaboraram suas iniciativas proprias avaliacdes, conforme estudos de Oliveira e Sousa
(2007), Lopes (2007), Alves (2009), Brooke (2011).

Nesse contexto, as avaliacfes externas ensejaram pesquisas e estudos produzidos com
a finalidade de compreensdo de seus objetivos, propdsitos e funcionamento no ambito das
politicas educacionais e processos de gestdo de redes de ensino, entre 0s Vvarios entes
federados, conforme encontramos, entre outros, em Bonamino e Creso (1999), Unicef;
Undime; Inep; MEC (2005), Freitas (2007), Brasil (2007 e 2008) e Coelho (2008). A
investigacdo sobre a repercussdo dessas iniciativas no interior das escolas &, entretanto, mais
escassa, 0 que justifica o interesse manifesto neste trabalho.

Pautados por um discurso oficial que vé nos resultados das avaliagdes externas o poder
de subsidiar, em algum grau, a melhoria da qualidade do ensino, ideia que vem ganhando
inclusive a adesdo de especialistas, e tendo ciéncia do lugar que as equipes gestoras de
unidades escolares ocupam na implementacdo de politicas, inclusive as de avaliacdo, e
considerando, ainda, que esses profissionais tém sido cada vez mais instados a debater e/ou
incorporar as avaliacOes externas e seus resultados em seu trabalho de planejamento e
acompanhamento das atividades pedagdgicas, selecionou-se este grupo como foco de

investigacéo.
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A escola representa, em Ultima instancia, o local de concretizacdo das politicas e é
nesta esfera que se situa nosso trabalho. Ao analisar esse contexto, podemos captar aspectos
relevantes sobre a forma como as politicas de avaliacdo chegam as unidades escolares e séo
por elas apropriadas, notadamente pelas equipes gestoras; apropriacd0 que marca ou
condiciona sua efetiva implementacdo. Tendo como pano de fundo consideracbes que
sugerem um quadro no qual as avaliagdes externas estariam influenciando propostas e agoes
de natureza pedagdgica e administrativa, os objetos de investigacdo da pesquisa da qual
derivou este trabalho foram as concepcdes que norteiam o trabalho de gestores no tocante as
avaliacOes externas, especialmente na Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo (RME-SP).
Assim, esta Dissertacdo foi estimulada a avancar para a dimensdo do cotidiano escolar, ainda
que isso tenha sido, por sua vez, recortado no sentido da gestdo de escolas, visando investigar
a concepcao’ de equipes gestoras de escolas da RME-SP sobre as avaliacdes externas, com
destaque para a Prova Brasil, Ideb, dada a relacdo que este indice mantém com a avaliacdo
externa, e a Prova S&o Paulo.

A origem desse problema de pesquisa decorre de duas vertentes. A primeira refere-se
ao fato de que encontramos poucas producdes na literatura nacional com enfoque nas
influéncias das avaliagbes externas no cotidiano escolar, particularmente no trabalho de
gestores, caréncia que reforca a importancia de estudos dessa natureza. A segunda, e que nos
parece mais importante, estd associada ao lugar que essas equipes ocupam N0 Processo
educacional e pelas tarefas que acabam assumindo de apropriacdo de resultados de avaliacdes
externas, no envolvimento em questdes sobre as avaliagcfes, tanto internas como externas, e
atuando diretamente no contato com Secretarias de Educacdo, professores, alunos e
sociedade.

O estudo foi realizado na RME-SP, dado seu histérico que a coloca como um
importante referencial na educagdo do pais, com iniciativas marcantes, como: a implantacdo
do sistema de ciclos; a criagdo de um Regimento Comum das Escolas Municipais de Ensino —
documento que rege, entre outros temas, alguns principios em torno da gestdo da escola e da
avaliacdo —, a criacdo de sistemas proprios de avaliacdo e dos Centros Educacionais

Unificados (CEU)?, dentre outras. O trabalho foi desenvolvido no ambito desta Rede também

! Conforme o dicionario Aurélio trata-se de: faculdade, agdo ou resultado de entender algo, de compreender;
conhecimento; ponto de vista, maneira de ver, sentir, interpretar algo, opinido; a¢do ou resultado de criar algo na
mente ou no intelecto, de imaginar (coisas concretas ou abstratas). Disponivel em:
http://www.dicionariodoaurelio.com. Acesso em: 05 jun. 2014.

2 0 Centro Educacional Unificado (CEU) é um complexo educacional, esportivo e cultural caracterizado como
espaco publico multiplo. A cidade de S&o Paulo conta hoje com 45 CEU e o Centro de Convivéncia Educativo e
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em funcdo de algumas caracteristicas especificas; entre elas destacam-se suas dimensdes
quanto ao numero de alunos e escolas, considerada uma das maiores redes do pais. De acordo
com o Censo Escolar de 2013, 427.321 alunos estavam matriculados no ensino fundamental
regular, somando a matricula em tempo parcial e integral. Destes, 198.753 estavam nos anos
Iniciais e 228.568 nos anos finais, em mais de 600 escolas.

A dimensdo da RME-SP fornece uma ampla abrangéncia, incluindo uma diversidade
de tracos que espelham o quadro nacional por conta da diferenciacdo das condic¢des sociais e
econdmicas das regides da cidade onde se encontram essas escolas, 0 que vai ao encontro da
proposta de uma investigacdo na perspectiva de possiveis generalizagBes e problematizacoes
para futuras pesquisas. Ademais, redes com essas propor¢des permitem investigar medidas
autbnomas tomadas em seu proprio interior, pelas equipes de gestdo, para além de outras
iniciativas advindas de orientacfes externas, visto que acdes propostas pelo nivel central ndo
séo automaticamente absorvidas ou executadas integralmente pelas instituigces.

Outra justificativa repousa numa caracteristica mais estritamente vinculada com a
tematica da pesquisa: a grande quantidade de avaliacbes externas a que, direta ou
indiretamente, sdo submetidos os alunos das Escolas Municipais de Ensino Fundamental
(Emef) de S&o Paulo, num total de seis avaliacbes externas. Em algumas participam
efetivamente e em outras participam ou por amostragem ou pelas implicacdes que o0s
resultados possuem para esta rede. Tratam-se de avaliacGes internacionais, nacionais e
municipais. Com efeito, temos como avaliacdes externas diretamente vinculadas a8 RME-SP:
Saeb/Prova Brasil, Provinha Brasil, Prova Sdo Paulo, Prova da Cidade e Sondagem dos niveis
de alfabetizacdo. Indiretamente, podemos mencionar também o Programa Internacional de
Avaliacdo de Estudantes (Pisa), pois seus resultados procuram dar conta do que estariam
dominando alunos egressos ou em conclusao do ensino fundamental.

A intensa presenca e a énfase dada as avaliagBes externas nas politicas educacionais
supde, de algum modo, sua interferéncia na dindmica dos trabalhos no interior das escolas,
sob a hipétese de que estariam assinalando aspectos relevantes do curriculo e que seus
resultados traduziriam a qualidade do trabalho desenvolvido em seu interior. Ha, contudo,
outra hipdtese: a de que estariam "ditando™ uma cultura de ensinar para os testes, o que, por

sua vez, levaria a reducdo curricular.

Cultural de Heliépolis. Disponivel em: http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Anonimo/CEU/apresentacao.aspx
Acesso em: 28 jun. 2014,
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Identificamos um quadro de discursos extremistas, como, por exemplo, em Arelaro
(2003) e Castro (2007), que, respectivamente, apresentam contestacdes ferrenhas ao impacto
negativo das avaliaches externas nas escolas ou enaltecem seu potencial "milagroso”.
Ressalte-se que em ambas as posicOes desse espectro, as avaliagdes externas e seus resultados
sdo considerados como sendo plenamente presentes nas escolas. Entretanto, mediante
levantamento efetuado, constatou-se que, apesar do acimulo de informag6es produzidas por
tais avaliacdes, ainda s@o escassos estudos sobre seus usos e desdobramentos no interior das
escolas.

Como sublinhou Stecher (2002), estudando as avaliagdes externas nos Estados Unidos,
0 quadro no interior das escolas € mais complexo, pois pode haver impactos dessas avaliacdes
sobre as escolas que sejam positivos, negativos ou nulos. Para o autor ha escolas nas quais as
avaliacOes externas seriam praticamente ignoradas, como exemplo de impacto nulo; em
outras, se evidencia um movimento tal que as avaliagfes externas tem impacto positivo na
medida em que contribuem para a organizacdo das atividades de ensino, permitindo que as
equipes escolares desenvolvam um olhar mais critico sobre seu trabalho. Nesses casos, alias,
se revela a potencialidade das avaliacdes externas que Nevo (1998) apontou na perspectiva do
"didlogo" entre avaliacdo interna e externa. Conforme salientado em pesquisa assemelhada
conduzida pela Fundagdo Carlos Chagas (FUNDACAO CARLOS CHAGAS; FUNDACAO
ITAU SOCIAL, 2012), pode-se vislumbrar ainda como hipétese que os gestores, embora n&o
utilizando propriamente os resultados, se apoiem em aspectos das avaliacdes externas para
incorporéa-los ao seu trabalho, com o emprego, por exemplo, de itens de multipla escolha para
as avaliacOes internas.

Prossegue Stecher (Op. cit.) ao apontar o que denomina de impacto negativo que
ocorre quando as avaliacBes externas impdem reducdo curricular, direcionamentos das
atividades didaticas quase que exclusivamente no sentido de preparar para os testes. Isso sem
mencionar as dendncias de fraudes com vistas a obtencdo de melhores resultados.

Por isso, na investigacdo explorou-se, ainda que inicialmente, o que estaria ocorrendo
no interior das escolas, enfocando-se os profissionais responsaveis por sua gestdo, pautando-
se pelo seguinte problema de pesquisa: como equipes gestoras concebem o0 uso das
avaliagbes externas, principalmente a Prova S&o Paulo, a Prova Brasil, e o Ideb, como
elemento de efetivacdo do conceito de avaliacdo e possiveis implicacdes para o trabalho
pedagdgico nas unidades escolares?

Em sintese, o objetivo geral deste trabalho é apresentar, a partir das particularidades

de trés escolas investigadas, percepcdes de equipes gestoras a respeito de tais avaliacOes
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externas, visando a apreender potenciais influéncias no trabalho escolar. Para tanto, procurou-
se apurar como as avaliagcdes externas podem interferir nas atividades desses profissionais,
partindo-se de andlises das percepcdes de equipes gestoras sobre avaliagdes externas, em
especial a Prova Séo Paulo, a Prova Brasil e o Ideb. Buscou-se ainda captar razdes que
justificam o uso — ou ndo — dos dados das avaliagOes externas. Para fixar um contraponto de
possibilidades de usos e interpretacGes de resultados de avaliagdes externas, foram elaboradas
séries historicas de desempenho das escolas estudadas em tais avaliacdes.

Com esse contorno, o desafio metodoldgico foi o de encontrar meios, instrumentos e
procedimentos que permitissem captar evidéncias dessas concepcdes, a partir de informacoes
fornecidas pelos gestores a respeito das avaliagdes externas nas escolas. N&o se constituindo,
por conseguinte, em um estudo etnografico ou de observacdes de grande frequéncia. Assim, 0
percurso metodologico também inclui a definicdo de roteiros de observacdo, roteiros de
entrevistas, questionarios e levantamento de dados sobre as escolas nas quais se encontravam
esses gestores investigados, incluindo documentos internos das unidades investigadas,
resultados de avaliacOes externas e de outros indicadores.

A pesquisa bibliografica que sustenta esse estudo foi realizada com base nas
recomendacdes metodoldgicas de Luna (2011, p. 88), que sugere algumas fontes para a
localizagéo e identificacdo de material potencialmente relevante para a revisdo de literatura
que fundamenta esse trabalho. Para o autor, “uma revisao teorica, em geral, tem o objetivo de
circunscrever um dado problema de pesquisa dentro de um quadro de referéncia tedrico que
pretende explica-lo”. Entretanto, dada a contemporaneidade do assunto, a pesquisa gerou
poucos achados, o que é compreensivel, visto que a producdo cientifica € recente. Utilizou-se
como fontes para a elaboracdo da fundamentacdo tedrica o banco de teses da Capes,
periddicos, anais de eventos, além de relatérios de pesquisas, artigos, decretos, portarias,
notas técnicas, entrevistas e noticias. A dificuldade em encontrar trabalhos na area sugere a
pertinéncia de investigacdes nesse sentido.

Para nortear nosso estudo, adotou-se uma metodologia que combina dados
quantitativos com elementos qualitativos. Para uma caracterizacdo e contextualizacdo do
municipio, foram reunidos dados da Fundagdo Sistema Estaduais de Analise de Dados
(Seade) e do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), alem de consultado o
portal da Secretaria Municipal de Educacdo de Séo Paulo (SME-SP), para a composi¢do do
cenario educacional em que as escolas se inserem. Usaram-se ainda como ferramentas
informacdes provenientes do banco de dados do Inep, do Censo Escolar, das avaliagdes

nacionais, mais especificamente da Prova Brasil e do Ideb, com a adi¢do de alguns dados do
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portal QEDU? que apresenta possibilidades de sistematizacdo dessas informagdes. A
combinacdo dessas fontes possibilitou a construcdo de um panorama sobre a educacdo na
RME-SP.

Considerando que os contextos de trabalho dos gestores, potencialmente, influenciam
suas concepgdes, procedemos a uma caracterizacdo de cada uma das escolas onde
trabalhavam, mediante analise de documentos internos, como: Projeto Politico Pedagogico
(PPP), Livros de registro de reunides pedagdgicas, boletins de resultados da Prova Brasil e
tratamento das taxas de rendimento — aprovagédo, reprovacdo e abandono. Documentos
oficiais, leis, decretos, notas lancadas na imprensa e materiais sobre as avaliacdes externas
distribuidos para as escolas, foram, também, analisados. Esse braco da pesquisa permite a
triangulagdo de dados que reforgam ou confrontam as informagdes fornecidas.

A pesquisa de campo realizada nessas trés escolas da RME-SP produziu resultados
que se referem a uma amostra intencional que, embora ndo possam ser generalizados para o
conjunto das escolas, podem, por seu turno, apontar para problematizacGes e hipoteses de
tendéncias mais amplas e que podem servir de orientacdo para novas pesquisas.
Adicionalmente, esse estudo pode contribuir para futuras investigacdes com 0s instrumentos e
procedimentos empregados.

Atendendo ao cddigo de ética de pesquisa da Faculdade de Educacdo da Universidade
de Sdo Paulo (Feusp), para efeito desse estudo, as escolas receberam os nomes ficticios
Escola Azul, Escola Verde e Escola Amarela, por se situarem nas zonas norte, sul e oeste,
respectivamente, preservando assim a identidade da amostra e dos sujeitos informantes.

Para a pesquisa de campo, foram explorados, também, roteiros de observacdes e
questionarios, aplicados em entrevistas coletivas e individuais com membros de equipes
gestoras, com o propdsito de cobrir tensdes apontadas pela literatura a respeito dos usos dos
resultados das avaliaches externas pelas escolas, como: grau de conhecimento sobre as
avaliacOes externas e de apropriacdo de seus resultados pelas equipes gestoras; percepcoes
sobre 0 modo como a escola vivencia e interage com as politicas de avaliacdo; formas de usos
de tais avaliacOes; e temas arenosos a respeito das avaliagbes externas, como
responsabilizacdo, bonificacdo e formacao para uso das avaliagdes.

O instrumento para a pesquisa foi criado e pré-testado previamente, e a aplicacdo do
guestionario ocorreu em dois momentos. A primeira parte do questionario foi realizada de

forma coletiva, no intuito de promover uma aproximacao mais amigavel com os membros das

® Para consultar os dados disponiveis visite o portal do QEDU: www.gedu.com.br
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equipes gestoras. Na segunda parte, foram aplicadas entrevistas semiestruturadas individuais
com cada membro da equipe, que foram gravadas e transcritas. De forma a assegurar um
tratamento mais qualificado de alguns dados levantados, contamos com a consultoria® do
Centro de Estatistica Aplicada (CEA) do Instituto de Matematica e Estatistica (IME).

Nota-se, com o delineamento da pesquisa, que as bases tedricas que consubstanciaram
esse trabalho seguem duas vertentes: a primeira, na abordagem do lugar da avaliacdo no
processo pedagdgico, mais especificamente da avaliacdo externa, explorada com mais
profundidade no primeiro capitulo. A segunda foi desenvolvida no segundo capitulo, no
tocante as relacfes entre avaliacBes externas e gestdo de escolas, incluindo um possivel

didlogo entre as avaliac@es internas e as externas, conforme concepcéo de Nevo (1998).

* A consultoria é um servico oferecido a pesquisas internas e externas a USP. Para contar com esse apoio, faz-se
necessario participar de uma selecdo de projetos, com inscricdo prévia realizada no semestre anterior a
assessoria. O acompanhamento é realizado durante todo o semestre por alunos concluintes do curso de
graduagdo acompanhado de um ou dois professores do Instituto, no caso deste trabalho o aluno responsavel pelo
relatorio foi Fabiano Rodrigues Dias Cheque, orientado por Marcos Nascimento Magalhdes ¢ Marcia D’Elia
Branco. Como produtos deste acompanhamento especializado, o pesquisador recebe relatorio final com todos o0s
dados tratados, além de apresentagdes que antecedem a entrega desse material, mas que viabilizam os primeiros
escritos.



28

CAPITULO |
AVALIACOES EXTERNAS: ASPECTOS GERAIS E SUAS IMPLICAGCOES

Este capitulo destina-se a apresentar definicbes de avaliacdo, apoiando-se em
conceitos que corroborem com os principios de uso das informagdes geradas. Uma revisdo da
literatura sobre a circulacdo de ideias e modelos de avaliagOes externas, tanto no ambito
internacional como no nacional, situando o contexto sociopolitico de seu surgimento, bem
como a caracterizagdo de avaliacBes nacionais, em especial as que estdo presentes na Rede
Municipal de Ensino de S&o Paulo (RME-SP), e o relevo adquirido por elas nas politicas
educacionais, também sdo explanadas. As informacBGes estdo ancoradas na analise de
documentos de circuitos oficiais do Ministério da Educacdo (MEC) e do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), na literatura nacional e

internacional sobre o tema e na leitura de artigos, livros, teses e dissertacdes.

1.1. Avaliacdo educacional: alguns conceitos

A conceituacdo no ambito da avaliacdo educacional revela uma pluralidade de
defini¢des e finalidades. Integrando o cotidiano escolar, tradicionalmente, “os exames
constituem o instrumento de avaliagdo mais utilizado pelos docentes para avaliar seus alunos”
(CASTILLO ARREDONDO e CABRERIZO DIAGO, p. 320). Originalmente, a avaliacéo
esteve centrada no aluno, voltada para o processo de ensino e aprendizagem, como explicam
Lukas Mujika e Santiago Etxeberria (2009, p. 120), ao ressaltarem que, “en sus origenes la
evaluacion educativa estaba centrada en el alumno, se llevaba a cabo al final del proceso de
ensefianza-aprendizaje y tenia una funcion sancionadora”.

Atualmente, as possibilidades de objetos a serem avaliados também se multiplicaram,
admitindo avaliacdo para além da aprendizagem dos alunos, como: processos de ensino,
curriculos, materiais pedagogicos, professores, escolas, sistemas de ensino e a propria
avaliagdo. Adquirindo novos contornos no Brasil e no mundo, a avaliagdo passou a servir ndo
mais apenas ao professor, mas também a outros sujeitos externos as escolas, por meio de
adaptacGes em seu formato. Nas ultimas décadas, os governos federal, estadual e municipal
tém investido esforgos em iniciativas para avaliar escolas por meio da producéo de exames
padronizados aplicados a uma grande quantidade de alunos.

Ainda que ja tenham sido efetuados exaustivos levantamentos sobre esse campo
conceitual, considera-se relevante uma apreciacdo e destacam-se trés estudos que fornecem

elementos significativos. Ristoff (2003) e Lammoglia (2013), que elencam contribuictes
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conceituais em avaliacdo educacional, demonstrando a complexidade e variedade de
definicBes para esse termo; e Lukas Mujika e Santiago Etxeberria (2009), os quais também
fazem um robusto levantamento de definicGes da década de 1950 até 2002, visitando diversos
autores e obras e chegando a identificar 104 conceituacdes de avaliacdo. Recuperamos dessas
contribuigdes, inicialmente, o trabalho de Tyler (1950, p. 69), que define avaliagdo como um
“processo para determinar em que medida os objetivos educativos tem sido alcangado”. Mais
de uma década depois, Cronbach (1963, p. 672) afirma que avaliagdo se trata de “proceso de
recopilacion de la informacion para tomar decisiones”. Stufflebeam e Skinkfield (1987, p.
183) a descrevem como “proceso de identificar, obtener y proporcionar informacion util y
descriptiva acerca del valor y el impacto de un objeto determinado, con el fin de servir de
guia para la toma de decisiones [...] .

Esses estudos evidenciam a amplitude de definicdes em torno do tema em questdo. As
palavras julgar, aperfeigoar, melhorar, mudar, revisar, feedback e planejar passeiam entre as
diversas concepc¢des exploradas. Também séo encontradas as expressdes: atribuicdo de valor,
prestacdo de contas, cumprimento de objetivos, despertar de consciéncia, instrumento Util a
administracdo educacional e orientacdo a tomada de decisdes.

Nevo (1995, p. 11) define avaliagdo educacional como “act of collecting systematic
information regarding the nature and judgment but distinguishes between them”. Seu
conceito combina descricdo e julgamento, admitindo a coexisténcia entre eles, mas o0s
distingue tratando descricdo como coleta objetiva de dados e julgamento como elemento
subjetivo, mas baseado em critérios previamente estabelecidos.

A leitura sobre esses conceitos remete aos varios modelos de avaliagfes educacionais
ja catalogados. Dentre os mais recorrentes encontramos: avaliacdo somativa (desenvolvida ao
final do curso, como um produto final); avaliacdo formativa (destinada ao formador para
revisdes de programa ainda em curso ou para promover adaptagdes durante o processo); e
avaliacdo diagndstica (ocorre antes de iniciar qualquer tratamento, ideal para conhecer o
nivel da turma e planejar acdo a partir dai).

Scriven (1967, p. 44) foi o primeiro autor a desenvolver reflexdes em torno dos termos
avaliacdo formativa e avaliacdo somativa, inicialmente voltado para avaliagBes de curriculos.
Para o autor, “summative evaluation is an inescapable obligation on the Project director [...]
and since ‘formative evaluation is a necessary part of any rational approach to producing
good results on the summative evaluation”. Em sua visdo, ambas parecem se complementar,
podendo o tratamento formativo aprimorar os resultados para a avaliacdo somativa. Descri¢do

de avaliacdo formativa e avaliagdo somativa também é apresentada por Nevo (2006), para
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quem as avaliagcdes possuem funcdo formativa quando empregadas para o aprimoramento e
desenvolvimento continuo das atividades, e funcdo somativa quando usada para prestar
contas, responsabilizar, certificar e selecionar.

Hoffmann (1991, p. 56-7) indica 0 uso equivocado da avaliacdo, “como se bastasse
apontar ao paciente sua doenga sem lhe oferecer tratamento adequado!”. Seu significado néo
se resume a sua aplicacdo ou ao seu resultado. Por isso a autora alerta para a utilizagdo dos
resultados das “avaliagdes como fundamento para a acdo educativa”, para acompanhamento
do processo de construcdo do conhecimento. Contudo, mesmo reconhecendo-se a importancia
dos desdobramentos a partir de resultados de avaliagdo, isso ja abarcaria tarefas mais
propriamente do processo pedagdgico como um todo, extrapolando a avaliacdo stricto sensu.

Ja a avaliacdo diagndstica ¢ apresentada como “una concepcion cuyo objetivo es
detectar las disfunciones o anomalias que se dan entre los alumnos en el proceso escolar”
(LUKAS MUIJIKA e SANTIAGO ETXEBERRIA, 2009, p. 120-1). Ideal para detectar
diferencas entre alunos e definir pontos de partidas para a promogdo de avangos na
escolarizacdo dos estudantes. Segundo os autores, a evolucdo deste conceito tem raizes no
diagnostico médico propriamente dito, antecedendo a atuacdo dos professores, no caso da
educacéo, para orientar e guiar o tratamento do aluno ou turma.

Apesar das diversas definicdes de avaliacdo encontradas, caracteristicas comuns
podem ser identificadas, sintonizando as concep¢bes com uma mesma finalidade: o
desencadeamento de acdes a partir dos resultados. Alavarse (2007, p. 160) defende que é
preciso por a avaliacdo a servico da aprendizagem, e

Para tanto, a avaliacdo deve indicar e nortear os desafios que os alunos
enfrentam, o que significa organizar o processo de ensino, inclusive as
atividades complementares que se fizerem necessarias [...] avaliacdo ndo
pode se confundir com a aprovacdo ou retencdo de aluno. Sua Unica e
exclusiva razdo estaria em subsidiar sua aprendizagem.

Alavarse (Op. cit.) completa refletindo que, ao cumprir sua “fungdo eminentemente
educacional”, se rompe com a falsa dicotomia entre ensino e avaliagdo, transvertido no
fantasma da reprovacédo utilizada, indevidamente, como mecanismo para estabelecimento de
relacfes de poder. Avaliar é, portanto, um processo que envolve a analise de dados obtidos, a
producéo de juizos de valor sobre eles e a utilizacdo dos resultados alcangados na proposicéo
e direcionamento de acbes. Uma proposta de estrutura basica do conceito de avaliacdo €
apresentada por Castillo Arredondo e Cabrerizo Diago (2009) e sintetiza o entendimento

adotado neste trabalho a respeito da complexa atividade de avaliar, como exposto na Figura 1.
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Figura 1 — Estrutura do conceito de avaliagéo
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Fonte: Castillo Arredondo e Cabrerizo Diago (2009, p. 38)

A avaliacdo é compreendida como um processo desencadeado em trés etapas. O
primeiro passo seria a aplicacdo de procedimentos e instrumentos adequados para a obtencéo
de dados. O segundo, a formulacdo de juizos de valor fundamentados na analise das
informac@es geradas, baseados em critérios preestabelecidos. E o terceiro, a utilizacdo dessas
informagdes para encaminhamentos ou orientagdo na tomada de decises.

Nevo (2006) também advogou uma defini¢do de avaliacdo que contempla julgamento
e analise de uma dada realidade, com potencial de gerar consequéncias. E necessario que se
reflita sobre o significado dos dados obtidos, elaborando juizos de valor sobre a medida, e
propor possiveis acdes a serem desenvolvidas a partir dai. Destarte, a avaliagdo deve ser
pautada na reflexdo e na agéo, para que seja concebida como um processo avaliativo, de fato.
Se nada for feito a partir do conhecimento dos dados, ndo havera a conclusdo do ciclo
avaliativo, de acordo com a literatura que fundamenta o conceito adotado.

Observa-se a convergéncia de conceitos que contribuem para reforcar a ideia de que a
avaliacdo se concretiza quando essas trés etapas sdo cumpridas, fecundando o uso dessas
informacOes. Por essa razdo, a avaliacdo consiste num processo mais amplo que a
mensuracdo, sendo a medida apenas uma de suas dimensdes. Significar os resultados,
interpretando-os e traduzindo-os em informacdes relevantes para seu uso com finalidade

educacional e pedagogica, € onde se deve lancar luz.
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1.2. Desenvolvimento das avaliagdes externas: sua presenca no mundo, no Brasil e

na Rede Municipal de Ensino do S&o Paulo

Este topico foi construido na perspectiva da circulacdo de modelos educacionais como
salientado por Hilsdorf (2006, p. 67), que aponta a tendéncia de influéncia internacional nas
concepcdes educacionais, manifestando-se principalmente e tradicionalmente via publica¢des
na imprensa. A autora sinaliza que

[...] as praticas modelares [...] tem o seu lugar nos paises adiantados do
centro-norte da Europa e nos Estados Unidos [...] eles assumem e pdem em
circulacdo as teorias e propostas pedagogicas por eles consideradas mais
afinadas com a concretude da sua situacdo historica, amplificando o
fendmeno de circulagdo de idéias [...].

Vidal (2007) também ressalta que a disseminacao de préaticas se dava pelos congressos
internacionais, 0s quais possibilitavam os relatos de experiéncias e exibigdes de novidades, e
se verifica semelhangas no uso das mesmas ferramentas para disseminacdo e circulagdo
dessas propostas. Com a finalidade de captar tais influéncias, consultou-se a literatura
nacional e internacional sobre o tema das avaliagdes externas para mapear a trajetéria de
implementacdo das politicas de avaliacdo no Brasil, e constatamos que, desde a década de
1950, circulam ideias em torno das avaliagdes externas, presentes inicialmente nas discussdes
educacionais internacionais, inclusive com a divulgacdo do primeiro grande levantamento
educacional em larga escala, o Relatério Coleman em 1966, que iniciou o debate sobre os
determinantes do rendimento escolar. O estudo questionou a importancia das variaveis da
escola para o0 bom desempenho do aluno, indicando um peso muito maior de fatores externos,
como antecedentes culturais e econdmicos dos estudantes, assim como também frisou
Brand&o (1983).

As avaliacOes externas, de acordo com Shadish, Cook e Levinton (1991, p. 21), "tém
raizes no rapido crescimento econdmico nos Estados Unidos (EUA), apos a Il Guerra
Mundial”, pois 0 avanco das politicas sociais no periodo pds-guerra e a preocupacdo da
promocdo do bem-estar social propiciaram grandes investimentos para avaliagédo de
programas nas décadas de 1960 e 1970. Tais avaliagcBes surgiram nesse periodo justamente
para verificar se os recursos destinados estdo sendo aplicados para os devidos fins, como
forma de controlar os gastos publicos e validar programas. Adicionalmente, a pesquisa
educacional acentua-se e acaba legitimando a demanda por avaliagdes.

Nevo (2006) afirma que, em meados das décadas de 1960 e 1970, com 0 aumento da

demanda por avaliagcbes de projetos e programas educacionais, as avaliacbes ampliam seus
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horizontes, ultrapassando as barreiras da sala de aula e expandindo-se para o sistema
educacional. Na década de 1970 expandiu-se para a Europa e somente nos anos 80 atinge a
Asia e a Oceania. Na década de 90, em praticamente todos os paises da América Latina, s&o
criados sistemas nacionais de avaliacao da aprendizagem.

Assim, a avaliagdo, tradicionalmente presente no ambiente escolar teve sua
participacdo nos debates educacionais fortalecida com a entrada nas escolas de outra
modalidade de avaliacdo educacional - a avaliagdo externa, assim chamada por uma
caracteristica que Ihe é peculiar: a distancia do sujeito que as conduz, incluindo atividades de
elaboracdo, organizacéo e/ou aplicacéo realizadas por atores de fora das escolas, em relagéo
aos profissionais que atuam mais constantemente em seu interior (SCRIVEN, 1967;
MADAUS, 1988; SATTERLY, 1994). Assim, observa-se que o grau de exterioridade seria
definido pelo grau de participacdo dos profissionais da escola, podendo ser mais proxima ou
nédo, conforme os sujeitos envolvidos. Satterly (Op. cit., p. 53), a esse respeito, destaca que a
avaliacdo externa configura uma pratica de “assessment where the tasks are set by someone
outside the school or college, even though the marking may be carried out by the teacher or
lecturer”. Outra caracteristica dessas avaliagdes externas é a possibilidade de expandi-las para
grandes contingentes, abrangendo conjunto de escolas ou alunos de locais diversos, seja de
forma censitaria ou amostral, sendo, por esse motivo, também denominadas avaliagdes em
larga escala. Nesse caso, para permitir comparabilidade dos resultados entre as unidades
avaliadas, sdo utilizadas metodologia, procedimentos e instrumentos padronizados, no intuito
de garantir, inclusive, a maior objetividade possivel.

Embora a década de 1930 seja um marco no reconhecimento da intengdo do Estado em
desenvolver pesquisas e estudos na perspectiva de subsidiar a politica educacional, foi s6 no
final da década de 1980 que uma coleta de dados nos moldes de um sistema nacional de
avaliacdo foi organizada no Brasil. Segundo Freitas (2007, p. 51),

[...] foram necessarias mais ou menos cinco décadas para que a avaliacdo
(externa, em larga escala, centralizada e com foco no rendimento do aluno e
no desempenho dos sistemas de ensino) viesse a ser introduzida como
pratica sistematica no governo da educacao basica brasileira.

Ainda que pesquisas apontem a aplicacdo de testes em larga escala a partir da década
de 1950, quando as avaliagcdes ganharam papel adicional: diagnosticar e monitorar a qualidade
do sistema educacional. Conforme Fernandes e Gremaud (2009), e Bonamino (2002), apenas
na década de 1980 comecaram a ser desenvolvidas iniciativas para se conhecer o sistema
educacional brasileiro. Segundo Horta Neto (2007, p. 6), “os primeiros estudos com o

objetivo de se estabelecer um sistema de avaliagdo ocorreram dentro do Programa de
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Educacédo Bésica para o Nordeste Brasileiro (Edurural), langado em 1980”. A partir de entdo,
0 desempenho dos alunos nas provas de rendimentos académicos comecou a ser utilizado para
medir o impacto de programas e politicas e passou a ser considerado como uma das
dimensGes da qualidade do ensino.

Em 1984, a Secretaria Nacional de Educacdo Bésica (Seneb) delineia o Projeto
Nordeste, desenvolvido em parceria com o Banco Mundial, com os governos estaduais e 0
governo federal, que também segue a mesma linha de avaliacdo sistematica do desempenho
do aluno. Ja em 1987, o Inep ensaiou ampliar a coleta de informacGes por meio de contrato
com a Fundacdo Carlos Chagas (FCC). Estudava-se a criacdo de um programa externo de
avaliacdo do rendimento de alunos de escolas de 1° grau da Rede Publica. No ano de 1988, o
MEC, por intermédio da Seneb, decide criar mecanismos de avaliacdo da educacdo que
fossem aplicados em todo o Brasil, ampliando-se a abrangéncia da avaliacdo proposta pelo
Projeto Nordeste.

Surge assim o Sistema de Avaliacdo do Ensino Publico de 1° Grau (Saep). A aplicacdo
do teste-piloto ocorreu em 1988, nos estados do Parana e do Rio Grande do Sul, com vistas a
sua aplicacdo em nivel nacional no inicio de 1989. Entretanto, a primeira aplicacdo teve de ser
adiada para 1990 devido a problemas orcamentarios. Em 1991, o Saep passa a se chamar
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb), de maneira a se adequar a nomenclatura da
Constituicao Federal (Ibid., 2007).

Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica

O Saeb representa, entdo, a primeira iniciativa de se avaliar a educagdo em nosso pais.
Diante da experiéncia bem sucedida, busca-se sua institucionalizagdo como um processo
nacional de avaliacdo pela Portaria n® 1.795, de 27 de dezembro de 1994. Tal Portaria
determinava que o sistema fosse dirigido por um Conselho composto pelo presidente da
Secretaria de Educagdo Fundamental, pelo Inep, pela Secretaria de Educacdo Média e
Tecnologica, pelo presidente do Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (Consed),
pelo presidente da Unido dos Dirigentes Municipais de Educagdo (Undime) e por um
representante dos secretarios de educagdo dos municipios das capitais.

Criado pelo MEC e operacionalizado pelo Inep, mediante empresa contratada, o Saeb
tem periodicidade bienal, aplicada sempre nos anos impares e, geralmente, no segundo
semestre. Seus resultados sdo divulgados no ano seguinte da aplicagdo por varios estratos,
dependendo de sua configuracdo em cada edigdo, normalmente por municipio, estado, regido

e Brasil. Avalia uma amostra aleatdria de turmas e de escolas, publicas e particulares, com no
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minimo dez estudantes por turma, localizadas em area urbana e rural do Brasil. O grupo
avaliado corresponde aos alunos do 5° e 9° anos® do ensino fundamental e 3° ano do ensino
médio, por representarem a conclusédo dos ciclos de escolarizacdo, possibilitando a verificacdo
do impacto da escola na vida de seus alunos e nédo a influéncia dos anos de vida. No ambito da
zona rural, sdo avaliados apenas os alunos do 5° ano, com excecdo dos alunos de escolas
rurais da Regido Norte, que ndo participavam da amostra. Trata-se de uma avaliagéo externa
em larga escala e de sistema, conforme encontramos em documento do Inep (BRASIL, 2013),
cujo objetivo é o de

[...] realizar um diagnostico do sistema educacional brasileiro e de alguns
fatores que possam interferir no desempenho do aluno, fornecendo um
indicativo sobre a qualidade do ensino que é ofertado. As informagdes
produzidas visam subsidiar a formulagéo, reformulacdo e o monitoramento
das politicas na area educacional nas esferas municipal, estadual e federal,
contribuindo para a melhoria da qualidade, equidade e eficiéncia do ensino.

Para tanto, os componentes curriculares avaliados sdo Lingua Portuguesa (foco em
leitura) e Matematica® (foco em resolucdo de problemas). Em edicOes anteriores a 2001,
outros componentes foram objeto de avaliacdo. As provas ndao analisam curriculo e sim
competéncias e habilidades nessas duas areas do conhecimento. Haddad (2008, p. 11-12)
argumenta que esses ‘“‘contetidos asseguram formacgdo béasica comum”, possibilitando a
medicdo no ambito nacional. Porém, h& que se discutir no Brasil a permanéncia exclusiva de
Lingua Portuguesa (leitura) e Matematica (resolucdo de problemas) nas avaliacGes.

Segundo informacdes disponiveis no sitio do Inep, as provas sao elaboradas a partir de
Matrizes de Referéncia, que reunem o conteldo avaliado em cada disciplina e série,
descrevendo competéncias e habilidades a serem avaliadas e orientacdes para a elaboracéo de
itens. Essas matrizes foram construidas com base nos Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN), nas propostas curriculares dos estados brasileiros e de alguns municipios, além de
validadas em consultas a especialistas. Para o estabelecimento das matrizes, também foram
consultados professores de escolas municipais, estaduais e privadas que lecionam nos anos
escolares e nas disciplinas avaliadas, além de serem analisados os livros didaticos mais
utilizados. Vale ressaltar que as matrizes de referéncia ndo englobam todo o curriculo escolar,

mas representam um recorte construido por essa negociacdo definindo um comum acordo

>Seguiremos a alteracdo expressa na Lei N° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, que dispde sobre a duragdo de 9
(nove) anos para o ensino fundamental, com matricula obrigatoria a partir dos 6 (seis) anos de idade.

®Nas edicbes anteriores de 1997 e 1999, o Saeb foi composto também por provas de ciéncias no Ensino
Fundamental e Ciéncias (Fisica, Quimica e Biologia), Historia e Geografia, no Ensino Médio. A partir de 2001 e
se manteve nas demais edi¢des. Devido a forte correlagdo dos resultados com os de portugués e matematica e por
custar mais caro, a partir de 2001 optou-se por avaliar apenas as areas de Lingua Portuguesa e Matematica e tal
formato se manteve nas demais edi¢des.
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com base no que pode ser aferido por meio dos instrumentos utilizados no Saeb. Por isso, a
educacdo ndo deve se limitar ao que é cobrado nos testes em larga escala. O material estd
disponivel online e também foi enviado para as secretarias estaduais e municipais de
Educacao e para as escolas publicas da educacgéo basica.

O Saeb utiliza, como instrumentos de coleta de dados, provas padronizadas compostas
por itens de mdltipla escolha e questionarios socioecondmicos e culturais. Estes séo
respondidos por professores dos anos e componentes avaliados, diretores, alunos e
aplicadores. S&o instrumentos que reinem um conjunto de informacfes que permitem levar
em consideracdo o contexto dos alunos e da escola, possibilitando, a partir desses dados, o
desenvolvimento de estudos dos fatores associados ao desempenho dos alunos. Os resultados
das provas sdo expressos na Escala Saeb, uma escala métrica para cada disciplina, que varia
de 0 a 500, com interpretacdo pedagdgica por niveis descritos por cortes de 25 pontos nessa
escala. A partir de 1995, adotou-se a Teoria da Resposta ao Item (TRI) para o processamento
dos resultados, permitindo a comparabilidade da série histérica construida desde ent&o.

O rigor técnico e operacional das avaliacbes externas é um aspecto necessario para
dota-las de confiabilidade com respeito as informacGes por elas levantadas, o que, em
decorréncia, pode contribuir para a legitimidade politica dessas avalia¢fes. Os aplicadores sao
treinados e capacitados para manter os critérios e a padronizacdo dos testes em todas as
regides do pais, e datas e horarios das provas também seguem o mesmo parametro. Os itens
utilizados nas provas sdo elaborados por especialistas e submetidos a revisores, a pré-testagem
e calibragem para, somente entdo, comporem as edicGes oficiais com seus resultados. Com as
dificuldades operacionais de uma avaliacdo de porte nacional, exige um arduo trabalho de
elaboracdo, impressao e aplicacdo das provas, correcdo, processamento e analise de dados.
Por esta razdo, o Instituto optou pela terceirizacdo desses servi¢os por meio de licitacdo de
empresas. Isto posto, fica claro que tais avaliacbes levantam informagGes importantes
relacionadas a aprendizagem dos alunos, esforco este que ndo deve ser ignorado.

Uma reforma no Saeb foi apresentada na Portaria Ministerial n® 931, de 21 de margo
de 2005, cuja proposta era a de desdobra-lo em dois processos de avaliagdo: a Avaliacdo
Nacional da Educacdo Bésica (Aneb) e a Avaliacdo Nacional do Rendimento no Ensino
Escolar (Anresc), mais conhecida como Prova Brasil. Segundo Vieira (2008, p. 115) essa
medida se deu

[...] face a diversidade e singularidade dos diferentes sistemas educacionais
existentes no pais, a forma como o SAEB vinha sendo realizado até 2003
ndo atendia as demandas de informac@es, principalmente dos municipios e
escolas que ndo se reconheciam nos resultados. Para suprir essa lacuna e
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visando a obtencéo de indicadores por unidade escolar, a abrangéncia deste
exame foi ampliada [...].

A Aneb mantém os objetivos originais do Saeb, garantindo a continuidade da série
historica dos dados de proficiéncia dos alunos das escolas privadas. JA a Anresc é uma
iniciativa capaz de tornar a avaliagdo mais detalhada, em complemento a avaliacdo ja
promovida pela Aneb, abrangendo escolas publicas federais, estaduais e municipais. E a
primeira avaliacdo censitéria que expande o alcance dos resultados, oferecendo dados para o
Brasil, estados, municipios e para cada escola participante. Vale ressaltar que os resultados
expressam a média do desempenho dos alunos e sua distribuicdo, ndo sendo fornecida a

proficiéncia de cada respondente.

Prova Brasil

A Prova Brasil foi aplicada pela primeira vez em 2005, tendo como publico-alvo as
escolas da rede publica urbana de ensino com no minimo 30 alunos matriculados no 5° ano no
9° ano do ensino fundamental. A partir de 2007, o critério quantitativo caiu para 20 estudantes
matriculados, ampliando a abrangéncia geografica para atendimento das areas rural e urbana,
contemplando comunidades com reduzida populacédo escolar. As escolas publicas rurais que
ofertavam o 5° ano do ensino fundamental passaram a participar da avaliacdo e, na edi¢do
seguinte de 2009, a cobertura estendeu-se também para 0s 9° anos. Conforme discurso oficial
do MEC e Inep, a Prova Brasil objetiva (BRASIL, 2013)

[...] auxiliar [...] os governantes nas decisdes e no direcionamento de
recursos técnicos e financeiros, assim como a comunidade escolar, no
estabelecimento de metas e na implantacdo de acbes pedagogicas e
administrativas, visando a melhoria da qualidade do ensino.

Desse modo, percebe-se que tanto a Aneb quanto a Anresc sdo apresentadas como
avaliacbes em larga escala desenvolvidas pelo Inep/MEC, que objetivam, segundo seus
formuladores, avaliar a qualidade do ensino oferecido pelo sistema educacional brasileiro.
Essa verificagdo é feita a partir do rendimento de estudantes em testes padronizados e
questionarios socioeconémicos.

Recentemente, foi publicada Portaria do MEC de n°® 482, de 07 de junho de 2013,
criando mais uma avaliacdo externa, como novo desdobramento do Saeb, a Avaliagédo
Nacional da Alfabetizacdo (ANA). Trata-se de uma avaliacdo censitaria, de larga escala,
externa aos sistemas de ensino publico, a ser aplicada anualmente ao final do Ciclo de

Alfabetizacdo, fornecendo informacdes sobre o nivel de alfabetizacéo e letramento dos alunos
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e sobre as condig0es intra-escolares que incidem sobre o processo de ensino e aprendizagem,
divulgando resultado para cada unidade escolar. Essa medida vai ao encontro da
concretizacao de aspectos da Portaria MEC N° 867, de 4 de julho de 2012, que institui o Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (Pnaic), reafirmando o compromisso de
alfabetizar as criangas até, no méximo, os oito anos de idade, com aferi¢do dos resultados por
exame periddico especifico. Embora ainda ndo esteja em vigor, agregamos esta informacéo
para salientar a ampliacdo do espaco adquirido pelas avaliacdes externas. Neste periodo,
também vendo sendo discutida a criacdo de indicadores para a educacdo. A Figura 2 sintetiza
a estrutura do Saeb hoje.
Figura 2 — Estrutura do Saeb

Saeb
e
| 1 1
Aneb Anresc/Prova Brasil ANA
Avaliagdo Nacionalda  |Avaliagdo Nacionaldo  |Avaliagdo Nacionalda
Educacdo Basica Rendimento Escolar | Alfabetizacdo

Fonte: Inep.

Observa-se, ainda, a multiplicacdo de testes em redes estaduais e municipais, com
principios semelhantes aos das avaliagfes nacionais. Pesquisa realizada por Oliveira e Sousa
(2007) detectou que as avaliagbes externas estaduais sdo uma tendéncia que vem se
consolidando no Brasil nos ultimos 20 anos, confirmada em estudos nos de Lopes (2007),
Alves (2009), Brooke (2011) e Oliveira (2012), que alimentam, entre outros aspectos, 0
debate sobre o uso dos resultados e da propria influéncia das avaliacdes externas no cotidiano
de escolas e redes de ensino, com destaque para elementos relativos ao curriculo e a gestao de
unidades educacionais.

Esse movimento pode ter sido intensificado por fatores como a influéncia da Prova
Brasil, que passa a fornecer dados por escola, o surgimento do Ideb, que alimenta em seu bojo
possibilidades de financiamento pelo PDE, e a lentiddo na divulgacdo dos resultados das
avaliaces nacionais. A pressdo por rendimentos mais encorpados pode ter levado estados e
municipios a criarem suas proprias avaliacdes, além da propria Portaria N° 1.795, de 27 de
dezembro 1994, que determina que o Conselho do Saeb é responsavel pela elaboracdo do
Plano Nacional de Avaliacdo da Educagdo Baésica, definindo padrbes que permitam
estabelecer articulacdo entre avaliacbes de ambito local, estadual e nacional. Desta

forma, o Saeb transforma-se em parametro técnico, metodoldgico e instrumental para as
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demais avaliagbes (FREITAS, 2007, grifo nosso). Concluindo estudos sobre as caracteristicas
de sistemas de avaliacdo implantados em cinco estados (Bahia, Ceara, Minas Gerais, Parana e
Pernambuco), Bonamino e Bessa (2004, p. 77) afirmam que:

[...] percebe-se que a interacdo com o Inep/MEC, especialmente com o Saeb,
tem papel fundamental no movimento dirigido para a consolidacdo de
sistemas estaduais de avaliacdo, além de contribuir diretamente para a
implantacdo da metodologia e da tecnologia para a construcdo e analise dos
programas de medidas educacionais.

Pesquisa sobre a crescente ampliacdo dos sistemas de avaliacdo em larga escala pelos
estados brasileiros, encomendada pela Fundagdo Victor Civita, mostra que 18 estados e 0
Distrito Federal desenvolveram sistemas similares no periodo de 1992 a 2011. Contudo,
qguando compilados, os estudados supracitados evidenciam que esta politica € marcada pela
descontinuidade das acdes, pois o tempo de vigéncia dessas iniciativas € intermitente ou
interrompido ao longo dos anos. A sobreposicdo de avaliagcbes emerge situacdes a serem
investigadas. Escolas municipais de S&o Paulo, por exemplo, foram submetidas, até 2013, aos
exames da Provinha Brasil, Saeb/Prova Brasil, Prova Sdo Paulo, Prova da Cidade, Sondagem
dos niveis de alfabetizacdo, além do Programa Internacional para Avaliacdo de Estudantes
(Pisa), mais indiretamente. Supfe-se que a intensa presencga de avaliagcbes nas escolas possa
interferir, de algum modo, na dinamica dos trabalhos internamente realizados. Como um
adendo deste trabalho, sistematizamos informacGes relevantes para uma compreensdo de
caracteristicas gerais de tais avaliagdes em uma espécie de glossario disponivel no apéndice.

Dentre as iniciativas na RME-SP, vale destacar a Prova Sdo Paulo.

Prova S&o Paulo

Criada em 2005 pela Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo (RME-SP),
regulamentada em 2006 e aplicada pela primeira vez em 2007, a Prova Séo Paulo é uma
avaliacdo externa e de larga escala, com periodicidade anual sob responsabilidade do Nucleo
de Avaliagdo Educacional da Secretaria Municipal de Educagdo e operacionalizada por
empresa contratada por concorréncia publica. Os componentes curriculares avaliados de 2007
a 2010 foram Lingua Portuguesa e Matematica, acrescidos em 2011 e 2012 das disciplinas
vinculadas as Ciéncias Naturais. Além da prova com itens de mdaltipla escolha, é composta
por questionarios de habitos de estudo, para os alunos; socioeconémico para 0s pais; e
questionarios para professores, coordenadores pedagdgicos, diretores de escola e supervisores

escolares.


http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Projetos/nucleo/Anonimo/MATRIZ%20completa%20LP%202011.pdf
http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Projetos/nucleo/Anonimo/Matrizes%20de%20Refer%C3%AAncia%20para%20Avalia%C3%A7%C3%A3o%20em%20Ci%C3%AAncias.pdf
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A Prova foi censitaria para alunos dos seguintes anos: 3° ano do ensino fundamental
de nove anos ou 4° ano do ciclo | do Ensino Fundamental de oito anos; 3° e 4° ano do ciclo |
PIC; alunos do 1° ano do ciclo Il que, no ano anterior, tiveram proficiéncia abaixo de 150 em
Lingua Portuguesa; 2° ano do ciclo 1lI; e 4° ano do ciclo 1l. E amostral para alunos do 4° ano
do ciclo I do Ensino Fundamental de nove anos; ou 3° ano do ciclo | do Ensino Fundamental
de oito anos, alunos do 1° ano do ciclo Il novos ou que, no ano anterior, obtiveram
proficiéncia maior ou igual a 150 em Lingua Portuguesa; e 3° ano do ciclo I1.

De acordo com os objetivos declarados na Lei que o embasou, o sistema deveria ser
capaz de: auxiliar a SME-SP na tomada de decisdes quanto a politica educacional do
municipio; fornecer informacdes que possam subsidiar a estruturacdo de formacoes
continuadas do magistério; reorientar e aprimorar as propostas pedagogicas; e permitir a
articulacdo dos resultados com o planejamento no ambito escolar (SAO PAULO, 2005). A
Prova apresentou variagdes no decorrer dos anos, envolvendo desde a quantidade de itens até
0s componentes curriculares avaliados e a populacdo de alunos avaliada. Além de utilizar o
instrumento de testagem das proficiéncias dos estudantes, aplicam-se questionarios aos
alunos, professores e gestores, a fim de coletar dados e informac6es sobre as condi¢des intra e
extraescolares que possam afetar o ensino (MOSOLINO, 2013).

Possui uma matriz de referéncia para a avaliagdo do rendimento escolar do ensino
fundamental (SAO PAULO, 2007 e 2011), e uma escala de proficiéncia baseada na do Saeb, 0
que permite comparacdo com outras redes de ensino. Utiliza a Teoria Classica de Testes
(TCT) e a Teoria da Resposta ao Item (TRI) para analise dos resultados, que séo
disponibilizados para as unidades educacionais a partir de relatorios gerais e boletins
individuais dos alunos. Em relacdo a forma de divulgacdo de seus resultados, ndo houve
nenhuma forma de publicacdo aberta. Cada Unidade Escolar recebia um relatério pedagdgico
completo, detalhado por turma e por aluno, e as familias também recebiam um boletim
individualizado em suas residéncias. De 2007 a 2009 tambem foram publicados, no portal da
SME, os relatorios pedagdgicos da prova, que apresentam o padrdo de desempenho geral da
Rede nos respectivos anos.

Em termos de relevancia no campo das politicas de avaliagdo, hd que se destacar

também o papel que o indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica (ldeb) ocupa.

indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica
Criado em 2007, o indice de Desenvolvimento da Educacdo Baésica (Ideb) surge da

necessidade de estabelecer um indicador de qualidade e critérios para 0o monitoramento
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permanente do sistema de ensino brasileiro, como ressalta Fernandes (2007), que conduziu a
proposta de criacdo de um indice nacional padronizado que possibilitasse conhecer o
desempenho educacional do pais. Relne, em um s0 indicador, conceitos importantes, ainda
que existam divergéncias sobre isto, para o debate sobre a qualidade da educacdo: taxa de
aprovacgdo, indicador que exerce influéncia sobre a eficiéncia do fluxo, e médias de
desempenho nas provas padronizadas. Os dados sobre aprovacdo sdo obtidos por meio do
Censo Escolar’, informacdes que sdo fornecidas pelas préprias escolas, e as médias de
desempenho nas avaliacdes, a partir dos resultados do Saeb — para as escolas privadas do
Ensino Fundamental e publicas do Ensino Médio (Ideb estadual e nacional) — da Prova Brasil
— para todas as escolas publicas de ensino fundamental (Ideb de escolas e municipios).

O indice varia de 0 a 10, conceito comumente utilizado nas escolas, visando a facilitar
o0 entendimento de seus resultados, com metas bienais de desenvolvimento educacional para
as redes municipais, estaduais e federal de ensino, e que possibilitam visualizacdo e
acompanhamento de mudangas qualitativas no sistema educacional brasileiro. O indice surge
na esteira de preocupacdes com a tematica da avaliacdo a partir de politicas definidas pela
Unido, tornando-se ferramenta de acompanhamento do eixo do PDE que introduz o Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educacdo, assinado por todos os 5.565 municipios
brasileiros em 2008. Almeja que, em 2021, o Ideb do Brasil nas séries iniciais do ensino
fundamental seja 6,0 (seis) — média que corresponde aos paises desenvolvidos que ficaram
entre os 20 mais bem colocados no mundo — em comemoracdo ao bicentenario da
Independéncia. O tempo para 0 cumprimento da meta 6,0 estabelecida oficialmente para cada

fase de ensino encontra-se na tabela abaixo.

Tabela 1 — Metas nacionais do Ideb por fase de ensino

Fase de ensino (1) Ideb | (I1) Meta Ideb — Brasil (111) Ano de
2005 (rede publica e privada) | alcance de meta
12 fase do ensino fundamental 38 6,0 2021 (t=16)
22 fase do ensino fundamental 35 6,0 2025 (t=20)
Ensino Médio 34 6,0 2028 (t=23)
Fonte: Inep.

A definicdo deste pardmetro técnico teve como referéncia a média dos sistemas em

paises da Organizacdo para a Cooperacdo e o Desenvolvimento Econdmico (OCDE). A

"Principal instrumento de coleta de informagdes sobre ensino regular (educacéo Infantil e ensinos fundamental e
médio), educacao especial e Educacgdo de Jovens e Adultos (EJA). Abrange dados sobre os estabelecimentos,
matriculas, funges docentes, movimento e rendimento escolar da educagao basica.
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comparacéo internacional sé foi possivel gracas a parametros técnicos de compatibilizacio®
entre a distribuicdo das proficiéncias observadas no Programa Internacional de Avaliagédo de
Alunos (Pisa) e no Saeb. Tal metodologia propiciou a possibilidade de comparagdo com
avaliacOes internacionais. Fernandes (2010, p. 87, grifo nosso) pondera que ha limites nessa
compatibilizagdo, como

[...] o fato de as duas avaliagfes ndo estarem na mesma escala de
proficiéncia e ndo possuirem itens comuns. Outra limitagdo que deve ser
considerada esta relacionada as diferencas existentes nas matrizes de
referéncia, especialmente na prova de Leitura, que no Saeb avalia o0s
conhecimentos do aluno em “lingua portuguesa”, com énfase em leitura
enquanto o PISA avalia a “capacidade de leitura” de forma a contemplar
todos 0s paises participantes.

O Inep divulgou uma série de notas informativas, disponiveis online, entre elas nota
técnica que explica a metodologia de compatibilizacdo de desempenhos do Pisa com a escala
do Saeb e a metodologia utilizada para o estabelecimento das metas. A meta nacional norteia
todo o calculo das trajetorias intermediarias individuais. As projecdes dos estados, municipios
e escolas sdo definidas de forma diferenciadas. Cada sistema deve evoluir segundo pontos de
partida distintos e com esforco maior daqueles que partem em pior situagdo, com um objetivo
implicito de reducdo da desigualdade educacional (INEP, 2011).

Embora proclamada no proprio documento de criagdo do Ideb, a “facilidade” de
compreensdo do indice é questionada visto a exigéncia de certa desenvoltura no campo da
estatistica para a compreensdo de sua formula e célculo. Para calcular a nota média
padronizada em Matematica e Lingua Portuguesa, por exemplo, € necessario recorrer a nota
técnica explicativa lacada pelo Inep. A partir da média e desvio padrdo das proficiéncias no
Saeb de 1997 (ano em que a escala foi definida), calcularam-se, para cada etapa de ensino,
considerando as diferentes disciplinas avaliadas no exame, os limites inferior e superior
(BRASIL, 2007), cujas informag0es estéo sintetizadas nas Tabelas 2 e 3.

Tabela 2 — Média e Desvio Padrdo de Matematica e Lingua Portuguesa

Matematica Lingua Portuguesa
Série Média Desvio Padrao Média Desvio Padréo
42 do EF 190.8 44 186.5 46
82 do EF 250.0 50 250.0 50
3°do EM 288.7 59 283.9 56

Fonte: MEC/Inep

8A Teoria de Resposta ao Item (TRI) é um modelo matematico que permite por itens e alunos em uma mesma
escala de pontuacéo, recurso utilizado em varias avaliagdes nacionais e internacionais (Saeb, Enem e Pisa), o que
possibilita comparacdo entre os resultados obtidos.
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Tabela 3 — Limite Inferior e Superior de Matematica e Lingua Portuguesa

Matematica Lingua Portuguesa
Serie Limite Inferior | Limite Superior | Limite Inferior | Limite Superior
42 do EF 60 44 186.5 46
82do EF 100 50 250.0 50
3°do EM 111 59 283.9 56

Fonte: MEC/Inep

A nota padronizada em cada componente avaliado é calculada a partir da seguinte
formula:

_ Nota — Lim,,
Nota padronizada = — . x10
Limg,, — Lim,,

Sup

Onde:

Nota é o resultado obtido no componente de Lingua Portuguesa ou Matematica para o
segmento avaliado.
Lim,,, =(Limite inferior), de acordo com os valores definidos para anos iniciais ou

finais, conforme o segmento avaliado.

Lim,, =Limite superior de acordo com os valores definidos para anos iniciais ou

finais, conforme o segmento avaliado.

Essa informacdo, juntamente com a taxa média de aprovacao nas séries que compdem
0 segmento avaliado, integram o calculo do Ideb. Por meio de diferentes calculos elaborados a
partir da formula-base, é possivel identificar a relacdo entre proficiéncia e tempo médio de
conclusdo de uma etapa, observar as repeténcias em detrimento aos avangos na proficiéncia
dos alunos aprovados e dos alunos retidos. A formula do indice utiliza os chamados trade-off
(taxa de troca), que condicionam a melhora/piora de um indicador ao outro, obrigando redes e
escolas a melhorarem as duas dimensdes do indicador simultaneamente para elevar a nota
(FERNANDES, 2010, p. 8). Desta forma, o indice estimularia uma preocupagdo maior com a
garantia do direito a educacdo para todos @ medida que direciona a atencdo da escola para o
desempenho e o rendimento dos alunos. O indice foi criado baseado na filosofia de que o
sistema educacional ideal é aquele em que todas as criangas e adolescentes tém acesso ao
ensino, nao desperdicam tempo com repeténcias, ndo abandonam a escola e aprendem (Op.

cit., p. 16). Nesse sentido, o autor revela que
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O indice incentiva as unidades escolares a operarem com baixas taxas de
reprovacao, a ndo ser que repeténcias tenham um forte impacto positivo no
aprendizado dos alunos, sejam eles repetentes ou ndo. Assim, para que 0
Ideb de uma escola ou rede cresca € preciso que o aluno aprenda, ndo repita
0 ano e frequente a sala de aula.

Ao compreender esses elementos para a composi¢do de sua nota, o Ideb adota uma
ideologia implicita de fixar os alunos nas escolas e fazer com que eles aprendam. Em relacédo
aos seus componentes, o Ideb contempla elementos importantes para a qualidade da educacéo
(aprendizagem e fluxo), desafios a serem enfrentados para que o pais avance na educacao,
conforme evidencia o Grafico 1 com as taxas de rendimento de 2007 a 2012.

Gréfico 1 — Taxas de Rendimento de escolas publicas brasileiras 2007-2012
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Percebe-se que, de 2007 para 2012, houve uma crescente na taxa de aprovacao nas
duas etapas do Ensino Fundamental, com salto de 85,8% para 91,7% nos anos iniciais e de
80% para 84% nos anos finais. A gradativa reducdo nas taxas de reprovacdo e abandono
também é uma tendéncia nas duas fases, embora mais timida nos anos finais. Paulatinamente
0 cenéario vem melhorando. Em 2012, a cada dez alunos matriculados nas séries iniciais do
Ensino Fundamental em escolas publicas brasileiras, em torno de nove eram aprovados e
“apenas” um estudante ou era reprovado ou abandonava os estudos.

Observando o desempenho dos alunos em Lingua Portuguesa e Matematica no Saeb
de 1995 a 2011, é possivel verificar problemas em relagdo a aprendizagem dos alunos nas

disciplinas, consideradas basicas.
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Gréfico 2 — Desempenho do Brasil no Saeb de 1995 a 2011
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Constata-se uma elevagdo na pontuacdo de 2005 para 2011 nos dois componentes
avaliados nas etapas em destaque. Verifica-se também uma coeréncia entre as pontuacdes
obtidas em cada fase, dado o maior tempo de exposicdo aos contetdos escolares, mas a
distancia entre os resultados alcancados diminui dos anos finais do ensino fundamental para o
ensino médio. Vale relembrar também que a escala Saeb varia de 0 a 500, o que indica que
ainda temos que bastante trabalho para atingir patamares mais elevados.

Os resultados do Ideb, de modo geral, vém demonstrando a superacdo das projecdes e,
se continuar nesse ritmo, o pais podera atingir as metas antes do previsto. O quadro a seguir
mostra os resultados do indice de 2005 a 2011 e algumas projecdes feitas para o Brasil até
2021.

Tabela 4 — Resultados e metas do Ideb para o Brasil

Ideb observado Metas
Total 2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2021
AnNos Iniciais EF 3.6 4.0 4.4 4.7 3.6 4.0 4.4 4.7 5.8
Anos Finais EF 32 | 35 | 37 | 39 | 33 | 34 | 3.7 | 41 5.2

Fonte: MEC/Inep

Como é possivel observar, o Ideb indica que a educacdo no Brasil estd evoluindo,
embora em ritmos diferenciados. O resultado dos anos iniciais aumentou mais que o dos anos
finais nas quatro edicdes. Verifica-se uma evolugédo, nos anos iniciais, de 11% de 2005 para
2007, de 10 % de 2007 para 2009 e de 7% de 2009 para 2011. Ja em relacdo aos anos finais
observa-se uma evolucao da ordem de 9% de 2005 para 2007, de 6% de 2007 para 2009 e de
5% de 2009 para 2011.
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Os resultados nas avaliagdes externas e indices educacionais tém evoluido, embora
com algumas oscilagdes e em ritmos diferenciados para os anos iniciais e finais do ensino
fundamental, movimento que esta diretamente relacionado a esfor¢os dos profissionais que
atuam nas escolas. O Inep lancou nota em seu sitio comemorando o fato de o Brasil ter
atingido “as metas estabelecidas em todas as etapas do ensino basico — anos iniciais e anos
finais do ensino fundamental e ensino médio”, no Ideb de 2011. Nos anos iniciais do ensino
fundamental a meta nacional foi alcancada por 4.060 dos 5.222 municipios que tiveram sua
nota calculada, ou seja, 77,5%. Nessa etapa do ensino, a oferta é prioritariamente das redes
municipais, que concentram 11,13 milhdes de matriculas, quase 80% do total.

Nos anos finais, a passos menores, o Ideb geral também ultrapassou a meta proposta
para 2011. Do total de municipios avaliados cerca de 4,3 mil (62,5%) atingiram as metas, que
foram superadas também em todas as regifes do pais. Vale ressaltar que nas trés etapas o Ideb
vem sendo superado pelas redes publicas, estaduais e municipais de ensino nas quatro
edigdes. Entretanto observa-se que a rede privada nédo atingiu a meta em 2009 e 2011 para os
anos finais e ensino médio e nem em 2011 para o0s anos iniciais do ensino fundamental.

A tendéncia de reducdo de crescimento ao longo das edicdes e do proprio processo de
escolarizacdo se deve ao aumento no grau de dificuldade. O alcance e/ou superacdo da meta
passam a serem ndo os Unicos desafios, manter-se nos patamares ja alcangados também exige
esforcos significativos. Os efeitos desse progresso na educacao, entretanto, ndo sao imediatos.
A expectativa € de que esta melhora nos anos iniciais passe a refletir também no
comportamento dos outros segmentos.

A principio, a leitura mais comum que se faz do indice é observar se ele cresceu ou
diminuiu e verificar se atingiu determinada meta ou ndo. Porém, ele também abriga outras
possibilidades de interpretacdo, como a compara¢do com as demais escolas ou instancias
municipal estadual ou federal e 0 acompanhamento de como sua trajetéria se comporta nas
demais edicBes. E possivel ainda decompor o Ideb, o que permite identificar se o crescimento
no indice é oriundo de aumento na taxa de aprovacdo ou no rendimento em Lingua
Portuguesa ou Matematica, por exemplo. A combinagdo desses tratamentos enriquece a
andlise do indicador favorecendo seu uso pedagdgico dessas informacdes pelas escolas.

Embora haja possibilidade de efetuar “manobra de manipulacdo” para melhorar o
indice, como aumentando a taxa de aprovacdo dos alunos em todo o ciclo de escolarizacéo
testado, por exemplo, ha um limite nisso. Superado o problema da reprovacdo, a escola
precisara se debrucar sobre outro desafio, o0 de melhorar o desempenho nos testes para

continuar evoluindo. Assim, ndo basta fixar o aluno na escola, mas fazer também com que ele
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aprenda, estimulando a preocupacgdo com a garantia do direito a educagdo para todos. Assim,
também ndo basta que o bom desempenho seja para poucos ou que a melhora seja devido a
investimento nos “alunos mais fortes”, diluindo o rendimento entre o restante. Todos na
escola devem estar aprendendo, reduzindo assim as desigualdades entre alunos, turmas e
escolas.

Em relagdo ao desempenho no Saeb, 0 MEC ndo adota nenhum parametro especifico,
mas a partir da definicdo extra-oficial do Todos Pela Educacéo®, que classificou a distribuicdo
dos alunos, de acordo com os pontos obtidos, é possivel analisar os resultados obtidos sob
esse prisma. O comité classificou a distribuicdo dos alunos em quatro niveis numa escala de
proficiéncia: insuficiente, basico, proficiente e avangado. Essa classificacdo qualitativa foi
definida pelo pesquisador Francisco Soares, com base na escala do Saeb, conforme a legenda
cada nivel representa: 1) Basico representa alunos com pouco aprendizado; 2) Insuficiente é
composto por alunos que apresentaram pouquissimo aprendizado; 3) Proficiente refere-se aos
que estdo com aprendizado dentro do esperado para o ciclo em que se encontra matriculado;
4) Avancado corresponde ao aprendizado além da expectativa.

O movimento também definiu uma pontuacdo esperada em cada ciclo e componente

avaliado, sintetizada na Tabela 4.

Tabela 5 — Pontuacéo esperada no Saeb

Série Lingua Portuguesa Matemética
5° ano do Ensino Fundamental 200 225
9° ano do Ensino Fundamental 275 300
3% ano do Ensino Médio 300 350

Fonte: Todos Pela Educacéo.

Para 0 5° ano do ensino fundamental, os alunos nos niveis proficiente e avancado séo
aqueles que obtiveram desempenho igual ou superior a 200 pontos em Lingua Portuguesa e
225 pontos em Matematica. Para o 9° ano do Ensino Fundamental, os alunos nos niveis
proficiente e avancado sdo aqueles que obtiveram desempenho igual ou superior a 275 em
Portugués e 300 pontos em Matematica.

Entretanto, ha outros elementos que também necessitam ser problematizados, pois as

medidas resultantes dessas avaliagfes ndo se constituem, por si s6, em avaliacdo, visto que

° O movimento, fundado em 2006, congrega representantes de diferentes setores da sociedade, como gestores
publicos, educadores, pais, alunos, pesquisadores, profissionais de imprensa, empresarios e todas as pessoas ou
organizac0es sociais que sdo comprometidas com a garantia do direito a uma Educacédo de qualidade.
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seu conceito pressupde ndo apenas a medida, mas também um julgamento desse resultado,
geralmente em funcdo de critérios. Mildner (2009, p. 2), em documento enviado aos
representantes do MEC e do Inep ha cinco anos, inicia uma discussdo no qual, apoiada por
aportes tedricos de relevancia no campo da avaliacdo, realiza um exercicio de revisdo quasi-
epistemoldgica de avaliacdo socioeducacional, apresentando justificativas que tém como
corolario o argumento de que:

O Saeb, a Prova Brasil, 0 Enem, o Enade néo caracterizam qualquer situacao
de avaliagdo de resultados educacionais, embora a isso se pretendam, mas
sim, e decisivamente, tratam, tdo somente da verificacdo desses resultados;
e, ainda assim, de modos que ndo possibilitam quaisquer tomadas de
decisdes que, em qualquer nivel da educacdo brasileira, se mostrem
potencialmente adequadas para subsidiar a promocdo da melhoria da
educagéo no Brasil.

Para a autora (Op. cit.,, p. 8) o Inep vem fazendo uso equivocado do conceito de
avaliacdo em suas iniciativas federais, afirmando que as iniciativas supracitadas “se
constituem como sistemas de levantamentos ou verificacbes ou afericdes de resultados de
aprendizagem ou de desempenhos de apresentados”. Contudo, em verificacdo, afericdo e/ou
mensuragdo ndo podem se esgotar tais iniciativas, pois “a afericdo nela encontra-Se inserida,
sendo dela parte integrante” (Ibdem, p. 10), 0 que seria, portanto, ignorancia conceitual ou até
mesmo redundancia. Ndo sendo a avaliacdo reduzida a simples medida, faz-se necessario
recuperar o conceito de avaliacdo por adotado neste trabalho, ancorado nas palavras de Lukas
Mujika e Santiago Etxeberria (2009, p. 91-92)

La evaluacion es el proceso de identificacion, recogida y andlisis de
informacion relevante — que podra ser cuantitativa o cualitativa —, de manera
sistematica, rigurosa, planificada, dirigida, objetiva, creible, fiable y valida
para emitir juicios de valor basados en criterios y referencias,
preestablecidos para determinar el valor y el mérito del objeto educativo en
cuestion a fin de tomar decisiones que ayuden a optimizar el mencionado
objeto.

Percebe-se que avaliar € um processo que tem como parte integrante o levantamento
de informagdes, mas nao se esgota nele. “A analise dos dados obtidos, a produgdo de juizos de
valor sobre eles e a utilizacdo dos resultados alcancados na proposicdo e direcionamento de
acdes sdo etapas indissocidveis do ato de avaliar” (MACHADO, 2012, p. 71). Portanto,
avaliacdo ndo é medida e o fato do Todos Pela Educacdo ser a organizagdo que define
critérios de avaliacdo a partir dos resultados da Prova Brasil € outro aspecto a ser considerado
na argumentacao de que esta iniciativa ndo se caracterizaria como avaliagdo, de acordo com a

concepcao explanada.
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Ainda conforme a autora, 0 objetivo da avaliacdo dos resultados educacionais dos
alunos é medir e interpretar ganhos de aprendizagem alcancados pelos alunos. Por isso,
defende que qualquer situacdo ou sistema de avaliacdo educacional ndo deve ser restringido a
verificacdo de resultados de aprendizagem, mas deve subsidiar a elaboracao de estratégias de
decisdo pedagdgica adequadas para o redirecionamento do processo pedagdgico em curso, no
sentido de melhoria de qualidade educacional para todos os alunos.

Assim, acompanhando a perspectiva da discussdo instaurada por Mildner, é possivel
supor que o Ideb estaria produzindo uma avaliacdo mais do que o préprio Saeb. Nesse
sentido, o Ideb, mesmo enquanto indice, cumpre o julgamento de valor a partir dos resultados
obtidos na medida em que define o parametro ideal de nota 6,0, bem como metas para cada
edicdo. Os encaminhamentos seriam consequéncia da relevancia que o indicador tem tomado
nas decisdes politicas e educacionais. Em suma, o indice induz a concentracdo da atencédo
para esses importantes aspectos. Dada a contextualizagdo do cenario educacional do pais e 0
lugar que as avaliacGes externas ocupam, o proximo topico dedica-se a discutir as influéncias

das avaliacdes externas nas politicas educacionais.

1.3. AvaliagOes externas e sua centralidade nas politicas educacionais: tendéncias

e limites

Nesses mais de 20 anos de avaliacGes externas, o tema vem ganhando relevo no
contexto da atual politica educacional, tornando-se assunto comum no Brasil e em outros
paises. Sousa e Oliveira (2010, p. 794) relatam que:

A partir da década de 1990, a avaliagdo de sistemas escolares passou a
ocupar posicdo central nas politicas publicas de educacdo, sendo
recomendada e promovida por agéncias internacionais, pelo Ministério da
Educacédo e por Secretarias de Educacdo de numerosos estados brasileiros,
como elemento privilegiado para a realizagdo das expectativas de promogéo
da melhoria da qualidade do ensino béasico e superior.

Iniciativas de avaliacdo externa foram fortalecidas e ampliadas no contexto das
reformas educativas dos anos 1990. Os autores (Op. cit., p. 795) afirmam que “agéncias
internacionais passam a estimular e influenciar de modo mais direto o delineamento das
propostas de avaliacdo de sistemas, demonstrando claro interesse sobre a eficacia dos
investimentos externos na educacao”. Sobre esse aspecto, Arelaro (2003, p. 16) aponta que ¢é

no governo Collor
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[...] que organismos internacionais — o Banco Mundial, a Unicef e a Unesco
— vao pressionar o Brasil em funcdo de seu atraso, viabilizando através das
estatisticas educacionais, e propdem o compromisso de priorizacdo da
melhoria do desempenho educacional adotando o lema “Educacdo para
Todos”, que se constituiria em critério prioritdrio para recebimento de
empréstimos internacionais.

A consolidacdo das avaliacBes externas no pais é analisada em dois momentos por
Freitas (2011) e Freitas (2007). O primeiro, no periodo dos governos Collor (1990-1992) e
Itamar (1992-1994), relacionado ao processo de legitimacdo das avaliacdes por meio da
institucionalizacdo do Saeb; e o segundo, que corresponde aos dois mandatos consecutivos do
governo Fernando Henrique Cardoso (de 1995-1998 e 1999-2002), caracterizado pelo
aprimoramento metodoldgico do instrumento de avaliagdo. Nesses 14 anos, trabalhou-se na
difusdo do discurso acerca das avaliacbes externas, inclusive alimentando iniciativas de
criacdo de sistemas estaduais e municipais de avaliacao.

Segundo Freitas (2007, p. 181), o interesse do Estado pela triade medida, avaliacdo e
informacgdo ganhou forga com seu aparecimento no planejamento educacional do pais, no
aparato juridico-legal regulador e também com as iniciativas de estudos de avaliacdo, que
reforcaram seu potencial. A base de informacdes gerada no periodo de 1988-2002 “propiciou
condi¢Bes favoraveis a uma atuagdo menos intuitiva, improvisada, arbitraria e abstrata”,
estimulando a criacdo de uma cultura de dados para que as a¢Ges dos governos e dos gestores
escolares sejam baseadas nessas informagoes.

Enquanto ministro da educacdo, Haddad (2008) escreveu texto que deu o tom do
quadro politico das avaliagdes no Brasil, indicando que o PDE introduziu mudancas que
expandiram o papel das avaliagdes em larga escala para além do seu objetivo tradicional. O
proprio indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (Ideb) compde o escopo deste plano
de governo que estabeleceu metas para o pais, estados, municipios e escolas. De acordo com
este documento, as avaliagdes passam a ser consideradas como “um dos pilares” da politica
educacional do MEC.

Assiste-se, desde entdo, ao anuncio e a instauragdo de uma cultura de dados que
vinculam os resultados das avaliagdes as politicas, informagGes essas que passam a
fundamentar e retroalimentar a tomada de decisdes, discurso propalado por érgdos centrais,
mas que acaba ecoando também nas escolas. Nesse sentido, o Ideb ganha destaque, por ser
uma ferramenta que tem contribuido fortemente para a potencializacdo dessa forma de uso das

avaliacOes externas.
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AvaliacOes externas e o debate sobre a qualidade da educagédo

A nocdo de qualidade tem assumido diversas concepgdes ao longo do tempo,
conforme Castro (2009, p. 21), que discute a polissemia incorporada pelo termo. Carvalho
(2011, p. 76) fez uma extensiva revisdo bibliografica sobre a diversidade de abordagens a
respeito do conceito de qualidade da educacgédo, bebendo de diversas fontes e buscando
articulacGes entre as obras analisadas. A autora afirma que, apesar da centralidade do tema
nas discussdes atuais, poucos estudos tratam especificamente do conceito de qualidade, o qual
continua bastante vago. Vale destacar duas das constatacdes de seu trabalho: i) as areas de
estudos que ndo buscam definir ou esclarecer o conceito de qualidade em educacdo, ao
trabalharem com ele, o supGem como obvio; ii) a literatura educacional € a que tem estudado
0 conceito de qualidade, mas o debate sobre o tema tem sido pautado pelo discurso de
mercado.

N&o ha consenso em relagdo ao que seja esse padrdo de qualidade, alardeado na
legislacdo. A auséncia de explicitacdo a respeito de quais varidveis e parametros devem
definir esse conceito apontam a necessidade de definicdo de um significado mais claro do que
se trata por qualidade. A primeira referéncia de um instrumento legal ao termo foi expressa na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB) n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961.
O artigo 96 (grifo nosso) regula que o

Conselho Federal de Educacdo e os conselhos estaduais de educacdo, na
esfera de suas respectivas competéncias, envidaréo esforgos para melhorar
a qualidade e elevar os indices de produtividade do ensino em relagdo ao
seu custo:

a) promovendo a publicacdo anual das estatisticas do ensino e dados
complementares, que deverdo ser utilizados na elaboracdo dos planos de
aplicagdo de recursos para 0 ano subsequente;

b) estudando a composicao de custos do ensino publico e propondo medidas
adequadas para ajusta-lo ao melhor nivel de produtividade.

Anos depois, o inciso IX do artigo 4° da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), também estabelece que o dever do Estado
com a educacdo escolar publica sera efetivado mediante a garantia de “padrdes minimos de
qualidade de ensino definido como a variedade e quantidade minimas, por aluno, de
insumos indispensaveis ao desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem” (grifo
N0sso).

Assim, percebe-se que o debate sobre a definicdo de padrOes de esteve pautado,
durante muito tempo, no aumento nos investimentos em educacdo, na otimizagéo de recursos
e na sua justica distributiva (Cf. ARELALO, 2003). Tal conceito, no entanto, mostrou-se

limitado, pois apenas insumos ndo seriam suficientes para a melhoria da qualidade do ensino
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(OLIVEIRA; ARAUJO, 2005). Mais adiante, o artigo 206, inciso VII, da Constituicio
Federal (CF) de 1988 definiu que o direito a educacdo abrange ndo s6 0 acesso, mas a
permanéncia e também a garantia de padrdo de qualidade. O artigo 211, paragrafo 1°, da CF
estabeleceu que a Unido deve garantir equalizacdo de oportunidades educacionais e padrao
minimo de qualidade.

Em retrospectiva realizada por Oliveira e Araujo (2005, p. 8) a concepcdo de
qualidade foi analisada por trés prismas. Os autores afirmam que

[...] de um ponto de vista historico, na educacdo brasileira, trés significados
distintos de qualidade foram construidos [...] um primeiro, condicionado pela
oferta limitada de oportunidades de escolarizagdo; um segundo, relacionado
a idéia de fluxo, definido como nimero de alunos que progridem ou nédo
dentro de um determinado sistema de ensino; e, finalmente a idéia de
qualidade associada a afericdo de desempenho mediante testes em larga
escala.

No Brasil, a apreciagdo da qualidade restringia-se aos indicadores de acesso,
permanéncia e fluxo escolar, ndo contemplando resultados do processo de escolarizacdo. Com
a crescente regularizacdo dos trés quesitos, um novo desafio é apresentado: a garantia da
aprendizagem dos estudantes. Ribeiro (2012, p. 77) defende em sua tese, congruente com as
teorias de Dubet (2009) e Crahay (2000), que “o direito enquanto acesso € importante, mas ele
deve englobar a dimensao dos resultados em termos de aprendizagem dos alunos”. Diante dos
debates, a questdo da qualidade também passa a incluir os resultados esperados do processo
educacional e a forma tipica de aferi-los se d& por meio dos testes padronizados. Na auséncia
de alternativa a medicdo do desempenho académico dos alunos, “parece-me razoavel assumi-
los como uma fonte valida, ainda que sem desconhecer seus limites”, afirma Oliveira (2006,
p. 59). A busca por uma educacdo de qualidade tornou-se uma das questdes centrais da
agenda da politica educacional (Cf. OLIVEIRA, 2011, p. 120-1). Segundo o autor

[...] quando o aluno permanece na escola, é aprovado e ndo aprende, a
natureza do problema muda em relacdo a situacdo anterior na qual o aluno
simplesmente reprovava e era excluido [...] a permanéncia deste aluno a
escola por oito anos [agora 14 anos'?], ao fim dos quais seu aprendizado é
muito reduzido, coloca a instituigdo escolar em xeque.

Um forte indicio de que tais avaliacbes externas vém assumindo papel relevante,
abrindo espaco para a instalacdo de uma tendéncia que associa seus resultados a qualidade da

educacéo, é o texto do artigo 3° do Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007, regulando que

© A Emenda Constitucional n. 59 de 11 de novembro de 2009 amplia a obrigatoriedade da educacio
dos 4 aos 16 anos.
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[...] a qualidade da educagdo basica sera aferida, objetivamente, com base no
Ideb, calculado e divulgado periodicamente pelo Inep [...]. Paragrafo Gnico.
O Ideb sera o indicador objetivo para a verificacdo do cumprimento de metas
fixadas no termo de adesdo ao Compromisso.

Em trabalho produzido em comemoracdo aos 25 anos de avaliacGes externas no Brasil,
evento organizado pela Fundacdo Carlos Chagas (FCC), Horta Neto (2013a) resgata os dois
indicadores educacionais ja propostos por dirigentes do Inep: o Indice de Qualidade
Educacional (IQE), apresentado em 2004; e o ldeb, em 2007. O IQE nunca foi oficialmente
utilizado pelo Inep, era expresso por um numero que variava de 0 a 100, referia-se apenas ao
ensino fundamental e era formado por trés componentes: taxa de atendimento escolar, taxa de
distorcdo idade-série e o desempenho dos alunos em Matematica e Lingua Portuguesa, com
base no Saeb. Seu célculo considerava como desempenhos satisfatorios 200 pontos em
Matematica e Lingua Portuguesa para o 5° ano e 300 pontos em Matematica e Lingua
Portuguesa para o 9° ano, mas ndo justifica a razdo deste corte. Comparando as duas
propostas, percebe-se que “o Ideb, como indicador, ¢ mais robusto tecnicamente do que o
IQE, oferecendo pardmetros claros para seu acompanhamento [...]” (Op. cit.,, p. 151),
destacando sua transparéncia e estabilidade como vantagens do indice, em termos de politicas
sociais.

Se, por um lado, estes objetos de avaliacdo, leitura e resolucdo de problemas,
considerados conhecimentos basicos para a aquisicdo dos demais componentes curriculares,
como Histdria, Quimica, Fisica etc., ndo sdo alheios a uma ideia de qualidade educacional,
por outro, por si s6 também nao sintetizam este conceito em sua totalidade. De certo modo, 0
Ideb “materializa” um tipo de preocupacdo com a qualidade, articulando proficiéncia e taxas
de aprovacdo. E possivel dizer que o indice contempla dimensdes importantes para a
qualidade da educacdo brasileira, mas ndo é suficiente para atesta-la, sendo compulsério, até
por sua prépria complexidade, exigir o incremento também de outros fatores, instrumentos e
medidas. Medir a qualidade unicamente pelo rendimento no Ideb é imprudente e tem gerado
muita polémica, pois nenhum indicador isolado é eficaz, dado que a qualidade é multifatorial,
ou seja, € produto de diversas variaveis. Por essa razdo, ¢ candente a necessidade de criacdo
de indicadores mais complexos para averiguagdo do cumprimento do direito a educacdo de
qualidade para todos (OLIVEIRA, 2011), abarcando insumos (como custo aluno), resultados
(considerando o desempenho nos varios componentes curriculares) e processos (como cultura
e civilidade).

A discussdo de inclusdo de outras de outras varidveis comeca a aparecer nos debates

educacionais, dando indicios de mudangas em agfes dos orgdos federais. Em 2013, o Inep,
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juntamente com a Fundagcdo Lemman, abriu uma competicdo nacional denominada de 1°
Hackathon Dados da Educacdo Bésica'' para premiar iniciativas que tornassem dados
educacionais mais acessiveis. O grupo vencedor criou uma pagina na internet, chamada
Escola que Queremos™, capaz de gerar nota por escola a partir de 16 indicadores em quatro
vertentes: infraestrutura (saneamento basico, biblioteca, sala de informatica e quadra de
esportes); condi¢des de funcionamento e insumos (qualidade da merenda, projeto pedagdgico,
livro didatico); condicdes de trabalho e formacdo de professores (formacdo inicial, equipe
pedagdgica completa); e gestdo democratica (conselho escolar, de classe, apoio da
comunidade). Fernanda Campagnucci, que compde 0 grupo vencedor da competicéo, revelou
que “a ideia foi desconstruir o Ideb como unico indicador de qualidade usado no debate
publico, montando um painel onde é possivel mostrar outras dimens@es, como infraestrutura
da escola, a valorizacdo do professor, a gestdo democratica, entre outros".

Tais iniciativas ainda estdo em andamento, ndo sendo possivel contar com elas até o
presente momento, mas enseja mudanca na sofisticagdo de indicadores de qualidade
educacional. Retomando a discussdo sobre o ldeb, nos apoiamos em Sousa, Oliveira e
Alavarse (2011, p. 17) quando ponderam que

[...] embora contemple dimensdes limitadas para aferir a qualidade do
ensino ofertado, sendo prisioneiro dos limites que os testes de proficiéncia
apresentam, [0 Ideb] € util por permitir o monitoramento de redes de ensino
e de escolas, podendo subsidiar politicas educacionais.

Por meio da afericdo do desempenho dos alunos a partir de testes padronizados
aplicados em larga escala, verificou-se o0 baixo rendimento e que existem “fortes
desigualdades regionais e internas dos proprios sistemas” (OLIVEIRA e ARAUJO, 2005, p.
12). Face a percepcédo de que o desempenho dos alunos é dimens&o relevante da qualidade da
educacdo, o foco da discussdo sobre a democratizacdo do ensino ultrapassou a questdo do
acesso e da permanéncia, englobando também problemas de distribuicdo do conhecimento,
evidenciada por medidas advindas de testes padronizados em larga escala (RIBEIRO, 2012, p.
144).

A autora supracitada questiona a justica escolar sob a perspectiva da meritocracia
versus o direito de todos & educacdo, enfatizando os riscos de legitimar as diferengas de
rendimento sob 0 argumento do mérito, o que acaba culpando as vitimas por seus fracassos.

Se educacdo de qualidade é direito de todos garantido na Lei Maior, sendo ela atribuida aos

! Disponivel em: http://g1.globo.com/educacao/noticia/2013/04/grupo-de-hackers-cria-site-capaz-de-gerar-ideb-
personalizado-para-escola.html. Acesso em: 17 abr. 2013.
12 Disponivel em: http://www.escolaquequeremos.org/. Acesso em: 17 abr. 2013.
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quesitos de acesso, permanéncia, fluxo e resultado, torna-se competéncia do Estado prezar
pela “distribui¢ao equitativa do conhecimento e o aprendizado entre jovens, sem distingao por
situacdo econdmica, social, de género, etnia, etc.” (MINHOTO, 2013, p. 144).

Nesse sentido, Oliveira (2011) considera que avaliacdes provenientes de medidas de
desempenho dos alunos em testes em larga escala podem ser instrumentos de gestdo,
apoiando o acompanhamento da garantia ao direito a educagdo para todos. Ribeiro (2012)
observa ainda que a legitimacgédo dos testes como instrumentos de gestdo se apoia na ideia de
que os gestores precisam adotar meios para intervir na qualidade da educacdo, incidindo sobre
as desigualdades escolares para cumprirem com a obrigatoriedade do direito a educagéo.
Horta Neto (2010, p. 98) também defende que “a avaliagdo educacional pode ser um
instrumento importante para avaliar as politicas educacionais desenvolvidas pelos diversos
niveis de governo e os seus resultados devem ser discutidos e utilizados para modificar os
aspectos negativos identificados”. Em suma, o que os autores defendem é a possibilidade de
utilizar essas informagGes para guiar praticas educacionais, mas com cuidado para nao
prejudicar as finalidades educacionais.

Horta Neto (2013a, p. 152) defende, contudo, que “uma série de cuidados devam ser
tomados quando da utilizacdo do Ideb como indicador de qualidade da educagdo brasileira” e
pondera que “o indicador possui algumas limitacdes técnicas e politicas que precisam ser
esclarecidas para se compreender que sua utilizagdo deve ser feita de forma criteriosa”
(HORTA NETO, 2013b, p. 165). Minhoto (2013) considera que a qualidade do indicador do
Inep ndo traduz os problemas enfrentados na educacao e reivindica mais informacdes, acesso
a dados e mais sofisticacdo no tratamento dos dados divulgados, apresentando analises mais
profundas. Segundo a autora (Op. cit., 2013, p. 141), “¢é preciso criar a cultura de avaliar a
qualidade dos sistemas de ensino tendo em vista um ndmero maior de variaveis que nao
apenas aquela gerada pela boa afericdo do que os alunos sabem e séo capazes de fazer e com
IS0 evitar a incoeréncia de transferir as contradigdes sociais do plano objetivo para o plano
subjetivo”. A autora fala em “afinar o diagndstico”, ponderando ndo so a relagdo entre o
desempenho dos estudantes e os fatores internos a escola, mas também a relacdo com fatores
externos a ela. Dessa forma, é possivel monitorar a progressividade dos sistemas de ensino, ao
se identificar as desigualdades de acordo com estratos populacionais.

Oliveira (2011, p. 131-2) debate a qualidade do ensino a partir da questdo dos
indicadores e elenca algumas demandas para efetivar esta possibilidade, reconhecendo
também as limitacdes do indice: i) é necessario construir um indicador que possa ser utilizado

como elemento de monitoramento do sistema, garantindo uma forma objetiva de exigir o
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cumprimento desse direito; ii) assume risco de admitir o Ideb como o indicador de qualidade,
mas o considera um bom indicador de resultados; iii) elaborar um indicador que articule trés
dimens@es: insumos, resultados e processos. Corroborando com a concepc¢do de qualidade
educacional como fendmeno complexo, Carvalho (2011, p. 79) resume que ndo se trata
apenas de compreendé-la como somatéria de variaveis mensuraveis, pois “a qualidade
extrapola a sintese de suas partes constituintes”, a autora advoga a necessidade de “nao
desprezar a infragmentdvel articulagdao entre objetividades e subjetividade™ presentes nesse
conceito.

Nesse contexto, a defini¢do de um indicador “representa contribui¢do significativa por
tornar o debate em torno de resultados do processo educativo passivel de verificagdo e,
portanto, mais transparente ¢ objetivo”. Assim, compreende-se que “o ldeb, no ambito da
discussdo brasileira, representa um avanco, uma vez que nossa tradi¢cdo em desenvolvimento
de indicadores educacionais para uso em politica educacional ¢ pequena” (SOUSA,
OLIVEIRA; ALAVARSE, 2011, p. 17).

Se por um lado o relevo adquirido pelas avaliagcdes externas enriquece as informacgoes
sobre o quadro educacional nacional e local, por outro lado também podem ter implicacGes de

diversas ordens, como sera discutido no préximo tépico.

1.4. Implicac¢bes das avaliacdes externas para o cotidiano escolar

As avaliacBes externas também podem ter efeitos que perpassam o nivel pedagdgico,
social e politico. A Prova Brasil e o ldeb, em especial, sdo considerados, para além de
condutores de politica pablica, como elementos da implantacdo da politica de accountability
(responsabilizagdo) no Brasil. Como foi discutido, considerando que a literatura estrangeira ja
demonstrou sua influéncia nas politicas educacionais brasileiras, esta politica adentra o
cenario nacional sob 0 argumento de estimular maior transparéncia na prestacdo de contas das
redes de ensino sobre o desempenho dos alunos e dos recursos utilizados. A expressao inglesa
vem sendo traduzida como responsabilizacdo, significa fixar responsabilidade pelas proprias
acoes e pelos resultados dessas ac¢des (traducdo minha). N&o se trata apenas de prestar contas
em termos quantitativos mas de auto-avaliar a obra feita, de mostrar o que se conseguiu e de
justificar aquilo em que se falhou (MANNO et al., 2006).

Brooke (2005) foi um dos primeiros a discutir essa questdo no Brasil e, segundo ele, as

mudancgas do papel do Estado na educacdo estdo intimamente ligadas aos processos de
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transparéncia e responsabilizacdo das instancias mais proximas das escolas, sejam estaduais
ou municipais. Com as avaliacBes externas, tornou-se possivel o acompanhamento das
politicas e, com isso, a inducdo de um mecanismo de controle da eficiéncia, da otimizacéo e
da propria pratica escolar (Cf. ARELARO, 2003). Por esta razdo, dentre outras, a autora
caracteriza tais instrumentos como opressores e redutores da autonomia da escola. Para ela, os
testes seriam maneiras de fiscalizar os investimentos internacionais.

Neste quesito, seu pensamento corrobora com Sousa e Oliveira (2010) e Freitas
(2011), que, embalados pela invaséo da nocdo de quase mercado na educacdo, discutem sobre
as ocultas intencdes das avaliagdes. Essas mudancas caracterizam a inser¢do de concepcdes,
como a competitividade, cobranca por efetividade e bonificacdo, umas das criticas do
accountability de alto impacto (high stakes), que encontra forte resisténcia no ambito
académico. Um Movimento Nacional contra as politicas de alto impacto™ foi gerado pelas
influéncias negativas assumidas por tais avaliagbes no ambito educacional e por essas
tendéncias apontadas, produzindo algumas politicas de alto impacto. Este grupo conta com o
engajamento de intelectuais da educacédo e com representantes de diversos estados.

Segundo o No Child Left Behind (NCLB)*, cinco parametros de school accountability
(SA) foram caracterizados: i) padrdes educacionais minimos para cada ano; ii) testes de
proficiéncia para averiguar conhecimentos dos alunos; iii) publicar os resultados das escolas;
iv) adotar como objetivo politico a melhoria do desempenho nos testes; v) responsabilizar
professores e diretores pelos resultados dos alunos (ANDRADE, 2008). O autor discute 0s
empecilhos para a implantacdo de uma politica de SA no Brasil. Segundo ele, somente os dois
ultimos aspectos ndo estdo presentes no pais, sugerindo que o Brasil estaria caminhando rumo
a implantagdo desta politica. Esse movimento nos leva a questionar a adogdo desse modelo
gue pode trazer mais riscos que beneficios, como encontramos em Ravitch (2011).

A bibliografia evidenciou que a presenca da responsabilizacéo pelos resultados pode
trazer frutos tanto positivos como negativos, revelando serem esses Gltimos mais danosos para

a realidade educacional brasileira. Alavarse, Bravo e Machado (2013, p. 26) vislumbram que

 Fundado em 19 de outubro de 2010, esse movimento tem o objetivo de debater e combater 0 uso de testes de
alto impacto em educacéo (high-stakes testing), que interferem arbitrariamente e de forma invasiva com escolas,
professores, alunos e pais. Conta como membros académicos da &rea e com o apoio da Associa¢do nacional pela
Formagcdo dos Profissionais da Educacdo (Anfope) e do Centro de Estudos Educacao e Sociedade (Cedes).

* Nenhuma crianca sera deixada para trés (traducdo livre) é uma politica instituida em 2001, com o propésito de
assegurar a todas as criangas oportunidades educacionais justa, igual e significativa. Nos Estados Unidos, o
recebimento de verbas do governo federal fica condicionado a participacio das escolas no exame National
Assessment of Educational Progress (Naep), que avalia anualmente estudantes do 3° aos 8° anos em matematica
e em leitura. As unidades que ndo alcangam o progresso esperado sdo monitoradas, podendo ser reestruturadas,
passadas as maos da iniciativa privada ou podendo demitir seu diretor e toda sua equipe. Por essa razdo, fraudes
e as manipulag@es sdo tematicas recorrentes nos exames (Cf. DEE; JACOB, 2009).



58

“politicas de responsabilizacdo, ao contrario do que se deseja, podem acabar por favorecer a
I6gica da meritocracia e culpabilizacdo [...]”, um dos principais riscos da responsabilizagdo
esta relacionado aos efeitos de alto impacto e na atribuicdo de culpa quase que exclusiva do
docente pelo mau desempenho dos alunos, desconsiderando a influéncia de fatores externos.
Sobre esta questdo Sousa (1997, p. 136) afirma que:

[...] responsabilizando-se, particularmente, seus professores, pelo rendimento
apresentado pelos alunos nos testes [...] a apreciacdo do trabalho docente
tende a ser entendida como decorrente exclusivamente de habilidades ou
competéncias individuais, ndo sendo contempladas as condi¢es contextuais
de sua atuagdo, além do vinculo estabelecido entre avaliacdo e premiagdo ou

punicéo [...].

O sentimento de responsabilizacdo deveria estender-se, em tese, aos criadores de
politicas, aos gestores estaduais, municipais e escolares. Entretanto, é possivel verificar que
carga maior acaba recaindo nos ombros dos professores e das escolas. O uso dos resultados
dos alunos nos testes padronizados para bonificar professores € outro entrave que coloca esses
atores na condicdo de principais ou Unicos responsaveis pelo rendimento dos alunos,
desconsiderando fatores externos. Ha autores que o defendem, como Castro (2007, p. 61), ao
sustentar que “o ideal seria estabelecer sistemas de avaliagdo dos professores vinculados aos
resultados das escolas”; e autores contrarios, como Sousa (1997, p. 136), que narra a injustica
nas premiacdes no trecho em que assevera que iniciativas voltadas para

[...] o controle dos resultados educacionais, entendidos estes como
desempenho apresentado pelos alunos em testes, cujos resultados sédo
interpretados como indicadores da eficiéncia e produtividade da unidade
escolar, responsabilizando-se, particularmente, seus professores, pelo
rendimento apresentado pelos alunos nos testes”. “[...] a apreciacdo do
trabalho docente tende a ser entendida como decorrente exclusivamente de
habilidades ou competéncias individuais, ndo sendo contempladas as
condi¢des contextuais de sua atuacdo, além do vinculo estabelecido entre
avaliagdo e premiagdo ou punicéo [...].

Para admitir esse tipo de acdo, desconsidera-se que o aluno ndo esta sujeito apenas a
influéncia do professor, mas que é necessario ponderar outros fatores como sua situacéo
socioecondémica, condi¢cdes de infraestrutura e de materiais das escolas, dentre outros
aspectos. Freitas (2011, p. 25) aponta riscos do accountabillity relacionado a culpabilizacdo
docente pelo mau desempenho dos alunos, para o autor “as pontuagdes dos testes de seus
estudantes refletem algo mais do que aquilo que os professores fizeram, tal como habilidade
do estudante e sua motivagdo, ou as caracteristicas de sua classe ou condi¢des da escola”.
Freitas (Op. cit., p. 17) também revela que “a meritocracia ¢ o ingrediente basico para o

processo de responsabilizacdo, pelo qual se pretende legitimar perante a opinido publica as
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acOes da politica de accountability”. O pagamento de incentivos por mérito ¢ entendido como
recompensa por um esfor¢co que levou com que o aluno aprendesse, atingindo uma meta
esperada ou indo além dela. O mérito “atribui ao ‘esfor¢o’ um papel central na explicagao do
sucesso de um individuo — base da justificativa para as desigualdades” (Op. cit., p. 2). Sobre
este assunto, Sousa e Oliveira (2010, p. 815) advogam:

Ainda que a tendéncia de associar incentivos financeiros a resultados
positivos em avaliagdes em larga escala esteja presente na literatura
internacional, em diversos sistemas de ensino e, de maneira geral, no ideario
liberal mais cléssico, é fato também que tal iniciativa, além de polémica
nesses mesmos ambitos é considerada como amplificadora das
desigualdades.

A escola pode ser injusta @ medida que discrimina, sob 0 argumento da meritocracia,
alunos advindos de contextos socialmente desfavorecidos, que tendem a permanecer em
situacdo inferior a dos demais. Sobre isso, Crahay (2002, p. 43) afirma que

[...] a escola deve, com toda a justi¢a, dar uma compensagdo aos menos
favorecidos, por causa desta desigualdade injustificada de vantagens, em vez
de a agravar ainda mais [..] do lado oposto pode julgar-se legitimo
estabelecer proporcionalidade estrita entre a accdo pedagdgica e os talentos
ou méritos dos individuos.

Constata-se 0 uso do desempenho dos alunos nos testes para avaliar, além dos proprios
estudantes, professores, escolas, programas educacionais e politicas. As avaliacfes externas,
todavia, ndo tém competéncia para atuar na avaliacdo de outras dimens@es, pois possuem
limitacBes que inviabilizam seu uso para justificar tomada de decisdes de alto impacto, uma
vez que o atual formato dos testes, considerando apenas o rendimento dos alunos, ndo permite
extrair inferéncias substanciais para legitimar acfes desse tipo. As avaliagcdes externas sdo
insuficientes para este diagndstico, “apesar de carregarem historicamente uma imagem de
precisdo e exatiddo, os estudos quantitativos contém em si préprios elementos de
subjetividade e, portanto, possuem precisao e exatidéo relativas” (FACCENDA et al., 2011, p.
265). Sobre essa inexatiddo da medida, Fernandes e Gremaud (2009) reconhecem que as
medidas utilizadas em avaliacGes educacionais sdo imperfeitas, por ndo levarem em conta
alguns aspectos e por medirem com erros 0s aspectos que elas prdprias se propdem a avaliar.
Mesmo medidas simples de valor adicionado podem produzir instabilidade de rankings,
segundo os autores. Por se tratar de estimativas, os resultados das avaliagfes ndo reinem
elementos suficientes e, portanto, € inadequado o uso dos resultados para este fim. A
persisténcia certamente concorrera a uma agao injusta.

As consequéncias dessas acOes tém efeitos nefastos que podem interferir na dimenséo

profissional, social e/ou pedagdgica, podendo causar: desencorajamento de professores para o
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trabalho em escolas situadas em territorio de alta vulnerabilidade social; desgaste emocional,
desmoralizacdo da competéncia do professor; diminuigéo da atratividade da carreira docente;
sele¢do social, segregando alunos “bons dos ruins” para investimentos nos mais eficientes;
podem ainda direcionar curriculo e métodos das escolas, limitando suas acdes para dar conta
dos contetidos abordados nas avaliagdes e atingir as metas estipuladas, fatores que alimentam
preocupacoes.

A pressdo por resultados mais encorpados pode levar escolas e professores a
trabalharem em funcdo de numeros, independente dos prejuizos, € o foco no aumento da
pontuagdo nos testes visando a seu potencial crescimento significa reduzir, se ndo, desviar da
proposta pedagogica de uma educagdo para todos. Campbell (1976, p. 18) revela que “quanto
mais um indicador social quantitativo é utilizado para fins sociais de tomada de decisdo, mais
sujeito ele estard a pressdo de corrupcdo e mais apto ele estard a distorcer e corromper 0s
processos sociais que se pretende monitorar”. As politicas de avaliagdo parecem movimentar
as instituicdes educacionais para aumentarem a pontuacdo de seus alunos nos testes,
estimulando com isso a¢des de alto impacto.

Apesar dos efeitos de alto impacto, Crane, Rabinowitz, Zimmerman (2004) discutem
um sistema de local accountability em que esta politica cresce respeitando as peculiaridades
da regido, favorecendo o alcance de metas, de reformas e consequentemente promovendo
melhorias para a escola. Para eles, um sistema local pode fornecer informacdes detalhadas o
suficiente para guiar o gerenciamento de tomadas de decisdo. Aspecto positivo desta politica é
gue o sistema reserva autonomia para adaptacdes ou modificacfes, caso necessario.

Surpreende que, diante de efeitos nefastos, no Brasil ainda se ensaie a adogéo de
algumas caracteristicas desse modelo de politica educacional. Haddad (2008), enquanto
ministro da Educacdo, escreveu que, por meio da responsabilizacdo e da transparéncia na
prestacdo de contas das atividades realizadas nas escolas, a partir da divulgagéo de seus
resultados nas avaliacbes, acreditava-se ser possivel estimular a mobilizacdo social,
favorecendo um movimento de busca pela qualidade e equidade.

A revisdo de literatura aponta que as avaliagdes acabam sendo utilizadas também para
outros fins, apesar do atual formato dos testes padronizados ndo permitir inferéncias que
legitimem acgdes de alto impacto. Mesmo quando experiéncias estrangeiras demonstram
fracassos e efeitos negativos em decorréncia do sistema meritocratico atribuido ao bom
desempenho nas avalia¢Ges (Cf. RAVITCH, 2011), decisGes de alto impacto continuam sendo

tomadas no Brasil, como bonificacdo de professores. A autora defende que o foco de andlise e
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das acbes deve ser sempre na melhoria da educacdo e ndo simplesmente no aumento das
pontuacgdes nas provas de avaliagéo.

A replicacdo de modelos internacionais bem sucedidos em outros contextos € um
risco, pois, como afirma o ditado atribuido ao filésofo grego Heraclito: ndo é possivel entrar
no mesmo rio duas vezes. Na pratica, ndo € possivel duplicar exatamente 0 mesmo
experimento, problema levantado por Gleiser (2011), que questiona a verdade a partir deste
enfoque. Modelos ou ideias que deram certo em um determinado contexto ndo garantem o0s
mesmos resultados em situacdes diferentes. Os fatos reagem de maneiras distintas e
experimentam dinamicas diversas de acordo com especificidades locais. O movimento de
circulacdo de ideias cria circuitos inusitados de fora para dentro e de dentro para fora.
Percebe-se, com a experiéncia nas escolas, que as politicas, muitas vezes, ndo adentram esse
espaco da mesma forma a expressa no papel. Fullan (2009) revela que a interacdo do
planejado com a pratica enfrenta situagdes que requerem certas adaptacGes para sua
implementacéo.

A publicacdo dos resultados das avaliagdes externas tem efeitos de méo dupla, na
medida em que, ao buscar envolver a sociedade com a educacdo, também pode inculcar olhar
depreciativo para escolas com baixo desempenho. Assim, as escolas que mais precisam de
apoio acabam sendo mais marginalizadas por sua classificacdo. A ampla divulgacdo dos
resultados pelo MEC, a partir de 2006, também aponta um uso bastante discutido e discutivel,
0 uso midiatico na forma de producdo de rankings, o que € alvo de criticas. Apesar de 0 MEC
e o Inep ndo serem os elaboradores tampouco se pronunciarem favoraveis a esse tipo de
exposi¢do, a disponibilizacdo livre dos dados faz com que a midia explore essas informacoes
da forma mais simplificada, nutrindo polémicas. O ranking dos resultados sé estimula
competicdo e, consequentemente, a inequidade da rede e tal concorréncia alimentam injusticas
sociais legitimadas pelo argumento da meritocracia. Nesse sentido, a avaliagédo acaba sendo
utilizada para fins discriminatorios, definindo capacidades e oportunidades e impactando na
vida social e profissional desses sujeitos.

Sousa (1997, p. 130, grifo nosso) observa que “a avaliagdo como instrumento usado
para a discriminagao torna-se improdutiva pedagogicamente e injustamente social”. Esse tipo
de uso conduz a efeitos um tanto quanto tortuosos, como o uso da avalia¢do para selecionar,
segregando alunos com baixo rendimento e aumentando a inequidade entre redes e mesmo
entre escolas. A demasiada importancia dada as avaliacdes leva ao questionamento acerca do
uso dos resultados dos testes como o principal objetivo da escolarizagdo. Nesse sentido,

Afonso (2009) escreve sobre o poder hierdrquico e punitivo das avaliagdes e revela seu
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carater socioldgico por impactar ndo s6 na vida escolar, mas igualmente na vida social e
econdmica dos individuos. A forca do julgamento sobre o desempenho dos alunos nos testes
se estende para alem da escola, definindo vencedores e perdedores.

Também foram identificados raros casos de utilizacdo dos resultados das avaliacfes
externas para certificacdo, aprovacao ou retencdo dos alunos e escolas, tendéncia criticada por
especialistas na area. Brooke e Cunha (2011) verificaram que, no Distrito Federal, foi feita
certificacdo de escolas privadas a partir dos resultados dos alunos. Em Minas Gerais e no Rio
de Janeiro, os professores podem usar o resultado da avaliacdo estadual na composicéo da
ultima nota bimestral. S8o Paulo, em 2001, resultados do Sistema de Avaliacdo do
Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo (Saresp) para determinar progresséo ou retencéo
de alunos de 42 e 82 series, fato que gerou muita polémica até por néo ter sido avisado que a
avaliacdo teria esse fim. Vale ressaltar que seu emprego prematuro se limitou a esta Unica
edicdo. No Brasil, a aprovacéo ainda é determinada exclusivamente pela escola, com base na
avaliacdo dos professores. Os testes em larga escala ndo pretendem substituir nem diminuir a
participacdo do professor nestes processos.

Segundo Horta Neto (2013b, p. 293), os testes tém sido utilizados de forma
desenfreada, e sua importancia tem sido superestimada, pois, para ele, “conclusoes definitivas
e abrangentes com base nos resultados dos testes tornam-se preocupantes, principalmente
quando se quer associa-los a qualidade do ensino”. O autor (Op. cit., 2013, p. 299) considera
que

[...] é importante esclarecer os limites dos indicadores educacionais
baseados nos testes de desempenho e indicar explicitamente que apontam
para aspectos limitados da realidade educacional e, portanto, ndo podem ser
vistos como as Unicas referéncias para a qualidade da educacao.

Apesar de ressalvas, em momento algum o autor opde-se a realizacdo de testes
patrocinados pelo governo federal nem a existéncia de um indicador para medir 0s aspectos
da qualidade educacional. Condena o uso indiscriminado do indicador, mas defende seu uso
consciente e a exposicdo de modo transparente de suas limitagdes no momento da divulgagéo
dos resultados.

O estreitamento curricular em virtude das avaliacbes externas € uma das
consequéncias apontadas. O risco do reducionismo de contetidos e técnicas, com o0 uso de
manuais e simulados, limita a capacidade intelectual dos sujeitos ao basico, sob o argumento
de que séo a base para os demais conhecimentos. Assiste-se a um movimento de sobreposi¢do

de avalia¢Ges, que seguem modelos semelhantes, com o objetivo implicito de fornecer um
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diagnostico antecipado para tratamento formativo dos dados e, quem sabe, preparar melhor
suas escolas para atenderem as expectativas nacionais.

Gimeno Sacristan (1998, p. 331) tem um posicionamento critico a respeito da
supervalorizacdo do curriculo avaliado e do controle da dindmica cotidiana do ensino
exercido por ele. Para o autor,

[...] a avaliacdo atua como uma pressdo modeladora da prética curricular,
ligada a outros agentes, como a politica curricular, o tipo de tarefas nas quais
se expressa o curriculo e o professorado escolhendo conteudos ou
planejando atividades.

Madaus (1998) também aponta alguns riscos da reducdo de curriculo gerado pelas
avaliacOes externas. Para ele, se os testes forem usados para tomar decisdes importantes ou de
alto impacto eles tém forte potencial indutor para levar os professores a treinarem seus alunos
para fazer as provas, ensinando apenas o que é cobrado nos testes com vistas a eliminar
possibilidades de fracasso, além de incentivar fraudes e distorcdo de indicadores.

Stecher (2002), por sua vez, advoga que acOes voltadas para o treinamento e
familiarizacdo dos alunos com o modelo dos testes podem interferir positivamente nos
resultados, destacando que, embora esta pratica até possa aumentar as notas, pois 0s alunos
passam a compreender melhor a comanda do que deve ser feito, ndo implica avancos no
conhecimento e na aprendizagem dos estudantes. O autor aborda este problema discutindo a
pouca influéncia do treinamento as vésperas dos testes para melhorar o desempenho dos
alunos, ja& que o que é exigido para resolucdo das questdes sdo conhecimentos que
representam a proficiéncia acumulada ao longo dos anos de escolarizagdo que antecedem ao
do exame, algo dificil de alcancar em semanas de preparo. Mesmo representando pouco
impacto em termos de resultados obtidos nas avaliaces, o treinamento é criticado por ser
limitador dos contetdos aprendidos na escola, causando prejuizos para o desenvolvimento
cognitivo dos alunos.

Na contramdo das visdes apresentadas, o estudo de (FUNDACAO CARLOS
CHAGAS; FUNDACAO ITAU SOCIAL, 2012) mostra efeito positivo ao verificar que existe
“vinculo entre as avaliagdes externas e as propostas ou referenciais curriculares adotados”,
inclusive em redes com propostas consolidadas, provocando reflex6es sobre o curriculo em
vigéncia e ainda estimulando a elaboracdo ou discussdo de orienta¢fes curriculares, quando
inexistentes. Brooke e Cunha (2011) também revelam que, em algum grau, o fato dos
sistemas de avaliacdo terem surgido antes da defini¢cdo de um curriculo nacional comum, teria
estimulado o movimento de criacdo e defini¢do de curriculos estaduais. Ponderam ainda que a

auséncia de politica curricular descortina dificuldades de usos mais produtivos dos resultados
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das avaliagOes. Para os autores, “pouco vale investir em formagao, oficinas pedagogicas ou na
divulgacdo dos resultados por meio de boletins se ndo existir um curriculo basico comum
que permita construir um dialogo com o professor a respeito daquilo que esta sendo cobrado
pelo sistema de avalia¢ao” (Op. cit., p. 34).

Para alguns estudiosos, entdo, no quadro de inexisténcia de um curriculo nacional as
matrizes de avaliacdo externa poderiam contribuir na definicdo tanto de um minimo a ser
ensinado, supondo que isso ndo se transforme no maximo e, portanto, que ndo exerca o papel
de redutor ou entrave curricular, quanto se constituiriam num referencial curricular. Nestes
termos, as avaliagdes externas teriam um papel positivo na organizacdo da educacéo nacional.

Sob o0 pressuposto de que o0s testes podem produzir encaminhamentos para um ensino
de melhor qualidade, é necessario conhecer como 0s dados gerados pelos exames externos
vém sendo utilizados, recurso importante para uma conscientizacdo de suas possibilidades,
limites e riscos. Neste trabalho, sdo agrupadas algumas dimensdes de usos concentrando-as
em trés niveis: central, intermediario e escolas, identificando alguns impactos politicos,
sociologicos e pedagdgicos das avaliacdes externas.

Verifica-se que o uso dos resultados por escolas encontra ressonancia nos discursos
oficiais, 0 que da forca a proposta de uso por essas unidades, como proposto nesta pesquisa.
Postas essas consideracdes, sublinha-se que as informacgdes geradas por essas avaliagdes séo
férteis em analises, cabendo utiliza-las buscando explorar seu potencial pedagdgico. Pesquisas
indicam a penetracdo das politicas de avaliacdo no ambito dos estabelecimentos de ensino,
apesar de que a utilizacdo de seus resultados por parte de gestores, coordenadores e
professores no cotidiano escolar é, ainda, assunto pouco explorado. Essa dimensdo sera
aprofundada no capitulo seguinte.



CAPITULO I
USOS DAS AVALIACOES EXTERNAS E O TRABALHO DE EQUIPES
GESTORAS: LIMITES E POSSIBILIDADES

Além da procura por obras que contribuissem no entendimento das proprias avalia¢cdes
externas, 0 que rendeu a sistematizacdo do primeiro capitulo, foi realizado também um
levantamento de estudos sobre usos das avaliagdes externas. Para a revisdo da literatura
estabeleceu-se como recorte de analise o periodo entre 2005 e 2013. A pesquisa foi realizada
em periédicos, como: Revista Brasileira de Educacdo (RBE), Revista Brasileira de Estudos
Pedagogicos (RBEP); Revista Brasileira de Politica, Administragdo da Educacdo (RBPAE);
Revista Estudos em Avaliacdo Educacional e Cadernos de Pesquisa Fundacdo Carlos Chagas
(FCC).

Também foram analisados anais de eventos como a Associacdo Nacional de Pos-
Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (Anped) e a Associacdo Nacional de Politicas e
Administracdo da Educacdo (Anpae), buscando em suas programacdes as producdes
relacionadas com o tema desta pesquisa. A andlise incluiu a verificacdo dos temas dos
eventos, das conferéncias, das discussdes das mesas redondas e dos assuntos trabalhados nos
minicursos, além da leitura dos titulos dos trabalhos aceitos, revelando que o tema dos usos
dos resultados das avaliacdes externas esteve mais presente nos debates a partir de 2011.

Foram realizadas também buscas no banco de teses da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), mediante as palavras-chaves:
avaliacOes externas, Prova Brasil, Ideb, usos dos resultados, escola municipal, gestores
escolares, ensino fundamental e combinagdes entre elas. Realizou-se ainda um levantamento
nas bibliotecas digitais da Universidade de Sdo Paulo (USP), Universidade Estadual de
Campinas (Unicamp), Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ) e Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG). A primeira selecdo dos trabalhos se deu tendo como
critério o titulo; a segunda foi feita por meio da leitura dos resumos; e a terceira foi feita de
acordo com a busca pelo foco do estudo, explicitos através da leitura dos resultados
anunciados.

Muitos dos trabalhos levantados inicialmente tratavam da questdo voltada para outros
aspectos, como a questdo da avaliacdo docente, da avaliagdo institucional ou mesmo traziam
discussdes voltadas para outras etapas do ensino, como Educagdo Infantil, Ensino Médio,
Ensino Superior, e a outros profissionais, como professores e gestores centrais, e ainda

abordagens relacionadas a iniciativas locais de avaliagfes estaduais ou municipais. Embora
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ndo sejam diretamente relativos a Prova Brasil ou ldeb nem sua relacdo com gestores
escolares do Ensino Fundamental, foco desta dissertacéo, os achados, ainda que sob diferentes
prismas, apontam que este € um campo em construcao.

Apesar do discurso estimulante, o uso das avaliagdes externas ainda € assunto recente
nas discussdes educacionais e, por isso, dispde de pouca literatura. A utilizacdo de tais
avaliacbes como instrumentos de gestdo envolve um processo de apropriacao e utilizacdo das
informacdes que encontra, na figura dos gestores escolares, seus protagonistas. Este capitulo
busca apreender a dimensdo de uso dessas avaliacdes, procurando mapear tipos de utilizacao
apontados pela bibliografia consultada, concentrando-se principalmente na catalogacdo de
usos por escolas.

Esclarecidos os procedimentos de buscas e as bases consultadas, neste capitulo
construiu-se um quadro da producédo nacional a respeito do tema, que, em consonancia com o
conceito de avaliagdo externa — que se traduz em etapas que incluem, na maioria das vezes, 0
levantamento de informacgOes, julgamento e uso para orientar novos encaminhamentos —

identifica potencial de seu uso como instrumentos de gestao para as escolas.

2.1. Contribuicdes da literatura sobre o uso das avaliagGes externas

Dada a contemporaneidade do assunto, a pesquisa gerou poucos e recentes achados. A
escassez de trabalhos sobre o uso dos resultados das avaliacGes externas indica que este tema
é pouco explorado pela literatura nacional. A caréncia de estudos também é reafirmada por
autores que discutem essa questdo, como Bauer (2010), que analisa iniciativas de uso dos
resultados das avaliagdes de sistemas educacionais em curso em alguns paises da América e
reforga ser necessario refletir sobre os objetivos das avaliagdes e os usos declarados de seus
resultados. Seus achados também deixam clara a necessidade de estudos que busquem
iluminar essa questao.

Explorando algumas possibilidades de usos, é possivel destacar alguns trabalhos que
trazem importantes contribui¢des. Souza e Frascaroli (2012), em trabalho de especializagédo
realizada sobre o uso dos resultados da Prova Brasil na gestdo do sistema publico de Ensino
Fundamental de Jodo Pessoa, constataram que as iniciativas de usos por parte dos gestores
escolares encerram-se, na maioria das vezes, em afixar os resultados obtidos nas dependéncias
da escola e disponibilizar o material de apoio enviado pelo MEC, mas nem todos 0s

professores tomam conhecimento.
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Em Pimenta e Ishii (2013), encontramos investigacdo que busca identificar usos de
dados de avalia¢Ges externas por coordenadores pedagdgicos, no exercicio de sua fungéo, em
cinco redes municipais paulistas. Participaram 131 dos 168 coordenadores pedagdgicos do
Ensino Fundamental das redes estudadas. Suas respostas pareceram indicar uma tendéncia em
amoldar o trabalho escolar ao que € tratado nas avaliacBes. Assim, apesar de fornecerem
dados com potencial para diagnosticar, refletir e aprimorar o trabalho escolar, as avaliagdes
externas podem, como apontado em (Op. cit., 2013), estreitar o projeto das escolas, limitando
a acdo pedagogica.

J& Oliveira e Novaes (2012, p. 10-11) criticam o uso superficial dessas informacdes,

[...] avaliar as escolas somente com intuito de diagnosticar quais alcancaram
as metas estabelecidas por um Orgdo externo, baseando-se em dados
estatisticos, que muitas vezes ignoram a concretude escolar, ndo colaboram
para a melhoria da educacdo publica, mas, pelo contrario, para a
precarizagdo do trabalho dos profissionais da educacdo, tanto quanto do
processo de ensino e aprendizagem, afetando, desse modo, o cotidiano
escolar.

Brooke e Cunha (2011) realizaram pesquisa que evidenciou diversificacdes de uso das
informac@es geradas pelos sistemas préprios de avaliacdo, categorizando-as em sete grupos de
uso da avaliagdo externa para:

1. Avaliar e orientar a politica educacional, monitorando a criacdo de indicadores de
desempenho estaduais em sintonia com o Ideb;

2. Informar sobre a aprendizagem dos alunos e definir estratégias de formacéo
continuada para realizagdo de acompanhamento, de leitura de dados e aprimoramento
curricular;

3. Informar ao publico pela divulgacdo dos resultados para uma prestacdo de contas
transparente;

4. Alocar recursos por meio do Plano de Acbes Articuladas (PAR), condicionado ao
desempenho no ldeb;

5. Implementar politicas de incentivos salariais, atrelando bdnus a desempenho nos
testes;

6. Utilizar o resultado dos alunos nas avaliagcbes externas como componente da politica
de avaliacdo docente, alvo de criticas por suas imprecisoes;

7. Certificar alunos e escolas, embora o Brasil ndo cogite esse uso, ensaios estaduais

nesse sentido ja foram registrados.
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Em trabalho que decorreu de investigacdo sob os auspicios da Fundacdo Carlos
Chagas (FUNDACAO CARLOS CHAGAS; FUNDACAO ITAU SOCIAL, 2012), no
periodo de 2011 a 2012, também procurou-se tipificar alguns usos dos resultados das
avaliacOes externas, investigando a rede de ensino estadual do Espirito Santo e as redes
municipais de Sao Paulo (SP), Sorocaba (SP), e Castro (PR). A pesquisa distingue-se em dois
niveis de apropriacdo e no uso dos resultados tanto em &mbito escolar quanto no nivel da
gestdo central de secretarias (estaduais e municipais) e seus 6rgdos intermediarios de gestao
(redes). Em ambos os niveis, é feita subdivisdo em dois eixos: usos dos resultados e uso dos
desenhos de avaliagOes externas.

Neste Ultimo eixo, foram identificados usos do desenho de avaliagdes externas por
parte das instancias centrais e intermediarias de gestdo na revisdo ou criacdo de orientacfes
curriculares para a rede de ensino, utilizando as matrizes das avaliacdes nacionais, estaduais e
municipais, para subsidiar o alinhamento da rede com as diretrizes nacionais. Verificou-se
também a utilizacdo dos resultados das avaliacfes externas para diversas finalidades, como:
informar sobre o desempenho dos alunos, a partir de divulgacao publica ou restrita as equipes
escolares, instancias centrais e intermediarias e/ou aos pais de alunos; estabelecer padrdes a
serem atingidos e metas com prazos a serem cumpridos; criar indicadores de qualidade
préprios; assim como também para compor critérios para pagamento de bdnus a profissionais.

Foi apontada ainda a utilizacdo dos resultados das avaliacfes externas para fins de
origem pedagogica, como: monitoramento pedagodgico, controle, cobranca e avaliacdo do
trabalho da equipe pedagégica; diagnosticar e planejar intervencfes mais efetivas e pesquisar
boas préticas; para indicar alunos para recuperagdo paralela no contra-turno; ou para destinar
atividades diferenciadas para alunos com baixa proficiéncia. Detectou-se também o uso dos
resultados para: i) promover formacdo continuada para profissionais, por meio de palestras,
cursos, reunides de trabalho pedagdgico, programas federais; ii) compor critérios para
alocacdo de profissionais, conduzindo a atribuicdo de classe conforme a necessidade; iii)
orientar a producdo de materiais pedagdgicos extras ou de apoio, inspirados nas dificuldades
apresentadas, materiais estes que possam subsidiar a interpretacdo dos resultados, d&o
sugestdes de atividades, trazem sequéncias didaticas.

Ja em relagdo as acOes geradas por parte das proprias unidades escolares
perceberam-se diversos tipos de usos a partir do desenho de avaliagdes externas, no estudo

(Op. cit., 2012) como: i) a realiza¢do de provas simuladas, com o argumento de familiarizar e

15 Este estudo é resultado de parceria estabelecida entre a Fundagéo Carlos Chagas e Fundago Itat Social, no
ambito do Programa Avaliacdo e Aprendizagem.
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treinar o aluno com o modelo e ritual de avaliacdo externa, além de identificar os
conhecimentos que precisam ser mais bem trabalhados em sala de aula; ii) alteragdes na
concepcao e/ou forma de avaliacdo da aprendizagem dos professores, como a inclusdo de
perguntas de mdltipla escolha, reproduzindo ou inspiradas em itens liberados ou mesmo na
equiparacdo do nimero de questfes e até mesmo a elevacdo progressiva dos conhecimentos
exigidos, a exemplo dos Blocos Incompletos Balanceados (BIB); iii) e o planejamento de
atividades de acordo com as matrizes de referéncia das avaliacGes externas, com a intencao de
reforcar contetdos frageis, tarefa normalmente delegada pelas Secretarias e equipes gestoras
de escolas.

O estudo encabecado pela Fundagdo categoriza a analise do uso dos resultados das
avaliacOes externas, por parte das escolas, em cinco possibilidades: 1) Identificar os alunos
com baixo desempenho; 2) Identificar o0s conteudos/temas a serem enfatizados
prioritariamente; 3) Acompanhar o desempenho dos alunos/turmas ao longo do tempo; 4)
Identificar os erros mais frequentes nos itens das provas; 5) Autorreflexdo dos agentes
institucionais sobre sua atuacdo profissional. Assim, a utilizacdo desse instrumento como
critério para formacdo de grupos de alunos homogéneos a partir dos desempenhos obtidos,
sem considerar os riscos de efeitos indesejaveis e perversos, também foi identificada, bem
como a diversificacdo e/ou intensificacdo de atividades pedagdgicas por meio: da aplicacdo de
exercicios relacionados as habilidades solicitadas nas avaliacdes externas, revisdo dos itens
menos acertados; e da producdo e interpretacdo de textos que incluam conteudos das
disciplinas ndo avaliadas.

Foram encontradas, ainda, no relatério da Fundacgdo, iniciativas de formacéo
continuada de professores com o objetivo de analisar os resultados das avaliagOes externas. A
elaboracdo de Plano de Acdo escolar, subsidiado pelas informacdes geradas pelos testes,
mesmo gue, como demanda das secretarias, também foram apontadas por esta pesquisa. A
comunicacéo dos resultados do desempenho dos alunos aos pais e aos proprios estudantes, por
vezes também por orientacdo da Secretaria sob as prerrogativas de indicar as principais
dificuldades dos alunos, foi outro aspecto evidenciado. O clima de cobranca ou
reconhecimento da escola conforme seus resultados da avaliagdo, com o objetivo de motivar a
busca por melhores resultados, também foi indicado nas escolas estudadas, assim como
também a responsabilizacdo/culpabilizacdo pelos resultados, direcionadas principalmente aos
professores das disciplinas avaliadas.

Distinguindo iniciativas tanto do plano escolar quanto as advindas de recomendacdes

de instancias centrais ou intermediarias, o estudo supracitado categoriza diversas iniciativas,
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entre as quais é possivel chamar atencdo as de cunho pedagdgico. A pesquisa de
(FUNDACAO CARLOS CHAGAS; FUNDACAO ITAU SOCIAL, 2012, p. 5) busca “[...]
destacar a intencdo de fazer desse tipo de avaliagdo um instrumento de apoio ao trabalho
escolar, ou seja, a utilizacdo dos resultados por suas escolas e professores como um recurso
capaz de modificar ou aperfeigoar o trabalho pedagogico que realizam”.

A pesquisa de Silva (2012, p. 13) também examina essa questdo, mas concentrando-se
nos desdobramentos da divulgacdo do Ideb em escolas de oito municipios da Paraiba, tendo
como referéncia a visao dos docentes e gestores. Deste modo, os dados coletados pelo estudo
revelam que a divulgagdo dos resultados do Ideb tem interferido na organizagéo escolar e no
trabalho docente, visto que varias a¢cdes desenvolvidas nas instituicdes pesquisadas vém sendo
direcionadas para a elevacdo desse indice. “O estudo identificou que os profissionais
pesquisados estdo assimilando esses resultados para a definicdo de mudancas na organizacao
da escola para a melhoria desses indices [...]”, considerado um movimento positivo no uso
construtivo dessas informagdes.

Assim como é possivel verificar algum tipo de uso desses dados, também foram
encontrados efeitos nulos, como demonstrado pelo estudo de Cruz (2013), que realizou
pesquisa sobre como os indicadores educacionais séo apropriados e utilizados pelos agentes
escolares no planejamento pedagdgico por meio de um estudo de caso no municipio de
Macaé, no estado do Rio de Janeiro. Os resultados apontam que, apesar das equipes gestoras
entrevistadas reconhecerem nas avaliacGes externas a possibilidade de elencar elementos que
subsidiem aspectos do trabalho pedagdgico que realizam, na prética, a efetividade deste uso
ainda néo pode ser identificada.

A utilizagéo dos dados das avaliagdes externas, paulatinamente, vem sendo discutida e
recomendada. A revisdo da literatura e a circulacdo em eventos, seminarios e congressos
educacionais, evidenciaram que esse tema vem adquirindo cada vez mais centralidade no
cenario educacional atual, sendo o uso das avaliacOes externas estimulado por especialistas,
destaque percebido através dos seguintes excertos. Em entrevista para edicdo especial da
revista Nova Escola, Nigel Brooke disse: “ndo tenho duvida de que as avaliacBes externas
foram um avanco na educacdo brasileira, porém ainda falta ao pais um planejamento global
para otimizar o uso desse recurso”. Nesse sentido, no langamento do estudo da Fundagdo
Victor Civita (FVC), algumas falas também discorreram por esse caminho: "As avaliagdes
dao parametros Uteis ao planejamento da escola e das secretarias, mas um risco que se corre é
tratar o processo educacional como se ele se resumisse ao desempenho nessas provas”,

salienta Sandra Zakia Sousa, professora e pesquisadora da Faculdade de Educacdo da
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Universidade de Sdo Paulo (USP). "As avaliacbes externas estimulam a reflexdo, o que €
importante para o desenvolvimento geral das escolas, dos professores e dos alunos”, disse
Thereza Penna Firme, coordenadora do Centro de Avaliacdo da Fundacdo Cesgranrio.

No Congresso Internacional “Educa¢do: uma Agenda Urgente”, realizado em Brasilia
setembro de 2011, houve uma sessdo “Avaliagdo e seus usos na gestdao educacional” em que
Malvina Tuttman, entdo presidente do Inep, convocou pesquisadores a trabalharem com os
dados da Educacdo divulgados, dizendo que

Temos que olhar e, efetivamente, enxergar e deixar de responsabilizar e de
ficar de bragos cruzados. Vamos avaliar, diagnosticar. NOs j& temos muitos
dados. Estdo parados porque ndo tém os microdados? O que estamos
fazendo com eles? Vamos usa-los. Podem ndo ser os mais atuais, mas nao
sdo tdo diferentes de um ano para o outro. Vamos aprimorar o que temos.

E certo que ha consenso de que existem dificuldades para os profissionais da escola se
apropriarem e utilizarem as informacgdes em beneficio da aprendizagem e que, por isso, “as
universidades precisam trabalhar a avaliagdo de dados durante a formagao dos professores”,
defende a coordenadora da Unidade de Avaliacdo do Centro da Federal de Juiz de Fora
(Caed/UFRJF), Lina de Oliveira.

Esse levantamento evidencia como o tema vem sendo abordado pela literatura e revela
a preocupacdo com o uso dessas informacdes pelas escolas, justificativa que reside na
possibilidade de utilizacdo desses dados para orientar a gestdo, como sera desenvolvido no

préximo topico.

2.2. Usos das avaliacdes externas como instrumento de gestao

Ancorados em definicdes que corroboram para a compreensdo de que as avaliagfes
externas podem ser utilizadas como instrumento de gestdo, € possivel destacar o discurso
oficial do sitio do MEC e do Inep, que também propagam a seguinte ideia:

[...] as informagdes produzidas pelo Saeb tém a finalidade de [...] subsidiar a
formulacdo, reformulacdo e o monitoramento das politicas na area
educacional nas esferas municipal, estadual e federal [...]. As avaliacGes,
porém, adquiriram finalidades nas politicas educacionais que permitiram a
ela também se aproximar mais das escolas. Com a Prova Brasil, em 2005, o
objetivo passou a ser “auxiliar [...] a comunidade escolar, no estabelecimento
de metas e na implantacdo de a¢des pedagogicas e administrativas, visando a
melhoria da qualidade do ensino.
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O Inep também declara que “o Ideb ¢ mais que um indicador estatistico. Ele nasceu
como condutor de politica publica pela melhoria da qualidade da educacéo, tanto no &mbito
nacional, como nos estados, municipios ¢ escolas” (BRASIL, 2007), o discurso oficial profere
que os resultados das avaliacGes possibilitam ao Ministério e as Secretarias Estaduais e
Municipais de Educacdo definir agfes voltadas ao aprimoramento da educacdo e para a
reducdo das desigualdades. Como um indicador sintético de desenvolvimento educacional, o
Ideb possui potencial que permite, além de monitorar a evolugdo temporal do desempenho
dos alunos, auxiliar detectar redes e escolas com baixa performance. Assim, o poder publico
pode atuar, organizando repasse de verbas com base nos resultados que se encontram abaixo
da média nacional (Cf. HADDAD, 2008).

A figura que segue representa a concentracao de politicas desenvolvidas a partir dos
resultados das avaliacbes externas, demonstrando a centralidade adquirida na Politica
Educacional.

Figura 3 - Centralidade das avaliagdes

AvaliagGes
Apoio Técnico
Externas

Desse modo, a centralidade adquirida pelas avaliagdes externas por meio de seu efeito

Formagao

sobre as politicas desenvolvidas pelo governo federal possibilita inferir que as informacdes
coletadas por tais avaliagOes sdo utilizadas para tracar um panorama nacional da Educacéo
Basica e também como referéncia para a formulagdo de novas politicas pablicas e execugédo
de programas na area da educacéo, tais como: transferéncia de recursos publicos, atraves do
Fundeb; merenda e transporte escolar; distribuicdo de livros e uniformes; implantacdo de
bibliotecas; e instalacdo de energia elétrica.

Para aplicar investimentos com base nos indicadores do Ideb, por exemplo, 0 MEC
dispde de recursos adicionais, tanto as escolas que atingem as metas quanto as instituicoes
com indices insuficientes sdo beneficiadas. As primeiras tém seus recursos do Programa

Dinheiro Direto na Escola (PDDE) incrementados. J& as que se enquadram na outra categoria
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recebem apoio técnico para formacgdo de pessoal, e financeiro, para suprimento de insumos
insuficientes (FERNANDES; GREMAUD, 2009). Dessa forma, beneficia-se ndo apenas 0s
que se sairam bem nas avalia¢des, mas também da suporte a quem ainda néo atingiu as metas.

E nesse bojo que as avaliagbes externas sdo apresentadas como Uteis para a gestio de
escolas. As informagdes sistematizadas por essas avaliacbes permitem revisdes no trabalho
desenvolvido pela gestdo educacional, seja de sistema e/ou de escolas. Para tanto, seus
resultados devem ser utilizados na analise coletiva da realidade educacional e escolar e no

direcionamento de a¢des e alternativas para enfrentar as complexidades inerentes a educacao.

Figura 4 — Uso dos resultados das avaliagdes

Gestdo no ambito das
secretarias de Educagao

* revisd@o de prioridades

* alocagdo de recursos; organizagao
de agdes/ intervengdes nas escolas;
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acompanhamento e apoio as escolas

Uso dos

resultados
Gestdo no da avaliagao
ambito das escolas Trabalho pedagédgico
* revisdo e diagnostico de * diagndstico da aprendizagem
necessidades; dos alunos;
* organizagao de agoes * identificagdo de necessidades
coletivas envolvendo alunos, especificas de grupos e
professores e pais individuos;
(Projeto Pedagdgico) * propostas de intervengao

nos processos de ensino
e aprendizagem
(Sala de aula)

Fonte: BLASIS; FALSARELLI; ALAVARSE, (2013, p. 38).

Essas dimensGes da acdo educativa interagem e complementam-se. Por isso, parece
“[...] justo considerar que melhorar a educacdo demanda agOes conjuntas. A¢Oes isoladas ou
desarticuladas demonstram ter efeitos superficiais sobre os problemas detectados [...]”. Os
dados produzidos pelas avaliagbes apontam problemas que incidem tanto na acdo do
professor, como na gestdo da escola e nas Secretarias de educacdo (Op. cit., 2013, p. 38-9).

A avaliagdo efetiva, conforme Vianna (2005 p. 16), “[...] ndo deve ficar restrita a um
simples rito da burocracia educacional, necessita integrar-se ao processo de transformagéo do
ensino/aprendizagem [...]”, contribuindo para o processo de transformagdo. Os dados
coletados e divulgados pelo Inep podem servir como expressivas ferramentas para a gestdo

das escolas, possibilitando o desencadeamento de outras etapas necessarias para a efetivacdo
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do processo avaliativo, que séo: a interpretacdo dos dados e o uso dos resultados no trabalho
das escolas. Esta concepgdo € corroborada por Oliveira (2011), que defende o uso desses
mecanismos para 0 acompanhamento da garantia ao direito a educacdo para todos, e por
Ribeiro (2012, p. 77), que adota em sua tese uma postura que rompe criticas de que os “[...]
testes em larga escala ndo tem influéncia positiva sobre a educag@o”, defendendo que, quando
séo utilizados de forma adequada, os resultados respondem a necessidade do ponto de vista do
direito a educacdo e de justica da escola.

Alinhados com essa ideia, Alavarse e Machado (2013, p.11) defendem que as
avaliacdes externas fornecem dados que, se apropriados de forma consistente, “[...] podem
revigorar 0s contornos da escola publica que realiza a sua funcdo social na sociedade
democratica de garantir o ensino-aprendizagem para todos os seus alunos [...]”. Machado
(2012, p. 74) reforca tal perspectiva com o argumento de que “[...] utilizar os resultados das
avaliacdes externas significa compreendé-los ndo como um fim em si mesmos, mas, sim,
como possibilidade de associé-los as transformagdes necessarias no sentido de fortalecer a
escola publica democratica.”

Horta Neto (2013b) sublinha a possibilidade de uso dessas informacGes para, por
exemplo, mapear regides onde seria prioritaria a acdo do governo, como escolas com maiores
dificuldades, para garantir a aprendizagem dos alunos. Para o autor, os questionarios
socioecondémicos podem auxiliar também na aproximagdo com a realidade da escola.
Gimenes et al. (2013, p. 30) destacam que, baseado nos efeitos que os resultados podem
despertar no pensamento, nas atitudes e na acdo dos diversos interessados, em especial, na dos
agentes escolares, “[...] 0 uso de avaliagOes externas pode e deve ser mais abrangente,
demandando um conjunto coerente de acdes em diferentes niveis e direcdes com base nas
caracteristicas proprias de cada secretaria de educagéo [...]”, desamarrando ¢ deixando livre
qualquer possibilidade de uso.

Sobre a apropriacdo dos resultados das avaliagOes externas pela escola, Horta Neto
(2013b, p. 291) pondera que

[...] apesar de existir um esforco no sentido de dar um significado
pedagbgico ao nimero (através das interpretacdes pedagdgicas da escala de
proficiéncia), ele ainda é insuficiente para traduzi-lo em uma linguagem
compreensivel para a equipe escolar [...] uma estratégia bastante utilizada
para procurar superar o problema da compreensdo dos resultados é a
realizacdo de oficinas com especialistas, para auxiliar as equipes escolares
em sua interpretacdo [...] somente informar como € possivel interpretar ndo
significa que [...] equipe escolares consigam dar conta de uma tarefa com
tamanha complexidade.
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Embora se esteja discutindo a relevancia do uso dessas informacGes para subsidiar
acoes de melhoria da educagdo, Sousa ¢ Oliveira (2010, p. 813) revelam que ainda “[...] ndo
faz parte da cultura do trabalho escolar pautar seu planejamento em resultados de avaliagdes™.
Bauer (2010, p. 337) percebe que os estudos sobre os usos dos resultados de avaliagdes “[...]
concentram-se na analise da avaliacdo das aprendizagens ou, ainda, na compreensdo da
avaliacdo sistémica, sem enfrentarem profundamente uma questdo que é essencial: 0 uso da
avaliacdo”. Para a autora (Op. cit., p. 336, grifo nosso)

As decisdes tomadas a partir dos resultados obtidos, muito relacionadas a
redefinicdo de contetdos curriculares na formulacdo de indicadores de uma
“boa educacdo” e na definicdo de habilidades e competéncias a serem
desenvolvidas nos alunos, parecem néo ecoar na escola, ndo fazer sentido
para aqueles que, em ultima instancia, fazem as reformas acontecerem,
ou seja, os professores e 0s técnicos escolares. Essas avaliagdes, em geral,
ndo atentam para outras demandas que as escolas enfrentam.

E certo que se busca uma avaliagio capaz de contribuir ndo s6 com informagdes sobre
a situacao do ensino, mas também com a formulacéo de politicas e gestdo do sistema. Sobre
este aspecto, Sousa e Oliveira (2010, p. 818, grifo nosso) apontam que:

O sistema de avaliacdo tende a se limitar a um sistema de informagéo
educacional. Sem duvida, a produgdo de informacbes é uma etapa do
processo avaliativo, mas esse so se realiza quando, a partir de informagdes,
ocorrem julgamento, decisbes e acdo. Ou seja, a avaliacdo ganha sentido
guando subsidia intervencbes que levem a transformacdo e a
democratizacdo da educagdo, em suas dimensdes de acesso, permanéncia e
qualidade. N&o pode estar essencialmente a servico de apoiar a reiterada
dendncia da baixa qualidade do ensino. Os custos de sua implementacdo sao
muito altos para que sirva apenas a reiteragdo do que ja se sabe.

Instrumentalizar as equipes escolares é fundamental para garantir a correta apropriacdo
das informacdes levantadas. Contudo, Horta Neto (2013b, p. 290) reconhece que essa ideia
esbarra no tamanho das redes e adiciona que existe “[...] falta de interesse dos gestores
educacionais em aprofundar as analises e as raras pesquisas do Inep baseadas nos resultados
obtidos [...]”, e acrescenta ainda (Ibid. 2010, p. 80) que o Saeb precisa ser aprimorado para
atender a essa demanda, pois

[...] é importante desenvolver instrumentos e estratégias que possibilitem que
tanto os profissionais da educacdo como a sociedade em geral possam se
apropriar de seus resultados. Para tanto, é importante que a linguagem
utilizada na sua divulgagdo seja nitida e que aponte com clareza, inclusive
com a apresentacdo de exemplos, qual o significado das escalas apresentadas
e de como seus resultados podem ser utilizados para melhorar a qualidade da
educacdo brasileira.

Na Franca, Barrere (2010) investigou as repercussdes do uso desses resultados no

trabalho de algumas escolas, onde foi observado que indicadores de avaliagcdo servem para



76

apoiar diagnosticos. Contudo, as unidades parecem ndo ter tempo para utilizar essas
informagdes como subsidio para a superagdo dos problemas detectados. Ele concluiu também
que a cultura dos testes aumenta o trabalho burocratico na escola, sobretudo da equipe de
direcdo, criando também novas tarefas como o0 armazenamento e gerenciamento de seus
dados.

Pode-se conceber que a apropriacdo dos resultados depende do grau de conhecimento
que seus potenciais usuarios tenham dos mesmos e, neste sentido, pesquisas que tratam dos
problemas nos cursos de formacao de professores vém insistentemente apontando isso, mas o
governo federal “[...] pouco tem feito para difundir os resultados que os testes avaliativos
nacionais”, como asseverou Horta Neto (2013a, p. 155).

Acreditando que o uso pedagdgico das avaliacdes, tanto internas quanto externas, pode
contribuir para a melhoria da qualidade da educacdo, Souza (2013, p.163) conta que, apds 25
anos de avaliagdo, o grande desafio é “[...] fazer com que a escola entenda esses resultados e
possa fazer uso deles [...]”. A autora (Op. cit., p. 168) lembra também que “[...] a avaliacéo
ndo ¢ um fim em si mesmo e ela somente terd validade na medida em que seus resultados
forem tomados como indicadores para a agdo pedagogica” e 0 que se observa nas escolas é
que

[...] mesmo apds o recebimento dos relatdrios de resultados elas continuam
dispersas no trabalho pedagdgico que realizam, na expectativa de maiores
explicagbes sobre resultados obtido. Seria importante caminharmos no
sentido de propiciar as escolas conforto para entender e usar as informagdes
tdo amplamente difundidas nos relatérios de disseminacao de resultados.

A pesquisa de Barrére (2010) aponta que as instituicdes necessitam de projetos para o
desenvolvimento de expertise — experiéncia, especializacdo — que consiste no conjunto de
habilidades e conhecimentos sobre determinado assunto, para utilizar os resultados como
auxilio na tomada de decisbes; do contrario, esses dados tendem a ser potencialmente
engavetados.

Souza (2013, p. 172-3) considera que, para a avaliacao ter “[...] um bom impacto, tem
que ser apropriada pela escola, e isso sé ird acontecer quando os profissionais conseguirem
utilizar os dados, as informacdes, os indicadores, quando ela entender realmente o que se
passa por tras de todo o processo”. A autora também preconiza a preocupacdo com essa
expertise, advogando que “entender os processos avaliativos, aprender como usar a
informagdo proveniente da avaliagdo ¢ condicao para melhorar o sistema educacional”.

Em defesa do uso desses dados pelas escolas, Alavarse, Machado e Leme (2013, p. 12)

defendem que
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[...] é premente uma apropriacdo séria e competente, pelos professores, dos
fundamentos, objetivos e resultados das avaliacBes externas, para que elas
possam ser utilizadas como um complemento ao desenvolvimento do seu
trabalho, servindo como mais um mecanismo para avangar na qualidade da
educacdo publica oferecida e a gestdo da escola tem um papel preponderante
neste sentido. Assim, os professores precisam ser dotados de conhecimento
sobre o contexto, os pressupostos, e o papel das avaliacBes externas, bem
como o seu potencial de uso dos resultados no cotidiano da sala de aula.

Em Machado (2012, p. 74) encontram-se reflexdes sobre como escolas podem utilizar
os resultados das avaliacGes externas, estimulando a apropriacdo competente do uso por parte
das equipes gestoras como condi¢do capaz de melhorar a qualidade das escolas. Neste artigo a

autora advoga que

[...] os dados coletados e disponibilizados pelo Inep, quando apropriados
pelo diretor e pelo coordenador da escola. Podem contribuir para a reflexdo
sobre todas as areas de atuagdo da gestdo escolar, mas devem,
principalmente, servir a analise sobre a efetiva conducdo da escola na
realizacdo da sua funcdo social na sociedade democratica que, como
dissemos anteriormente, deve garantir o ensino-aprendizagem para todos 0s
seus alunos.

Os resultados de nada servem se ndo forem estudados e digeridos pela escola. Em
relacdo a isso, Alavarse, Bravo e Machado (2013, p. 26) ponderam que “[...] testes ou provas
ndo se configuram como avaliacdo, mas, sim, sdo instrumentos e procedimentos que
favorecem a avaliagdo”. E necessario explorar o potencial educativo do processo avaliativo
para subsidiar o trabalho da escola, ainda que aparegam criticas, a acuidade dos processos
avaliativos se afirma. Afinal, o uso de seus resultados pode orientar escolas e sistemas a
olharem para as politicas, meios e processos pedagdgicos que dispdem e repensa-los, gerando
melhorias.

Deste modo, a revisdo de literatura realizada nesse trabalho mostrou que, se
devidamente apropriados, os resultados das avaliagbes externas podem contribuir para a
melhoria da educacdo. Porém, a pressdo e a exposicdo excessiva aos testes podem
sobrecarregar o trabalho da escola, como Barrére (2010) colocou em sua pesquisa. Assim, a
realizacdo desses exames demanda certa organizagdo das instituicdes escolares, que sao
responsaveis, algumas vezes, por algumas etapas desse processo, como a aplicagéo, correcao
e/ou envio das informaces para a organizagdo. Ademais com a grande quantidade de
avaliacGes as unidades escolares acabam tendo pouco tempo para analisar e incorporar as
informacdes geradas pelos exames e pouco tempo para desenvolver um trabalho pedagdgico.

Observa-se que os discursos corroboram para a associagdo da imagem das avaliagdes

externas com as possibilidades de investigacdo do processo educacional, com seu potencial
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transformador da realidade, e com seu auxilio na definicdo de prioridades e propostas de
acOes a partir da analise e reflexdo de seus resultados. O resultado, a nota, ou a medida isolada
ndo significa avaliacdo, 0 que vai caracterizar esse quadro € 0 uso dessas informacfes em
beneficio da educacdo. Para a utilizacdo dessas informacdes faz-se necessario o envolvimento

de equipes gestoras escolares, protagonistas do processo de estudo e apropriacdo dos dados.

2.3. Equipes gestoras e avaliacOes externas: particularidades de diretores e de

coordenadores pedagogicos

Em Vieira (2008, p. 149), encontra-se a posicdo de que a escola é o espaco de
“materializagdo das politicas educacionais”. Por isso, é na esfera da Gestdo Escolar que se
concentra este trabalho, uma vez que os membros das equipes gestoras sdo, geralmente,
responsaveis pela execucdo de politicas dentro do espaco escolar. Contudo, Fullan (2009)
pondera que a execucdo de politicas nem sempre ocorre de forma linear, podendo assumir
contornos diferentes dos iniciais, visto que as acOes sdo concretizadas por pessoas que
aplicam conforme suas condi¢es e crencas.

Nesse sentido, as equipes gestoras escolares sdo especialmente analisadas pelo lugar
gue ocupam na gestdo, na organizacdo e no planejamento das escolas. Adicionalmente, vale
ressaltar que este grupo tem sido cada vez mais instado a debater e incorporar as avaliagdes
externas e seus resultados no seu trabalho, tornando-se pecas fundamentais para o efetivo uso
desses dados nas unidades educacionais. Dai seu importante papel para este estudo.

De acordo com a literatura, a terminologia gestdo escolar passou a ser utilizada no
periodo da redemocratizacdo politica nos anos 1980 (Cf. MACHADO, 2012) e suas origens
residem no conceito de “administra¢do escolar”, significando também, conforme Paro (2000,
p. 123) “[...] utilizagdo racional dos recursos para a realizagdo de fins”. Contudo, segundo
Freitas (2007, p. 502), o conceito "gestdo escolar” surgiu em um momento de critica ao
“carater conservador e autoritario” da administragdo escolar para evidenciar “[...] seu
compromisso com a transformacdo social e com a democratizacdo do ensino e da escola”.

Assim, a gestdo escolar diz respeito a organizacdo das unidades educacionais e, por
isso, a presenca dessa figura supde o bom funcionamento de uma unidade educacional,
fazendo com que esses sujeitos adquirissem um importante papel nesse contexto. Estudos do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) sobre o

sucesso escolar nas redes municipais, que culminou no livro Desenvolvimento dos alunos na



79

Prova Brasil (BRASIL, 2008), identificou que préaticas da gestdo contribuiram
significativamente para os bons resultados na avaliagédo da Prova Brasil.

Geralmente, compdem a gestdo escolar as fungbes de direcdo e coordenacao
pedagdgica, mas no caso da Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo, e em especial das
escolas analisadas, existe também a fungdo do assistente de direcdo. Libaneo (2004, p. 215-
219) define o sentido de gestdo escolar como ““[...] dirigir e coordenar tarefas que canalizam o
esforco coletivo das pessoas para os objetivos e metas estabelecidos”. O diretor, como o
proprio nome sugere, “[...] € o dirigente e principal responsavel pela escola, tem a visédo do
conjunto, articula e integra os varios setores”. O coordenador “[...] responde pela viabilizacéo,
integracdo e articulacdo do trabalho pedagdgico-didatico em ligacdo direta com os
professores, em fun¢ao da qualidade do ensino”. Para Koetz (2010, p. 166), cabe ao diretor
também

[...] procurar mecanismos que possibilitem a superacdo dos obstaculos,
muitos decorrentes da prépria estrutura e organizacao dos sistemas de ensino
e das unidades escolares, bem como dos conflitos gerados pela diversidade
cultural existente no cotidiano escolar.

Em outro estudo, Libaneo et al. (2006, p. 355-6) sugere seis areas de atuacdo e
organizacdo do trabalho da gestdo escolar, que devem ser tratadas de forma articuladas entre
si: 1) planejamento e projeto politico; 2) curriculo; 3) ensino; 4) praticas administrativas e
pedagogicas; 5) desenvolvimento profissional e 6) avaliagdo institucional e da aprendizagem.
Tais areas compBGem, ao mesmo tempo, o ambito e o foco da atuacdo da gestdo no processo
educativo escolar.

Vale destacar que Pimenta (2012, p. 19), no que se refere ao uso dos resultados dessas
avaliacdes no ambito escolar, coloca como singular o papel do coordenador pedagdgico, pois,
na maioria das redes de ensino, € ele quem promove a interlocu¢do com os diversos sujeitos
da escola: direcdo, professores, funcionarios, alunos e suas familias

Além disso, ocupa-se da organizagdo dos processos avaliativos da escola,
internos ou externos a ela. Nesse contexto, partimos do pressuposto de que
essas avaliacGes tém gerado mudancas em propostas e acOes de natureza
pedag6gica e administrativa sob responsabilidade do coordenador
pedagdgico.
A interpretacdo de tais dados pode fornecer subsidio pedagdgico na elaboracdo de
planos de ensino que superem as dificuldades diagnosticadas. Os dados transmitem
informagdes que podem ser relevantes. A andlise tanto dos dados gerais quanto dos dados

especificos de cada instituicdo contribui para um diagndstico mais robusto para gestores de



80

diferentes instancias administrativas que permitem a orientacdo de agdes e politicas visando a
melhoria da educacéo.

Oliveira (2008) afirma que os resultados das avaliacGes externas também podem ser
utilizados para auxiliar o trabalho pedagdgico nas escolas, melhorando a organizacdo, o
planejamento e a avaliagdo da unidade escolar. Os testes em larga escala possibilitam
conhecer o desempenho da turma, distribuindo os alunos por nivel de proficiéncia na escala
Saeb. Os dados de algumas avaliacdes, restringindo-se aquelas que fornecem resultado por
aluno, podem ser utilizados ainda para acompanhar a trajetoria dos estudantes, o que
possibilita perceber avancos e dificuldades para refinamento de procedimentos futuros.

Apesar das potencialidades de uso pedagdgico das avaliagdes anunciadas, percebe-se
que ainda ha pouca ressonancia nas escolas. No trabalho da FCC (FUNDACAO CARLOS
CHAGAS; FUNDAGCAO ITAU SOCIAL, 2012), destacam-se alguns fatores que impedem ou
dificultam o uso dessas informacdes por essas unidades, a saber: a) o préprio desenho das
avaliacdes nacionais que ndo pretendia servir a esta instancia; b) a morosidade na divulgacgéo
de seus resultados; c) a falta de formacé&o para tratamento pedagogico desses dados.

Em relacdo ao primeiro aspecto, Nevo (1998) também reitera que as avaliacdes
externas, com todas as suas sofisticaches técnicas e metodoldgicas, parecem ter sido
desenhadas para produzir informacdes para gestores de redes educacionais, o que dificulta sua
assimilacdo e, consequentemente, seu uso. Entretanto, é possivel que informac@es relevantes
sejam absorvidas dos resultados das avaliacGes externas pela escola. Veremos um pouco mais
adiante/ou no anexo algumas possibilidades de usos pedagodgico das informagbes geradas
pelos testes.

O estudo (FUNDAGCAO CARLOS CHAGAS; FUNDACAO ITAU SOCIAL, 2012)
revelou que o uso mais imediato dos resultados da Prova Brasil, que teria potencial de
subsidiar o trabalho pedagdgico junto aos préprios alunos testados, se encontra limitado visto
a morosidade na divulgacéo desses dados e a movimentacdo natural de estudantes ao final de
cada ciclo avaliado, admitindo possibilidades de transferéncias entre escolas e redes.
Ademais, foi ponderado que a falta de detalhes e aprofundamento dos materiais enviados
também dificultam o tratamento das informagdes geradas pelas avaliagbes externas, o que
impulsionou 0 movimento de criacdo de sistemas proprios de avaliacdo, tanto no ambito
estadual como no municipal.

Dessa maneira, as escolas costumam passar por véarias avaliagdes, internas e externas,
durante o ano. Entretanto, pesquisas revelam o fraco poder indugéo no seu uso, questionando

assim a necessidade de sobreposicdo de testes, com caracteristicas semelhantes. Para laies
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(2003, p. 28-9) “[...] a elaboracdo e a divulgacdo dessa andlise é tdo demorada que acaba
sendo pouco aproveitada para a reelaboragdo de estratégias pedagdgicas ou a reorientagdo de
politicas educacionais”. Alavarse (2011) também afirma que “[...] em seus boletins [da Prova
Brasil], que tardam quase um ano para chegar as escolas, € impossivel identificar os alunos
que estariam sob os percentuais para cada nivel da escala”.

Considerando que as provas sdo geralmente aplicadas no ultimo ano de cada segmento
do Ensino Fundamental, o autor analisa que as avaliacbes sdo resultados de um trabalho
pretérito. Tais dados representam o consolidado do conhecimento acumulado durante um
conjunto de séries cursadas, correspondente a escolarizagcdo em um determinado ciclo. Como
os resultados das avaliaces sdo disponibilizados tardiamente, fica dificil fazer tratamento
formativo dos mesmos, sendo mais facil admiti-los sob carater somativo. Questiona-se
também a possibilidade de exercer funcdo diagnostica, como é proferida pelo discurso oficial
que diz que o Saeb tem o objetivo de “[...] realizar um diagndstico do sistema educacional
brasileiro [...]”. Compreendendo que, para tanto, a avaliagcdo deveria ser aplicada antes de
iniciar o tratamento para, entdo moldar a abordagem pedagogica, no caso.

Além disso, com a demora no envio dos resultados dificulta o resgate e tratamento dos
mesmos alunos avaliados, comprometendo o tratamento e o planejamento de acOes
pedagogicas voltadas para os estudantes que participaram do teste. Ainda devido a divulgacdo
tardia dos resultados, acdes mobilizadas apds a leitura e interpretacdo dos dados também séo
dificultadas. Pouco se pode fazer recebendo os resultados no fim do ano ou até mesmo no
periodo de férias dos alunos. Como alternativa Alavarse (2011) sugere:

O que é possivel fazer — e isto ndo é pouco — é procurar, com as informacdes
que cada escola tem, tragar a trajetdria dos alunos que fizeram a prova,
apoiando-se principalmente nas avaliagbes internas e nos programas de
ensino, notadamente, para coteja-los com a interpretacdo pedagogica de cada
nivel da escala.

Apesar das limitacOes, esse € um tipo de uso que e possivel fazer. O fato é que as
avaliacOes externas geram um rico banco de informagdes, que muitas vezes acaba sendo
engavetado devido aos problemas relatados. Dentre outros problemas atrelados ao uso dos
resultados pela escola, estas ndo séo preparadas para utilizar esse recurso em beneficio das
atividades pedagogicas, o que acaba inibindo o uso e tratamento desses dados.

A falta de formacéo especifica para fazer a leitura desses dados pode ser também uma
das razbes da resisténcia de parte dos educadores para trabalhar com essas informacdes.
Pesquisa realizada por Sousa e Oliveira (2010, p. 813) revela que “[...] 0S proprios gestores

reconhecem que as escolas tém dificuldade até mesmo de ler e compreender os resultados
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produzidos pelo sistema de avaliagdo”, demonstrando o descompasso em relacdo as
sofisticacOes técnicas dos exames e o grau do problema a ser enfrentado. Marques, Ribeiro e
Monteiro (2009, p. 2) acreditam que ha um abismo entre a divulgacdo e a intervencéo por que
ndo ha compreensdo, impossibilitando encaminhamentos posteriores aos resultados. Os
autores colocam este problema como trivial, tendo em vista que “[...] gestores e professores
necessitam saber como interpretar os resultados consolidados nos relatorios da avaliagdo em
larga escala para que possam fazer uso desses resultados em prol da melhoria da educagéo”.

Os dados sdo fornecidos via 6rgdos federais seja por boletins enviados diretamente
para as escolas ou por plataformas online, mas a relativa facilidade de acesso ndo garante a
exploracdo dessas informacGes pela rede. As andlises publicadas pela midia, normalmente,
tendem a se restringir em identificar se os resultados “subiram” ou “desceram”, fornecendo
rankings cruéis e indevidos, visto que s6 geram reacBGes aversivas por parte de escolas e
professores.

Assim, para viabilizar uma andlise dos resultados mais densa Bauer (2010) aponta a
necessidade de discussdo de aspectos técnicos das avaliacdes para que se possa solicitar usos
dos resultados e sua difusdo. Soligo (2010, p. 14) propugna a necessidade de formacédo de
docentes e técnicos no assunto, pois para a autora

[...] formar e informar professores e comunidade escolar para usar oS
resultados das avaliagdes em larga escala, a partir da organizagéo de grupos
de estudos que trabalhem com as matrizes curriculares, com competéncias e
habilidades propostas e com escalas de Lingua Portuguesa e Matematica
usados nos testes podem ser um caminho para tornar as avaliacbes um
instrumento aliado das praticas pedagdgicas e ndo mais um mecanismo de
pressdo e ranqueamento.

Desta forma, esforcos para traduzir os dados para a escola devem ser promovidos,
como: palestras com especialistas para explicar sobre o conjunto de avaliagcbes externas;
seminarios para discussdo e analise pedagdgica dos resultados; e producdo de materiais mais
simples, detalhados e de facil compreensdo. O estudo de Brooke e Cunha (2011) aponta uma
mudanca nesse quadro. A pesquisa revela que estados como Ceard e Minas Gerais usam 0s
resultados da avaliagdo na politica de formacdo docente. Os autores observam estratégias de
formagéo continuada baseadas nos resultados dos exames para facilitar a compreensdo dos
boletins pedagdgicos, como a melhoria da qualidade grafica dos materiais devolutivos, a
apresentacdo inteligivel das informacGes e os resultados das avalia¢@es.

Contudo, de modo geral, a escassez de iniciativas direcionadas para a correcdo do gap
da falta de formacdo para o trato dos dados gerados pelos exames coloca-se como uma

barreira para a utilizagéo pelos profissionais da escola. Afortunadamente, alguns tipos de usos
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ja foram catalogados pela literatura e circulam entre os debates educacionais, indicando que
0s testes tém gerado certo grau de mudancas administrativas e pedagdgicas em algumas

unidades educacionais.

2.4. Diélogo entre avaliagdes externas e internas

As avaliacOes externas, em conjunto com as avaliacdes produzidas no interior das
escolas, ttm um potencial informativo interessante a ser explorado. O didlogo entre elas
potencializaria o uso pedagdgico das avaliagdes, promovendo melhorias para o ensino. Ambas
contribuem com o aprimoramento da educacéo e, por isso, ndo sdo antagonicas devendo ser
sim complementares. Sobre esse assunto Nevo (1998) sugere que a promocdo do didlogo
entre avaliacBes internas e externas possa trazer contribuices para o aprimoramento escolar.
Para que exerca esse potencial, entretanto, o autor coloca que é necessario reduzir a relagdo
assimétrica entre quem avalia e quem ¢é avaliado. Tradicionalmente, as avaliacbes externas,
por sua propria distancia, intimidam e geram certo comportamento aversivo, podendo ser
inibidor da relacdo construtiva que poderia ser estabelecida entre as avaliac@es e as escolas.

Segundo o autor, pesquisas revelam que as avaliacbes tém maior probabilidade de
serem utilizadas quando as escolas se sentem menos ameacadas por conclusdes de avaliagdes
externas. Acredita que a avaliagdo utilizada para o aprimoramento de um sistema educacional
s0 serd eficaz se for transportada as instalacbes da escola, inserindo atores que
tradicionalmente ocupam o papel de objetos. Ainda para Nevo (1998, p. 93), “[...] o dialogo
na avaliacdo € necessario por dois motivos. Em primeiro lugar, para possibilitar um processo
melhor de aprendizagem para entender a realidade, e, em segundo lugar, para aumentar a
motivagdo para usar o que foi aprendido”. O autor (Op. cit., p. 94) conclui Seu pensamento
considerando que “[...] ao combinarmos avaliagdes externa e interna para avaliar a escola
como um todo [...] supomos que n&do exista uma unica forma objetiva de avaliar a qualidade
da escola”.

Pimenta (2012, p. 47) argumenta que “[...] a incorporac¢do do uso das avaliagdes e seus
resultados pela escola, em certa medida, também pode significar uma contribuigdo importante
para a reflexdo sobre o fazer pedagdgico.”. Para a autora (Op. cit., p. 52)

[...] as avaliagBes podem ser Uteis para um maior aprimoramento do trabalho
escolar, desde que entendidas como constitutivas da pratica pedagdgica e
ndo como Unico instrumento para garantir a qualidade do processo
educacional.
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Ainda de acordo com a mesma autora (Op. cit.), ela estima, contudo, que para tanto o0s
esforgos devem passar ndo s6 pelas avaliacbes externas, mas também pelas internas,
institucionais, pelo investimento na carreira docente, na infra-estrutura das escolas e no
fortalecimento de mecanismos democraticos. Sobre esse aspecto Alavarse e Machado (2013,
p. 11) consideram que

As avaliagOes externas/internas da escola e a reflexdo sobre sua realidade
ndo podem se esgotar nelas e devem ser tomadas como o0 ponto de partida
para a trajetéria da escola rumo a sua avaliacdo institucional, que ndo pode
prescindir de uma autoavaliagdo. Conhecer e utilizar os resultados das
avaliagBes externas nas salas de aula e coteja-los com as avaliagdes internas
significa compreendé-los ndo como um fim em si mesmo, mas sim como
possibilidade de associd-los as transformacgdes necessarias no sentido de
fortalecer a qualidade da escola publica democratica, que é aquela que se
organiza para garantir a aprendizagem de todos e todas.

O que se propde ndo é o uso das avaliacBes externas em substituicdo as avaliacdes
internas. Acredita-se que, ao descarta-las, se extinguiria 0 acesso a essa importante fonte de
informac@es que contribui para a identificacdo e superacdo de desafios educacionais. O que se
estimula é a promocdo de um dialogo entre ambas vislumbrando a reunido de dados, que
podem favorecer avangos escolares. Nos ancoramos em Soligo (2010, p. 13) quando afirma
que

[...] o uso dos resultados das avaliagdes em larga escala ndo significa a
ignorancia do restante do processo ensino-aprendizagem, mas sim, 0
aprimoramento a partir de dados concretos, ainda que parciais, sobre as
condigdes da qualidade do ensino nas escolas e sistemas.

A promocao de um dialogo entre ambas abastece os profissionais de informacgdes que
enriquecem a andlise, possibilitando um quadro tanto em relacdo ao cenario geral, local e
mesmo as especificidades da instituicdo, auxiliando detectar fraquezas e dificuldades e
levantar possiveis razfes para os problemas detectados. Desta forma, compreendemos a
avaliagdo em sua possibilidade de gerar encaminhamentos e mudangas, subsidiando o
aperfeicoamento de agdes. A apropriacdo dos resultados das avaliagdes, entretanto, ainda é
uma etapa desafiadora. Silva (2010, p. 109) afirma que

[...] a realidade educacional brasileira jA& comporta uma base de dados
consideravel sobre o rendimento escolar dos alunos. No entanto, no que diz
respeito a utilizacdo desses dados, de um modo geral, fica ainda restrito a
situacBes isoladas ou simplesmente sdo arquivados.

Estudos apontam indicios de que o potencial pedagdgico e indutor de melhorias das
avaliagOes externas ainda é pouco explorado, o acimulo de estudos sobre essa problematica é

recente e ndo ha evidéncias de experiéncias amplamente desenvolvidas. Dada a escassez de
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formacoes e de informag6es que conduzam ao tratamento pedagogico dos dados gerados pelas
avaliacOes externas este trabalho busca contribuir para um melhor aproveitamento da massa

de dados disponibilizados para cada escola.



CAPITULO 111
REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE SAO PAULO E AS ESCOLAS DA
PESQUISA DE CAMPO

Realizada em trés Escolas Municipais de Ensino Fundamental (Emef) da Rede
Municipal de Ensino de S&o Paulo (RME-SP), a pesquisa de campo foi desenvolvida nesta
rede por conta da intensa presenca de avaliacGes externas em suas unidades, incluindo desde
iniciativas internacionais, a nacionais e municipais, quadro que despertou a curiosidade de
investigar como essa influéncia é percebida por seus profissionais. As escolas da pesquisa
aderiram voluntariamente a um Subprojeto do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (Pibid)*®, o que predispds uma abertura para debater temas, inclusive mais acidos, a
respeito das avaliagbes externas com maior profundidade. Embora essas escolas tenham
constituido uma amostra intencional, podem perfeitamente ser consideradas como escolas
semelhantes as demais da rede.

Para a composicdo do cenario onde a pesquisa foi realizada, efetuou-se uma
caracterizacdo do quadro da politica educacional local, que inclui informacgdes provenientes
da Fundacdo Sistema Estadual de Anélise de Dados (Seade) e do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE) e pesquisas no portal da Secretaria Municipal de Educacédo de
Sdo Paulo (SME-SP) para tracar uma espécie de linha do tempo das iniciativas do fim da
década de 1980 até os dias atuais. Em seguida, também se elaborou uma descri¢do da RME-
SP, que conta com um levantamento de dados educacionais das escolas participantes, como
matriculas, taxas de rendimento, resultados na Prova Brasil e Prova S&o Paulo e resultados do
Ideb, tanto em nivel da Rede municipal, estadual e federal, fazendo uso de fontes, como:
banco de dados do Inep, o Censo Escolar e dados do portal QEDU. A combinacdo dessas
fontes fornece um panorama de como se encontra a educacdo na RME-SP, permitindo uma
contextualizagdo sobre o cendrio em que as escolas da pesquisa estdo inseridas, por isso, ao
fim desse quadro também é realizada uma caracterizagdo das trés unidades educacionais no
que concerte a sua infraestrutura, organizacdo e atendimento. Essas informacfes € o que este

capitulo apresenta.

'® Projeto denominado Gestdo e anélises de registros escolares para apoio & atividade docente no
ensino fundamental, desenvolvido na Faculdade de Educacéo da Universidade de S&o Paulo (Feusp),
sob responsabilidade do Prof. Dr. Ocimar Munhoz Alavarse e acompanhado por pesquisadores do
Grupo de Estudos e Pesquisas em Avalia¢do Educacional (Gepave).
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3.1. Quadro da politica educacional da Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo

Para dimensionar nosso locus de analise apresentamos sucintamente alguns dados. Sao
Paulo é o Estado mais populoso do Brasil, com 41,2 milhdes de residentes, o que representa
21,6% da populagdo do pais. SO na capital, o estado possui 11.245.983 habitantes,
2.339.164,46 pessoas menores de 14 anos, faixa etaria que corresponde aos anos iniciais do
Ensino Fundamental, representam 20,8% da populacdo do municipio. A taxa de analfabetismo
das pessoas de 15 anos ou mais no pais atinge 9,6%, o que corresponde a 14,5 milhdes de
pessoas, mas no estado de S&o Paulo a taxa equivale a 4,3%, enquanto que no municipio cai
ainda mais para 3,2% (Fonte: IBGE. Censo Demogréafico 2010 [resultados preliminares];
Fundacao Seade).

O recorte histérico que iremos abordar para analisar a politica educacional
corresponde ao periodo pdés-ditadura militar, admitindo que a cidade de S&o Paulo, assim
como o restante do pais, passou por profundas alteragdes em sua politica local durante esse
periodo. Percorreremos, assim, uma linha do tempo® correspondente a meados da década de
1990 até os dias atuais para compreender as mudancas na politica educacional paulistana.

Iniciaremos pelo governo da sucessora de Janio Quadros, a entdo prefeita Luiza
Erundina (1989-1993), a época filiada ao Partido dos Trabalhadores (PT), que teve como
Secretario Municipal de Educacdo o saudoso Paulo Freire, até 1991, posteriormente
substituido por Mario Sérgio Cortella. Esta foi a primeira experiéncia de governo do partido
na principal capital do pais e trouxe mudancas significativas no quadro local, pois o eixo
dessa administracdo publica era centrado na participacdo popular, descentralizacdo e
autonomia.

Nessa gestdo, as mudancas educacionais que mais se destacaram foram: a criacdo do
Regimento Comum das Escolas Municipais com a implantacdo do sistema de Ciclos de
Aprendizagem, que subdividiu as oito séries do Ensino Fundamental em trés ciclos: o inicial,
que compreendia as trés primeiras series; o intermediario, que compreendia as antigas 42 5% e
62 séries; e o final, que compreendia as antigas 72 e 82 séries. Nesse modelo, a reprovacéo s
poderia ocorrer no final de cada ciclo, podendo refazer apenas o ultimo ano do ciclo

correspondente. Ainda dentre as alterages, as notas foram substituidas por trés conceitos:

' Uma figura sintese desta imers&o na politica educacional da cidade de S&o Paulo se encontra nos anexos deste
trabalho.
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Plenamente Satisfatorio, Satisfatério e Insatisfatorio, e os Conselhos de Escolas ganharam
forca e passaram a ter carater deliberativo e ndo apenas consultivo.

Em 1993, Paulo Maluf assumiu a Prefeitura de Sdo Paulo e nomeou Solon Borges dos
Reis como secretario municipal de Educacdo. Como principal destaque educacional de seu
mandato, que durou até 1997, apontamos o Programa Qualidade Total, um modo gerencial
de empresa transferido para o interior da rede escolar, transposic¢éo que foi alvo de criticas.

Celso Pitta, a frente de uma coligacdo que envolvia Partido Progressista Brasileiro
(PPB), Partido Trabalhista Nacional (PTN) e Partido Trabalhista Brasileiro (PTB), foi o
prefeito seguinte, assumindo a administracdo da capital paulista de 1997 a 2001. Seus
secretarios municipais de Educacdo foram: Régis Fernandes de Oliveira, Hebe Magalhdes
Castro Tolosa e Jodo Gualberto de Carvalho Meneses. A principal mudanca educacional foi a
reorganizacdo da escola em apenas dois ciclos: o ciclo | compreendia as primeiras quatro
séries do ensino fundamental e o ciclo 11, as Ultimas, com possibilidade de reprovagdo ao final
de cada um deles. Criou também o projeto, alegadamente emergencial, das “Escolas de Lata”,
denominacdo popular dada as escolas publicas instaladas em contéineres metalicos ou
construidas em aco galvanizado, com cobertura de telhas de amianto, instaladas inicialmente
na RME-SP.

Ao todo foram construidas 54 "escolas de lata" para atender a demanda, mas nenhuma
delas foi substituida até o final da gestdo, o que gerou controvérsias quanto ao carater
emergencial da solucdo. As principais reclamacdes de professores e pais de alunos referiam-se
a falta de conforto térmico e de isolamento acustico. Por serem de metal, as salas de aula eram
muito frias no inverno e muito quentes no verdo. Além disso, a estrutura metalica potencializa
0 ruido dos ventos e das chuvas, o que dificultava a comunicacgdo entre alunos e professores,
prejudicando o processo de ensino-aprendizagem.

De 2001 a 2005, Marta Suplicy, do PT, assumiu a Prefeitura de Sdo Paulo e escolheu,
inicialmente, Fernando José de Almeida como Secretario Municipal da Educacdo. Em um
documento langado logo no inicio desta administracéo, dizia-se pautar-se pela democratizacédo
do conhecimento e qualidade social da educagdo. Uma das principais marcas do governo de
Marta Suplicy no campo educacional foi a construcdo dos Centros Educacionais Unificados
(CEU), norteado pelo principio do direito de todos a educacdo integral e do conceito de
cidade educadora. Tratavam-se de estabelecimentos de grande porte, erguidos em areas
carentes do municipio, com servicos e atividades como teatro, piscina, creche, etc. Também
criou 0 "Vai e Volta", transporte escolar para as criangas das escolas municipais e iniciou a

substituicdo de dez “Escolas de Lata” por escolas de alvenaria.
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Em 2005, iniciou-se no municipio de Sdo Paulo a administracdo de José Serra do
Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB) e a Secretaria Municipal de Educagéo foi
gerida por José Aristodemo Pinotti. Entretanto, Serra permaneceu a frente da prefeitura
somente durante um ano, quando saiu para concorrer ao governo do estado de Sao Paulo. Em
seu lugar, em 2006, assumiu o vice-prefeito Gilberto Kassab, que se reelegeu em 2009,
ficando até 2012. Durante esse periodo, foi filiado ao Partido da Frente Liberal (PFL),
Democratas (DEM) e depois ao Partido Social Democratico (PSD), e teve como secretario
municipal de Educacdo Alexandre Schneider. As duas principais marcas dessa gestdo foram a
criacdo da Prova S&o Paulo e a elaboracdo de orientagdes curriculares, politicas muito fortes
na rede nesse periodo. Ainda nesse governo foi implantado o Programa Ler e Escrever para
toda a rede municipal, criado com o intuito de atacar o problema do baixo nivel de
alfabetizacdo dos alunos da rede. Dentro desse programa, foi criado o Projeto Intensivo no
Ciclo (PIC), que tinha o objetivo de dar um reforgo aos alunos que chegavam ao final do ciclo
I com defasagem na aprendizagem, e a politica de Premiacdo de Professores. Importante
destacar também que, nessas gestdes, inicialmente encabecada por Serra e depois por Kassab,
as Ultimas 44 "Escolas de Lata" da rede municipal foram extintas.

Em 2013, assumiu a Prefeitura de Sdo Paulo o ex-ministro da educacdo Fernando
Haddad, tendo como secretario municipal da educacdo César Callegari. Em 2011, o governo
tentou criar um indicador sobre o qual a politica se pautaria, o Indique. Contudo, Haddad néo
levou a cabo sua utilizacdo. Depois de 21 anos de sistema de Ciclos implantado no governo de
Luiza Erundina, outro prefeito petista reformulou o sistema. Com a nova alteracdo, o Ensino
Fundamental voltou a ter trés ciclos. Mas com possibilidade de retencdo ao final dos ciclos de
alfabetizacdo e interdisciplinar, e em todos os anos do ciclo autoral. Portanto, o aluno podera

ficar retido por cinco anos.

3.2. Caracterizacdo da Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo

Os nameros da rede municipal de ensino de Sdo Paulo a tornam a maior do pais. Sdo
cerca de 1 milhdo de alunos distribuidos em mais de 3.000 escolas e mais de 80 mil
funcionarios. Na estrutura educacional do municipio, h& ainda varios modelos de escolas,
como os Centros de Educacdo Infantil (CEI), as Escolas Municipais de Educagédo Infantil
(Emei) e as Escolas Municipais de Ensino Fundamental (Emef). Do total de escolas, 1.459 séo

administradas diretamente pela Secretaria Municipal de Educacéo. Na impossibilidade de uma
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coordenadoria Unica, dada a amplitude da rede, dividiu-se administrativamente o municipio
em 13 Diretorias Regionais de Educacdo (DRE), localizadas nos seguintes bairros: Butanta,
Campo Limpo, Capela do Socorro, Freguesia do O/Brasilandia, Guaianases, Ipiranga,
Itaquera, Jacand/Tremembe, Penha, Pirituba, Santo Amaro, Sdo Mateus e Sdo Miguel
Paulista. As DRE também séo subdivididas em 96 distritos e 477 setores educacionais. Tal
setorizacdo visa a facilitar o trabalho nas unidades escolares, haja vista que o contato fica
mais proximo.

O quadro de profissionais da educacdo compreende basicamente duas classes: a dos
gestores e a dos professores, estes Gltimos podendo ser efetivos, estaveis ou temporarios. Com
a Lei. 14.660 de 26 de dezembro de 2007, o provimento de cargos passa a ser feito via
concurso publico de provas e titulos. No entanto, nem todos os profissionais passaram pelo
concurso; alguns ocupam cargos comissionados. A RME-SP possui uma organizacdo da
categoria dos profissionais da educacdo em quatro sindicatos, a saber: Sindicato dos
Profissionais em Educacdo no Ensino Municipal de S&o Paulo (Sinpeem), Sindicato de
Professores e Funcionarios Municipais de Sdo Paulo (Aprofem), Sindicato dos Trabalhadores
nas Unidades de Educacdo Infantil da Rede Municipal de Sdo Paulo (Sedin) e Sindicato dos
Especialistas de Educagdo do Ensino Publico Municipal de Séo Paulo (Sinesp).

Resultados do Censo Escolar 2013 mostram que o numero de matriculas na educacéao
infantil é de 55.476 alunos na creche e 193.377 na pré-escola. No Ensino Fundamental, sem
contar a Educacédo de Jovens e Adultos, os numeros indicam que ha 198.555 alunos nos anos
iniciais e 229.049 nos anos finais. No Ensino Médio sdo apenas 3.014 alunos matriculados no
ensino regular e 1.705 na Educacgdo Profissional/ nivel técnico. No caso da Educacdo de
Jovens e Adultos (EJA), hd 56.353 alunos matriculados no fundamental Il presencial. A
respeito da Educacdo Especial, ha 336 alunos matriculados em creche, 2.049 na pré-escola,
5.171 nos anos iniciais do Ensino Fundamental e 6.838 nos anos finais, aléem de 103 no
Ensino Médio e 1.300 no Ensino Fundamental da EJA.

Um importante indicador educacional do fluxo dos alunos consubstancia-se nas taxas
rendimento, que, por sua vez, sdo constituidas pelas taxas de aprovacao, de reprovacgdo e de
abandono. Essas taxas sdo calculadas sobre o total de alunos matriculados no final de cada
ano letivo e para cada série. Na Tabela 5, sdo apresentados alguns dados educacionais a

respeito dessas taxas.
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Tabela 6 — Taxas de Rendimento. Anos iniciais do ensino fundamental. RME-SP.
2007-2012

UF 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012
o | Brasil 858 | 870 | 885 | 899 | 91,2 | 917
=

S [ 'SP Estado 959 | 96,8 | 97,2 | 974 | 97,5 | 97,9
£ | SPMunicipio | 925 | 937 | 943 | 944 | 954 | 962
o | Brasil 11 | 101 | 92 | 83 | 7.2 | 69

S [SPEsado | 36 | 28 | 25 | 22 | 21 | 18

& [SPMunicipio | 68 | 57 | 5 | 49 | 31 | 22

o |Brasi 32 | 29 | 23 | 18 | 16 | 14

S [SP Estado 05 | 04 | 03 | 04 | 04 | 03

S [SpMunicipio | 07 | 06 | 07 | 07 | 15 | 16

Fonte: MEC/Inep.

Uma leitura dos dados acima revela que, em relacdo as taxas de abandono, é possivel
perceber que a rede municipal tem um comportamento considerado inferior ao nacional,
exceto pela medicdo de 2012 e aproximado do movimento estadual, com uma elevacdo nos
anos de 2011 e 2012. No que tange a taxa de reprovacdo essa tendéncia se confirma, os dados
da rede municipal sdo melhores do que os do Brasil, mas a taxa supera a do estado, mas com
uma diferenca menor ao longo dos anos. Ja em relacdo aprovacao, destacando esta por ser
também um dos componentes utilizados para calcular o Ideb, os dados aumentam
gradativamente ao longo das seis medicdes nas trés esferas, comparando-as entre si também
ha seguimento ao mesmo comportamento ja descrito.

Outro aspecto que auxilia a construcdo de um quadro para a caracterizagdo da rede séo
seus resultados nas avaliacOes externas, apresentados de forma mais detalhada juntamente
com os dados das escolas, almejando viabilizar comparacdes entre esses nimeros. Por hora,
limitando-se a um panorama mais geral utiliza-se dados do MEC/Inep, pelos quais sdo
apresentadas a distribuicdo de alunos, conforme a classificacdo oficial, em nove niveis para
Lingua Portuguesa e 13 niveis para Matematica, de acordo com o rendimento no Saeb/Prova
Brasil. A Tabela 6 revela que o cenario das instancias federal, regional e estadual,

considerando o total de escolas da rede publica (municipal e estadual) e privada.
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Tabela 7 — Prova Brasil. Niveis de Proficiéncia. Anos iniciais do ensino fundamental.
Lingua Portuguesa e Matemética. 2011

UF Lingua Portuguesa
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9
Brasil 6,99 | 14,49 | 19,04 | 1946 |16,44 |1163 |7,16 | 3,32 | 1,27 | 0,19
Sudeste 4,68 | 10,64 | 1592 |18,78 | 18,46 |14,75 |9,80 | 4,77 | 190 |0,29
Sé&o Paulo 544 111,31 | 16,04 |18,28 | 18,00 | 1459 |9,71 [453 | 181 | 0,28
UE Matematica
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9
Brasil 2,24 1811 | 16,29 |19,31 |17,80 | 15,03 | 10,67 |6,16 |2,69 |1,70
Sudeste 1,37 | 5,06 | 11,50 |16,29 | 18,09 |17,91 |14,17 |8,89 | 4,07 | 2,65
Sé&o Paulo 1,66 | 578 | 12,06 | 16,16 |17,52 |17,46 | 14,03 |8,61 | 4,05 | 2,67

Fonte: Inep/Daeb.

Apesar da distribui¢do dos alunos parecer bem diluida entre os niveis de proficiéncia,
verifica-se que, nas trés esferas analisadas, os niveis 2 ao 4, em Lingua Portuguesa, e 0s niveis
3 ao 5, em Matematica, concentram a maior parte dos alunos. Percebe-se que nas
extremidades da tabela os numeros sdo inferiores. Contudo, a quantidade de alunos no nivel
zero ainda é expressiva, carecendo especial atencdo. Na Tabela 7 encontra-se a distribuicdo

dos alunos dos anos finais nos niveis de proficiéncia.

Tabela 8 — Prova Brasil. Niveis de Proficiéncia. Anos finais do ensino fundamental.

Lingua Portuguesa e Matematica. 2011

UF Lingua Portuguesa
Brasil | 032 | 2.40 | 6,23 | 11.20 | 16.16 | 18,87 | 17.86 | 13.90 | 8.41 4,64
Sudeste | 0.25 5 5,06 | 9.06 | 13.66 | 17,59 | 18,77 | 16.34 | 10,73 | 6.47
SP 0,26 | 2.11 5,58 | 9.80 | 14,27 | 17,36 | 18.20 | 15.77 | 10,36 | 6.20
UF Lingua Matematica

0 [ 1 [ 273 4 5 6 7 8 [ 9 [10 [11
Brasil | 0,19 | 1,61 | 4.96 | 9.81 | 15,18 | 18,72 | 18.06 | 14.53 | 9.09 | 4.86 | 2,27 | 0.72
Sudeste | 0,18 | 1,33 | 3.93 | 7.74 | 12.75 | 17.37 | 18,62 | 16,36 | 10.96 | 6,45 | 3.27 | 1.05
SP 0.20 | 1,49 | 4,45 | 8,81 | 13,76 | 17.97 | 18,57 | 15,54 | 9.81 | 5.57 | 2,96 | 0,87

Fonte: Inep/Daeb.

De acordo com a classificagdo, os anos finais do ensino fundamental continuam
evoluindo em Lingua Portuguesa e Matematica, o que pode parecer Obvio, dado o maior
tempo de escolarizagdo, mas poderia ndo ser necessariamente o que estaria ocorrendo. A
concentracdo dos alunos localiza-se entre os niveis 4 e 6 em Lingua Portuguesa, e entre 0s
niveis 5 e 7 em Matematica. Também nessa etapa, reforca-se a tendéncia de movimento

semelhante ao das outras instancias.
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Sublinha-se, com esse tipo de analise, que, embora os dados brutos divulguem as
meédias de desempenho obtidas, como no caso da Prova Brasil, é importante considerar a
distribuicdo do desempenho dos alunos de acordo com os cortes definidos pelo Inep.

Adicionalmente, de acordo com classificacdo definida pelo comité cientifico do
movimento Todos Pela Educagdo, os alunos podem ser distribuidos em quatro niveis de
proficiéncia: Insuficiente, Basico, Proficiente e Avancado. Considera-se alunos com
aprendizado adequado aqueles que estdo no nivel proficiente e avancado. Assim, utilizando
dados disponiveis na plataforma do QEDU, é possivel ter uma ideia da propor¢édo de alunos

da Rede Municipal que “aprenderam o adequado”, sintetizada na Tabela 8.

Tabela 9 — Proporgdo de alunos que “aprenderam o adequado” em 2011

Adequado Anos iniciais Anos finais
Leitura Resolucéo de Leitura Resolucéo de
Problemas Problemas
Percentual 34% 27% 23% 10%
| N° absoluto 21.797 17.551 13.616 5.585
Fonte: QEDU.

Observa-se que na competéncia de leitura e interpretacdo de textos até o 5° ano é de
34%, o correspondente a 21.797 alunos, em numeros absolutos, dos 64.870 que fizeram a
Prova Brasil 2011. Ja a propor¢do no nivel adequado até o 9° ano é de 23%, ou seja, 13.616
alunos dos 57.974 que participaram da Prova. Seguindo 0 mesmo padrédo de analise, os dados
sobre os alunos que aprenderam o adequado na competéncia de resolugdo de problemas até o
5° ano é de 27%, relativo a 17.551 estudantes, enquanto que no 9° ano a proporcao cai para
10%, referente a 5.585 alunos. Verifica-se que, embora ascendente os percentuais, os valores
tendem a cair quando se passa dos anos iniciais para os anos finais. Percebe-se, ainda, que 0s
resultados de matematica costumam ser inferiores aos de Lingua Portuguesa nas trés edi¢des
analisadas da Prova e nas trés instancias, acompanhando o comportamento nacional.

Nota-se que é importante considerar ainda o percentual de alunos que participaram de
cada edicdo da Prova Brasil, pois quanto mais alta a taxa de participacdo nesta avaliagéo,
maior a correspondéncia desses nimeros com a realidade. Do total de escolas municipais da
cidade de Séo Paulo, 548 participaram desta Prova, de acordo com o Censo Escolar 2011. A

Tabela 9 sintetiza a participacdo dos alunos na Prova Brasil de 2007 a 2011.
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Tabela 10 — Taxa de Participacdo dos alunos na Prova Brasil. 2007-2011

Ensino Fundamental | Ensino Fundamental 11

2007 2009 2011 2007 2009 2011

Percentual 78% 81% 91% 71% 72% 84%
N° absoluto 64.408 | 66.359 | 58.977 | 42.294 | 44.901 | 48.840

“Fonte: QEDU.

Para os anos iniciais do Ensino Fundamental, a taxa de participacdo em 2007 foi de
78%, ou seja, de 82.536 alunos matriculados na rede 64.408 realizaram a Prova Brasil. Ja em
2009, a taxa de participacdo subiu para 81%, ou seja, de 82.294 alunos 66.359 realizaram a
Prova. Em 2009, a matricula do primeiro ciclo do Ensino Fundamental foi reduzida para
64.870 e a taxa de participacdo na Prova Brasil aumentou para 91%, o equivalente a 58.977
estudantes. A taxa de participacdo na Prova Brasil dos anos finais do Ensino Fundamental
também apontam crescimento continuo. Em 2007, de 59.587 alunos matriculados na rede
municipal 42.294 realizaram a Prova Brasil, ou seja, 71%. Em 2009, a taxa aumenta
timidamente para 72%. De 62.478 alunos, 44.901 fizeram a Prova. J4 em 2011, observa-se um
salto na taxa de participagdo para 84%. Ou seja, de 57.974 alunos matriculados, 48.840
responderam a Prova.

Dada a caracterizacdo da rede, delimitando o contexto em que as escolas da pesquisa
estdo inseridas, prossegue-se a descricdo das unidades apresentando informacdes relativas a
sua estrutura, organizacdo e funcionamento, bem como resultados obtidos nas avaliagdes

nacionais.

3.3. Caracterizacéo das escolas da pesquisa

Tdo importante quanto compreender o cendrio politico e sua configuracdo, é
necessario ainda contextualizar a situacdo das escolas investigadas. Para tanto, recorremos a
base de dados do Censo Escolar e a sistematiza¢des do portal do QEDU, além da andlise de
documentos das escolas, como o Projeto Politico Pedagdgico e Registros de reunides
pedagogicas. Antes de apresenta cada escola, vale destacar que as instituicdes que compdem o
escopo da pesquisa estdo distribuidas nas regides norte, sul e oeste da cidade, possibilitando
abarcar certa diversidade de aspectos sociais e econdmicos. A Figura 5 mostra 0 mapa com a

localizagdo das escolas investigadas e sua respectiva Diretoria Regional de Educacéo (DRE).
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Figura 5 — Mapa com a localizacdo das escolas investigadas

) ! () DRE Butanta
L \_ @ DRE Jagani/Tremembé
\ Y @ DRE Ipiranga

Fonte: Google imagens com adaptacéo da autora.

Escola Verde

A Escola Verde esta situada na regido sudeste da cidade de S&o Paulo, no bairro S&o
Jodo Climaco, dentro de uma grande comunidade carente chamada Helidpolis, e integra a
DRE Ipiranga. E importante identificar sua localizacdo dado o peso que a variavel do nivel
socioeconémico (NSE) exerce no desempenho dos alunos, o NSE médio da clientela desta
unidade € de 5,0, lembrando que, em geral, devem-se comparar escolas cujo perfil dos alunos
é semelhante (GAME/UFMG/Instituto Unibanco, 2012).

A instituicdo possui saneamento basico, contando com abastecimento de dgua, energia
e esgoto pela rede pablica, além de coleta periddica do lixo. Possui como dependéncias: 13
salas de aula, sanitarios dentro do prédio, cozinha, uma sala de leitura, uma quadra de
esportes, sala para a diretoria e sala para os professores. A escola ndo é acessivel aos
portadores de deficiéncia e ndo possui sala especifica para atendimento especial. Ndo possui
biblioteca e nem laboratério de ciéncias. A unidade possui dgua filtrada e fornece alimentagéo
aos alunos. Em relacdo aos equipamentos tecnoldgicos, a escola possui um laboratorio de
informatica, é dotada de 24 computadores para uso dos alunos, nove computadores para uso
administrativo, possui internet banda larga, aparelho de DVD, impressora, retroprojetor e
televisdo (Censo Escolar/INEP 2013).

A unidade mantém 69 funcionarios, dentre eles 55 educadores. Em relacdo a formacao
dos profissionais que atuam nesta escola, segundo sitio da prefeitura municipal de S&o Paulo.

Dos 55 educadores, 18 sdo professores de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental I, os
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demais séo professores de Ensino Fundamental 1l e Ensino Médio, sendo cinco de Ciéncias,
trés de Educacgdo Artistica, seis de Educacdo Fisica, quatro de Geografia, quatro de Historia,
quatro de Inglés, cinco de Matematica, seis de Portugués, todos com licenciatura plena,
conforme portal da Prefeitura. A escola atende nos trés turnos (manhd, tarde e noite),
apresentando matricula total de 1055 alunos, distribuida da seguinte maneira: 377 alunos
matriculados nos anos iniciais do Ensino Fundamental; 404 matriculado nos anos finais; e 274
estudantes matriculados na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), de acordo com o Censo
Escolar 2013.

A Escola Verde, apesar de ser organizada por ciclos, como as demais escolas da
secretaria municipal de ensino, funciona de um modo diferenciado. Os alunos trabalham em
subgrupos orientados por um professor utilizando de roteiros de estudos de cada disciplina.
Os estudantes definem suas areas de interesse e desenvolvem projetos de pesquisa, tanto em
grupo como individuais. Anualmente as criangas criam regras de convivéncia que serdo
sequidas por educadores e familiares. Todas as atividades e a¢des planejadas na escola tém
como objetivo principal vivenciar e concretizar cotidianamente os principios de: escola como
centro de lideranca na comunidade onde esta inserida; tudo passa pela educacdo; autonomia;
responsabilidade; e solidariedade. Informacges extraidas do blog da escola.

Foram analisados sete documentos referentes aos Registros de Reunifes Pedagdgicas
ano de 2012, mas ndo foram encontradas referéncias expressivas a respeito das avaliagdes
externas e nem internas. Apenas foi mencionada a elaboracdo do plano anual de ensino dos
professores, baseados nos objetivos gerais e especificos da instituicdo, nas expectativas de
aprendizagem. A leitura desse material indica que os temas abordados nas reunides
pedagogicas desse ano circularam em volta dos aspectos filos6ficos da proposta pedagdgica
da unidade, dos projetos desenvolvidos na escola, do forte cunho social e politico desta
instituicdo, buscando desenvolver projetos sociais que envolvam e integrem a comunidade, o
chamado Bairro Educador; articular a presenca de lideres comunitarios nas discussdes da
escola; preocupacgédo em estimular a coletividade, desejo de autonomia para selecionar e apoio

para incentivar os que firmarem compromisso com a escola, e independéncia de seus alunos.

Escola Amarela
A Escola Amarela esta situada na zona oeste da cidade de Sao Paulo, no bairro Vila
Dalva, préxima aos arredores da USP, e integra a DRE Butantd. Os alunos desta unidade

possuem nivel socioecondmico (NSE) médio de 5,2, valor aproximado dos NSE das outras
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escolas deste estudo, o que permite a comparacdo entre as unidades cujo perfil dos alunos é
semelhante (GAME/UFMG/Instituto Unibanco, 2012).

Assim como as demais escolas da amostra, é dotada de boa infraestrutura, possui
saneamento basico, abastecimento de agua, energia e esgoto pela rede publica, além de coleta
periddica do lixo. Possui como dependéncias: 12 salas de aula, cozinha, sanitarios dentro do
prédio, incluindo sanitario para deficientes, uma sala de leitura, duas quadra de esportes, sala
para a diretoria, sala para os professores. E acessivel aos portadores de deficiéncia, mas nao
possui sala de atendimento especial, também ndo possui biblioteca e laboratorio de ciéncias.
A unidade possui agua filtrada e fornece alimentacdo aos alunos. Em relacdo aos
equipamentos tecnoldgicos, a escola possui laboratdrio de informatica, com 29 computadores
para uso dos alunos, 13 computadores para uso administrativo. Também possui Internet, mas
ndo de banda larga, aparelho de DVD, impressora, copiadora, retroprojetor e televisao (Censo
Escolar/INEP 2013).

A unidade conta com 60 funcionarios, sendo quase 50 educadores, e adota a
organizacdo por ciclos. Em relacdo a formacdo dos profissionais que atuam nesta escola,
segundo sitio da Prefeitura Municipal de Sdo Paulo, a escola possui 15 professores de
Educagéo Infantil e Ensino Fundamental I, sendo 14 com licenciatura plena e um com 0
Ensino Médio ou o antigo normal. Em relacdo aos professores que atuam no Ensino
Fundamental 11 e Ensino Médio, dos seis professores de Ciéncias, cinco possuem licenciatura
plena e um com licenciatura curta; dois professores de Educacdo Artistica, quatro de
Educacao fisica, trés de Geografia, trés de Histdria, seis de Inglés, quatro de Matematica,
quatro de Portugués e dois professores substitutos todos possuem licenciatura plena, conforme
portal da prefeitura. Atende nos trés turnos (manha, tarde e noite), apresentando matricula
total de 777 alunos, distribuida da seguinte forma: 264 alunos matriculados nos anos iniciais
do Ensino Fundamental; 338 matriculados nos anos finais; e 69 estudantes na modalidade
Educacao de Jovens e Adultos (EJA), de acordo com dados do censo de 2013.

Foram analisados oito documentos dos Registros de Reunides Pedagogicas do ano de
2013. Por diversas vezes o documento anuncia discussdes sobre avaliagdes, tanto internas
guanto externas. Segundo o material lido, os professores discutiram em grupos ideias sobre
avaliacOes, opinides e estudos teoricos (contudo, o material utilizado ndo foi apresentado).
Temas como: O estudo das Sondagens dos niveis de alfabetizacdo como diagndstico para
pautar os planos de ensino, principalmente para os casos de alunos com desempenho
insatisfatorio, e preocupagdo em como alunos com Necessidades Educacionais Especiais

respondem a Sondagem; andlises dos resultados do Ideb; discussfes sobre como usar a Prova
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Sdo Paulo; as avaliacGes do PNAIC; debates sobre a Provinha Brasil que ocorreu, relatos de
experiéncias; a possibilidade de construir um banco de questfes para auxiliar os professores
na elaboracdo das avaliacdes unificadas™®, esboca a preocupagdo em criar um instrumento de
avaliacdo das condicdes de trabalho.

A questdo da recuperacdo paralela e problemas de indisciplina, depredacdo do
patrimonio, drogas, crime, a alta vulnerabilidade social do entorno da escola, falta de
professores e falta de rotinas também aparecem nesse documento como demandas de
transferéncia de alunos problematicos e projetos que visem a valorizacdo social da escola.

Esta unidade também discutiu a implantacdo da polivaléncia em meio a reforma da RME-SP.

Escola Azul

A Escola Azul localiza-se na zona norte da cidade de S&o Paulo, no bairro da Vila
Maria, e integra a DRE Jacand/Tremembeé. O nivel socioeconémico (NSE) medio dos alunos
desta unidade escolar € de 5,7 (GAME/UFMG/Instituto Unibanco, 2012).

Também possui boa infraestrutura e é abastecida pelos mesmos servicos publicos que
as demais escolas. Possui como dependéncias: 16 salas de aula, cozinha, sanitarios dentro do
prédio, inclusive um sanitario para deficientes, uma sala de leitura, trés quadra de esportes,
um parque, sala para a diretoria e sala para os professores. Nao possui biblioteca, laboratério
de ciéncias e nem sala de atendimento especial. As dependéncias da escola sdo acessiveis aos
portadores de deficiéncia. A unidade possui agua filtrada e fornece alimentacdo aos alunos.
Em relacdo aos equipamentos tecnoldgicos, a escola possui um laboratério de informaética, é
dotada de 20 computadores para uso dos alunos, a quantidade de maquinas para uso
administrativo ndo foi informada, possui Internet banda larga, impressora, retroprojetor e
televisao (Censo Escolar/INEP 2013).

A unidade tem cerca de 70 funcionarios, dentre eles 53 professores. Em relagdo a
formagéo dos profissionais que atuam nesta escola, segundo sitio da prefeitura municipal de
Sdo Paulo, a escola possui 18 professores de Educacao Infantil e Ensino Fundamental I, sendo
17 com licenciatura plena e um com o Ensino Médio ou o antigo normal. Os demais sdo
professores de Ensino Fundamental Il e Ensino Médio, sendo trés de Ciéncias, trés de

Educacdo Artistica, cinco de Educacgéo Fisica, quatro de Geografia, trés de Historia, cinco de

'8 Espécie de provdo com questdes de todas as disciplinas, desta forma o instrumento contempla em
elevado nimero de questdes, 5 itens de multipla escolha e 2 de resposta construida, de cada disciplina,
o tempo de resolucdo da prova segue o pardmetro de 4 horas. O resultado desta prova compde a
avaliacdo bimestral, juntamente com a avaliagdo individual de cada professor.
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Inglés, seis de Matemaética, cinco de Portugués, todos com licenciatura plena, de acordo com
o portal da prefeitura. Atende em dois turnos (manhd e tarde), apresentando matricula total de
803 alunos, distribuida da seguinte forma: 278 alunos matriculados nos anos iniciais do
Ensino Fundamental e 211 matriculados nos anos finais, de acordo com o Censo Escolar
2013.

Foram analisados seis documentos dos registros de reunides pedagdgicas de 2013.
Discutiu-se pouco sobre a questdo da avaliacdo, de acordo com essa fonte entrou em pauta: a
auto-avaliacdo sobre acles ja desempenhadas, a avaliacdo semestral e final da unidade, a
avaliacdo do curso de mediacdo e avaliagdo semestral do Projeto Politico Pedagdgico (PPP),
assim como a sondagem dos conhecimentos prévios dos alunos. Debateu-se sobre os projetos
que a escola desenvolve, como: Projeto Ampliar, Recuperacdo de Lingua Portuguesa,
Recuperacdo de Matematica, Programa Ampliar Informéatica Educativa, esporte, “Orientagdo
sexual”, danga, Artes Plasticas na Cultura Popular, teatro na escola. Conversaram sobre a
preparacdo para o Pacto Nacional pela Alfabetizacio na Idade Certa (PNAIC)™, a elaboragdo
do PPP, do planejamento de projetos didaticos. Nesta escola é evidente a preocupacdo em
cuidar para que todos os alunos (negros, brancos, bolivianos, pessoas com deficiéncia, ricos,
pobres, homossexuais ou ndo) recebam a mesma atencéo na sala de aula.

Dado o quadro de cada uma das unidades participantes da pesquisa, é interessante
analisar também, para um entendimento do rendimento educacional, dados levantados a
respeito do desempenho das escolas nas quatro edi¢des da Prova Brasil, comparando com
resultados nacionais, do estado de Sdo Paulo e também do municipio. Nos Gréficos 3 e 4
encontram-se os resultado das edi¢des de 2005 a 2011, nos componentes: Lingua Portuguesa
e Matematica, tanto para 0s anos iniciais como para os anos finais do ensino fundamental, nas
instancias federal, estadual, municipal e escolar.

Observa-se evolugéo crescente do 5° ano, nos dois componentes avaliados, de 2005 a
2011, pelas instancias federal, estadual e municipal. Contudo, os dados apontam flutuacbes
nos resultados obtidos em Lingua Portuguesa e Matematica pelas escolas da amostra. As
Escolas Verde e Azul tiveram queda nos desempenhos de 2009 para 2011 nos dois
componentes avaliados. A Escola Amarela também sofreu queda nas duas proficiéncias no
ano de 2007. E pertinente questionar o salto nos resultados de 2009, tanto para Lingua

Portuguesa quanto para Matematica, pois eles destoam muito nas Escolas Verde e Azul,

19 Para mais informacdes sobre o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) acesse:
http://pacto.mec.gov.br/o-pacto.
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levando a crer que a queda em 2011 pode ter corrigido, na verdade, a evolucdo das escolas a

um patamar mais coerente ao anterior.

Grafico 3 — Prova Brasil. Lingua Portuguesa. Ensino fundamental. 5° ano. 2005-2011

Proficiéncia em Lingua Portuguesa na Prova Brasil
Anos Iniciais (52 ano)

200,0 > i
192,5
Z 191,8
- 1V 190.6
-]
E 185,0 180.0 1850 L 1879
= /—1757 1830 ek 181,6
p 177.9 2 178,9
.E 172,32 175,8 1777
S 170.0 169;7
w 170, 1664 P— ey
5 —_— 168,6
5 165,5
a
3
£ 155,0 1371 1557
g
w
145,4
140,0
2005 2007 2009 2011
—— Brasil 530 Paulo (Estado) —&— S80 Paulo (Municipio) Escola Verde Escola Amarela —e— Escola Azul

Fonte: MEC / Inep.

Gréfico 4 — Prova Brasil. Mateméatica. Ensino fundamental. 5° ano. 2005-2011
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Para ilustrar a situacdo do rendimento educacional dos anos finais do ensino

fundamental, realizou-se o mesmo tratamento, analisando também os resultados da Prova
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Brasil, nas edi¢des de 2005 a 2011, nos componentes: Lingua Portuguesa e Matematica, vide

os Graficos 5 e 6.

Graéfico 5 — Prova Brasil. Lingua Portuguesa. Ensino fundamental. 9° ano. 2005-2011
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Fonte: MEC / Inep.

Grafico 6 — Prova Brasil. Matematica. Ensino fundamental. 9° ano. 2005-2011
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Observa-se também crescimento continuo do 9° ano, nos dois componentes avaliados

nos dados nacionais e estaduais. Na RME-SP os resultados aumentam em Lingua Portuguesa,

enguanto que em Matematica parece encontrar maiores dificuldades, oscilando negativamente

em 2007 e 2009, recuperando-se novamente em 2011. Os dados apontam algumas oscila¢des
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nos resultados obtidos em Lingua Portuguesa e Matematica pelos 9° anos das Escolas
Amarela e Azul, a Escola Verde também enfrenta turbuléncias apenas em Matematica.

De acordo com classificagdo do Todos Pela Educacdo, a plataforma QEDU
disponibilizou o percentual de alunos que se encontram no que eles denominam de nivel
adequado®, o quadro das escolas e das esferas federal, estadual e municipal se encontra nos
Graficos 7 e 8.

Gréfico 7 — Prova Brasil. Lingua Portuguesa. Ensino fundamental. 5° ano. Percentual

de alunos no nivel adequado. 2007-2011
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Fonte: QEDU.

?® Classificagdo ndo oficial defendida pelo Todos Pela Educagdo. Sustenta-se como ideal o patamar de 70% de
alunos que deve estar no nivel adequado até 2022.
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Gréafico 8 — Prova Brasil. Matematica. Ensino fundamental. 5° ano. Percentual de

alunos no nivel adequado. 2007-2011
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Verifica-se que, de modo geral, os resultados de Lingua Portuguesa e Matematica
melhoraram ao longo dos anos, comparando os resultados do Brasil, estado e municipio de
Sdo Paulo nas edi¢des de 2007, 2009 e 2011, exceto o municipio de Sao Paulo, que caiu dois
pontos percentuais na Ultima edicdo. Em relacdo aos percentuais das escolas investigadas,
observam-se flutuagfes com leves quedas entre as edigdes de 2007 e 2011. Vale destacar dois
casos: i) o salto evolutivo da Escola Amarela, que foi de12% em 2009 para 36% em 2011 em
Lingua Portuguesa e Matematica; ii) a queda acentuada da Escola Azul em Matemaética indo
de 53% em 2009 para 35% em 2011. Seria interessante investigar melhor, junto as escolas,
razdes que explicariam essas oscilacbes. Em relacdo as séries finais do ensino fundamental,

tém-se os Gréaficos 9 e 10.
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Gréfico 9 - Prova Brasil. Lingua Portuguesa. Ensino fundamental. 9° ano. Percentual

de alunos no nivel adequado. 2007-2011
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Gréafico 10 — Prova Brasil. Matematica. Ensino fundamental. 9° ano. Percentual de

alunos no nivel adequado. 2007-2011
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Analisando os resultados do Brasil, estado e municipio de S&o Paulo nas edi¢fes de
2007, 2009 e 2011, observa-se que, de modo geral, os resultados de Lingua Portuguesa e
Matematica dos anos finais evoluiram, porém de forma mais timida. Em relacdo aos
percentuais das escolas investigadas observam-se flutuagdes com leves quedas entre as
edicOes de 2007 e 2011. Sublinham-se trés casos: i) a oscilagdo do resultado da Escola
Amarela em Lingua Portuguesa; ii) a acentuada queda da Escola Azul em Lingua Portuguesa;
iii) o movimento decrescente do desempenho em Matematica da Escola Verde e Azul.

As Tabelas 11 e 12 apresentam o comportamento das escolas no Ideb, em relacéo aos
resultados do Brasil, da rede estadual e municipal, bem como também revela a taxa de
crescimento das edi¢cdes de 2007 a 2011, tanto para 0s anos iniciais quanto para os anos finais
do Ensino Fundamental.

Tabela 11 — Ideb. Anos iniciais do Ensino Fundamental. 2005 a 2011

Abrangéncia geogréfica | Ideb dos anos iniciais do ensino | Taxa de crescimento do
de escolas municipais e fundamental Ideb entre 0s anos
Emef 2005 | 2007 | 2009 | 2011 2007 2009 | 2011
Brasil 3.6 4.0 4.4 4.7 11% 10% 7%
Séo Paulo (Estado) 4.5 4.8 5.3 5.4 7% 10% 2%
Sao Paulo (Municipio) 4.3 4.5 5.0 5.1 5% 11% 2%
Escola Verde 4.0 4.4 5.0 4.4 10% 14% -12%
Escola Azul 4.4 5.1 5.7 5.4 16% 12% -5%
Escola Amarela 3.4 2.8 3.8 5.2 -18% 36% 37%

Fonte: MEC/Inep.

Tabela 12 — Ideb. Anos finais do Ensino Fundamental. 2005 a 2011

Abrangéncia geografica Ideb dos anos finais do ensino | Taxa de crescimento do
de escolas municipais e fundamental Ideb entre 0s anos
Emef 2005 | 2007 | 2009 | 2011 2007 2009 | 2011
Brasil 3.2 3.5 3.7 3.9 9% 6% 5%
Sé&o Paulo (Estado) 3.8 4.0 4.3 4.4 5% 8% 2%
Sé&o Paulo (Municipio) 3.9 3.8 4.0 4.2 -3% 5% 2%
Escola Verde 3.5 3.7 4.2 3.9 6% 14% -1%
Escola Azul 4.6 4.5 4.8 4.5 -2% 7% -6%
Escola Amarela 3.7 3.4 4.0 4.1 -8% 18% 3%

Fonte: MEC/Inep

Os dados revelam um Ideb crescente nas trés esferas nacional, estadual e municipal,
tanto para 0s anos iniciais, quanto para os anos finais do ensino fundamental, exeto pela leve
gueda na rede municipal na edicdo de 2007. Em relacdo as escolas da pesquisa, observa-se

que a pontuacdo obtida acompanha a média dos padrdes macro supracitados. As Escolas
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Verde e Azul apresentam Ideb crescente, mas oscilam no resultado de 2011, respectivamente,
tanto nos anos iniciais, -12% e -5%, quanto finais, -7% e -6%. Ja no caso da Escola Amarela o
movimento ascendente se reforca com queda no resultado de 2007, -18% e -8%,
respectivamente, para 0s anos iniciais e finais. Ao serem questionada sobre as oscilac@es, na
Escola Azul foi relatado um aumento na matricula de alunos estrangeiros, em sua maioria
bolivianos, na Escola Verde e na Escola Amarela questdes com a comunidade, caréncia de um
lado e violéncia do outro.

Para melhor compreender esses resultados exemplifica-se por meio da Tabela 13, a
decomposicdo do indice, analisando isoladamente o peso de cada um dos fatores utilizados
para calculo do resultado final.

Tabela 13 — Peso dos fatores na variacdo do Ideb. Escola Verde.

| 12a 42 série |
Matematica Lingua portuguesa Aprovacgédo
2005 a 2007 82,64% 20,43% -3,06%
Matematica Lingua portuguesa Aprovacgéao
2007 a 2009 23,68% 37,19% 39,13%
Matematica Lingua portuguesa Aprovagao
2009 a 2011 14,13% 11,42% 74,46%
Matematica Lingua portuguesa Aprovagao
2005 a 2011 91,59% 60,03% -51,62%

Fonte: Elaboracéo Prof. Dr. Ocimar (2012).

Os dados evidenciam o percentual correspondente a cada elemento na composic¢do do
Ideb, sendo a proficiéncia a soma dos resultados de Matematica e Lingua Portuguesa dividida
por dois. Observa-se que de 2005 a 2007 o indice pode ser explicado em grande parte pela
proficiéncia, pois com a aprovacao praticamente estabilizada de um ano para o outro o peso,
especialmente de Matematica com seus 82,64% da proficiéncia, foi o responsavel pelo avanco
na nota do Ideb de 4,0 para 4,4. Contudo, analisando os dados de 2009 para 2011 chama a
atencdo a inversdo do peso dos fatores na variacdo do indicador, em que 74,46% da nota de
deve a aprovagédo, contudo houve um maior equilibrio no desempenho de Matematica e
Lingua Portuguesa. Esse tratamento também pode ser feito para os anos finais do Ensino
Fundamental e se estender para outras escolas.

Diante deste quadro, que, além de delimitar o cenario em que a pesquisa de campo foi
realizada, também apresenta tratamento de alguns dados importantes para lidar com o tema
em questdo, é possivel avancar para o capitulo seguinte, que se dedica a analisar os resultados
dos questionarios aplicados in loco.



CAPTITULO IV
A PESQUISA E ANALISE DE SEUS RESULTADOS

Diante do quadro avaliacGes externas que intensifica cada vez mais sua presenca na
educacdo, com diversas iniciativas tanto no ambito internacional, nacional, como local, em
especial na RME-SP, e dos possiveis usos de seus resultados, estabeleceu-se a investigacdo
focada nas equipes gestoras por compreendé-la como o grupo de profissionais que tem sido
cada vez mais convidado a lidar com as questdes relacionadas as avaliacdes externas, sendo
responsavel por receber e transmitir essas informacfes dentro da escola e na comunidade.
Assim, este capitulo visa apresentar resultados das investigaces empiricas realizada nas trés
escolas que compde a amostra desta pesquisa, explorando, ainda que sem toda a generalizacao
necessaria, como as avaliacdes externas nacionais, em especial a Prova Brasil e o Ideb, ecoam

no interior das escolas.

4.1. Aspectos metodoldgicos da pesquisa

A pesquisa de campo contou com a aplicacdo de instrumentos de coletas de dados,
elaborados e pré-testado anteriormente: i) roteiro para entrevista coletiva, ii) questionario
individual e iii) questionario de perfil dos respondentes. A elaboracdo dos questionarios, do
roteiro de entrevista e de observacdo de campo, assim como a aplicacdo do pré-teste para
refinamento destes materiais, foi realizada no ambito do Subprojeto do Pibid. Para a
construcdo desses instrumentos foram analisados roteiros de pesquisas ja concluidas,
aproveitando e reformando alguns itens utilizados, assim como também criando novos itens
que comportassem as intengdes desta pesquisa. Depois de criado, os instrumentos foram pre-
testados e refinados. Para a aplicacdo dos instrumentos, procedimentos previamente definidos
foram seguidos, como agendamento das visitas e forma de resposta. O questionario de perfil
dos gestores foi preenchido individualmente e analisado, ja as entrevistas em grupo e
individuais foram gravadas, transcritas, tabuladas e analisadas.

O questionario foi elaborado para cobrir as principais tensfes apontadas pela literatura
a respeito dos usos dos resultados das avaliagcdes externas pelas escolas. Assim, o instrumento
visa: mapear o grau de conhecimento das avaliagdes externas e de apropriagdo de seus
resultados pelas equipes gestoras, identificando formas de usos de tais avaliagcbes por esse

grupo; captar percepgdes sobre 0 modo como a escola vivencia e interage com as politicas de
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avaliacdo; e explorar outros desafios e tensdes sobre as avaliagbes externas, como
responsabilizacdo, bonus e formacao para uso das avaliagdes, por exemplo.

Depois de elaborado, o instrumento passou pela apreciacdo de membros do Gepave,
agregando contribuicdes para o aprimoramento do material. A primeira versdo do
questionario foi pré-testada com gestores da rede estadual, em parceria com supervisor?* da
Diretoria Regional de Ensino (DRE) de Jundiai. Feitos os ajustes finais no instrumento, levou-
se esse material a campo.

A pesquisa de campo ocorreu de fevereiro a junho de 2013. Para a aplicacdo do
questionario, as visitas foram previamente agendadas nas escolas e, com autorizagdo dos
sujeitos, as entrevistas foram gravadas e posteriormente transcritas e analisadas a fim de
prezar pela fidedignidade das falas. Os procedimentos de aplicacdo dividem-se em duas
etapas. A primeira, composto por um questionario de dois blocos de perguntas, foi realizada
de forma coletiva, sob o pretexto de uma aproximagao menos tensa, por ser 0 primeiro contato
com a maioria dos membros da equipe. Por se tratar de um instrumento com questdes mais
genéricas, essa opcao ndo prejudicou a obtencdo de primeiras impressoes a respeito do tema e
até a apreensdo de uma visdo mais institucional sobre o assunto. Para essa etapa, a presenca
de todos os membros da equipe gestora foi requisitada na tentativa de captar a pluralidade de
olhares dentro de um mesmo grupo, mas a participacdo varia em cada unidade, conforme
disponibilidade no momento, dada a dificuldade de retirar de cena a equipe completa de uma
sO vez. Entretanto, contamos com a presenca de 13 membros da equipe gestora das trés
escolas investigadas, sendo 3 (trés) diretores, 6 (seis) coordenadoras pedagdgicas e 4 (quatro)
assistentes de diregéo, de um total de 15 profissionais.

Em outro momento, também, foram aplicadas entrevistas semiestruturadas individuais
com cada membro da equipe, gravadas com autorizacdo dos sujeitos para serem tratadas com
0 mesmo rigor de analise da outra entrevista, zelando pela veracidade das falas e sigilo de
suas identidades. As entrevistas contaram com 0 apoio de bolsistas de iniciagdo a docéncia
vinculados ao projeto maior. Ao final da pesquisa, houve ainda a aplicagdo de breve
questionario de perfil dos gestores, inspirado no questionario da Prova Brasil, com o prop6sito

de caracterizar os entrevistados em questao.

?'Com o apoio de Eliezer Pedroso da Rocha, Doutor em Educacdo pela Feusp e membro do Gepave, 0
instrumental criado foi pré-testado com gestores da rede estadual, visto que ele possui maior proximidade com
esse publico devido a funcéo de supervisor que exerce na DRE.
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A seguir, sera apresentada a descricdo do perfil dos gestores respondentes, seguida da
andlise das entrevistas realizada com as equipes gestora de cada uma das escolas e da analise

das entrevistas realizadas individualmente com cada membro da equipe.

4.2. Perfil dos gestores pesquisados

As equipes gestoras das trés escolas eram compostas por um diretor, dois
coordenadores pedagogicos e dois assistentes de direcdo. De um total de 15 membros das
equipes gestoras entrevistadas, observou-se um perfil majoritariamente feminino,
correspondendo a 13 dos respondentes. Em relacdo a idade desses profissionais, apenas trés
deles possuem de 25 a 39 anos, o restante possui mais de 40 anos. Somente um é solteiro, 0s
demais sdo casados ou possuem relagdes estaveis e possuem de um a trés filhos. Quanto ao
quesito raca/cor, 12 se declaram brancos, dois amarelos e apenas um se declarou preto.

A respeito das experiéncias desses profissionais, 13 sujeitos trabalham ha mais de 15
anos com educacdo. De todos os membros das equipes investigadas, dez ja exerceram
atividade docente na rede municipal de educagdo por nove anos ou mais, ja ocupando cargos
em equipes gestoras escolares, e dez possuem essa experiéncia hd mais de cinco anos.
Entretanto, quase metade (sete) dos respondentes faz parte da equipe gestora da escola
investigada ha menos de dois anos, enquanto que outros sete fazem parte do grupo ha mais de
5 anos, todos com carga horéria de trabalho de 40 horas semanais ou mais. Os dados
revelaram um quadro equilibrado entre o tempo de pratica na &rea de novatos e veteranos.
Quando questionados sobre o exercicio de outra atividade remunerada além da que ocupavam,
11 negaram, ja os outros quatro afirmaram complementar a renda com outras atividades,
também na area da educacdo, como professores da rede estadual ou de outros municipios.

Sobre o vinculo desses profissionais com a RME-SP, os diretores e coordenadores sao
efetivos nos respectivos cargos, enquanto que os seis Assistentes de Direcdo sdo efetivos
como professores da rede, assumindo essa fungdo por meio de indicacdo dos gestores.
Segundo eles, sdo escolhidos por entenderem bem questdes pedagdgicas, pela capacidade de
dirigirem a escola, por serem honestos e trabalhadores, além de serem respeitados como
professores e por possuirem experiéncia na area.

Em relacdo a preparacdo desses profissionais para o cargo, dez respondentes

afirmaram ter recebido treinamento ou capacitacdo para dirigir escolas com carga horaria
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acima de 20 horas, os demais ndo participaram de capacitagdo alguma, permitindo questionar
0s critérios para frequentar o curso antes de assumir tal responsabilidade. Sobre a formagéo os
dados sdo mais animadores, somente um possui apenas 0 Ensino Médio ou o Magistério
(antigo 2° grau) e os demais tém Ensino Superior ou em Pedagogia ou em outras areas, todos
realizados na modalidade presencial, sendo 12 em institui¢cdes privadas de ensino. Desses, seis
possuem Pds-Graduacdo, sendo quatro Especializagdes, um Mestrado em andamento e outro
concluido, em Educacgdo nas areas tematicas enfatizando Gestdo e Administracdo Escolar ou
areas pedagodgicas. Também sondamos o tempo estimado da formacéo e cinco deles possuem
esta Ultima titulacdo h& mais de oito anos.

Sobre a participacdo em atividades de formacao continuada (atualizacdo, treinamento,
capacitacdo etc.) nos ultimos dois anos, apenas um nao participou dos cursos promovidos por
“outras razdes”. Dentre essas atividades de formag¢ao, a maioria € promovida pelas Secretarias
de Educacdo, mas também houve relatos de iniciativas organizadas por Universidades e
outros Orgdos. Nesses encontros, oito pessoas disseram ter sido abordado o tema das
avaliacdes externas, sugerindo certa relevancia do tema nas pautas.

De posse dessas informacgdes, que constroem um pano de fundo para discutir nossa
questdo de pesquisa, a analise dos resultados da investigacdo pode ser feita em duas partes. A
primeira apresenta andlise das entrevistas realizadas com cada equipe gestora e a segunda traz

analise das entrevistas individuais.

4.3. Analise das entrevistas realizada em grupos

Os dados apresentados sdo analises com base em informacg6es fornecidas entrevistas
realizadas em grupos com as equipes gestoras das trés escolas investigadas. A proposta de
aplicacdo do instrumento direcionado para 0 grupo requeria a participacdo de todos ou da
maior quantidade de membros da equipe gestora possivel. No entanto, reconhecendo a
dificuldade de retirar de cena todos esses profissionais, mesmo que por um curto periodo de
tempo, a aplicagédo contou com um bom numero de participantes, 13, sendo um diretor e dois
coordenadores na Escola Verde; um diretor, um assistente e trés coordenadores na Escola
Amarela; um diretor, dois assistentes e dois coordenadores na Escola Azul.

O instrumento aplicado teve como objetivos centrais mapear o grau de conhecimento
da equipe gestora sobre avaliages externas e captar percepc¢des sobre 0 modo como na escola

as politicas de avaliagcdo sdo vivenciadas. As entrevistas foram gravadas, transcritas e as
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respostas foram analisadas em blocos de questdes divididos em linhas de analises: i)
conhecimentos sobre avaliagdes externas; ii) conhecimentos a respeito do Ideb; iii) formagéo
para o trabalho com as informac6es geradas pelas avaliacGes externas; iv) desempenho obtido
nas avaliagdes; v) posicionamentos e relacbes estabelecidas entre equipes gestoras e

avaliacOes externas.

Conhecimentos sobre avaliacdes externas

As equipes gestoras das escolas investigadas afirmaram conhecer as seguintes
avaliagOes externas: Saeb/Prova Brasil, Provinha Brasil, Prova S&o Paulo, Prova da Cidade e
até mesmo o ldeb, embora confundam um pouco o significado das siglas. Vale ressaltar
algumas confus@es observadas, como no caso da Escola Verde, em gque seu grupo confunde o
resultado da Prova Brasil com o do Ideb, que é considerado principal fonte de informag6es
sobre esta Prova; e na Escola Azul onde os gestores consideram a Prova Brasil e a Provinha
Brasil praticamente como sindnimas uma da outra.

Tais fatos revelam fragilidades em relacdo ao entendimento dessas avaliacdes.
Gestores indicam conhecer razoavelmente os objetivos e metas das avaliacGes que participam,
mas suas falas demonstram compreensdes um tanto quanto genéricas. Colocam como
principal objetivo das avaliagcdes externas a melhoria da qualidade do ensino, a equipe da
Escola Amarela indicou a necessidade de revisitar alguns materiais para responder com mais
detalhes. Ja a da Escola Verde afirma que tais avaliacbes visam a detectar problemas na
educacdo e investir nas escolas com dificuldades, enquanto que a da Azul relata que os
resultados dessas avaliagdes servem para rever dificuldades e que devem pautar intervengoes
no trabalho da escola.

Em relacdo as avaliacbes que as escolas investigadas participam, de modo geral €
possivel identificar trés a quatro tipos de avalia¢fes diferentes: Prova Brasil, Provinha Brasil e
Prova S&o Paulo sdo comuns a todas elas. Verificam-se ainda adesdo a testes opcionais,
sugerindo o interesse por essas avaliacbes, como no caso da Escola Azul e Amarela, que
também participam da Prova da Cidade. A Escola Verde ndo faz esta Prova, dado episddios
anteriores de problemas como a falta de retorno dos resultados e erros ndo corrigidos nos
dados de 2011, colocando em xeque a credibilidade de tais avaliagdes “A gente ndo tem turma
de PIC e eles mandaram resultado do PIC”, conta uma Coordenadora Pedagogica (CP).

As fragilidades sdo sublinhadas novamente quando os membros das instituicdes
demonstraram imprecisdo quanto a periodicidade das avalia¢cfes que participam. Em relacéo

aos desempenhos nesses exames, as equipes das unidades escolares demonstram inseguranca
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sobre o resultado exato, mesmo 0 mais recente ndo foi lembrado. Sabem resultados vagos,
proximidade da meta, nivel e média aproximada em relacéo a rede. Apenas a equipe da Escola
Verde aparenta mais seguranca ao falar do Ideb, trazendo dados das seéries iniciais e finais do
Ensino Fundamental. As davidas sobre essas informag6es podem ser um indicador de excesso
de informagdes que precisam ser registradas, dificultando a assimilagéo de informagdes ainda
primarias ou mesmo de saturacdo dessas unidades ao calendério de testes padronizados.

Kohn (2000, p. 1), ao tratar dos estudantes norte-americanos, questiona: “Is it my
imagination, or we are spending an awful lot of time giving kids standardized tests?”. A
mesma reflexdo pode ser estendida a realidade da RME-SP e Esquinsani (2010, p. 144) a faz
quanto a pertinéncia dos resultados auferidos nas avaliacGes externas se quisermos que esses
dados “deixem de figurar apenas ‘em cima da mesa’ e passem a fazer sentido dentro da
escola”. Para a autora, a articulacdo de resultados, internos e externos, com a documentagédo

legal da escola, os qualificam a responder aos desafios educacionais.

Conhecimentos a respeito do Ideb

O Ideb mostrou-se conhecido pelas trés escolas da amostra, ainda que em niveis
variados. A equipe gestora da Escola Azul conta que o indice foi criado no Governo Lula, que
a meta para 2022 é 6,0, de acordo com parametros da OCDE, e revela consultar o indice no
sitio do Inep. J& uma coordenadora da Escola Amarela afirmou que “o indicador foi criado
para avaliar as disparidades na educacdo e que a comunidade pode acessé-lo pela internet”,
mas se confunde quando relata que a “DRE manda refinado, resultado por aluno”. Contudo,
nem o ldeb, tampouco a Prova Brasil tém seus resultados divulgados por respondente; apenas
a Prova S&o Paulo, das avaliagOes externas que a escola participava, fornece resultados por
aluno.

O Ideb é muito presente na fala dos gestores da Escola Verde; é o indicador que parece
mais importar pelo impacto social que exerce e a estreita relagdo estabelecida com a
comunidade, que cobra, da equipe gestora, efetividade de seu projeto diferenciado, via
desempenho expresso no indice. O destaque dado ao indicador pode ser percebido na fala de
uma das coordenadoras que afirmou que “o Ideb deu reconhecimento internacional aos
resultados do Brasil”. A escola foi alvo de criticas por que decresceu no Ideb de 2011, mesmo
tendo evoluido em todas as edi¢des anteriores, o diretor revela seu sofrimento, dizendo ter
sentido uma “dor por ter caido no Ideb”.

Em relacdo aos componentes empregados no célculo do indice, as mesmas fragilidades

sdo observadas. A equipe gestora da Escola Azul afirmou conhecer razoavelmente. Ja as da
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Escola Verde e Amarela afirmaram conhecer pouco, sendo que esta Gltima revelou a
existéncia de manuais ainda muito obscuros, mas que néo trazem tais informag6es. Quanto ao
calculo propriamente dito. Os gestores da Escola Azul e Verde revelaram nédo saber e o grupo
da Amarela disse ndo lembrar, mas as trés escolas demonstram algum conhecimento quanto
aos elementos considerados para a composi¢do do Ideb, apontando a média da Prova Brasil e
o fluxo, de acordo com o Censo Escolar. Entretanto, algumas confusdes sdo perceptiveis na
fala dos entrevistados, como o entendimento de fluxo como as “taxas de evasao, frequéncia e
desisténcia”, conforme encontramos na Escola Azul, ou o entendimento de fluxo como as

“taxas de transi¢ao, desisténcia e evadidos”, de acordo com a Verde.

Formacdao para o trabalho com as informagdes geradas pelas avaliagcdes externas

As lacunas apontadas nos conduzem a uma investigacao a respeito da preparacdo dos
gestores para lidar com as avaliagdes externas. Todas as escolas afirmaram haver informacéo,
mas ndo formacdo especifica para esse fim. A Secretaria Municipal de Educacdo, por
intermédio da Diretoria Regional de Ensino (DRE), promove reunides anuais com duracao
média de quatro horas, para discussdo dessas questdes, que normalmente giram em torno de
aspectos e de resultados da Prova Sdo Paulo. Tal fato deve fornecer elementos que promovem
uma maior facilidade dos profissionais entrevistados em se pronunciar em relacdo a este
exame, pois a riqueza de materiais e as discussdes ajudam na apropriagdo desta avaliacdo, em
especial. Temas como a Teoria da Resposta ao Item (TRI) e construcdo de itens também
foram abordados por formadores em tais reunides, como foi colocado pelo grupo da Escola
Azul. Entretanto, ndo foi relatado o que exatamente, embora seja curiosa a opcéo pela
abordagem de um tema tdo complexo como a TRI quando ha tempo tdo curto disponivel.
Como tais momentos envolvem a participacdo exclusiva da equipe gestora, geralmente
responsavel por disseminar essas informacgdes com os outros membros de suas escolas, acaba
ocorrendo o problema do “telefone sem fio”, segundo a diretora da Escola Azul.

A equipe da Escola Azul revela analisar os dados e estudar como repassa-los aos
professores, utilizando para isso as horas da Jornada Especial Integral de Formagdo (JEIF). Os
membros da Verde também demonstram interesse em conhecer melhor o tipo de prova e
prometeram estudar a matriz do Saeb/ Prova Brasil durante o ano de 2013. Para uma de suas
CP, “as avaliagdes caem de para-quedas na escola”. Vale destacar o comentario da assistente
de direcéo da Escola Amarela, que citou o exemplo da Provinha Brasil, aplicada por conta da
propria unidade, sem treinamento ou monitoramento, com toda comunicagdo, envio de

material e de resultados acontecendo de maneira virtual.
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Desempenho obtido nas avalia¢des

Embora com pouco conhecimento sobre caracteristicas das avaliagcbes externas que
participam, como observado, as equipes gestoras concordam com os resultados obtidos nas
avaliacbes externas e/ou indices divulgados. A equipe da Escola Azul afirma perceber
coeréncias ao comparar os resultados do ciclo | e Il. Contudo, os gestores da Escola Verde
afirmam concordar apenas com os resultados do Ideb, revelando que os resultados da Prova
Sdo Paulo nédo representam a escola, visto que novos alunos sdo admitidos no decorrer do ano
letivo e também fazem a Prova, refletindo, portanto, a bagagem adquirida em instituicdes
anteriores. Para o Diretor “esses alunos ndo representam a escola”. O grupo da Escola
Amarela considera que “nem sempre o resultado é real, o aluno que vai bem na escola as
vezes pode ir mal nas avalia¢Oes externas e vice versa”, conta uma das Coordenadoras. Para
ela, as avaliagcdes externas ndo medem o que cada aluno sabe, representa apenas um momento
estanque, que pode ser afetado por fatores emocionais como ansiedade e medo.

Sobre esse aspecto, foi colocado que o desempenho dos alunos nos testes sofre
interferéncia de fatores de varias ordens. A equipe gestora da Escola Azul atribui seus
resultados ao comprometimento da equipe escolar, gestores e professores, também relacionam
o rendimento a continuidade dos trabalhos, a pouca rotatividade de professores e alunos, e até
mesmo a boa localizacdo da escola (seu nivel socioeconémico é o mais elevado dentre as
escolas da amostra). Vale ponderar que, devido a um elevado numero de alunos bolivianos
matriculados nesta unidade, os gestores acreditam que a lingua pode atrapalhar um pouco o
desempenho da escola. A equipe da Escola Amarela atribui seu desempenho a baixa
rotatividade do grupo, que permanece ha mais de sete anos juntos; a gestdo e aos professores,
que trabalham buscando envolver a todos; e aos 30 alunos com “deficiéncia intelectual”, que
“ndo tém condi¢cdes de responder a mesma prova aplicada aos demais e mesmo assim
participam das avaliagdes”, disse uma Coordenadora. Ja a da Escola Verde atribui seus
resultados a um conjunto de fatores, como: a qualidade da formacéo de seus profissionais;
preocupacdo com o desenvolvimento de todos para o sucesso coletivo; ao “curriculo vivo”
que vai além do basico; as condi¢bes do publico atendido, oriundo de comunidades carentes;
aos alunos com Necessidades Educacionais Especiais (NEE) sem laudo e aos que entram na
escola no ano da prova e ja participam.

Ao ser demandada a elencar os principais aspectos que interferem no desempenho dos

alunos, o grupo da Escola Azul considera que: i) condi¢Bes de vida dos alunos; ii) Politica
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Educacional do municipio, em especial ao Programa Ler e Escrever®; iii) corpo docente; e
iv) instrumentos e materiais pedagdgicos que a unidade utiliza. A equipe da Escola Amarela
priorizou os aspectos: i) comprometimento da familia; ii) Politicas de assisténcia social e
salde; iii) sociedade; e iv) infra-estrutura. Ja a da Escola Verde colocou fatores internos a
escola, sociais e politicos ordenados da seguinte forma: i) gestdo escolar; ii) corpo docente;

iii) sociedade; iv) préprios alunos, pois a crianga tem sua autonomia nesta unidade.

Posicionamentos e relacGes estabelecidas entre equipes gestoras e avaliagdes
externas

Em relacdo ao posicionamento sobre as avaliagdes externas, os membros das equipes
gestoras entrevistadas possuem opinides das mais diversas. Quando questionadas sobre seu
posicionamento a esse respeito, todas as equipes consideram que as avaliacdes oferecem um
diagndstico que auxilia a escola e as politicas publicas, mas que também séo instrumentos que
agregam outras intencionalidades, direcionando trabalhos, e derivando a¢cBes como a propria
avaliacdo do professor e a premiacéo por desempenho.

As trés escolas participantes desta pesquisa colocaram a instituicdo escolar e seus
membros em primeiro lugar como instancias avaliadas pelas avaliagfes externas. Segundo 0s
entrevistados, a ampla divulgacdo dos resultados gera cobrangas por parte da Secretaria de
Educagéo e da DRE, conta uma Assistente de Diregdo da Escola Azul. A equipe da Escola
Azul indicou as Redes de ensino e proprios alunos em segundo e terceiro lugar,
respectivamente, enquanto que na Escola Verde aparecem as Redes de ensino e o Governo,
nessa ordem, e na Escola Amarela, os proprios alunos e a equipe escolar na figura do Diretor,
Coordenador Pedagdgico e professores.

Contudo, o grupo das Escola Amarela e Azul acredita que as avaliacdes externas tém
possibilidade de auxiliar na melhoria da qualidade a partir da comparagéo entre unidades, mas
ponderam que tal acdo também pode gerar certo desconforto entre as instituicdes com baixos
rendimentos. Ja a equipe da Escola Verde, entretanto, coloca que esse movimento pode gerar
competicdo e ndo colaboracdo, contrariando sua filosofia de solidariedade, um dos cinco
pilares que sustentam as agdes da escola, que adota um modelo diferenciado de educacao.

Segundo uma de suas coordenadoras esse “€ um dos perigos de tais avaliagcdes externas”.

?2Constitui de uma Politica Pblica voltada para o Ciclo I, criada em 2007 pela Secretaria da educacio
do estado de sdo Paulo, que visa assegurar a aprendizagem dos conceitos matematicos e das demais
disciplinas que integram o Curriculo deste Ciclo, promovendo a melhoria do ensino.
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Em relagdo ao modo como gestores se sentem sobre tais avaliagcOes, nota-se
divergéncia nas falas dos entrevistados. De modo geral, a maioria demonstra certo embarago
ao falar sobre isso, reconhecem os beneficios, mas ressaltam as cobrancas demasiadas e a
falta de apoio. A Assistente de Direcdo da Escola Amarela trata com conformismo, afirmando
que “é o Oonus do cargo”. Uma de suas Coordenadoras Pedagdgicas revelou-se incomodada
por sentir que “ndo usa seus resultados como deveria, pois ndo ha tempo para refletir, discutir
com professores, pais e alunos e nem para planejar a¢des” a partir disso. A coordenadora
pedagdgica da Escola Verde afirma que “é um mal necessario” e reconhece a oportunidade de
“enriquecimento pela reflexdo macro e micro” que tanto a avaliagdo interna como a externa
proporciona, mesmo que o tempo para isso seja reduzido. As avaliages permitem que a
escola se debruce sobre os resultados, seu Diretor revelou, entretanto, que “ha professores que
fogem das séries avaliadas”, indicando rejeigdo por parte de alguns docentes.

De modo geral, os gestores parecem lidar de forma tranquila com as avaliagdes. O
grupo da Escola Amarela afirma que j& se adequou, que os testes interferem na organizacéo,
mas que nao atrapalham e que “as avaliagdes estdo no calendario da escola”, diz uma
Coordenadora da Escola Amarela. A equipe Azul também revela se sentir confortavel e a
vontade por que considera que elas “ja fazem parte das atividades da escola”. Nesta Escola
também se encontra resisténcia docente, por isso a equipe afirma se organizar para orientar
seus professores visando abrandar essa aversao.

Apesar de ressalvas, como a ndo representacao total das escolas, todos se posicionam
favoraveis as avaliacGes externas. Acreditam ser um bom instrumento para as escolas se
observarem com um olhar exterior ao seu, “¢ uma maneira de formalizar a radiografia da
educagdo publica no pais” (Diretor da Verde). Serve também para se localizarem frente ao
universo de escolas, comparar resultados e verificar se atingiram as metas tracadas. As
Escolas Azul e Amarela colocam como pontos positivos o diagndstico de problemas através
das devolutivas das avaliagdes, chamando a atengdo e promovendo intervencdes necessarias a
partir da identificacdo, chamada de atengdo e o “direcionamento do trabalho do professor”
conforme uma coordenadora da Escola Amarela. Ja para a equipe da Escola Verde, as
avaliacbes mostram sua evolugdo no tempo e a divulgacdo de seus resultados ajuda a
promover “reflexdes sobre a qualidade do ensino, chamando a atengdo social para esse
aspecto”, seus bons resultados geram ainda mais motiva¢do da escola e estimulam alunos e
pais.

Em relacdo aos aspectos negativos, a discriminacdo institucional pelos maus

resultados € um aspecto apontado pelos membros das Escolas Amarela e Verde, assim como a
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reducdo curricular através do treinamento dos alunos. A equipe da Amarela se posiciona,
também contra o bénus. Uma das coordenadoras da Escola Azul coloca como ponto negativo
o fato do professor ndo ficar com o instrumento de avaliagdo, para ela “sem esse material a
escola ndo sabe o que o aluno errou ou acertou”, contudo, pela propria natureza dos testes
padronizados em larga escala, os itens ndo podem circular pois compdem um banco de itens
que é reutilizado na construcdo das provas em edi¢des futuras. O grupo também reclama da
morosidade na divulgacdo dos resultados e no longo tempo de prova, além da permanéncia
obrigatdria de todos os alunos, por meio dos blocos de respostas coletivas que visam manter
um ritmo de tempo de resposta mais padronizado, 0 que acaba gerando inquietacdo de
respondentes mais ageis, 0 que atrapalha os demais.

As trés escolas apontaram mudancas que gostariam que fossem efetuadas nas
avaliaces externas. Injusticas quanto a dinamica das provas, a analise dos resultados e as
metas tracadas, que parecem desconsiderar peculiaridades locais (como o projeto pedagdgico
diferenciado da Escola Verde) e o nivel socioeconémico do publico que as escolas atendem
sdo motivos de criticas nas Escolas Azul e Verde. Ambas as escolas também reclamam que
ndo ha retorno dos questionarios socioeconémicos e demandam mais agilidade no envio dos
resultados dessas provas.

A equipe da Escola Azul considera que a Prova S3o Paulo é mal elaborada,
contrariando a afirmacdo de que usam mais esses dados no trabalho escolar. Seus gestores
propGem ainda acabar com a divisdo da prova em blocos e reduzir o nimero de questfes da
prova, pois os alunos ficam impacientes e atrapalham os demais. Eles afirmam ter um grupo
bastante heterogéneo e trabalhar com a inclusdo e, por isso, também demandam mais tutores
para alunos com NEE. Também gostariam que os professores ficassem com a prova aplicada
aos seus alunos para entender melhor os resultados, sob o argumento de que os gréaficos e
materiais enviados, da Prova S&o Paulo, Prova Brasil e Ideb, ainda sdo de nebulosa
compreensdo, demanda impossivel de ser atendida dado carater metodoldgico e técnico dessas
avaliagdes, como ja exposto.

O grupo da Escola Amarela também tem dificuldade de compreensdo dos materiais de
divulgacdo dos resultados da Prova Brasil e sugerem assessoria técnica para interpretacdo e
uso dessas informacdes. Também apresentam dificuldades em relagdo a Prova Séo Paulo, que
envia correspondéncia com resultados para a casa dos alunos, mas geralmente as familias
apresentam dificuldades de compreensdo e acabam buscando nas préprias escolas maiores
esclarecimentos. Os relatos corroboram para a defesa da existéncia de uma equipe

especializada como forma de contribuir para a otimizacdo do uso dos resultados das
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avaliacdes externas de forma mais profunda. Outra queixa ligada ao uso é a auséncia de
tempo destinado para discussdo e assimilagcdo desses materiais. A vinculagcdo de bonus aos
resultados alcancados e a criacdo de rankings que desconsideram aspectos socioeconémicos
também sdo criticados, pois a aprendizagem dos alunos deve ser o foco da questao.

A Escola Verde reitera seu desejo de respeito ao projeto diferenciado e revela
problemas de incompeténcia das empresas contratadas para aplicacdo, pois, segundo eles, 0s
profissionais parecem pouco preparados. Reclamam também dos altos gastos com as
avaliacbes externas e colocam uma questdo na esteira de suas preocupacdes: a
responsabilizacdo vestida de culpabilizacdo das escolas por baixos rendimentos e a
honestidade dos resultados gerados nas escolas, indicando diligéncia como procedimento de
investigacdo em casos de desconfiancga dos resultados.

Os dados acima situam o leitor quanto a uma visdao mais geral da unidade educacional,
portanto, para avangar na intencdo de compreender o que pensa cada membro da equipe gestora a

respeito da tematica abordada, optou-se por entrevistar individualmente com a finalidade de perceber

as particularidades de cada sujeito ou até captar divergéncias.

4.4. Andlise das entrevistas individuais

Utilizando como instrumento de coleta de dados questionario semi-estruturado, séo
analisadas as entrevistas realizadas com cada um dos membros das equipes gestoras
investigadas. Para efeito de analise, criou-se sub-questdes em cada item, com respostas
dicotdbmicas (sim ou ndo), o tratamento dessas informacdes se dividiu em duas partes:
quantificacdo da frequéncia de respostas sim e ndo para cada sub-questdo e analise dos
comentarios tecidos durante a entrevista, principalmente nos itens de resposta construida,
cotejando com observacdes efetuadas durante a aplicacdo do questionario. Para analise desses
dados contamos com o apoio do Centro de Estatistica Aplicada (CEA) do Instituto de
Matematica e Estatistica (IME) da USP para auxilio da sistematizacdo da massa de
informagdes geradas pela pesquisa e para producdes de analises mais sofisticadas.

Os dados foram registrados numa planilha elaborada sob recomendacao da consultoria
para sistematizar de maneira sintética as informacgdes, para simplificar as analises
quantitativas. Os dados lancadas foram conferidos pelas anotagdes nos instrumentos de
aplicacdo das entrevistas e audio, prezando pela fidedignidade das informacdes. Para a anélise

também foi indicado a elaboracéo de tabela com agrupamento de questdes do instrumento por
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objetivos da pesquisa, seguido de priorizacdo para orientar a anélise e possiveis cruzamentos,

como consta na Tabela 10.

Tabela 14 — Agrupamento de questfes por objetivos da pesquisa

OBJETIVOS

QUESTOES

Apurar como as
avaliacOes externas
interferem nas praticas
educativas e/ou na
superacédo das
dificuldades;

1°) 4.1 - As avaliagdes externas tém influenciado a organizacéo do trabalho da escola
em que vocé atua? Explique sua resposta.

2°) 7.3 - A escola recebe algum tipo de notificacdo por resultados satisfatorios ou
insatisfatorios? Como isso acontece e por quem é feito esse alerta?

3% 7.2 - A escola é beneficiada com algum boénus financeiro de acordo com o
desempenho nos testes? Se sim, vocé atribui a esse mecanismo alguma melhora nos
resultados de sua escola? Justifique.

4% 7.1 - Qual a sua opinido sobre as politicas de responsabilizagdo que premiam
escolas, profissionais e/ou alunos com melhores desempenhos?

59) 3.3 - A escola divulga os resultados e os indices gerados pelas avalia¢cdes externas?
Se sim, para quem e como? Se ndo, pule para a préxima questdo.

Averiguar se ha
relagdo entre os
resultados alcancgados e
um trabalho de
interpretacdo dos
dados;

1°) 4.2 - Sao desenvolvidas a¢Bes com base nos resultados das avaliacdes externas?

2°) 4.3 - De que forma a escola vem trabalhando com os resultados das avaliagbes?

39 3.5 - A Secretaria e/ou seus 6rgdos intermediarios te(é)m trabalhado os resultados
com as escolas? Se sim, como?

4% 4.6 - A coordenacdo pedagdgica tem utilizado os materiais e os resultados das
avaliacdes externas? Se sim, de que forma?

59 4.7 - Ha na escola alguma iniciativa de monitoramento ou acompanhamento do
desempenho nas avaliagOes externas? Se sim, especifique como e por que isso é feito?
6°) 5.3 - E feito algum trabalho visando reduzir diferencas de desempenho entre os
alunos, promovendo uma maior igualdade de resultados? Como?

7°) 6.3 - Ha acbes voltadas para combater reprovacdo e evasdo? Quais e qual a duracéo
delas?

8% 4.8 - Enumere, por ordem de prioridade, quais desses fatores interferem nos
resultados das avaliagOes externas?

Analisar as relacfes
que equipes gestoras
estabelecem com tais
avaliagdes, em especial
com o ldeb;

1°) 6.3 - Vocé conhece o Ideb da sua escola? Informe.

2°) 6.2 - Que tipo de informagBes vocé consegue extrair do lIdeb? O que é feito com
elas?

39 3.1 - Vocé tem conhecimento sobre os resultados da sua escola nas avaliages
externas e/ou indices educacionais? De quais? Qual o resultado em cada um deles?

4°) 3.2 - Por qual meio vocé toma conhecimento desses resultados?

5° 5.1 - A escola percebe se hd semelhancgas ou diferencas entre os resultados das
avaliacdes externas e internas? (as que disponibilizam resultados individuais para esse
tipo de comparacao) Quais?

6°) 5.2 - Em sua opinido o que justificaria essas diferencas?

Sondar razdes que
justificam o uso ou ndo
uso dos resultados das
avaliagdes externas.

1°) 6.1 - A escola utiliza os resultados do Ideb? Como e por qué?

2°) 4.4 - Qual ou quais avalia¢cdes vocé usa mais? Para vocé, os resultados de qual
avaliacdo externa mais afeta o trabalho da escola? Como e por qué?

39 3.4 - Vocé considera que a apropriacao dos resultados das avaliacBes externas pela
escola pode ser melhorada? Se sim, como?

4% 8.1 - Quanto aos fundamentos das avaliagBes externas, para quais dos aspectos
abaixo vocé considera ser necessaria formacao para os Gestores

5% 4.5 - Em sua opinido, quais as principais contribuices, dificuldades e desafios
encontrados pela escola no trabalho com as avaliagdes externas?

A anélise foi sistematizada nos seguintes tdpicos: i) influéncia das avaliaces externas

nas praticas educativas e/ou na superacdo das dificuldades encontradas nas escolas; ii)

Relacéo entre tratamento dos dados das avaliacGes externas e os resultados alcancados pela
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escola; iii) relagOes estabelecidas entre equipes gestoras e tais avaliagdes e, em especial, com

0 Ideb; iv) usos versus ndo uso dos resultados das avaliagdes externas.

Influéncia das avaliacbes externas nas préaticas educativas e/ou na superacdo das
dificuldades encontradas nas escolas

De forma geral, os depoentes das escolas responderam que as avaliagcdes externas tém
influenciado a organizacdo da escola apenas nos dias de aplicacdo de provas. Na Escola
Amarela, isso é reiterado, pois as afirmacgdes dos quatro membros da equipe gestora, a grande
influéncia das avaliagdes externas parece residir na mudanca da rotina no dia da aplicacéo das
provas. Na Escola Azul, mudancas na rotina em dias da aplicacdo das provas e a orientacao
do trabalho dos professores, também, tiveram quatro indicacbes cada. Com a mesma
intensidade, na Escola Verde foram apontadas influencias na orientagdo dos trabalhos dos
professores e no planejamento das atividades. Com isso, ainda que ndo tenhamos levantado
todos os indicios, nossos depoentes indicam que o impacto das avaliacGes externas é restrito.

Sobre notificacGes recebidas por resultados satisfatdrios ou insatisfatorios, as opinides
sdo diversas nas trés escolas investigadas. Os respondentes da Escola Amarela afirmaram
receber pessoalmente, pelo secretario municipal ou pelo supervisor de ensino. Segundo eles,
normalmente o contato € feito diretamente com a equipe gestora, apenas um dos entrevistados
ndo soube informar. Na Escola Azul, quatro gestores disseram nunca terem sido notificados,
para 0 que afirmou ter recebido, as notificacdes foram feitas pessoalmente ou através do
contato com os supervisores. Ja na Escola Verde a equipe relatou ter sido notificada uma vez
por ter atingido a meta do Ideb, no caso os supervisores também foram o0s responsaveis
pela(s) notificacbes. Nao houve registros de notificacdes via e-mail, telefone ou atraves do
MEC/Inep ou diretamente do prefeito.

A respeito das politicas de responsabilizacdo que premiam escolas, profissionais e/ou
alunos com melhores desempenhos, verifica-se conotacdo predominantemente negativa
guanto a opinido dos gestores. Na Escola Azul, os gestores acreditam que podem gerar pré-
indisposicdo ou o contrario, pode incentivar o trabalho do gestor. Ja na Escola Amarela, dois
sujeitos afirmaram que estas iniciativas induzem o trabalho por pressdo e que também pode
gerar pré-indisposicdo no gestor, e na Escola Verde trés respondentes indicaram que a
responsabilizac¢do induz o trabalho por presséo.

Sobre o recebimento de bonus, de acordo com trés membros da equipe gestora, a

Escola Amarela nunca recebeu gratificacdo por desempenho nos testes. O Diretor afirmou que
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"pelas politicas da SME, os professores é que recebem bodnus, ndo a unidade". Uma
Coordenadora complementa dizendo que "essa verba vém de acordo com os resultados das
provas e com a assiduidade do professor”, confundindo as informac6es. Ja na Escola Verde,
foi recebido um incremento na parcela do PDE por ter atingido a meta do Ideb, mas os
gestores nédo atribuem a esse mecanismo nenhuma melhora nos resultados. Segundo o diretor
"é um equivoco pensar que motiva a escola com esse recurso. O que melhora a educacdo €
planejamento, curriculo e envolvimento dos educadores”. Na Escola Azul, apenas duas
pessoas disseram que a unidade ja foi beneficiada com bdnus por seu desempenho nos testes.
Uma das Assistentes de Direcdo disse que a escola recebeu um bénus de 50% do MEC,
atribuindo uma melhora nos resultados por conta do bonus, pois, segundo ela, "a equipe fica
motivada com a premiacdo, n6s ganhamos ha 6 anos". Contudo, uma das Coordenadoras que
também afirmou o recebimento do b6nus disse: "ndo creio que ajuda nos resultados, ajuda na
aquisicdo de materiais". Desta forma, fica claro que, de modo geral, as escolas ndo atribuem
ao bonus melhoria nos resultados.

Sobre a divulgacdo dos resultados e os indices gerados pelas avaliacdes externas, 0s
entrevistados das trés escolas disseram se preocupar em disseminar essas informacoes e
divulgam os resultados para professores, pais, alunos, Conselho escolar e comunidade,
embora o fizessem de maneira rasa, conforme as limitacdes de compreenséo ja delatadas. Na
Escola Amarela a divulgagé@o aparece com mais intensidade para professores e pais, com 5 e 4
mencgdes entre 0s gestores, respectivamente, e uma Coordenadora afirmou também que
"guando os alunos da 4 série de dois anos ultrapassaram a meta prevista para 2017 colocaram
cartaz parabenizando”. Na Escola Azul, segundo uma Assistente de Dire¢do “nas reunides de
pais a diretora sempre faz uma reunido geral aqui no patio, onde ela traz esses informes".
Quatro de seus gestores disseram ser feito um trabalho de divulgacdo dos resultados para os
professores, e trés membros da equipe disseram divulgar também para alunos, pais e para o
Conselho. Na Escola Verde, uma das Coordenadoras relatou que a divulgacgéo é feita de forma
oral, em reunides e complementou: “antigamente os resultados eram expostos em cartazes nas
paredes, hoje em dia, ndo mais”. Houve convergéncia da resposta dos cinco gestores ao relatar
ser feita divulgacdo dos resultados para professores, pais, Conselho escolar e comunidade.
Uma das Coordenadoras ao falar da divulgagao complementa “a gente até leva o resultado aos
professores, mas ndo 'mergulhamos de cabeca’”, revelando dificuldades para analises mais
aprofundadas. A coeréncia entre as respostas fornecidas de forma individual reforcam a

veracidade das informacdes.
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Relacdo entre tratamento dos dados das avaliagOes externas e o0s resultados
alcangados pela escola

A respeito de acOes desenvolvidas com base nos resultados das avaliacbes externas,
verificou-se que na Escola Verde encontra-se maior variedade de acdes. Trés membros da
equipe gestora afirmaram haver atendimento escolar complementar, dois disseram haver
monitoria de ensino e simulados e um indicou que é dado prioridade ao tratamento dos
resultados de série especifico, que sdo criadas turmas especiais: "fortes” e "fracas" e que ha
uma preparacao para participacdo em provas padronizadas. Na Escola Azul, dois gestores
mencionaram que sdo realizados atendimento escolar complementar, monitoria de ensino e
simulados com base nos resultados externos. J& na Escola Amarela todos os cinco gestores
colocam que é realizado atendimento escolar complementar, trés deles mencionaram 0s
simulados e dois acrescentaram que é dado prioridade ao tratamento dos resultados de série
especifico e que € feita um preparacdo para participacdo em provas padronizadas.

Sobre as principais formas que as escolas trabalham com os resultados das avaliagdes
externas, observou-se que na Escola Amarela os gestores afirmaram fazer acompanhamento
pedagdgico com base no desempenho e utilizar os resultados para tomar decisdes, com quatro
indicagdes dentre a equipe. Na Escola Azul, os entrevistados disseram utilizar os resultados
das avaliagbes externas para orientar o estudo dos resultados da unidade, para fazer
acompanhamento pedagdgico com base no desempenho e para reformular planos de ensino.
Indicacdes de uso apareceram, mesmo que de maneira mais timida, também na Escola Verde.
Trés membros da equipe gestora mencionaram usar 0s resultados de tais avaliacGes para
estipular metas de trabalho, dentre outras coisas com menos intensidade.

De modo geral, verifica-se que a Secretaria e/ou seus 6rgaos intermediarios te(é)m
trabalhado os resultados com as escolas, mas essas iniciativas se ddo de maneira ainda muito
superficial. Conforme uma das Coordenadoras da Escola Verde, “as secretarias também
precisariam de uma maior orientacdo a respeito de como trabalhar os resultados junto as
escolas”. Ainda segundo ela “seria mais eficaz se houvesse reunides exclusivas para maiores
orientagdes”, esse trabalho se da apenas para a Prova Sao Paulo, ndo sendo desenvolvidas
acOes desse tipo para as demais avaliagdes. Segundo quatro gestores da Escola Verde é feita
divulgacdo e distribuicdo de materiais informativos, assim como também um trabalho de
leitura e interpretacdo dos resultados. Dois membros da equipe indicaram que sdo feitas
proposicOes de aces pedagdgicas e dado algumas orientacBes de encaminhamentos. Em
relacdo a equipe da Escola Azul, as mesmas indicagdes da escola anterior foram reforcadas,

exceto o trabalho de leitura e interpretagdo dos resultados. Trés membros da equipe gestora
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afirmaram ndo saber se ocorre e 0s que apontaram que ac¢des sdo concretizadas nesse sentido,
reforcam que sdo iniciativas sobre a Prova sdo Paulo, organizadas pela DRE. Ja na Escola
Amarela, dois respondentes mencionaram ser feito um trabalho de divulgacéao e distribuicéo
de materiais informativos e de orientacdes de encaminhamentos a partir dos dados gerados,
mas o0s outros trés informantes ndo souberam explicar que tipo de acdo é desenvolvida.

De acordo com seus gestores, a Escola Verde parece utilizar os materiais e 0s
resultados das avaliagbes externas de forma ndo sistematizada. As duas Assistentes de
Direcédo revelaram utilizar os resultados no sentido de situar a escola e de nortear medidas,
“usamos em reunides coletivas e pedagdgicas, onde discutem os dados, as expectativas de
aprendizagem e como utilizar isso no cotidiano”. O diretor afirma utilizar os resultados do
Ideb para comprovar o sucesso da proposta inovadora, atendendo as cobrancas da Secretaria e
da comunidade. Entretanto, contraditoriamente, as coordenadoras disseram ndo utilizar os
resultados por conta do que “os resultados da Prova Sao Paulo estavam equivocados e os da
Prova Brasil ndo chegaram". Os membros da equipe gestora da Escola Amarela afirmaram
utilizar os materiais e os resultados das avaliacdes externas. Segundo o Diretor, trabalham
com estas informacdes visando reformar planos de ensino. Uma Coordenadora afirmou serem
realizados estudos dirigidos com esses materiais. Uma Assistente de Direcdo disse que séo
trabalhados “interpretando os resultados e repassando para os professores nas JEIF
orientando-os sobre os contetidos que precisam ser priorizados e refor¢ados na sala de aula”.
Conforme trés entrevistados da Escola Azul, o uso dessas informac6es se restringe ao trabalho
de leitura e interpretacdo dos resultados para, entdo, apresenta-los nas reunies pedagdgicas.
Ocasido que reserva determinado tempo no horério coletivo para discussdo em conjunto sobre
esses dados, assim como também, definir prioridades, metas e um planejamento a partir desse
estudo.

Conforme o préprio diretor da Escola Verde, a unidade possui iniciativas de
monitoramento ou acompanhamento do desempenho nas avaliagcdes externas. Segundo ele, é
feito 0 acompanhamento do Ideb na série historica de 2005 a 2011, nos anos iniciais e finais
do ensino fundamental. O proprio diretor realiza 0 acompanhamento a divulgacdo desses
dados, pois reconhece o “peso social que o indice adquiriu” e usa esses resultados, quando
positivos, para legitimar a proposta pedagogica diferenciada da instituicdo, conta ele em tom
de brincadeira. Os demais membros concordaram o diretor exerce esse trabalho, apenas um
membro da equipe revelou diretamente ndo haver tais iniciativas. Ja na Escola Azul todos os
membros da equipe gestora afirmaram n&o ter nenhuma iniciativa de monitoramento ou

acompanhamento do desempenho nas avaliacdes externas, ao que tudo indica as informacdes



124

sd0 usadas apenas para diagnostico e como referéncia para pautar o planejamento nas
reunides. Segundo uma das Assistentes de Dire¢do "com base nos resultados, os professores
elaboram os seus planos, 0 que, automaticamente, muda todo o Projeto Politico Pedagogico
(PPP) da escola”. E na Escola Amarela quatro membros da equipe gestora afirmaram ndo ter
nenhuma iniciativa de monitoramento ou acompanhamento do desempenho nas avaliagdes
externas. Apenas um respondente revelou que havia iniciativas, mas ndo soube entrar em
detalhes.

Na Escola Amarela hé iniciativas visando reduzir diferencas de desempenho entre os
alunos, promovendo uma maior igualdade de resultados. Os gestores acompanham o avanco
dos alunos durante o processo, fazendo atendimento individualizado para alunos com
necessidades especiais ou de acordo com dados da avaliacio interna. E dado um foco maior
na sala de aula com a questdo da leitura e da escrita, relata uma Coordenadora. A escola
também promove encaminhamento médico para os casos de dificuldades de aprendizagem e
recuperacdo continua. Ja na Escola Azul 3 membros da equipe gestora afirmaram haver
iniciativas desta natureza, contraditoriamente uma pessoa relatou ndo haver e a outra disse
ndo acompanha muito bem o trabalho dos professores para se manifestar a respeito.
Exemplificando as ac¢des voltadas para os alunos com dificuldades que a escola encabeca,
tem-se: recuperacdo paralela continua, refor¢co no contra turno, rodizio de turmas, reviséo de
praticas e replanejamento docente. No entanto, na Escola Verde, de acordo com o Diretor,
“antes os grupos eram heterogéneos e os alunos se ajudavam mutuamente para avangar nos
roteiros. O grupo s6 avancaria quando todos tivessem concluido os roteiros. No entanto,
percebemos que alunos mais adiantados eram amarrados e este ano passamos a trabalhar com
evolucdes individuais”. A mudanca na medida parece, ao contrario de seu propodsito, acentuar
as diferencas entre os alunos, dado que naturalmente elas existem e talvez até em nivel mais
agudos diante do trabalho com saldes que relinem diversas séries e turmas, se pensarmos no
modelo tradicional.

De acordo com as respostas dos gestores das trés escolas, séo desenvolvidas acGes de
combate a reprovacao e a evasdo de alunos. Destaca-se a coeréncia no caso da Escola Verde,
em que as respostas de todos 0os membros da equipe gestora convergem quanto a projetos de
reforco em horario paralelo, de controle de faltas, visita as casas dos alunos faltosos e
reunides com familias. Na Escola Amarela, observa-se também uma consisténcia nas
respostas, principalmente nas relativas ao reforgo no contra turno e ao controle de faltas. Na

Azul também ha uma alta correspondéncia em relagcdo ao controle de faltas, a coincidéncia de
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respostas entre os sujeitos entrevistados individualmente, vale lembrar, imprime veracidade
ao que foi relatado.

De acordo com os gestores das escolas entrevistadas um dos fatores que mais interfere
nos resultados das avaliagdes externas € a Formacdo docente, sendo colocada em primeiro
lugar pelas trés unidades. Em segundo lugar a equipe da Escola Verde coloca a questdo do
absenteismo docente, a da Escola Amarela o curriculo escolar e a da Azul o Planejamento.
Em terceiro lugar os gestores da Escola Verde pdem o planejamento, os da Escola Amarela

também indicam o planejamento e os da Azul o curriculo escolar.

RelagOes estabelecidas entre equipes gestoras e tais avaliacOes e, em especial, com o
Ideb

Todos os membros das equipes gestoras das trés escolas investigadas revelaram
conhecer o Ideb da sua escola, observa-se que a maioria, nove dos 15 gestores entrevistados,
concentrados nas Escolas Verde e Amarela, usam a internet para acessar seus resultados. Na
Escola Verde todos os gestores conhecem o Ideb da sua escola via internet, dois deles também
revelaram recorrer a documentos para ter acesso a essa informacéo, trés disseram saber 0s
resultados por edicdo e dois por ciclo. JA na Escola Azul, dois entrevistados recorrem a
documentos com os dados do Ideb, apenas um respondente, cada, indicaram saber decorado,
baixar na internet, e saber por edicdo e por ciclo. Contudo, na Escola ninguém sabe o indice
decorado, sendo necessario recorrer a algum documento impresso para acessa-lo. A maioria
usa a internet para baixar seus dados e apenas um respondente disse saber o resultado “por
edicao” e “por ciclo”.

Sobre os tipos de informagdes que conseguem extrair do Ideb verifica-se que, de modo
geral, a maioria dos gestores (oito) afirmou extrair as médias da escola em Lingua Portuguesa
e Matematica, concentrados com mais intensidade nas Escolas Amarela, respectivamente.
Taxas de aprovacdo da escola e posicdo da escola no ranking foram citados por cinco dos
entrevistados, cada uma. Na Escola Azul, os gestores pareceram ndo estar muito seguros
quanto as possibilidades de exploracGes atraves do indice, apenas uma pessoa citou medias e
outra ranking. Como registro de observacdo acrescentamos a dificuldade de apontar essas
possibilidades de maneira espontanea, a maioria s0 se colocou a respeito apos a leitura de
opcodes indicadas no préprio instrumento.

Em relagcdo ao conhecimento dos gestores sobre os resultados de suas escolas nas
avaliacOes externas e/ou indices educacionais, a maioria afirma saber. A Prova S&o Paulo

aparece como a avaliagdo em que mais gestores afirmam conhecer seus resultados, 14 de um



126

total de 15 pessoas, confirmando a importancia dessa avaliagdo para essas escolas como foi
colocado no grupo focal. O Ideb, apesar de ser um indice, também é destaque, pois se mostrou
conhecido por 13 dos 15 entrevistados. A Prova Brasil € a terceira colocada nesta lista, com
12 indicacdes, seguida da Provinha Brasil, com 11, da Sondagem, com oito, e da Prova da
Cidade, com seis. Note-se que na Escola Verde ndo houve mencéo a Prova da Cidade, dado
que a unidade ndo participa desta avaliagdo apds problemas com os resultados apresentados e
atrasos em seu recebimento. O Indique ndo foi mencionado nem pela Escola Azul e nem pela
Escola Amarela, apenas por um membro da equipe gestora da Escola Verde.

Verifica-se que, na Escola Azul, a Prova Brasil, Prova S&o Paulo e Ideb foram
mencionados por todos os gestores. Além disso, Provinha Brasil e Prova da Cidade, também,
obtiveram uma quantidade expressiva de indicacBes (quatro). J& na Escola Amarela a
avaliacdo municipal Prova Sdo Paulo apresentou mais indicagfes (quatro), do que para
iniciativas nacionais, como Prova Brasil, Provinha Brasil e Ideb (trés, cada). Na Escola Verde
que os itens “Prova Sdo Paulo” e “Ideb” foram apontados por todos os gestores. Este dado
revela a forca que esta avaliacdo local exerce, diante deste cenério.

Os meios de divulgacdo dos resultados das avaliagcdes externas mais comuns, segundo
0s gestores entrevistados sdo o Portal do MEC/Inep ou da Secretaria, com 14 indicacdes,
Material especifico do MEC/Inep ou da Secretaria, Relatorio pedagdgico e Reunides ou
oficinas promovidas pela Secretaria, com dez mengdes, respectivamente. As demais formas
de divulgacdo mais apontadas foram através de Jornais, com 6 indicac@es, Revistas, com 5 e
através de radio e TV, com trés mencGes, cada. Vale sublinhar que na Escola Azul ninguém
apontou a radio como forma de tomar conhecimento dessas informacGes e que, nas Escolas
Azul e Amarela, o item TV também ndo foi mencionado por nenhum gestor.

Nas trés escolas, os gestores parecem perceber semelhancas e diferencas entre os
resultados das avaliagdes externas e internas, mas ndo possuem uma forma sistematizada para
analisar essas incongruéncias e acabam por lancar hipoteses pouco fundamentadas para
explicar as razdes para tanto. De modo geral, na Escola Verde, a equipe considera que ha
diferengas, mas ndo se debrugou sobre esse tipo de analise ainda. Os gestores atribuem ao
descompromisso de alunos, a pressa, desatencdo ou mesmo nervosismo na hora da prova. As
diferencas também sdo justificadas pelas formas diferentes de se avaliar da iniciativa externa e
interna. Nesta escola, a atribuicdo de nota é por meio de Conselho para definicdo de conceito
semestral, de acordo com o Diretor "a coletividade reduz incoeréncias e evita discrepancias"”.
Na unidade avaliam-se também os contetdos ‘atitudinais’ (comportamento, participacao,

senso de coletividade, etc.), que ndo sdo observados nas avaliacdes externas, conforme uma
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Coordenadora colocou. Uma das Assistentes de Direcdo revela que "ha casos de incoeréncia,
tem alunos que vdo bem nas avaliagdes externas e ndo tém um bom desempenho escolar. Eu
acho que nunca podemos achar que é um mal aluno, porque conversa, porque falta. NGs
pensamos que o aluno ndo esta entendendo nada, mas estd. Muitos alunos vao mal a vida
inteira na escola e depois passam na Escola Técnica Estadual (ETEC), voltam para nos visitar
com a vida feita, coisa que ndo imaginavamos!".

Na Escola Amarela, trés membros da equipe gestora afirmaram ndo perceber se ha
semelhancas ou diferencas entre os resultados das avaliacfes externas e internas. Segundo o
Diretor, semelhancas sdo mais comuns, pois "0s professores ndo procuram fazer avaliagdes
subjetivas”, o que levanta uma questdo a ser mais bem investigada. Uma das Coordenadoras
revela que ha coeréncia, no caso das primeiras séries do ensino fundamental, pois utilizam o
diagnostico da Sondagem para direcionar o trabalho aos alunos identificados com rendimento
insatisfatorio.

J& na Escola Azul, a Diretora identifica mais semelhancas do que diferengas, "apesar
de ndo haver sistematizacdo dessa analise percebo isso através de comentarios dos docentes".
Uma das Assistentes de Direcdo conta que "é feita uma correlacdo geral, por exemplo, alunos
"fracos” na escola véo refletir essa dificuldade na avaliagdo externa”. A outra Assistente
justifica as diferencgas de resultados com um argumento dos professores, segundo ela “eles
acham que os alunos levam a prova do professor mais a sério que essas avaliacdes de fora".
Uma Coordenadora explica as diferencas pelo fato de a avaliacdo interna considerar o
progresso diario, interesse e participacdo do aluno, segundo ela "as vezes se percebe pela
oralidade que o aluno vai bem, mas ele ndo consegue expor isso na forma escrita e vai mal na
avaliacdo externa". A outra Coordenadora revelou ndo perceber semelhancas ou diferencas
entre os resultados externas e internas.

Em relacdo ao que justificaria as semelhangas ou diferengas encontradas entre
avaliagOes externas e internas, as respostas foram bem diversas entre as trés escolas, tornando
dificil a identificacdo de tendéncias. Verifica-se que na Escola Amarela as razdes que essas
justificam mais indicadas foram: o formato das provas, com 3 indica¢bes; o nivel
socioecondémico, com duas mencg0es; e interesse e participacdo dos alunos, contetdos dos
testes e criterios diferentes, com uma indicacdo cada. Ja na Azul indisciplina e Necessidades
Educacionais Especiais (NEE) foram as mais citadas, com trés indicagdes. Interesse e critérios
diferentes tiveram duas mengdes, cada e formato das provas e conteudos dos testes apenas
um. Na Escola Verde a questdo do interesse, dos proprios conteldos dos testes e da

frequéncia do aluno foram mencionado por 3 respondentes, cada, e indisciplina, NEE,
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formato das provas e nivel socioecondémico, por dois, respectivamente; critérios diferentes foi

indicado apenas por um dos gestores desta unidade.

Usos versus ndo uso dos resultados das avaliacdes externas

De modo geral os gestores das escolas investigadas revelaram utilizar os resultados do
Ideb para diagnosticar a situacdo da escola, totalizando dez indicacdes, metade delas
concentradas na Escola Verde. O uso dos resultados para levantar dificuldades no trabalho da
escola e superé-las e 0 uso para cobrar professores por melhores resultados também foram
indicadas com menos intensidade por cinco gestores, cada. O uso dos resultados do Ideb para
monitorar a¢des para alcance de metas também foi mencionado por quatro respondentes. O
uso para diagnosticar a situacdo da escola foi a forma de uso dos resultados do Ideb mais
indicada pelas trés escolas participantes da pesquisa, seguidos pelo uso para monitoramento,
na Escola Amarela, e pelo levantamento das dificuldades, no caso da Escola Verde, enquanto
que na Azul, é acompanhado da cobranca aos professores por melhores resultados.

Em relacdo a quais avaliacGes os gestores mais utilizavam ou qual afetava mais o
trabalho da escola sublinha-se a importancia atribuida pelas escolas para a iniciativa
municipal Prova Sdo Paulo, que aparece como a mais indicada, conforme dez dos
respondentes, concentrados na Escola Azul. A Sondagem do nivel de alfabetizacdo € indicada
por nove gestores, seguido do lIdeb, com oito mencdes, e pela Prova Brasil, com sete
indicacdes, essas duas Ultimas concentradas na Escola Verde. A Provinha Brasil e a Prova da
Cidade foram indicadas por cinco e trés pessoas, respectivamente, e apenas um gestor da
Escola Amarela afirmou nédo utilizar nenhuma avaliagdo. Na Escola Amarela, a Prova Séo
Paulo foi a mais mencionada por trés dos cinco gestores, seguida pelo Ideb e pela sondagem,
mencionadas por dois gestores cada, e pela Prova Brasil, indicada por apenas um dos
membros. A Provinha Brasil, Prova da Cidade e Indique ndo foram citados. Nesta instituicdo,
conforme uma Assistente de Direcao, “a avaliagdo que mais afeta seria a Prova Sdo Paulo por
oferecer um resultado mais detalhado de cada aluno, possibilitando a tomada de algumas
decisoes”. Na Escola Azul, todos os gestores disseram usar a Prova S&o Paulo, a Sondagem
foi mencionada por quatro e a Provinha Brasil e a Prova da Cidade por trés, respectivamente.
A Prova Brasil foi indicada por dois e o Ideb por apenas um. Nesta escola, a Prova Séo Paulo
¢ mais usada “por avaliar outras séries”, conforme uma Assistente de Dire¢do, e a Sondagem
por que “é mais proxima do professor”, de acordo com uma Coordenadora. A Escola Verde
foi a que apresentou maior quantidade de indicagdes para o ldeb, todos os cinco gestores

reforcam esta afirmativa. A Prova Brasil foi segunda mais usada, com quatro mencoes;
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Sondagem foi a terceira, com trés referéncias; e Provinha e Prova S&o Paulo, citadas por dois
gestores, respectivamente. A Prova da Cidade, assim como o Indique, ndo apareceu na fala
dos gestores desta escola. Nesta unidade houve orientacdo da supervisora de usar a plataforma
QEDU para acessar dados educacionais e os resultados da Prova Brasil.

Apesar de indicios de usos j& relatados pelos gestores, na Escola Amarela, por
exemplo, a equipe considera que a apropriacdo dos resultados das avaliacOes externas pela
escola poderia ser melhorada se houvesse mais tempo para processar as informac6es ou se 0s
materiais de divulgacdo dos resultados fossem simplificados, de acordo com quatro gestores.
Outras alternativas indicadas por este grupo é o oferecimento de cursos de interpretacdo dos
resultados, apoio especializado da secretaria e agilidade no retorno das avaliagdes, conforme
trés respondentes. Ja na Escola Azul, os gestores consideram que essa apropriacdo poderia ser
melhorada, em primeiro lugar, se houvesse algum tipo de apoio especializado da secretaria,
conforme quatro entrevistados; em segundo se houvesse mais agilidade no retorno das
avaliacbes, de acordo com trés sujeitos; seguido pela simplificagio dos materiais de
divulgacdo dos resultados e de cursos de interpretacdo dos resultados, segundo dois
respondentes; e de mais tempo para processar as informacgdes, com uma indicacdo. Na Escola
Verde, 0s gestores consideram que a apropriacdo dos resultados das avaliacOes externas pela
escola poderia ser melhorada se os materiais de divulgagdo dos resultados fossem
simplificados, de acordo com todos os cinco membros da equipe desta unidade; se houvesse
mais apoio especializado da secretaria e mais agilidade no retorno das avaliaces, conforme
quatro respondentes; e se houvesse mais tempo para processar as informagdes e se fossem
oferecidos cursos de interpretacdo dos resultados, segundo trés dos gestores. Tais demandas
se acentuam conforme a centralidade adquirida por tais iniciativas e, enquanto ndao forem
sanadas serdo barreiras para o uso dessas informacdes nas escolas.

Sob a hipétese de que limitagcdes na formacgéo impediriam reflex6es mais profundas a
cerca desses dados, indagou-se para quais aspectos 0s gestores considerariam ser necessaria
formacdo. De acordo com a maioria dos gestores, faz-se necessario mais investimentos em
formacdo primordialmente relacionada a Matriz de Referéncia — ou Matriz de Avaliacdo — das
provas e Interpretacdo pedagdgica da escala de proficiéncia, com 13 indicagdes cada;
construcdo e interpretacdo dos niveis de proficiéncia (abaixo do basico, basico, adequado e
avancado), no caso da Prova S&o Paulo, e Teoria da Resposta ao Item (TRI), também foram
indicados com 12 referéncias; ja construgdo de itens de maltipla escolha e itens de resposta
construida, aparecem com nove mengdes; Teoria Classica dos Testes (TCT), com sete; e

Blocos Incompletos Balanceados (BIB), com seis.
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Analisando isoladamente as escolas da amostra, as formagdes mais citadas e que,
portanto, denotam carater mais urgente para cada unidade foram: Matriz de Referéncia — ou
Matriz de Avaliacdo — das provas; interpretacdo pedagogica da escala de proficiéncia;
construcdo e interpretacdo dos niveis de proficiéncia, no caso da Prova S&o Paulo, para a
Escola Amarela, demandada por todos os cinco gestores entrevistados. Interpretacdo
pedagogica da escala de proficiéncia e TRI, para a Escola Verde, também demandada por
todos os gestores. E Matriz de Referéncia — ou Matriz de Avaliacdo — das provas e TRI, para a
Escola Verde, demandada por todos os 4 dos respondente.

Como principais contribuigdes das avaliagbes externas, a Escola Verde coloca a
sinalizacdo do nivel de desempenho da escola de forma sistematizada, a divulgacdo de seus
resultados tem um valor social e inclui a comunidade nas questdes da educacdo, o que
provoca reflexdes e debates que levam a mudancas em praticas pedagogicas, 0 que, por sua
vez, promovem uma melhoria nos resultados. “Dar um norte, informa onde a escola esta e no
que deve avangar”, conta uma das coordenadoras. Ja a Escola Azul pontua a possibilidade da
escola ter uma referéncia de como esta. Segundo a Diretora, "com os resultados se tém
parametros palpaveis para comparar"”. A analise desses dados acaba auxiliando a selecdo de
contetdos que devem ser priorizados nas orientaces curriculares. Enquanto que na Escola
Amarela, € ressaltado como contribuicdo a construcdo de parametros de avanco dos alunos no
processo de ensino-aprendizagem e o resgate do valor da aprendizagem.

Ja como principais dificuldades, a Escola Verde indica atrasos no envio dos resultados,
a dificuldade de compreensdo das informacdes e dos materiais enviados, e a padronizacédo
sem considerar as especificidades de cada escola, pois por causa de seu projeto diferenciado
as aulas acontecem em grandes sal6es com mesas coletivas. Entdo, a escola tem pouquissimas
salas individualizadas, sendo necessaria reorganizacdo da escola nos dias de prova. Outra
dificuldade relatada é a questdo do perfil da clientela atendida, com muitas dificuldades
(econdmicas e cognitivas) citando a necessidade de ““salas especificas e acompanhantes para
alunos com Necessidades Educacionais Especiais”, de acordo com uma Assistente de
Diregdo. Uma das Assistentes da Escola Azul aponta como dificuldade a resisténcia dos
professores e coordenadores, que “ndo gostam de trabalhar com as avaliagdes externas por
que ¢ muito trabalhoso”, e a apropriacdo dos resultados por toda a equipe, pois 0s materiais,
0s instrumentos diferentes, os programas utilizados para registro das informacgdes sdo muito
dificeis (no caso da Provinha Brasil). A auséncia de tempo para refletir sobre os resultados e
transforma-los em acGes, 0 descompromisso dos alunos e o tempo de espera na escola apés a

realizacdo da prova também foram relatadas como dificuldade. Na Escola Amarela, a falta de
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clareza sobre a formulagdo da prova, detalhes "obscuros” que dificultam o entendimento de
professores e gestores, a interpretacdo dos resultados, e as cobrancgas, por parte de Secretaria,
que desconsideram a realidade da regido foram apontadas pela equipe gestora como
dificuldades das avaliacdes externas.

Em relacdo aos principais desafios, a Escola Verde coloca o proprio projeto que se
choca muitas vezes com as politicas nacionais e mesmo locais. A Escola Amarela aponta
como desafios a falta de clareza sobre concepcdo de avaliacdo e a auséncia de suporte para
aproximar as escolas com essas informacdes, ndo ha esclarecimentos sobre os objetivos e
finalidades das avaliagcdes. Na Escola Azul, os gestores acrescentam como desafio a melhor
apropriagdo dos resultados, reforcam o problema de manutencdo da padronizacdo da
aplicacéo das provas, dado que alunos que ja que “os alunos terminam antes e ficam ociosos e
problemadticos”, conta uma Coordenadora; demanda de professores extras por salas em dias de
aplicagéo e de melhora do atendimento especializado a alunos com necessidades especiais.

Postos os resultados da pesquisa de campo, reservou-se o proximo topico para tecer
algumas consideracdes a luz do referencial tedrico apresentando, sintetizando impressdes e

propondo indicac@es para futuros aprofundamentos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Para a elaboracdo desta Dissertacdo, o problema de pesquisa concentrou-se em como
equipes gestoras de escolas de ensino fundamental concebem uso das avaliagbes externas,
principalmente a Prova Brasil, a Prova S&o Paulo e o Ideb, como elemento de efetivagéo do
conceito de avaliagdo e possiveis implicacdes para o trabalho pedagdgico nas unidades
escolares?. Tal problema é extremamente importante no debate concernente ao tema das
avaliagbes externas e, a0 mesmo tempo, relevante para a compreensdo das repercussoes
dessas avaliagbes no interior das escolas. Nesse escopo, definirmos como objeto de
investigacdo as posicOes de gestores de escolas sobre as avaliagOes externas, especialmente,
na Rede Municipal de Ensino de Séo Paulo (RME-SP).

Para a realizacdo deste trabalho, iniciou-se um levantamento bibliografico em fontes
diversas e procedeu-se uma revisdo de literatura a respeito das avaliagbes externas e seus
usos, além de contar com uma pesquisa de campo voltada para a investigacdo empirica de
nosso tema de interesse. No campo teoérico, foram delimitados dois conceitos que se
revelaram Uteis e consistentes para o enfrentamento do problema, discernimos uso dos
resultados das avaliagcdes externas e uso das avaliacOes externas. A esse respeito, a producédo
académica €, do ponto de vista teorico, recente e, portanto, composta por trabalhos ainda
incipientes, com estudos, do ponto de vista empirico, de poucos casos, ndao sendo possivel
generalizaces.

A revisdo da literatura permitiu constatar a capilaridade da questdo do uso das
avaliagOes externas nos debates educacionais, sendo tema presente em reunides, conferéncias,
congressos, minicursos e eventos académicos do campo da educacdo. Também encontramos a
expressao da utilizacdo de avaliagdes externas como instrumento de politicas educacionais, 0
gue em muitos casos tem relevado quase que uma identidade entre essas politicas e essas
avaliacdes, consequéncia da centralidade adquirida pelo tema no pais, nas Ultimas décadas.

A pesquisa constatou a existéncia de poucos trabalhos relativos ao uso da Prova Brasil
e do Ideb por gestores de escolas municipais de ensino fundamental e praticamente nenhum
sobre a Prova Sdo Paulo. A temética é abordada por diversos prismas: i) avaliacdes proprias,
em contraste com outras mais genéricas; ii)avaliagdes estaduais ou municipais, como Sistema
Mineiro de Avaliacdo da Educacédo Publica (Simave) e Sistema Permanente de Avaliacdo da
Educacgdo Bésica do Ceara (Spaece); iii) enfoque por niveis ou modalidades de ensino, tais
como: o Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (Enade), para a educacgao superior e

0 Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), para 0 Ensino Médio; iv) pelos diversos sujeitos
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implicados, tais como: gestores nacionais, estaduais municipais; coordenadores e gestores
escolares; v) pelas diferentes finalidades, tais como: para pagamento de prémios e
bonificacdo, accountability, para direcionar temas de formacao de professores, para direcionar
o curriculo escolar.

Diante disso, desenvolveu-se, em seguida, uma pesquisa de campo, cujo principal
objetivo ndo era encontrar elementos generalizaveis, mas, sim, empreender um levantamento
empirico que favorecesse algumas problematizacdes. Por um lado, isso decorreu de lacunas
constatadas na literatura a respeito dos profissionais da educacdo voltados para gestdo de
escolas. Por outro, para buscar apreender os possiveis desdobramentos das avaliagdes externas
nas escolas, aspecto este, ainda incipiente na literatura como ficou constatado. Seguramente,
ndo se trouxe da pesquisa de campo as "respostas” que o problema de pesquisa concentra, mas
acredita-se contribuir para o campo, ainda em construcao.

Como uma das etapas da pesquisa de campo, analisou-se documentos que as escolas
receberam relativos as avaliacOes externas, como boletins e relatorios pedagdgicos. Problemas
em relacdo ao armazenamento, dificuldades no acesso, sugeriram que esses materiais sdo
pouco acessados pelas escolas. Em algumas escolas ndo foram encontrados todos os boletins
de divulgacdo dos resultados das avaliaches externas. A investigacdo salientou que,
especialmente no caso da Prova Brasil, a divulgagdo virtual dos boletins é insuficiente para
favorecer a apropriacdo desses dados por parte dos profissionais das escolas, considerada a
pouca familiaridade dos gestores com as tecnologias e mesmo com o portal do Inep.

O material distribuido é conciso e ndo oferece, por exemplo, comparacGes com dados
de edicdes anteriores, pois em cada boletim sdo informados apenas os resultados de uma
edicdo, 0 que, no caso da escola ndo dispor dos boletins anteriores, impossibilita uma visao da
série historica do desempenho de seus alunos. Para a edicdo de 2011, tal situacdo foi agravada
pela demora na disponibilizagéo dos resultados, que ocorreu no final de 2013, de tal modo que
as parcas tentativas de apropriagdo dos mesmos se referiam a alunos que estavam
praticamente ha dois anos de intervalo em relacao a realizagdo da prova, no caso do 5° ano do
ensino fundamental, e ja fora da escola, no caso do 9° ano. Isto posto, melhorar os processos
de registro e recuperacdo de informacdes pode favorecer as andlises que conduzam a
processos de acompanhamento.

Por outro lado, se houvesse a distribuicdo de materiais mais ricos e mais informativos,
com cruzamentos mais complexos, indicando algumas estratégias de exploragdo desses dados,
até mesmo pela impossibilidade pratica de atendimento individualizado as escolas, tais

materiais poderiam, inclusive, se constituir em elementos de formacdo para professores e
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gestores no ambito escolar. Isso ndo se contrapde a atividades com assisténcia de especialistas
e que poderiam ser promovidas por Orgdos centrais das redes de ensino, ao contrario,
contribuiria para o rompimento de um ciclo meramente burocratico, no qual parecer bastar a
coleta e a geracdo de informacdes para que haja, nas escolas, as condi¢des para da analise
desses resultados e o desencadeamento de agoes.

Nesse sentido, a questdo da formacéo dos profissionais escolares é importante de ser
destacada, com vistas as condi¢cfes para a efetivacdo do discurso de usos dos dados gerados
pelas avaliacOes externas. Parece que muito se investiu para realizacdo de avaliagdes em larga
escala, mas ainda percebem-se poucos esfor¢os no sentido de formar as equipes escolares para
compreender e utilizar informagdes geradas pelos testes. A pesquisa aponta a necessidade de
cursos de interpretacdo dos dados, prezando pela inteligibilidade dos resultados, evitando
apropriacdes indevidas e estimulando o uso dessas informacdes. Importante ressaltar que o
oferecimento desses cursos de formacao precisa ir de encontro com os interesses de gestores e
professores, caso contrario ha grandes riscos de ndo funcionar para os fins pedagdgicos
desejados.

O estudo indica problemas como: a escassez de tempo para processar as informacdes;
a simplificacdo dos materiais de divulgacdo dos resultados; caréncia de apoio especializado da
secretaria; a morosidade na divulgagdo dos resultados, comprometem a apropriagdo dos
resultados; e, principalmente a auséncia de formacéo para tratamento das informacdes geradas
pelas avaliacdes, suscitando a necessidade de simplificacdo dos materiais de divulgacao.
acrescidos de apoio técnico para uma primeira aproximacao com esses dados. Para efetivacdo
e maior aproveitamento desses dados fica um alerta aos gestores centrais que produzem e
detém os resultados das avaliagbes externas: é preciso empenho na dinamizacdo da
divulgacdo dos resultados para uso das avaliagdes na superacdo de obstaculos e canalizacédo
de esforcos para a melhoria da qualidade da educacdo publica.

Em relacdo as entrevistas realizadas com as equipes gestoras, vale sublinhar que,
apesar de contribuicdes importantes, como a sistematizacdo de informacdes que possibilitam a
comparacdo entre unidades, o fornecimento pardmetros e metas, a busca pelo envolvimento
da sociedade nas questdes educacionais e a inducdo de mudancas para a melhoria dos
resultados, conforme os gestores, as avaliacfes externas também trazem dificuldades e
desafios. Dentre as principais indicacfes tem-se: a dificuldade de compreensao dos resultados
das avaliacbes externas; a padronizacdo dos procedimentos de aplicacdo; a resisténcia de
professores com relagédo aos testes em larga escala; e o descompromisso dos alunos ao

responderem a prova. As reflexdes que os resultados das avaliagdes promovem sobre a
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qualidade do ensino, enriquecida pelo diagnostico da dimensdo macro e micro da educacéo, é
dada como um aspecto positivo das avaliagdes externas pelas equipes gestoras; e a auséncia
de apoio para compreensdo desses dados e a morosidade na divulgacdo dos resultados sdo
colocadas como ponto negativo.

Salienta-se ainda que a dificuldade que os gestores estudados em nossa pesquisa
revelaram com vistas a periodicidade das muitas avaliacBes externas, e 0s consequentes
desdobramentos para o planejamento do trabalho pedagogico, incluindo as interfaces com o
préprio calendario escolar, levantam a problematizacdo sobre 0 modo como os gestores de
rede tratam esse aspecto, pois a eles cabem a tarefa de articular o conjunto das avaliagdes
externas e ndo ao gestores de escola, como transparece a partir dos dados que compilamos.
Portanto, em cada rede e, por conseguinte, em cada escola, deve existir um planejamento
tanto da aplicacdo quanto, e, sobretudo, dos usos dos resultados e, também, o que se
denominou de uso das avaliagdes, sendo essa expressao utilizada para designar a utilizagédo
daquelas caracteristicas tipicas das avaliacGes externas e que poderiam e que, ousariamos
afirmar, deveriam ser incorporadas aos dispositivos pedagogicos das escolas, como é o caso
do cuidado na elaboracdo, aplicacédo e tratamento de resultados de provas.

A abertura dos gestores das trés escolas para discutir a respeito das avaliagdes externas,
incluindo aspectos mais delicados, por envolver relagdes profissionais, permitiu captar
influéncias no cotidiano escolar. Contudo, como exposto ao longo do trabalho, as
contribuicbes aqui apresentadas derivam de aportes tedricos que ndo consolidaram uma
posicdo mais densa a respeito do problema delimitado em face de nosso objeto de
investigacdo e de achados empiricos que ndo permitem generalizagdes, por conta da
impossibilidade material de tratar dados de uma amostra representativa. Se isso revela uma
restricdo do trabalho, entende-se, ndo obstante, que essas contribui¢es, no minimo, podem
ser consideradas como um ensaio sélido o suficiente para orientar novas, e necessarias,
pesquisas nesse terreno.

Dado esse quadro, algumas questdes podem ser consideradas para aprofundamentos
futuros. A primeira delas poderia abordar a relagdo entre o que é dito e o que é efetivamente
praticado, configurando uma pesquisa de natureza etnogréfica na tentativa de superacdo da
analise do discurso.

Na perspectiva da formacdo docente, seria interessante investigar o que esta sendo
discutido a respeito das avaliagOes externas em disciplinas de avaliagdo ministradas em curso
de licenciatura, explorando a ementa do curso, bibliografia, perfil do docente, planejamento

das aulas e participar de alguns encontros durante o semestre.
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Outra proposta seria um estudo de alunos egressos do ensino fundamental em escolas
com alto Ideb nas duas etapas, tanto nos anos iniciais quanto finais, com crescimento nos
componentes de proficiéncia e rendimento. Seriam analisados o0s dados internos e a trajetoria
escolar de alunos que tiveram sua escolarizagdo durante todo o fundamental nas unidades
investigadas. Esta iniciativa permitiria analisar a questdo sob o prisma do direito a educagéo e
identificar acOes desenvolvidas no interior das escolas e sua relagdo com alguns entraves
explorados pela literatura, como accountability, selecdo, estreitamento curricular, dentre
outros temas.

Pode-se apontar como questdo a ser pesquisada quais sdo 0s cotejamentos possiveis
entre as avaliagOes internas e as externas, como forma de problematizacdo que as equipes
escolares possam desencadear sobre seu proprio trabalho avaliativo, incidindo sobre, por
exemplo, critérios e instrumentos de avaliacdo, elementos decisivos desse trabalho.

No intuito de contribuir com outras pesquisas assemelhadas, apresentamos também a
sistematizacdo de instrumentos de coleta de dados e procedimentos de aplicacdo que
corresponderam ao desafio de captar informacdes e evidéncias do que ocorre no interior de
unidades educacionais, justamente para tentar superar uma das lacunas detectadas na revisao
bibliografica. Com este trabalho pretendemos agregar as producgdes neste campo ainda em
construcdo no pais, aproveitando o ensejo para reiterar a necessidade de pesquisas mais
expressivas, preferencialmente iniciativas conduzidas pelo proprio MEC/Inep com
mapeamento dos tipos de usos das avaliacbes no pais e elaboracdo de material com sugestfes
para facilitar o uso dessas informacdes pelas escolas.

Por fim, o estudo evidenciou, nas escolas investigadas e sem exaurir todas as
possibilidades, ecos das avaliagdes externas em seu interior, descortinando como equipes
gestoras concebem a influéncia de tais avaliagdes no interior das escolas, rompendo com
discursos cristalizados de contraposi¢do de ideias que vao do profundo impacto nas atividades
escolares a falta de reverberagdo no ambito destas unidades, como pode ser apreendido das
entrevistas com as equipes gestoras de escolas publicas municipais de ensino fundamental,
que desvelaram reflexos nem tdo contundentes ou que nem alteram significativamente o
trabalho desenvolvido nessas unidades. De todo modo, este trabalho indica que ainda sdo
necessarias pesquisas nesse sentido, para cujo desenvolvimento, acreditamos, 0S processos

aqui adotados podem ser um ponto de apoio.
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Da: Profa. Dra. Telma Mildner

Aos: Srs./Sras. Professores, Pais, Estudantes em todos os niveis da Educacéao
Brasileira (a quem esse documento venha a ser enviado — diretamente por mim
ou por demais profissionais da educacdo e de outras areas que considerem
relevante e oportuno divulgéa-lo)

Prezados Sr./Sra.,

Permitam-me apresentar o Documento que enviei ao MEC e ao INEP em
22/02/2009 proximo passado, e ao qual néo foi prestada/emprestada qualquer
atencao por parte dos respectivos tomadores de deciséo, abaixo citados

‘gabinetedoministro@mec.gov.br' (Ao Sr. Ministro da Educagéo
- que parece possuir um email "transparente" a sociedade
civil - mas somente chega a ele ap6s passar pelo seu
Chefe de Gabinete e/ou “assessores/as através de um
email “particular)

Dr. Reynaldo Fernandes (Presidente do INEP/MEC), e

Diretores/as das Diretorias de “Avaliagao” do Ensino Basico e
do Ensino Superior, bem como Diretores/as da Diretoria de
Tecnologia e Disseminacdo de Informagdes Educacionais e
da Diretoria de Estatisticas da Educacédo Basica - INEP
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O Inep e as (pseudo) avaliacdes que realiza
ou
Se 0 Inep possui uma ou varias politicas de avaliacdo socioeducacional:
qual é ela ou quais séo elas?

Telma Mildner?®
Prezados/as Srs./Sras.
Este documento foi elaborado numa perspectiva de intencionalmente voltar e tentar/re-

tentar provocar/re-provocar discussdes em larga-escala na ambiéncia educacional sobre a

relevancia e propriedade do argumento, de acordo com o qual afirmo que:

O SAEB, A ProvA BraAsiL, o ENEM, o ENADE, A PROVINHA BRASIL, NAO

CARACTERIZAM QUALQUER SITUACAO DE_AVALIACAO DE RESULTADOS EDUCACIONAIS,

EMBORA A 1SSO SE PRETENDAM, MAS SIM, E DECISIVAMENTE, TRATAM, TAO SOMENTE DA

VERIFICACAO DESSES RESULTADOS; E I1SSO DE MODOS QUE NAO POSSIBILITAM QUAISQUER

TOMADAS DE DECISOES QUE, EM QUALQUER NIVEL DA EDUCAGAO BRASILEIRA, SE MOSTREM

POTENCIALMENTE ADEQUADAS PARA SUBSIDIAR A MELHORIA DA EDUCAGAO NO BRASIL.

Tento aqui argumentar sobre as falhas conceituais que se encontram embutidas nas
atividades desenvolvidas pelo Inep e enganosamente denominadas como “Avaliacdo da
Educacdo”, e que nesses termos sdao amplamente disseminados publicamente pelo proprio

Inep.

Tais atividades lidam, apenas e tdo somente, com a afericio de resultados

educacionais “per si”’, mas ndo lidam com a avaliacdo da educagédo em qualquer hipotese,
e, por isso, consistem, nessas suas configuragdes, em mecanismos seletivos socio-

educacionais que reforcam os sentimentos ja semeados pelas pedagogias da reprovacao,

da selecdo e conseqiiente exclusdo que tdo fortemente caracterizam os trés niveis da

educacdo formal. Tal como nessa sistematica educacional, também no Saeb, na Prova

Brasil, no Enem, no Enade e na Provinha Brasil, a afericdo de resultados manifestos de
aprendizagem € o instrumento precipuo, através do qual se verifica, em seus resultados, as
deficiéncias do processo de ensino-aprendizagem, errdnea, mas precipuamente

consideradas as “deficiéncias” dos respectivos estudantes. Eles sdo os instrumentos

2 PhD em Educacgdo — Avaliagcdo Educacional e Prof2. Adjunta (Aposentada) do Centro de Educagao da UFPE.
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necessarios para que se venha a formalmente “declarar” o “fracasso” daquele processo.
E, exatamente por terem, tdo conspicuos, esses efeitos, num contexto educacional fortemente
comprometido com principios e propdsitos discriminatorios e seletivos, eles concorrem

eficazmente para reforca-los na percepcao e na conduta dos atores envolvidos.

Mais precisamente, tanto no contexto do Saeb, como no contexto da Prova Brasil,
no contexto do Enem, e também no ambito do Enade, tanto quanto naquele da
“Provinha Brasil?, a afericio de desempenhos de ensino-aprendizagens
“experimentada” por estudantes, diretamente, e por professores e escolas,
indiretamente, concorre para reforcar, nuns e noutros, a concepc¢ao seletiva do processo
pedagdgico escolar, a induzir-lhes a adesédo a essa concepc¢ao e aos comportamentos dela
decorrentes: o professor, a escola, e, agora, também a sociedade civil em geral,
“reconhecem o fracassado” reafirmando-0 como tal, enquanto este assim se assumira e

agird em consequéncia.

Saliento, ainda, que esses equivocos conceituais vém sendo largamente
implementados e disseminados nacionalmente na area de conhecimento que se pretende
seja aquela que se insere nas ciéncias da avaliacdo socioeducacional. Pode-se mesmo

argumentar que o MEC, por meio do Inep, ndo se encontra em condicfes objetivas de

definir uma politica de avaliacdo socioeducacional adequadamente correta, compativel,
desejavel, desejada e efetiva relativamente a cada nivel e nivel do sistema educacional

brasileiro.

Na base deste argumento esta a observacdo de que tudo o que se refere a avaliacao
do e no sistema de educacéo no Brasil — no nivel do ensino fundamental, no nivel do ensino
médio e no nivel do ensino de terceiro grau — consiste em falacias sobre a existéncia, a
utilizacdo e a implementacdo de avaliagdo em quaisquer desses niveis de sistemas
pertinentes e correspondentes — no nivel macro e no nivel micro —; enfim, dogmas de
avaliacd@o e/ou de sistemas de avaliacdo do ensino basico e do ensino superior, e ainda

mesmo assim dogmas conceitualmente equivocados — na melhor das hipodteses.

A disseminacdo desses dogmas se faz ao longo e por meio dos sistemas nacionais,
regionais, locais e eminentemente escolares, em documentos oficiais publicados e/ou
largamente distribuidos pelo Inep, e, que, invariavelmente, abordam os testes que sdo

aplicados no contexto do Saeb e da Prova Brasil; a prova/exame que € aplicada no contexto
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do Enem; e o exame que é utilizado no Enade, como avaliagdo do sistema de ensino

fundamental, médio e de 3°. grau, respectivamente, e agora também pela “Provinha Brasil”.

A faldcia de tais dogmas esta na assumida absoluta equivaléncia entre os conceitos e
a pratica da testagem, verificacdo e avaliacdo. Sabe-se que em todas as areas de

conhecimento, e em todos 0s niveis e tipos de ciéncias, a_testagem, nos_resultados que

elicita, e ndo nela mesma nem por ela mesma, é, na realidade, utilizada para aferir, para

verificar — e tdo somente para possibilitar a aferigéo, a verificacdo — do estado atual de grau e
de extensdo qualitativa-quantitativa com os quais Resultados de Aprendizagens se manifestam
em qualquer Sistema Educacional. Segue-se, pois, no ambito socioeducacional, que, por si, a

testagem, em seus resultados — frise-se, mais uma vez —, tdo_somente possibilita, na

pratica, a_afericdo, a verificacdo de aprendizagens manifestas — mas_tdo somente

daguelas aprendizagens gque, nas especificas e variadas condicbes em que o0s

instrumentos de testagens sao utilizados, se manifestam, seja por escrito ou nao.

Em particular, os questionarios utilizados nessas atividades, claramente nao
abordam questBes sobre tipos e modos de metodologias de ensino-aprendizagem, de
recursos de ensino e de aprendizagem, de literatura enfocada, de livros didaticos adotados,
seja relativamente as opinibes e atitudes dos estudantes, seja — dos professores, seja — dos

diretores de unidades escolares.

Consequentemente, pode-se afirmar que os resultados desses instrumentos

utilizados pelo Saeb, pela Prova Brasil, pelo Enem e pelo Enade ndo_permitem a

qualquer segmento do MEC/Inep, nem_a gualquer segmento de instituicbes que

compilam e resumem os resultados derivados da aplicagdo dos referidos instrumentos,
seja emitir juizo de valor ou de mérito sobre o fendmeno manifesto que eles elicitam.
Entdo, tais resultados invalidam as decisbes de, seja fornecer e/ou utilizar aqueles
resultados como subsidios para julgamento das aprendizagens manifestadas em si

mesmas, ou como decorréncia da atuacao de escolas, diretores, professores.

Mais ainda, ndo posso eticamente me omitir e ndo lembrar, explicitamente, que a

manifestacdo das aprendizagens elicitada pelos instrumentos em seus todos e em cada

um dos itens que 0s compdem e que caracterizam e “constroem” a testagem, SA0 variaveis

dependentes de condigdes e situacgdes escolares e dos varios segmentos da sociedade civil

gue a essa testagem se submetem (ou sdo submetidos, voluntéria ou involuntariamente —
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essa Ultima, mais uma variavel interveniente para e na manifestacdo de aprendizagens ja

desenvolvidas, em desenvolvimento, ou ainda ndo desenvolvidas).

Em outras palavras, re-afirmo que também no nivel macroeducacional é a situagédo de

verificacdo de resultados educacionais, e ndo de avaliacdo desses resultados, que

concretamente vem sendo considerada como um “mecanismo preventivo e de controle

social e democratico” da “qualidade” da educagdo formal.

Observe-se aqui que no contexto escolar e no contexto do MEC/Inep, o processo de
avaliacdo de resultados de aprendizagem é realizado segundo uma concepcdo e utilizacéo
equivocadas de avaliacdo, posto que tdo somente praticada em termos da mensuracdo e da

verificacdo de desempenhos manifestos de aprendizagem. Para Luckesi (1995, p. 93):

[...] a avaliacdo da aprendizagem usualmente tem tido a funcao
de estabelecer uma classificacdo do educando, expressa em sua
aprovacao ou reprovacdo [e seu] uso tem se encerrado na obtencdo e
registro da configuracdo da aprendizagem do educando, nada
decorrendo dai.

Em adicdo, Luckesi (1995, p. 81-82) parece propor que introduzir a pratica da
avaliacdo da aprendizagem em seus mais verdadeiros significado e natureza, implica concebé-

la e pratica-la como:

[...] o instrumento do reconhecimento dos caminhos
percorridos e da identificagdo dos caminhos a serem perseguidos [...]
como um mecanismo de compreensdo do estagio de aprendizagem em
que se encontra o aluno, tendo em vista tomar decisdes suficientes e
satisfatorias para que possa avancgar no seu processo de aprendizagem
[a fim de] poder trabalhar com ele para que saia do estagio defasado
em que se encontra e possa avancar em termos dos conhecimentos
necessarios.

De acordo com Vasconcelos (1995, p. 88), “[avaliar] para ver se o tipo de trabalho que
esta fazendo esta de fato atingindo os alunos. [...] A avaliacdo deve servir para isto: para que o
professor capte as necessidades do aluno em termos de aprendizagem, e/ou as suas

necessidades em termos de ensino”.
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Isso significa entdo que, no contexto escolar ao qual esses autores se referem, tanto
quanto no contexto do Inep, utiliza-se, equivocadamente, o termo “avalia¢cdo”, porque, em

ultimo termo, considera-se e pratica-se a mensuracao e a verificacdo da aprendizagem.

Conforme indicado por Worthern e Sanders (1973), a avaliacdo ndo é um conceito
novo; e tendo em vista a sua definigdo ampla como “a determinacdo do valor de” ou “a
valoragdo de”, pode-se argumentar que a avaliacdo tem sempre acompanhado as pessoas e
que cada uma delas, de seu proprio modo, ¢ um avaliador. Porém, a “determinagdo do valor
de” pode se referir a utilidade de alguma coisa para cumprir determinada tarefa ou para servir
a determinado proposito, Sem necessariamente estar relacionada com o seu “valor”, entendido
“valor” em termos de qualificacdo de um objeto relativamente a um critério preestabelecido,
cientificamente e/ou socioculturalmente entendido e aceito como valido para valorar aquele
objeto. Na medida em que é através da mensuracao que se processa a coleta de informacgoes
relevantes para caracterizar um objeto qualquer, entdo a mensuracdo esta a servico da
valoracdo desse objeto relativamente a critério(s) pertinente(s), do julgamento de valor do
objeto, ou da avaliacdo do objeto. Portanto, se fosse o caso, a avaliagdo ndo poderia ser
entendida como ou confundida com a mensuracgao; e, se @ mensuracao fosse entendida
como ou confundida com a avaliacdo, isso somente poderia ocorrer enquanto se

entendendo valora¢io em termos de “utilidade para”.

Observe-se, também, que a avaliagdo, no contexto socioeduacional, &,
necessariamente, um processo de descricdo e julgamento de mérito e valor de um objeto
educacional (Stake, 1967, Guba; Lincoln, 1981, Stufflebeam, 1974), realizado no sentido de
fornecer informacdes avaliativas relevantes que subsidiem de modo direto o processo de
tomada de decisdo (Stufflebeam, 1969; Alkin, 1979), aqui considerado relativamente a
educacdo formal, no sentido de melhoria e aperfeicoamento e jamais de “prova(s)”
qualquer(quaisquer) relativa(s) aos “estados da arte” de resultados educacionais, e por
conseguinte do processo pedagogico em seu todo e em seus partes, no desenvolvimento de
uma nova cultura para esse processo — nao apenas oportunidade de acesso a todos mas

também e paralelamente educacdo de qualidade para cada um e para todos.
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Assim, a avaliacdo de qualquer objeto socioeducacional, incluindo-se aqui “resultados
educacionais”, havera de lidar, pelo menos, com quatro varidveis principais, dentre outras: 0s
objetivos do objeto educacional que estd sendo avaliado, o programa proposto para a
consecucdo desses objetivos; os processos de implantacdo desse programa; e os resultados e

efeitos do programa sobre a populagéo para a qual se destina (Stufflebeam, 1974).

No espirito dessa revisdo quasi-epistemologica de avaliacdo socioeducacional, 0s
produtos de um sistema de avaliacdo em larga-escala de resultados educacionais, haverg,
necessariamente, de tratar de questbes e dificuldades didatico-pedagdgicas, de ensino e de
aprendizagem, de metodologias, de professores e de estudantes, que venham a consistir em
cernes de andlise e reflexdo, tedricas e metodologicas, de “como fazer a educacdo” — em
termos da efetiva articulagdo dos aspectos envolvidos neste “como fazer”, e a sua
harmonizagdo com “o para que fazer o que fazer pedagdgico” —, que subsidiem a elaboragéo
de estratégias de decisdo pedagoOgica adequadas para o re-direcionamento do processo

pedagdgico em curso, no sentido de melhoria de qualidade educacional para todos os alunos.

Assim, na medida em que a identificacdo de questdes e dificuldades de ensino e de
aprendizagem requer, também necessariamente, a “mensura¢ao ou afericdo para verificagdo”
do que manifestam ‘“saber” os estudantes e do que eles “podem fazer” com aquele saber
manifestado, entdo a avaliacdo de resultados educacionais envolve a verificacdo desses,

revelando-se ilégica, pelo menos, ou conceitualmente enganosa, intencionalmente ou por

confusdo mental conceitual correspondente, qualquer tentativa de reduzir a significacdo

daquela (avaliacéo) a significacdo dessa (verificacao).

Enfim, qualquer situagdo ou sistema de avaliacdo de resultados educacionais ha

de, necessariamente, ter como objeto o processo pedagodgico em seu todo e em seus

componentes, ndo se restringindo a verificacdo de resultados de aprendizagem. E, ela se
ocupara com a mesma intensidade e intencionalidade com os objetivos do processo
pedagdgico e do curriculo (curriculo proposto), com os modos de ensino-aprendizagem e com
variaveis processuais de professores e alunos (curriculo implementado), bem como com

resultados de aprendizagem (curriculo atingido), em si mesmos e em suas articulacdes. Nesse
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contexto, o objetivo da avaliacdo de produtos (ou avaliacdo dos resultados educacionais dos
alunos) é medir e € interpretar resultados de aprendizagem alcancados pelos alunos,
relacionando-os a objetivos e as avaliagcdes do curriculo proposto, implementado e atingido,
ou seja, envolver, em sua ultima fase, interpretacfes racionais dos resultados, usando as
informagdes coletadas sobre as varidveis do curriculo proposto, implementado e atingido
(Stufflebeam, 1969).

Note-se, portanto, agora embasando-se na literatura relevantes anteriormente citada,

que é a situacdo de verificacdo de resultados educacionais, e ndo_de avaliacdo desses

resultados, que concretamente vem sendo considerada como um “mecanismo preventivo e de
controle social e¢ democratico” da “qualidade” da educac¢do formal, por meio de uma
implementagdo sistematica de estudos de “verificagdo de resultados educacionais” desde
meados da década de 1980, no Brasil, seja no nivel nacional ou regional seja no nivel de redes
estaduais e municipais de ensino formal, incluindo-se aqui, a partir de 1995, o Sistema de
Avaliacdo da Educacio Basica (Saeb), o Enem, o Exame Nacional de Cursos (PROVAO ou
Enade), e, mais recentemente, a Prova Brasil, bem como a “Provinha Brasil”. Parece
interessante notar que, ironicamente porque equivocadamente, a “Provinha Brasil” ¢ abordada
pelos segmentos tomadores de decisio do MEC/Inep nos seguintes termos “foi criada em
2008 com o objetivo de avaliar os alunos matriculados no segundo ano de escolarizacéo
(grifos da autora) do ensino fundamental. E composto por um teste a ser aplicado em todas

as escolas publicas do Pais (grifos da autora).” (http://www.inep.gov.br/ — em “Pagina

Principal” (dentre outros itens do “Menu” do Site).

Aceitas essas consideracdes, ratifica-se, em sintese, o fato de que, de fato, o Saeb, a
Prova Brasil, o Enem, o Enade, a Provinha Brasil, constituem, decisivamente, sistemas de

levantamentos ou verificacfes ou afericdes de resultados de aprendizagem ou de

desempenhos _de apresentados, 0s quais sdo processados no espirito do “The National

Assessment of Educational Progress” (NAEP), nos Estados Unidos.

Com efeito, The National Assessment of Educational Progress (NAEP), “also known

as “the Nation's Report Card”, is the only nationally representative and continuing assessment
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of what America's students know and can do in various subject areas” [énfase nossa]

(http://nces.ed.qov/nationsreportcard/about/).

Em outras palavras, eles consistem em “Assessment” de resultados educacionais,
traduzindo-se “assessment” como “verifica¢do”, enquanto englobando, essa verificacéo, a

afericdo ou mensuracao.
Com efeito, de acordo com Shepard (1979, p. 13-17):

Assessment is a [..] word adopted by the education
community do distinguish large-scale measurement programs
intended for accountability and program evaluation from more
traditional testing programs aimed at measuring individual student
achievement. [...] It is agreed [...] that assessment generally refers to
large-scale, system-wide measurement programs — at the national,
state, or local district level — but not to less formal, teacher-made tests
of pupil performance. [...] if the term has any meaning, it is that
assessment is the process of gathering data to assist in judging
educational programs. [...] Assessment is not itself evaluation
[énfase nossa].

Trata-se, pois, vale a pena recordar, de estudos que enfocam precipuamente a
verificacdo/exame de resultados educacionais, sem a preocupacdo de relacionar variagdes

de resultados a variacdes pedagdgicas, tedrico-metodoldgicas (Tyler, 1985; Mildner, 1989).

Observe-se, entdo, que parece interessante e oportuno deixar explicitamente anotado
que, conforme disposto em documentos relevantes publicados pelo MEC/Inep, o objetivo
fundamental do Enem, € avaliar o desempenho (énfase nossa) de cada individuo ao término
da escolaridade basica, para aferir o desenvolvimento (énfase nossa) das competéncias

fundamentais ao exercicio pleno da cidadania, no sentido de:

a. oferecer uma referéncia para que cada cidaddo possa proceder & sua auto-avaliagdo
com vista as escolhas futuras, tanto em relagdo ao mercado de trabalho quanto em

relacdo a continuidade de estudos;
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b. estruturar uma avaliacdo da educacdo basica que sirva como modalidade alternativa
ou complementar aos processos de selecdo nos diferentes setores do mundo do

trabalho;

c. estruturar uma avaliacdo da educacdo bésica que sirva como modalidade alternativa
ou complementar aos exames de acesso aos cursos profissionalizantes pds-médios e

a0 ensino superior

Ora, se isso € verdade, mais uma vez ha de se anotar: parece entdo que, no ambito do
MEC/Inep/Enem, a “avaliagdo do desempenho” ¢, no minimo, utilizada como “jargdo”, desde
que ali se estabelece que ela (a avaliagdo) servira para “aferir o desenvolvimento de [...]”.
Concludentemente, pode-se entdo dizer que tal declaracdo é contraditoria e é incongruente,
ou, intencionalmente enganosa, ou, no minimo, seus elaboradores manifestam confuséo
conceitual: conforme anteriormente indicado, a avaliagdo néo pode servir como mecanismo
ou instrumento de afericdo, porque, exatamente a afericdo nela encontra-se inserida,

sendo dela parte integrante.

Mais geralmente, apresentam-se as seguintes questoes:

1. Realiza o Inep “avaliacao de resultados educacionais?”
2. Realiza o Inep “avalia¢do de habilidades?”

3. Realiza o Inep “avalia¢do de cursos?”

4. Realiza o Inep “avaliagcdo de condigdes de ensino?”

5. “O MEC/Inep apresenta, possui, propoe [...] uma politica de avaliagdo de ensino

fundamental, médio, de 3°. Grau?”

Aparentemente, pelo que antes se expos no presente documento, as respostas seriam
negativas. A isso se destinam, em parte, os resultados da avaliacdo educacional, mas ndo
apenas os resultados da aplicagdo de instrumentos de testagens de manifestacdo de
aprendizagens diversas e dos resultados que apresentem. A avaliacdo educacional ha de
produzir resultados que subsidiem a definicdo de alternativas de tomadas de deciséo
que, de fato, concorram para a melhoria, o aperfeicoamento, e idealmente a optimizacéo

do processo educacional formal.
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Assim, novamente volto e repito que a Avaliagdo de qualquer objeto socioeducacional,
incluindo-se aqui “resultados educacionais”, havera de lidar necessariamente com quatro

variaveis principais, dentre outras:

- 0S objetivos do objeto educacional que esta sendo avaliado;
- 0 programa proposto para a consecucao desses objetivos;

- 0S processos de implantacdo desse programa; e

- 0s resultados e efeitos do programa sobre a populacéo para a qual se destina (Stufflebeam,
1974).

Dai, portanto, no espirito dessa concepcdo de avaliacdo socioeducacional, 0s
produtos de um sistema de avaliacdo em larga-escala de resultados educacionais, haverao
de tratar explicitamente, de questdes e de dificuldades didatico-pedagogicas, de ensino e de
aprendizagem, de metodologias, de professores e de estudantes, as quais venham a consistir
em cernes de analise e reflexdo, tedricas e metodoldgicas, de “como fazer a educagdo” — em
termos da efetiva articulagdo dos aspectos envolvidos neste “como fazer”, e a sua
harmoniza¢do com “o para que fazer e o que fazer pedagdgico” —, e que subsidiem a
elaboracdo de estratégias de decisdo pedagdgica adequadas para o re-direcionamento do
processo pedagdgico em curso para a melhoria de qualidade educacional para todos os

estudantes.

NA MEDIDA, ENTAO, EM QUE A IDENTIFICACAO DE QUESTOES E DIFICULDADES DE
ENSINO E DE APRENDIZAGEM REQUER, TAMBEM NECESSARIAMENTE, A “MENSURACAO OU
AFERICAO PARA VERIFICACAO” DO QUE MANIFESTAM “SABER™ 0OS ESTUDANTES E DO QUE

ELES “PODEM FAZER” COM AQUELE SABER MANIFESTADO, ENTAO A AVALIACAO DE

RESULTADOS EDUCACIONAIS ENVOLVE A VERIFICACAO DESSES, MAS NAO SE CONFUNDE

COM, NEM SE DILUI NESSA ATIVIDADE DE VERIFICACAO. REAFIRMO, POIS, MAIS E MAIS UMA

VEZ QUE SE REVELA ILOGICA QUALQUER TENTATIVA DE REDUZIR A SIGNIFICACAO

DAQUELA (AVALIACAO) A SIGNIFICACAO DESSA (VERIFICACAQ): A AVALIACAO NAO PODE

SERVIR COMO MECANISMO OU INSTRUMENTO DE TESTAGEM PARA AFERICAO, PORQUE

EXATAMENTE A AFERICAO NELA ENCONTRA-SE INSERIDA, SENDO DELA PARTE INTEGRANTE.

Acrescento também que ildgica, conceitualmente enganosa. E A REDUCAO DE FATO DA

SIGNIFICACAO DA AVALIACAO A SIGNIFICACAO DA VERIFICACAO que consiste no cerne da
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pagina principal do site do INEP que trata do SAEB e da Prova Brasil, e que se destina a

trés publicos alvos (professores, gestores e pais) ou “stakeholders”.

No Quadro 1 que segue — e que consta, no site do INEP, na péagina

http://provabrasil.inep.gov.br/index.php?option=com content&task=view&id=81&Itemid=98

, esse orgao afirma que “A Prova Brasil e 0 Saeb sdo dois exames complementares gue

compdem o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica” (POR MIM ASSINALADA COMO

“ASSERTIVA 1” NO REFERIDO QUADRO)

Quadro 1 - Semelhancas e diferencas entre a Prova Brasil e 0 Saeb, de acordo com o site
http://provabrasil.inep.gov.br/index.php?option=com_content&task=view&id=81&Iltemid=98
, do INEP, anotado e reproduzido aqui em 26/02/20009.

A Prova Brasil e o Saeb sdo dois exames complementares que compdem o Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica (ASSERTIVA 1). Para saber mais sobre o assunto veja of
|lguadro comparativo abaixo e leia também a Historia da Prova Brasil e do Saeb.
|Dessa forma vocé vai entender melhor os pontos em comum e as diferencas entre as duas
avaliacOes.
A prova foi criada em 2005. A primeira aplicacdo ocorreu em 1990
Sua primeira edicéo foi em 2005, e em 2007 E aplicado de dois em dois anos. A
houve nova aplicacao. ultima edicdo foi em 2005. Em 2007
houve nova prova.
A Prova Brasil avalia as habilidades em Lingua Alunos fazem prova de Lingua
Portuguesa (foco em leitura) e Matematica (foco Portuguesa (foco em leitura) e
na resolugéo de problemas) — (ASSERTIVA 2) Matematica (foco na resolugéo de
problemas)
Avalia apenas estudantes de ensino fundamental, Avalia estudantes de 42 e 82 séries do
de 42 e 82 séries. (ASSERTIVA 3) ensino fundamental e também
estudantes do 3° ano do ensino médio.
(ASSERTIVA5)
A Prova Brasil avalia as escolas pablicas Avalia alunos da rede publica e da
localizadas em area urbana. (ASSERTIVA 4) rede privada, de escolas localizadas
nas areas urbana e rural. (ASSERTIVA
6)



http://provabrasil.inep.gov.br/index.php?option=com_content&task=view&id=81&Itemid=98
http://provabrasil.inep.gov.br/index.php?option=com_content&task=view&id=81&Itemid=98
http://provabrasil.inep.gov.br/index.php?option=com_content&task=view&id=81&Itemid=98
http://provabrasil.inep.gov.br/index.php?option=com_content&task=view&id=81&Itemid=98
http://provabrasil.inep.gov.br/index.php?option=com_content&task=view&id=15&Itemid=14
http://provabrasil.inep.gov.br/index.php?option=com_content&task=view&id=15&Itemid=14
http://provabrasil.inep.gov.br/index.php?option=com_content&task=view&id=15&Itemid=14

A avaliagdo e quase universal: todos os estudantes
das séries avaliadas, de todas as escolas publicas
urbanas do Brasil com mais de 20 alunos na série,
devem fazer a prova.

Por ser universal, expande o alcance dos
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A avaliacdo é amostral, ou seja,
apenas parte dos estudantes brasileiros
das series avaliadas participam da
prova.

Por ser amostral, oferece resultados de

resultados oferecidos pelo Saeb. Como resultado,
fornece as médias de desempenho para o Brasil,
regides e unidades da Federacéo, para cada um
dos municipios e escolas participantes.

desempenho apenas para o Brasil,
regides e unidades da Federacéo.

Aplicacdo em 2007: 5 a 20 de novembro. Aplicacdo em 2007: 5 a 20 de

novembro.

Todos os alunos do Saeb e da Prova
Brasil fardo uma Unica avaliacdo.

Parte das escolas que participarem da Prova
Brasil ajudara a construir também os resultados
do Saeb, por meio de recorte amostral.

Entretanto, a Prova Brasil é uma prova aplicada aos estudantes das escolas publicas
das Regides Urbanas dos Estados do Brasil, e o Saeb ¢ o proprio “Sistema de Avaliacdo da
Educagdo Basica”. Entdo, como podem ser ambos “apenas” dois exames e, ainda mais dois
exames complementares (entre si — evidentemente) que compdem o Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Basica como dito no site do Inep? O Inep quer dizer, entdo, que a Prova Brasil é
parte integrante e indissociada do Saeb (repito: do “Sistema de Avaliagdo do Ensino
Basico)? Mas, no site estd dito que sdo duas atividades diversas, realizadas em tempos
diversos e em diferentes intervalos de tempo direcionadas para a consecucdo de objetivos
gerais semelhantes. Como podem, nesses termos, serem “os dois exames’— ‘“‘exames
complementares”? De que modo um exame complementa o outro? Isso acontece entre os
exames entre si?, ou acontece no contexto do Sistema de Avaliacdo do Ensino Basico? Porém,
o0 Sistema de Avaliacdo do Ensino Basico € o proprio Saeb. Entdo, eu posso dizer que a Prova
Brasil é parte integrante do Saeb e ha duplicagdo de atividades no &mbito do Saeb, ou ainda
despesas indteis nesse ambito!!!1????, ou ndo posso dizer isso por causa dos objetivos

imediatos que visam atingir, e que, em ultimo de caso, eles, de fato, ndo se complementam?

2. “A Prova Brasil avalia as habilidades em Lingua Portuguesa (foco em leitura)
e Matematica (foco na resolucio de problemas)” — (ASSERTIVA 2) — “apenas estudantes
de ensino fundamental, de 4" e 8" séries.” (ASSERTIVA 3), [e] “as escolas publicas

localizadas em area urbana.” (ASSERTIVA 4).
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“|O Saeb] Avalia estudantes de 4" e 8" séries do ensino fundamental e também
estudantes do 3° ano do ensino médio.” (ASSERTIVA 5) “[e] alunos da rede publica e da

rede privada, de escolas localizadas nas areas urbana e rural.” (ASSERTIVA 6)

Mas reforca o Inep, em um documento publico disseminado na web, que uma prova
(seja ela Prova Brasil ou ndo, seja ela a Prova aplicada no ambito do Saeb) avalia, ou seja, ndo
apenas e tdo somente apenas mede para verificar, tanto habilidades, quanto estudantes, como
escolas, simultaneamente e por meio dela mesma — Gnico instrumento de medida —, em seus

itens — pelos quais se tenta elicitar a manifestacdo de desempenhos de aprendizagens.

Porém, a prova ndo avalia nada. Como ja disse anteriormente, a avaliacdo néo
pode servir como mecanismo ou instrumento de testagem para afericdo, porque

exatamente a afericdo nela encontra-se inserida, sendo dela parte integrante.

Mais ainda, tudo o que, por meio de qualquer prova ou qualquer teste, 0s

estudantes manifestam em termos de desempenhos de aprendizagens, apenas se presta

para aferir e verificar “o que eles sabem e de que modo sabem o que lhes é solicitado que

manifestam em uma qualquer situaciio de testagem”, e nada mais do que isso.

Sao tantas e quantas as varidveis intervenientes para e na manifestacdo dos referidos

desempenhos de aprendizagem, que é pelo menos ignordncia conceitual atribuir “prémios

e puni¢coes” (quem e o que nio é “premiado” — é entdo “punido” porque néo foi
“premiado”) a estudantes, a professores e a escolas, a secretarias de educacio
municipais e estaduais, apenas e tdo somente tomando como referéncia os resultados

manifestos de aprendizagens de seus estudantes.

Quanto ao entendimento, pelo Inep, do Enem, do Enade enquanto avaliagdo do
ensino médio e avaliacdo dos cursos do ensino do 3°. Grau, respectivamente, aplica-se,
naqueles mesmos termos o que denominei anteriormente de equivocos conceituais,

confusbes mentais conceituais e, por fim, ignorancia conceitual.

E, entdo, finalmente, posso afirmar, final e decisivamente, que o Saeb, a Prova Brasil,
0 Enem, o Enade, a Provinha Brasil ndo tratam de questdes e dificuldades didatico-
pedagdgicas, de ensino e de aprendizagem, de metodologias, de professores e de estudantes,
que venham a consistir em cernes de andlise e reflexdo, tedricas e metodolodgicas, de “como

fazer a educagdo” — em termos da intima articulagdo entre “como fazer”, “o para que fazer” e

“o que fazer” pedagdgico” —, que subsidiem a elaboracdo de estratégias de decisdo
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pedagogica adequadas para o redirecionamento do processo pedagdgico em curso, no sentido
de melhoria de qualidade educacional para todos os alunos

Enfim, e novamente, volto e repito, por ser necessario, oportuno e relevante: gualquer

situacdo ou sistema de avaliacdo de resultados educacionais ha, necessariamente, de ter

como objeto o processo pedagodgico em seu todo e em seus componentes, ndo se
restringindo a verificacdo de resultados de aprendizagem. Ela se ocupard com a mesma
intensidade e intencionalidade com os objetivos do processo pedagdgico e o curriculo
(curriculo proposto), os modos de ensino-aprendizagem e variaveis processuais de professores
e alunos (curriculo implementado), bem como com resultados de aprendizagem (curriculo
atingido), em si mesmos e em suas articulacdes. Nesse contexto, o objetivo da avaliacdo de
produtos (ou avaliacdo dos resultados educacionais dos alunos) ¢ medir e interpretar
resultados de aprendizagem alcancados pelos alunos, relacionando-os a objetivos e as
avaliacbes do curriculo proposto, implementado e atingido, ou seja, envolver, em sua
altima fase, interpretacfes racionais dos resultados, usando as informacdes coletadas

sobre as variaveis do curriculo proposto, implementado e atingido (Stufflebeam, 1969).

A 1SS0 NAO SE PRESTAM O SAEB, o ENEM, o ENADE, A PROVINHA BRASIL.

E ASSIM, FINDEI POR APRESENTAR PARTE DAS JUSTIFICATIVAS EM
FUNCAO DAS QUAIS ESTOU LHES ENVIANDO O PRESENTE DOCUMENTO, E
QUE, RELEBRANDO, TEVE COMO COROLARIO O, ARGUMENTO DE QUE:

O Saeb, a Prova Brasil, 0 Enem, o Enade ndo caracterizam gualguer situacéo de
avaliacdo de resultados educacionais, embora a isso se pretendam, mas sim, e
decisivamente, tratam, tdo somente da verificaco desses resultados; e, ainda assim, de
modos que ndo possibilitam quaisquer tomadas de decisGes que, em qualquer nivel da
educacéo brasileira, se mostrem potencialmente adequadas para subsidiar a promogéao
da melhoria da educacéo no Brasil.
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DADOS DE IDENTIFICACAO DO INFORMANTE

Nome:

E-mail:

Telefone:

Escola:

Data: / /

Informagdes pessoais
1. SEXO

(A)  Masculino.
(B)  Feminino.

2. IDADE

(A)  Até 24 anos.

(B) De25a29 anos.
(C) De 30a 39 anos.
(D) De 40 a 49 anos.
(E) De 50 a54 anos.
(F) 55 anos ou mais.

3. COMO VOCE SE CONSIDERA?
(A)  Branco(a).

(B)  Pardo(a).

(C)  Preto(a).

(D)  Amarelo(a).

(E) Indigena.

4, QUAL SEU ESTADO CIVIL?
(A)  Solteiro(a).

(B) Casado(a).

(C)  Outros.




(A)
(B)
(©)
(D)
(E)

165

QUANTOS DEPENDENTES VOCE POSSUI?
um.

Dois.

Trés.

Quatro ou mais.

Nenhum.

Formacéao dos Gestores

6.

(A)
(B)
(©)
(D)
(E)
(F)
(G)
(H)

7.

QUAL O SEU NIVEL MAXIMO DE ESCOLARIDADE?

Menos que o Ensino Médio (antigo 2.° grau).

Ensino Médio — Magistério (antigo 2.° grau).

Ensino Médio — Outros (antigo 2.° grau).

Ensino Superior — Pedagogia.

Ensino Superior — outras Licenciaturas

Ensino Superior — Escola Normal Superior.

Ensino Superior — Outros.

Pés-graduacdo em qual dos estagios: (H1) Concluida  (H2) Em andamento

HA QUANTOS ANOS VOCE OBTEVE O NIVEL DE ESCOLARIDADE

ASSINALADO ANTERIORMENTE?

(A)
(B)
(©)
(D)
(E)

8.

Ha& 2 anos ou menos.
De 3 a7 anos.

De 8 a 14 anos.

De 15 a 20 anos.

Ha mais de 20 anos.

EM QUE TIPO DE INSTITUICAO VOCE FEZ O CURSO SUPERIOR? SE VOCE

ESTUDOU EM MAIS DE UMA INSTITUICAO, ASSINALE AQUELA EM QUE
OBTEVE O SEU TITULO PROFISSIONAL.

(A)
(B)
(©)
(D)

Publica federal.
Publica estadual.
Publica municipal.

Privada.



(E)

(A)
(B)
(©)
(D)

10.
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Né&o se aplica.

DE QUE FORMA VOCE REALIZOU O CURSO SUPERIOR?
Presencial.

Semi-presencial.

A distancia.

Né&o se aplica.

INDIQUE A MODALIDADE DO CURSO DE POS-GRADUACAO DE MAIS

ALTA TITULACAO QUE VOCE POSSUL.

(A)
(B)
(©)
(D)
(E)

11.

Atualizacdo (minimo de 180 horas).
Especializacdo (minimo de 360 horas).
Mestrado.

Doutorado.

Nao fiz.

INDIQUE QUAL A AREA TEMATICA DO CURSO DE POS-GRADUACAO DE

MAIS ALTA TITULACAO QUE VOCE POSSUI.

(A)
(B)
(©)
(D)
(E)
(F)

12.

Educacdo, enfatizando Gestéo e Administracdo Escolar.
Educacao, enfatizando a area pedagogica.

Educacao, enfatizando Avaliacdo Educacional.
Educacédo, com outras énfases.

Outras areas que ndo a Educacéo.

Né&o se aplica.

VOCE PARTICIPOU DE ALGUMA ATIVIDADE DE FORMACAO

CONTINUADA (ATUALIZACAO, TREINAMENTO, CAPACITACAO ETC.) NOS
ULTIMOS DOIS ANOS?

(A)
(B)

13.

Sim.

Nao.

ALGUMA DESSAS ATIVIDADES DE FORMACAO ABOUDOU O TEMA DAS

AVALIACOES EXTERNAS?

(A)

Sim.



(B)

14,
(A)
(B)
(©)
(D)

15.
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N&o. (Pule para a questdo 16)

SE SIM, QUAL(IS) INSTITUICOES PROMOVERAM ESSAS CAPACITACOES?
Ministério da Educacao.

Secretarias de educacéo.

Universidades.

Outros orgaos.

QUAL A CARGA HORARIA DA ATIVIDADE MAIS RELEVANTE DA QUAL

VOCE PARTICIPOU?

(A)
(B)
(©)
(D)

Menos de 20 horas.
De 21 a 40 horas.
De 41 a 80 horas.
Mais de 80 horas.

16. SE VOCE NAO PARTICIPA DOS CURSOS DE CAPACITACAO PROMOVIDOS,
ASSINALE O MOTIVO?

(A)
(B)
(©)
(D)
(E)

Né&o tenho tempo.

O formato dos cursos ndo me atrai.

Ja fiz um numero de cursos suficiente ao longo da minha carreira.

Os cursos oferecidos ndo contribuem para o exercicio da minha funcéo.

Outras razoes.

Experiéncias profissionais
17. INDIQUE O TIPO DE VINCULO QUE POSSUI COM A REDE MUNICIPAL DE

EDUCACAO:

(A)  Concursado/efetivo como Diretor.

(B)  Concursado/efetivo como Coordenador Pedagogico.
(C)  Concursado/efetivo como Professor.

(E)  Temporéario/contrato precario como Professor.

(F)  Outro. Indique:

18. HA QUANTOS ANOS VOCE TRABALHA EM EDUCACAQ?

(A)

Ha& menos de 2 anos.



(B)
(®
(D)
(E)
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De 2 a 4 anos.
De 5 a 10 anos.
De 11 a 15 anos.

Ha mais de 15 anos.

19. HA QUANTO TEMPO VOCE TRABALHA NESTA ESCOLA?

(A)
(B)
(©)
(D)

Menos de 2 anos
Entre 2 e 5 anos
Entre 5 e 10 anos
Mais de 10 anos

20. QUANTO TEMPO EXERCEU ATIVIDADE DOCENTE NA REDE MUNICIPAL DE

EDUCACAQ?

(A)  Até 3anos.

(B) De 3 a6 anos.
(C) De6a9anos.
(D) 9 anos ou mais.

21. HA QUANTOS ANOS VOCE EXERCE SUA ATUAL FUNCAO NESTA REDE?

(A)
(B)
(©)
(D)
(E)

H& menos de 2 anos.
De 2 a 4 anos.

De 5 a 10 anos.

De 11 a 15 anos.

H& mais de 15 anos.

22. VOCE RECEBEU TREINAMENTO OU CAPACITACAO PARA ADMINISTRAR OU
DIRIGIR ESCOLAS?

(A)
(B)
(©)
(D)

Fiz um curso de carga horaria de até 8 horas.
Fiz um curso de carga horaria de 9 a 20 horas.
Fiz um curso de carga horaria acima de 20 horas.

N&o houve capacitagéo.

23. HA QUANTOS ANOS VOCE FAZ PARTE DA EQUIPE GESTORA DESTA ESCOLA

(com ou sem interrupcao)?
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(A)  Ha&menos de 2 anos.
(B) De2a4anos.

(C) Deb5al0anos.

(D) De 11 a15 anos.

(E)  H&mais de 15 anos.

24. QUAL E A SUA CARGA HORARIA DE TRABALHO NESTA ESCOLA?
(A)  Até 20 horas semanais.
(B)  Até 30 horas semanais.
(C)  Até 40 horas semanais.

(D)  Mais de 40 horas semanais.

25. ALEM DA DIREQAO DESTA ESCOLA, VOCE EXERCE OUTRA ATIVIDADE
REMUNERADA?

(A)  Sim, na area de Educacao.

(B)  Sim, na area de Educacdo de outra Rede.

(C)  Sim, fora da area de Educacéo.

(D)  Néo.

26. CASO TENHA RESPONDIDO SIM NA QUESTAO ACIMA, QUE TIPO DE
ATIVIDADE VOCE EXERCE ALEM DA DE GESTOR?
(A)  Na éarea de educacéo.

Especificar atividade e local:

(B)  Outra atividade ndo vinculada ao ensino.

Especificar atividade e local:

27. VOCE ATUA COMO GESTOR DE:

(A)  Educacéo infantil.

(B)  Ensino Fundamental I (1° ao 5° ano).

(C)  Ensino Fundamental Il (6° ao 9° ano).

(D)  Ensino Fundamental I e 11.

(E) EJA - Ensino Fundamental (anos iniciais).

(F) EJA - Ensino Fundamental (anos finais).
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28. QUANTOS PROFISSIONAIS ESTAO SOB SUA DIRECAQO?

(A)
(B)
(©)
(D)

Até 10 professores.
De 11 a 15 professores.
De 16 a 20 professores.

Mais de 20 professores.

29. VOCE PASSOU A COMPOR A EQUIPE GESTORA DESTA ESCOLA POR:

(A)
(B)
(©)
(D)
(E)
(F)
(G)
(H)

Concurso.

Selecéo.

Elei¢do apenas.
Selecdo e eleicao.
Indicacdo de técnicos.
Indicagdo de politicos.
Outras indicagdes.

Outra forma.

30. NA SUA OPINIAO, VOCE FOI ESCOLHIDO(A) POR SEUS PARES PARA DIRIGIR
A ESCOLA POR QUE? (MARQUE ATE TRES OPCOES).

(A)
(B)
(©)
(D)
(E)
(F)
(G)
(H)
(n

Entendo bem as questdes pedagdgicas.
Estou capacitado(a) para dirigir a escola.
Sou bom/boa administrador(a).

Sou carismatico(a).

ou honesto(a) e trabalhador(a).

Sou respeitado(a) como professor(a).
Tenho experiéncia na area.

Tenho lideranca entre meus colegas.

Outras razoes.
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INSTRUCOES DO ROTEIRO DE ENTREVISTA

“Uso dos resultados de avaliacdes externas por equipes gestoras de escolas da Rede

Municipal do estado de Sao Paulo”

Prezado (a) gestor (a),

O questionario que vocé esta recebendo tem a finalidade de coletar dados para
pesquisa de mestrado vinculada ao Programa de Pos-graduacdo da Faculdade de Educacéo da
Universidade de Sao Paulo (Feusp), sob nossa responsabilidade. A investigacdo visa a captar
relagdes de equipes gestoras com avaliagOes externas e seus desdobramentos no interior da
escola.

Suas respostas sdo muito importantes para o aporte de alguns dados sobre o alvo da
pesquisa. Por isso solicitamos, encarecidamente, que responda a todas as perguntas.
Garantiremos a confidencialidade das informac6es, preservando sua identidade e assegurando

seu anonimato quando da divulgacédo da pesquisa.

Agradecemos sua participacéo.
Pamela Félix Freitas (aluna de pés-graduacdo da Feusp)
Prof. Dr. Ocimar Munhoz Alavarse (Professor da Feusp)

Instrucdes:

- Entregar um roteiro de questdes para que o0 sujeito possa acompanhar as perguntas durante a
entrevista;

- Adotar postura imparcial, ndo emitir opinido e/ou interpretacdes sobre a fala do gestor, seja

por meio de comentarios, expressdes ou entonacades.
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PARTE 1-ENTREVISTA COLETIVA COM A EQUIPE GESTORA

Bloco 1: mapear grau de conhecimento da equipe gestora sobre avaliagdes externas.
1.1 - Quais os sistemas ou os componentes de avaliagdo que vocé conhece? Para os que
conhecem o significado das siglas, escreva na linha ao lado.

) Pisa

) Saeb/ Prova Brasil
) Ideb

) Indique

) Idesp

(

(

(

(

(

( ) Saresp
( ) Enem
(

(

(

(

(

) ANA
) Provinha Brasil.

) Prova Séo Paulo.
) Prova da Cidade.
) Sondagem dos niveis de alfabetizacéo.

1.2 - Quais dessas avaliacdes foram aplicadas aos alunos de sua escola no periodo 2005-2012?

() Pisa. ( ) Prova Séo Paulo.

( ) Saeb/ Prova Brasil. ( ) Prova da Cidade.

( ) Provinha Brasil. () Saresp.

() ANA. () Sondagem dos niveis de alfabetizacéo.

() Outras. Quais?

1.3 — Assinala a frequéncia com que essas avaliacdes externas acontecem?

AvaliacOes Bimestral | Semestral Anual Bianual
Pisa () () () ()
Saeb/ Prova Brasil () () () ()
Provinha Brasil () () () ()
ANA () () () ()
Prova S&o Paulo () () () ()

Prova da Cidade
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Saresp () () () ()
Sondagem () () () ()
Outras () () () ()

1.4 - Conhece 0s objetivos e metas desses sistemas de avaliagdo externa em larga escala?
() Néo conheco.

() Conheco pouco.

() Conhego mais ou menos.

() Conheco razoavelmente.

() Conhego profundamente.

1.5 - Quais sdo os objetivos e metas dos sistemas de avaliacdo externa que vocé conhece?

1.6 - Vocé conhece o valor do(s) indice(s) de desenvolvimento da educacgdo ou rendimento da

sua escola nessas avaliacdes? Informe.

1.7 - Vocé ja ouviu falar sobre o Ideb? Sabe o que é? Explique.

1.9 - Conhece a forma como s&o construidos esses indices?
() Néo conheco.

() Conheco pouco.

() Conhego mais ou menos.

() Conheco razoavelmente.

() Conheco profundamente.

1.10 - Vocé sabe quais elementos sdo considerados para composicéo do valor desse indice?

1.11 - Como é calculado o Ideb?

1.12 - Vocé considera que o0s gestores sdo preparados para trabalhar com os dados levantados

pelas avaliagdes externas? Justifique.

1.13 - Sdo realizados cursos de capacitagcdo ministrados via:

( ) Secretaria de Educacédo do Estado.
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() Secretaria Municipal de Educacao.

( ) Ministério da Educacéo.

() Nao tenho conhecimento ou nunca participei dessas capacitacdes.
() Outros:

1.14 - Qual a dindmica desses cursos (frequéncia, carga horéria)?

Bloco 2: captar percep¢des sobre o0 modo como a escola vivencia e interage com as
politicas de avaliacéo.

2.1 - Voceé considera as avaliagfes externas como (escolha até trés alternativas):

() Um importante instrumento diagnoéstico de auxilio a escola.

() Um instrumento desnecessario por ja haver avaliaces na escola.

() Um instrumento que ajuda na melhoria da qualidade da educacdo a partir da comparacéao
entre resultados de outras escolas.

() Uma acdo externa que interfere no calendario normal das escolas, causando transtornos e
alteracdes na rotina escolar.

( ) Um instrumento que agrega outras intencionalidades, além de avaliar o aluno.

() Outras:

2.2 - Voce se posiciona favoravel ou contra as politicas de avaliacdo externa? Por qué?

2.3 - Liste trés pontos positivos das avaliagdes externas de que sua escola participa, conforme

seu entendimento.

2.4 - Liste trés pontos negativos das avaliages externas de que sua escola participa, conforme

seu entendimento.

2.5 - Aponte aspectos ou mudancas, caso existam, que vocé gostaria que fossem efetuadas.

2.6 - Vocé concorda com o valor do(s) indice(s) atribuido(s) a sua escola? Justifique.

2.7 - A quais fatores vocé atribui os resultados obtidos pela sua escola?
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2.8 - Em sua opinido, o desempenho dos alunos deve-se, principalmente: (marque até trés
opcodes por ordem de importancia).

) A gest&o escolar.

) Ao corpo docente.

) Aos proprios alunos.

) Aos pais.

) As condicdes de vida dos alunos.

) A sociedade.

) A qualidade do ensino.

) A politica educacional do municipio.

) Outros

e N e e e e e e

2.9 - Marque quem ou o qué vocé considera que ¢ avaliado a partir do desempenho dos alunos
nos exames em larga escala. Justifique sua resposta (marque até trés opc¢des por ordem de
prioridade).

) Escola.

) Diretor.

) Coordenador Pedagdgico.

) Professores.

(

(

(

(

( ) Os proprios alunos.
() Familia.

( ) O Governo.

() Redes de ensino.

(

) Outros

2.10 - Como a equipe gestora gerencia as demandas de avaliacOes externas diante de suas
proprias demandas internas? Liste algumas acdes do trabalho que € feito com essas

informacoes.

2.11 - Como a equipe gestora se sente tendo que atender as questes de avaliagcOes externas

aqui discutidas?
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INSTRUCOES DO ROTEIRO DE ENTREVISTA

“Uso dos resultados de avaliagdes externas por equipes gestoras de escolas da Rede

Municipal do estado de Séo Paulo”

Prezado (a) gestor (a),

Este questionario que vocé esta recebendo é uma continuidade do anterior relacionado
a pesquisa de mestrado vinculada ao Programa de Pos-graduacdo da Faculdade de Educacéo
da Universidade de S&o Paulo (Feusp), sob nossa responsabilidade.

A aplicacdo desse instrumento sera realizada de forma individual. Desta maneira,
pretendemos avancar para uma compreensdo mais especifica e individualizada a respeito de
suas impressdes em torno das avaliagbes externas e seus desdobramentos no trabalho e no
interior da escola. Suas respostas sdo muito importantes para a pesquisa. Por isso, solicitamos,
encarecidamente, que responda a todas as perguntas. Garantiremos a confidencialidade das

informacdes, preservando sua identidade e assegurando seu anonimato quando da divulgacéo

da pesquisa.
Agradecemos sua participacéo.
Pamela Félix Freitas (aluna de pés-graduacdo da Feusp)
Prof. Dr. Ocimar Munhoz Alavarse (Professor da Feusp)

Instrucdes:

- Entregar um roteiro de questdes para que o0 sujeito acompanhe as perguntas durante a
entrevista e avisar que o tempo médio de aplicacdo é de uma hora;

- Explicar o tema de cada bloco de questdes e ler calmamente cada item, deixando os
entrevistados livres para responder da forma que achar mais adequada;

- A maioria dos itens é de resposta construida. As orientacdes em azul NAO devem ser
lidas pelo pesquisador. Elas facilitam os apontamentos do aplicador e evitam que 0s
entrevistados divaguem nas respostas;

- Adotar postura imparcial, ndo emitir opinido e/ou interpretacdes sobre a fala do gestor, seja

através de comentarios, expressoes ou entonagoes.
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PARTE 2 - ENTREVISTA INDIVIDUAL COM CADA MEMBRO DA EQUIPE

GESTORA

Bloco 3: mensurar o grau de apropriagéo dos resultados das avaliacOes externas pela

equipe gestora.

3.1 - Vocé tem conhecimento sobre os resultados da sua escola nas avaliagbes externas e/ou
indices educacionais? Se sim, de quais? Qual o resultado mais atual em cada um deles?

Resposta

Espontanea

AN AN AN AN AN/

N N N N N N

Resposta

Estimulada

AN N AN N N N
N’ N N N N N

Orientacoes Resultados

Pisa

Saeb/ Prova Brasil

Provinha Brasil

ANA

Sondagem do nivel de alfabetizagéo
Prova Sao Paulo

Prova da Cidade

Ideb

Indique

Nenhuma

3.2 - Por qual meio vocé toma conhecimento desses resultados?

Resposta

Esponténea

(

e e N e e T N e

N N’ N N N N N N NS

AN AN AN AN AN AN AN AN/

Resposta

Estimulada

Nl N N N N N N N N

Orientacoes

(pode marcar mais de uma alternativa)
Portal do MEC/Inep ou da Secretaria.
Material especifico do MEC/Inep ou da Secretaria.
Jornal.
Revista.
Radio.
TV.
Relatério pedagdgico.
Reunides ou oficinas promovidas pela Secretaria.

Outros (especificar):
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3.3 - Aescola divulga os resultados e os indices gerados pelas avaliagdes externas? Se sim,

para quem e como? Se ndo, pule para a préxima questao.

Resposta

Espontanea

(

e e e e e e
~— O~ ~— ~— ~ ~ ~—

Resposta

Estimulada

e e e e e e
~— N~ N N N N

Orientacoes

Professores.
Alunos.

Pais.
Comunidade.
Conselho escolar.

Outros. Quem?

Né&o divulga.

3.4 - Vocé considera que a apropriagdo dos resultados das avaliagOes externas pela escola

pode ser melhorada? Se sim, como?

Resposta

Espontanea

()
()

()
()
()
()

Resposta

Estimulada

()
()

()
()
()
()

Orientacdes (até trés alternativas)

Mais tempo para processar as informacoes.
Simplificagdo dos materiais de divulgacdo dos
resultados.

Cursos de interpretacédo dos resultados.

Apoio especializado da secretaria.

Agilidade no retorno das avaliacGes.

Apropriacdo dessas informacoes satisfatoria.

3.5 - A Secretaria e/ou seus 6rgaos intermediarios te(€)m desenvolvido algum trabalho com os

resultados com as escolas? Se sim, como? Se ndo, pule para a proxima questao.

Resposta
Esponténea
()
()
()

()

Resposta

Estimulada

()
()
()

()

Orientagdes
(pode marcar mais de uma alternativa)
Divulgacéo e distribuicdo de materiais informativos.
Leitura e interpretacdo dos resultados.
ProposicOes de acOes pedagogicas e orientacbes de
encaminhamentos.

Reunides com a Diretoria Regional de Educacao (DRE).
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() () Outros (especificar):

() () N&o ou ndo sabe responder.

Bloco 4: investigar formas de usos das avalia¢Oes externas pela equipe gestora.
4.1 - As avaliacOes externas tém influenciado a organizacao do trabalho da escola em que
vocé atua? Se sim, explique sua resposta.

Orientacoes:

) Planejamento das atividades da escola?

) Atuacdo como gestor?

) Orientacdo do trabalho de professores?

) Reconhecimento do trabalho da escola.

) Aprimoramento de politicas em prol da qualidade do ensino.

) Estimulado a preparacdo para as provas atraves de simulados.

) Sao utilizadas para discutir as taxas de aprovacao e reprovacgéo.

) Sao utilizadas para comparacgéo entre turmas.

) Motiva o envolvimento de alunos e pais.

) Influencia a rotina da escola em dias de aplicacéo de provas.

) N&o tem influenciado.

(
(
(
(
(
(
(
(
(
(
(
() Qutros

4.2 - Sao desenvolvidas acfes com base nos resultados das avaliaches externas? Se sim,
exemplifique. Se ndo, pule para a préxima questao.

Orientacoes:

( ) E dado prioridade ao tratamento dos resultados de série especifico(a)? Justifique.

() Atendimento escolar complementar (recuperagédo ou refor¢o)? Quais disciplinas?

( ) Criacéo de turmas especiais ("fortes” e "fracas").

() Monitoria de ensino.

( ) Realizacéo de simulados para preparar os alunos para as provas padronizadas.

( ) Replanejamento curricular.

4.3 - De que forma a escola vem trabalhando com os resultados das avaliagdes? Dé exemplos.
Orientacoes:

() Estipular metas de trabalho.
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) Orientar o estudo dos resultados da escola.

) Fazer acompanhamento pedagdgico com base no desempenho.
) Tomar decisoes.

) Formar/capacitar gestores e professores.

) Investir no processo de ensino e de aprendizagem.

) Selecionar e/ou enfatizar contetdos.

) Repensar a organizacao dos horarios.

) Elaborar estratégias que contenham o abandono.

) Criar estratégias que diminuam a reprovacao.

) Premiar com base nos bons resultados.

) Alterar do curriculo.

) Preparar simulados.

) Reformular planos de ensino.

) Repensar o projeto politico-pedagdgico.

) Aderir a programas do MEC. Quais?

) Néo é feito nenhum tipo de trabalho com esses dados.

) Outros

e T s L s L e L T T T T T T T e T

4.4 - Qual ou quais avaliacfes e/ou indices vocé utiliza com mais frequéncia? Para vocé, os

resultados de qual avaliagdo externa mais afeta o trabalho da escola? Como e por qué?

( ) Pisa. ( ) Prova Séo Paulo.
() Saeb/ Prova Brasil. () Prova da Cidade.
( ) Provinha Brasil. () Saresp.

( ) ANA. () Ideb

() Sondagem dos niveis de alfabetizacéo. ( ) Indique

() Outras. Quais? () Nenhuma.

4.5 - Em sua opinido, quais as principais contribui¢des, dificuldades e desafios encontrados

pela escola no trabalho com as avaliagdes externas?

4.6 - A equipe gestora tem utilizado os materiais e os resultados das avaliacdes externas? Se

sim, de que forma? Se ndo, pule para a préxima questao.
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4.7 - Ha na escola alguma iniciativa de monitoramento ou acompanhamento do desempenho

nas avaliacBes externas? Se sim, especifique como e por que isso é feito?

4.8 - Enumere, por ordem de prioridade, quais desses fatores interferem nos resultados das

avaliagOes externas, em sua opiniao?

( ) Infraestrutura fisica. () Rotinas.

() Recursos financeiros. () Merenda.

() Materiais pedagdgicos. () Formagéo professores.
( ) Curriculo escolar. () Falta de professores.

( ) Planejamento. () Absenteismo docente.

Bloco 5: explorar desafios e tensbes anunciadas pela literatura sobre as avaliagdes
externas.

Diferencas de rendimento

5.1 - A escola percebe se ha semelhancas ou diferencas entre os resultados das avaliaces
externas e internas? (as que disponibilizam resultados individuais para esse tipo de
comparacdo) Se sim, quais? Se ndo, pule para a questéo 6.1.

Orientaco0es:

() Ha coeréncia ou incoeréncia na comparacdo entre 0s seus conceitos e as proficiéncias
resultantes da Prova Sao Paulo?

( ) A que vocés atribuem?

5.2 - Em sua opinido, o que justificaria essas diferencas?
) Indisciplina.
) Inteligéncia.
) Interesse e participacao dos alunos.
) Necessidades Educacionais Especiais.

) Formato das provas.

(

(

(

(

(

() Conteldos dos testes.
() Critérios diferentes.
() Nivel socioeconémico.
( ) Frequéncia do aluno.

(

) Subjetividade da correcdo do professor.
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() Outros (especificar):

5.3 - E feito algum trabalho visando a reduzir diferencas de desempenho entre os alunos,

promovendo uma maior igualdade de resultados? Como?

Aprofundamentos sobre o Ideb

6.1 - A escola utiliza os resultados do Ideb? Se sim, como e por qué? Se ndo, pule para a
préxima questao.

Orientagdes:

() Diagnosticar a situacédo da escola.

( ) Levantar dificuldades no trabalho realizado na escola e superéa-las.

() Monitorar a¢Oes para alcance de metas.

() Cobrar professores por melhores resultados.

6.2 - Que tipo de informac6es vocé consegue extrair do Ideb? O que é feito com elas?
Orientag0es:

() Médias da escola em Lingua Portuguesa e Matematica.

() Taxas de aprovacéo da escola.

() Posicéo da escola no ranking.

() Localizacdo em relacdo ao universo das escolas da rede, por meio da comparagéo.

() Nenhuma ou ndo sabe informar.

6.3 - Ha acles voltadas para combater reprovacdo e abandono? Quais séo elas e qual a
duracdo das mesmas?

Orientag0es:

( ) Reforgo no contra turno

( ) Refor¢co em horério paralelo

() Reposicao de aulas

( ) Controle de faltas

( ) Visita as casas de alunos faltosos
() Reunides com familias

() Apoio do Conselho Tutelar

(

) Flexibilizagdo dos prazos para recebimento de trabalhos.
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6.4 - Vocé conhece o Ideb da sua escola? Informe.
Orientacoes:

() Sabe decorado.

() Recorre a algum documento especifico.

() Recorre a internet.

() Sabe apenas o mais atual.

() Por ano: 2005, 2007, 2009 e 2011.

() Conhece por segmento (séries iniciais e finais).

Responsabilizacéo e bonus
7.1 Vocé é contra ou a favor das politicas de responsabilizacdo que premiam escolas,
profissionais e/ou alunos com melhores desempenhos? Por qué?
Orientacoes:
) Estratégia para incentivar o trabalho do diretor.
) Estratégia que pode gerar pré-indisposi¢édo no diretor.
) Estratégia que induz o trabalho por pressao.

) Estratégia de controle sobre o trabalho do diretor.

) Injusto, pois desconsidera influencia de fatores externos nos resultados.

(

(

(

(

() estimula competicéo entre as escolas
(

() Desconsidera especificidades das escolas e do entorna (infra e NSE).
(

) Outros

7.2 - A escola é beneficiada com algum bdnus financeiro de acordo com o desempenho nos
testes? Se sim, vocé atribui a esse mecanismo alguma melhora nos resultados de sua escola?
Justifique.

7.3 - A escola recebe algum tipo de notificacdo por resultados satisfatérios ou insatisfatorios?
Se sim, como isso acontece e por quem é feito esse alerta?

Orientag0es:

QUEM COMO

( ) Prefeito. ( ) Postal.
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() Secretario Municipal de Educacéo. () Telefone.
() Supervisores de Ensino. () E-mail.
() MEC/Inep. () Pessoalmente.

() Reunides individuais.
() Assembléias.
( ) Midia.

Formacéo para uso das avaliagdes

8.1 - Quanto aos fundamentos das avaliagdes externas, assinale para quais dos aspectos abaixo
vocé considera ser necessaria formacao para os gestores:

Instrucoes:

Aponte item por item e espere o comentario do professor. Se necessario, reforce o objetivo da
questdo que é o de efetuar um levantamento para possiveis atividades de formacéo e ndo para
testar os conhecimentos do professor entrevistado.

() Matriz de Referéncia — ou Matriz de Avaliacdo — das provas;

( ) Interpretacdo pedagogica da escala de proficiéncia;

() No caso da Prova Séo Paulo, construcdo e interpretacdo dos niveis de proficiéncia: abaixo
do basico, bésico, adequado e avancado;

() Construcdo de itens de multipla escolha e itens de resposta construida;

() Blocos Incompletos Balanceados (BIB);

( ) Teoria de Resposta ao Item (TRI);

( ) Teoria Cléassica dos Testes (TCT);

( ) Citar, eventualmente, outro(s) aspecto(s).
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GLOSSARIO DE AVALIACOES EXTERNAS QUE A RME-SP PARTICIPA

INTERNACIONAL

Pisa

O Programa Internacional para Avaliacdo de Estudantes (Pisa) é uma avaliacéo,
simultaneamente, externa, em larga escala e de sistema. Desenvolvido pela Organizacdo para
Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) em 1997, entidade formada por
governos de mais de 30 paises, abarca paises participantes ndo necessariamente membros da
organizagdo, como € o caso do Brasil, que participa desde 2000, com operacionalizac¢do sob a
responsabilidade do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep) e de empresa contratada. Somados os membros da OCDE e os convidados, 0s
participantes totalizam quase 70 paises.

Sua periodicidade é trienal, com carater amostral de escolas publicas e privadas, da
zona urbana ou rural. O grupo avaliado é composto por alunos na faixa dos 15 anos de idade,
etapa em que, em tese, os estudantes completaram a escolaridade obrigatéria na maioria dos
paises. A partir da versdo do Pisa 2012, no Brasil passam a ser considerados elegiveis 0s
alunos a partir do 7° ano do Ensino Fundamental de nove anos.

Os componentes curriculares avaliados sdo letramento em Leitura, Matematica e
Ciéncias, com enfoque em determinado assunto por aplicacdo. Informacdes sobre origens
socioecondmicas dos alunos também s&o consideradas nesta avaliacao.

Sdo utilizados como instrumentos provas com itens de mdltipla escolha e
questionarios preenchidos pelos alunos, diretores de escolas e pais para fornecer informacdes
contextuais. Possui Matriz propria com as competéncias e habilidades avaliadas.

Apresenta uma escala construida de modo que a média seja de 500 pontos. E dividida
em niveis de proficiéncia e 1 a 6, em Ciéncias e Matematica, e de 1 a 5, em Leitura. Para a
analise dos resultados, é usada a Teoria de Resposta ao Item (TRI). No Brasil, os resultados
sdo divulgados por pais, por estado e por regido.

+Informagdes: http://www.oecd.org/pisa/



http://www.oecd.org/pisa/
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NACIONAL

Enem

O Exame Nacional do Ensino Medio (Enem) foi elaborado pelo Inep em 1998. Ainda
que seja tratada como avaliacdo externa, a rigor representa uma avaliacdo em larga escala com
prova padronizada. Prioritariamente, avalia alunos do 3° anos do Ensino Médio que
voluntariamente se inscrevem para sua realizacao, razao pela qual ndo pode ser considerado
uma avaliacdo de sistema, no caso o sistema de ensino medio.

O teste é composto por uma prova com itens de multipla escolha, redacdo que pode
variar entre 0 e 1.000 pontos (corrigida por uma dupla de avaliadores) e questionario
socioeconémico preenchido pelos alunos no ato da inscricao.

Até 2008, as provas eram estruturadas a partir de uma matriz de 21 habilidades. A
partir de 2009, as provas objetivas passaram a ser estruturadas em quatro matrizes.
Atualmente os estudantes sdo avaliados em Linguagens, cddigos e suas tecnologias;
Matematica e suas tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas tecnologias; e Ciéncias Humanas
e suas tecnologias.

Os resultados sdo disponibilizados online por meio da divulgacdo dos cadernos de
provas e gabaritos (de 1998 a 2011); boletim individual de desempenho do aluno; médias por
escolas, desde que tenham numero suficiente para "representar" a escola; e relatorios
pedagdgicos, embora estes s6 tenham sido produzidos de 2001 a 2008.

Criado com o objetivo inicial de avaliar o desempenho do estudante ao fim da
educacao bésica, a partir de 2009 passou a ser utilizado também como mecanismo de selecao
para o ingresso no Ensino Superior, podendo ser usado como mecanismo Unico, alternativo ou
complementar, combinado com processos seletivos proprios. E utilizado ainda para o acesso a
programas federais, como o Programa Universidade para Todos (ProUni); Sistema de Selecéo
Unificada (Sisu); Financiamento Estudantil (Fies) e, atualmente, no Ciéncias sem Fronteiras.

Recentemente também esta sendo discutida a utilizagdo do Enem para fins de
certificacdo de conclusdo do ensino médio, para alunos maiores de 18 anos e que ndo
concluiram esse nivel de escolaridade na idade adequada.

+Informagdes: http://www.inep.gov.br/



http://www.inep.gov.br/
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Saeb

O Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb) foi criado pelo Ministério da
Educacao (MEC) em meados da década de 80, mas so foi aplicado em 1990. Trata-se de uma
avaliacdo externa em larga escala e de sistema. Sua periodicidade é bianual, sempre nos anos
impares. Aplicada geralmente no segundo semestre, tem seus resultados divulgados apenas no
ano seguinte.

Operacionalizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep), mediante empresa contratada, o Saeb abrange escolas publicas e particulares,
localizadas na zona rural e urbana. O grupo avaliado corresponde aos alunos da 42 série (atual
5° ano) e da 82 série (atual 9° ano) do Ensino Fundamental e da 32 série do Ensino Médio, com
no minimo dez estudantes por turma.

Os componentes curriculares avaliados sdo Lingua Portuguesa (foco em leitura) e
Matematica (foco em resolugdo de problemas). Em edi¢cdes anteriores a 2001, outros
componentes foram objeto de avaliacdo, sendo cogitado o retorno de Ciéncias para a edi¢ao
de 2013. Utiliza como instrumentos de coleta de dados provas com itens de multipla escolha e
questionarios socioecondmicos para alunos, professores dos anos e componentes avaliados,
diretores, além de questionario para os aplicadores.

Possui matrizes de referéncia que reinem o conteudo a ser avaliado em cada disciplina
e série, descrevendo as competéncias e habilidades. Seus resultados sdo expressos na Escala
Saeb, uma escala métrica para cada disciplina, que vai de 0 a 350 para o Ensino Fundamental
e de 0 a 500 para o Ensino Médio, com interpretacdo pedagogica por niveis descritos por
cortes de 25 pontos nessa escala. A partir de 1995, adotou a Teoria da Resposta ao Item (TRI)
para o processamento dos resultados, que sdo divulgados por varios estratos, dependendo de
sua configuracdo em cada edicao.

Em 2005, o Saeb teve uma importante reestruturacdo, ao ser desdobrado em duas
avaliacOes bienais complementares. Uma é constituida pela Avaliacdo Nacional da Educacéo
Basica (Aneb), de carater amostral, abrangendo alunos de 4% e 8% séries do Ensino
Fundamental de escolas privadas e alunos da 32 série do Ensino Médio de escolas publicas e
privadas, de certa forma mantendo a estrutura original do Saeb. A outra é a Avaliacdo
Nacional do Rendimento Escolar (Anresc), mais conhecida como Prova Brasil, de carater
censitario, abrangendo as 42 e 82 séries do ensino fundamental de escolas publicas (federais,
estaduais e municipais), cujos resultados sdo divulgados por escola.

+Informacdes: http://www.inep.gov.br/ e http://www.mec.gov.br/



http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Projetos/nucleo/Anonimo/MATRIZ%20completa%20LP%202011.pdf
http://www.inep.gov.br/
http://www.mec.gov.br/

188

Provinha Brasil

Elaborada pelo Inep, em 2008, é distribuida pelo MEC/Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) para todas as secretarias de Educacdo, municipais e
estaduais. Pode ser aplicada pelo préprio professor da turma ou por outras pessoas indicadas e
preparadas pela secretaria, podendo ser, portanto, utilizada para avaliagcdo externa e em larga
escala.

Contudo, em seu projeto original, a Provinha deveria ser uma prova padronizada, com
itens de multipla escolha e itens de resposta construida, para diagnéstico do nivel de
alfabetizacdo, em leitura e matematica, em dois momentos: no inicio do ano letivo
(preferencialmente até o més de abril) e ao término do ano letivo (até o final de novembro).
Sua matriz de avaliacdo foi construida tendo como referéncia alunos matriculados na antiga 22
série, que no més de abril teriam, no minimo, um ano e meio de escolarizacdo. Atualmente, o
equivalente dessas criangas esta no 3° ano do Ensino Fundamental de nove anos, o que talvez
produza alguma alteragdo no desempenho, mas sobre isso, até o momento, ndo houve
manifestacdo do Inep.

Possui matrizes de referéncia para Leitura e Matematica disponiveis online. Os
resultados podem ser corrigidos pelo proprio professor da turma ou pelo aplicador do teste,
utilizando o Guia de Correcéo e Interpretacdo de Resultados, em que sdo descritos os cinco
niveis de desempenho.

+Informacdes: http://www.mec.gov.br/

ESTADUAL

Saresp

O Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Séo Paulo (Saresp) foi
implementado em 1996 pela Secretaria da Educagdo do Estado de S&o Paulo (SEESP), com
realizacdo anual e censitéria para a rede estadual, com possibilidade de adesdo de redes
municipais e escolas privadas.

Trata-se de uma avaliacdo externa e de larga escala, operacionalizada por empresa
licitada. Além das provas cognitivas, sdo aplicados questionarios com informacgdes sobre
caracteristicas pessoais, socioecondémicas e culturais, bem como a situacdo escolar, que sdo

respondidos por pais, alunos, professores e gestores do ensino.


http://www.mec.gov.br/
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No Saresp sdo avaliados alunos do 3°, 5°, 7° e 9° anos do Ensino Fundamental e da 32
série do Ensino Medio nos componentes curriculares Lingua Portuguesa, Matemaética e
Ciéncias da Natureza. Na edicdo de 2007, passou a utilizar a TRI, o que viabilizou a
comparacdo de resultados, disponibilizados com base em relatérios detalhados para cada
escola. A interpretacdo pedagogica é feita de duas maneiras, pela divisdo da escala de
proficiéncias de acordo com o objeto de avaliacdo e com o0 ano de escolarizagdo. A primeira
considera quatro niveis: Abaixo do Basico, Basico, Adequado e Avancado. A segunda
maneira considera Insuficiente, que corresponde ao Abaixo do Baésico; Suficiente, que
corresponde ao Basico; Adequado e Avancado, coincidindo com a maneira anterior.

+Informagdes: http://www.educacao.sp.gov.br/

MUNICIPAL

Prova Sao Paulo

Criada em 2005, pela Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo (RME-SP), foi aplicada
pela primeira vez em 2007. E uma avaliacdo externa e de larga escala, com periodicidade
anual e duragéo que varia de dois a trés dias, de acordo com o0 ano da aplicacao.

E censitaria para alunos dos seguintes anos: 3° ano do Ensino Fundamental de nove
anos ou 4° ano do ciclo | do Ensino Fundamental de oito anos; 3° e 4° ano do ciclo | PIC;
alunos do 1° ano do ciclo Il, que no ano anterior tiveram proficiéncia abaixo de 150 em
Lingua Portuguesa, 2° ano do ciclo Il e 4° ano do ciclo II. E amostral para alunos do: 4° ano
do ciclo I do Ensino Fundamental de nove anos ou 3° ano do ciclo | do Ensino Fundamental
de oito anos, alunos do 1° ano do ciclo 1, novos ou que no ano anterior obtiveram proficiéncia
maior ou igual a 150 em Lingua Portuguesa; e 3° ano do ciclo Il.

Os componentes curriculares avaliados de 2007 a 2010 foram Lingua Portuguesa e
Matematica. Ja em 2011 e 2012, foram Lingua Portuguesa (leitura e producdo de texto),
Matematica e Ciéncias Naturais. Além da prova com itens de mdltipla escolha, € composta
por questionarios de habitos de estudo, para os alunos; socioeconémico para 0s pais; e
questionarios para professores, coordenadores pedagogicos, diretores de escola e supervisores
escolares.

Cada edicdo é operacionalizada por empresa contratada por meio de concorréncia

publica. Apresenta uma matriz de referéncia para a avaliacdo do rendimento escolar do


http://www.educacao.sp.gov.br/
http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Projetos/nucleo/Anonimo/MATRIZ%20completa%20LP%202011.pdf
http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Projetos/nucleo/Anonimo/MATRIZ%20completa%20LP%202011.pdf
http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Projetos/nucleo/Anonimo/MATRIZ_AVALIACAO_MAT_COMPLETA.pdf
http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Projetos/nucleo/Anonimo/Matrizes%20de%20Referência%20para%20Avaliação%20em%20Ciências.pdf
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Ensino Fundamental, baseada na escala de proficiéncia do Saeb, o que permite comparacéo
com outras redes de ensino.

Utiliza a Teoria Classica de Testes (TCT) e a TRI para analise dos resultados, que sdo
disponibilizados para as unidades educacionais a partir de relatérios gerais e boletins
individuais dos alunos.

+Informacdes: http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/default.aspx

Prova da Cidade

Foi criada em 2009 pela Secretaria Municipal de Educagdo de S&o Paulo (SME/SP),
por meio do Nucleo de Avaliacdo Educacional e da Diretoria de Orientacdo Técnico-
Pedagogica. Sua periodicidade é anual, com aplicacdo semestral. A SME envia para as
escolas os seguintes materiais: guias de aplicacdo, de Correcéo, e de Digitagéo; e orientacdes
para analise das planilhas de respostas.

Trata-se de uma prova padronizada e de larga escala, cujas propostas de elaboracéo,
aplicacdo, correcdo e intervencao estdo mais proximas dos profissionais atuantes nas escolas.
Uma estratégia utilizada para essa aproximacdo foi a organizacdo de oficinas de itens. No
entanto, pelo uso da TCT para 0 processamento dos resultados, ndo permite a comparagéo
com outras redes de ensino tampouco entre edi¢cdes diferentes.

Todos os alunos de uma turma respondem a um mesmo conjunto de itens. O
instrumento é composto de prova de multipla escolha e itens de resposta construida. Porém,
em 2012 ndo houve producdo de texto. Os componentes curriculares avaliados sdo Lingua
Portuguesa e Matematica.

Para o conjunto da RME-SP, a Prova da Cidade ainda é uma avaliacdo é de carater
amostral, visto que a participacdo de escolas se da por adesdo. O grupo avaliado corresponde
a0: 2°, 3°e 4° ano do Ciclo I, além do 3° e do 4° PIC, e 1°, 2° 3°e 4° ano do Ciclo 1I.

A correcdo de itens de respostas construidas é feita pelos professores, conforme
critérios propostos pelo Nucleo de Avaliacdo Educacional. Sdo divulgados relatérios de
resultados das escolas por Diretoria Regional de Ensino (DRE); boletins dos alunos por DRE;
e boletins bimestrais comparativos dos alunos também por DRE.

+Informacdes: http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/default.aspx



http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/default.aspx
http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Projetos/nucleo/Anonimo/MATRIZ%20completa%20LP%202011.pdf
http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Projetos/nucleo/Anonimo/MATRIZ%20completa%20LP%202011.pdf
http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/default.aspx
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Sondagem do nivel de alfabetizacéo

Por iniciativa da Diretoria de Orientacdo Técnica (DOT), para 0s anos iniciais do
Ensino Fundamental, os coordenadores pedagdgicos organizavam instrumentos para levantar
o0 nivel de alfabetizacdo dos alunos. Nestes termos, a Sondagem, como é chamada, constitui-
se em uma avaliacdo externa, porém sem prova e procedimentos padronizados, o que
compromete as tentativas de comparacdes entre escolas.

Para efeito dos resultados, os alunos sao classificados em:

1-pré-silabico;

2-sildbico sem valor sonoro;

3-sildbico com valor sonoro;

4-silabico-alfabético;

5-alfabético.
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Prefeito:

Luisa Erundina (PT)
Secretario de Educagdo:
Paulo Freire e Mario

Sérgio Cortella

Destaques educacionais:

a) Implantagdo do sistema
de 3 ciclos: inicial (1, 2 e 3),
intermedidrio (4, 5e 6) e
final (7 e 8);

b) Substituicdo das notas
pelo conceito (PS, S e I);

c) Possibilidade de retengao
ao final de cada ciclo;

d) Criagdo do Regimento
Comum das Escolas;

e) Carater deliberativo aos
Conselhos de Escolas e nao
apenas consultivo.

1989-1993

LINHA DO TEMPO - Quadro sintese da Politica Educacional Paulistana (capital) 1989-2013

Prefeito:

Paulo Maluf (PP)
Secretario de Educagdo:
Solon Borges dos Reis
Destaques educacionais:
a) Programa Qualidade
Total.

1989-1993

Prefeito:

Celso Pitta (PPB, PTN

e PTB)

Secretdrio de Educacdo:
Jodo Gualberto de Carvalho
Meneses

Destaques educacionais:
a) Criagdo de 54 Escolas de
Lata;

b) Redugdo para apenas

2 ciclo (anos iniciais e finais
do ensino fundamental).

1997-2000
2000-2001

Prefeito:

Marta Suplicy (PT)
Secretario de Educagdo:
Fernando José de Almeida
Destaques educacionais:
a) Inicio da substituicdo
das “escolas de lata” por
escolas de alvenaria;

b) Centros Educacionais
Unificados (CEU);

c) Programa de transporte
escolar “Vai e Volta”.

2001-2005

Prefeito:

José Serra (PSDB)
Secretario de Educagao:
Jose Aristodemo Pinotti

Destaques educacionais:

a) Continua-se a
substituicao das “escolas
de lata” por escolas de
alvenaria.

2005-2006

Prefeito:

Gilberto Kassab (PFL,

DEM e PSD)

Secretario de Educagdo:
Alexandre Schneider
Destaques educacionais:
a) Conclui-se as
substituigdes das “escolas
de lata” pelas de alvenaria;
b) Programa Ler e Escrever;
c) Programa de Incentivo
ao Ciclo (PIC);

d) Sistema de premiagdo
para professores.

2006-2008
2009-2012

Prefeito:

Fernando Haddad (PT)
Secretario de Educagao:
César Callegari

Destaques educacionais:
a) Rompe com politica de
premiagao de professores;
b) volta ao sistema de

3 ciclos (1,2,3), (4, 5, 6)
e(1,8e9);

c) Aumenta as
possibilidades de retencdo
para 5 anos.

2013 até os
dias atuais
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