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..., € urgente que a avaliacdo tenha em conta principios de
solidariedade,  justica, equidade, conhecimento,
aprendizagem com prazer, enfim, qualidade cientifica,
pedagdgica e democratica. O facto de isto ser dificil ndo
torna a tarefa impossivel como podemos constatar quando
dialogamos e desenvolvemos projectos com educadores e
professores comprometidos e criticos que realizam o seu
trabalho modificando os quotidianos escolares e criando
condicbes para que o0s seus alunos, por vezes nas
condi¢des mais adversas, progridam em termos de saber e
de conhecimento (AFONSO, 2007, p. 13).



RESUMO

Esta pesquisa investigou as implicacdes da Prova Brasil na politica de formacdo dos
professores da Secretaria Municipal de Educacdo de Belém — Pard, portanto nosso objeto de
estudo se concentrou na politica de avaliacdo externa chamada de Prova Brasil e na area da
formagdo de professores. Objetivamos identificar o contexto do surgimento dessa politica de
avaliacdo externa da educacdo basica, assim como analisar a relacdo da Prova Brasil com a
politica de formacdo de professores desta Secretaria e verificar as orientagcdes pedagdgicas
que foram trabalhadas com esses profissionais. A metodologia que utilizamos para construir a
caminhada do estudo foi respaldada pela pesquisa bibliogréfica e pela anélise de conteddo de
documentos. Essas analises nos permitiram identificar também as diversas implicacGes
decorrentes desse modelo de avaliagdo externa da educacdo bésica. Tais implicacbes estdo
relacionadas com a competitividade entre escolas e professores, com a criacdo de padrdes de
aprendizagem com foco em algumas areas do conhecimento, com a limitacdo dos curriculos
escolares e das formacBes dos professores, dentre outros. Essas analises nos permitiram
entender a relagdo da Prova Brasil com a politica de formacéo de professores da Secretaria
Municipal de Educacdo de Belém. Com isso, conseguimos verificar que as orientacdes
pedagogicas que foram trabalhadas com os professores que atuam nas séries avaliadas pela
Prova Brasil se fortaleceram por meio do programa de formacéo de professores chamado de
alfabetizacdo matematica leitura e escrita, que se adequou totalmente as diretrizes, aos
topicos, aos temas e aos descritores dessa politica de avaliagéo.

Palavras-chave: Avaliacdo Externa. Prova Brasil. Formacéo de Professores.



ABSTRACT

This research investigated the implications of Test in Brazil training policy for teachers of the
Municipal Education Belém - Pard, so our object of study focused on the evaluation policy
called external Tasting Brazil and in the area of teacher training. We aimed to identify the
context of the emergence of this policy external evaluation of basic education, as well as to
analyze the relationship of Test Brazil with the policy of this Department teacher training and
check the pedagogical guidelines that have been worked with these professionals. The
methodology we use to build the walk of the study was supported by the literature search and
the content analysis of documents. These analyzes also allowed us to identify the various
implications of this model of external evaluation of basic education. These implications are
related to competitiveness between schools and teachers, with the creation of learning
standards focusing on some areas of knowledge, with the limitation of school curricula and
training of teachers, among others. These analyzes allowed us to understand the relationship
of Test Brazil with the policy of teacher of the Municipal Education Bethlehem With this, we
can see that the pedagogical guidelines that have been worked with teachers working in series
evaluated by Test Brazil were strengthened through teacher training program called
mathematical literacy reading and writing, which are fully adapted to the guidelines, the
topics, the themes and descriptors that policy evaluation.

Keywords: External Evaluation. Test Brazil. Teacher ofTraining.
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INTRODUCAO

Ao iniciarmos este trabalho de pesquisa intitulado “As implicacGes da Prova Brasil na
politica de formacao dos professores da SEMEC entre os anos de 2005 a 20117, partimos de
varios questionamentos, para entendermos por que a avaliagdo como politica publica foi
ganhando uma centralidade na escola e na sociedade, pois, de acordo com Romado (2007), a
avaliacdo até recentemente aparecia pouco nos congressos de educacdo e nos curriculos dos
cursos de Pedagogia. Nesse contexto, Gomes (2002) destaca que o Brasil era um pais onde,
até meados da década de 1980, praticamente ndo existia a avaliacdo em nivel de sistemas ou
redes de ensino. Entretanto, no decorrer dos anos, a avaliacdo saiu da esfera pedagogica no
seu aspecto mais microinstitucional do processo de aprendizagem, que é a sala de aula’, e se
avolumou até chegar a ser uma medida externa a acdo pedagdgica da préatica do professor,
influenciando diretamente sua formacdo. Hoje a avaliacdo se tornou um elemento principal
para disseminar na escola e na sociedade a l6gica da competitividade, com énfase no produto
e no resultado.

Para entender essa transi¢do, consideramos importante discutir a avaliacdo a partir do
seu aspecto conceitual, em seguida apresentar os tipos de avaliacdes, posteriormente analisar
a avaliacdo como politica publica e por fim identificar quais as transformac6es que ela foi
tomando nos ultimos anos, na perspectiva de entender como a avaliacdo foi deslocada da acédo
do cotidiano escolar para se transformar em uma acéo de politica publica.

Para Luckesi (2008), a palavra avaliacdo tem sua origem no latim a-valere, que
significa “dar valor”. Portanto, para fins didaticos, apresentamos e dividimos a avaliacdo em

informal e formal. A avaliacdo informal se caracteriza por ser

uma acdo corriqueira e espontanea realizada por qualquer individuo acerca de
qualquer atividade humana; é, assim, um instrumento fundamental para conhecer,
compreender, aperfeicoar e orientar as acdes de individuos ou grupos. E uma forma
de olhar o passado e o presente sempre com vistas ao futuro (BELLONI ET AL,
2007, p. 14).

Segundo esses autores, essa avaliagdo, como acao corriqueira e espontanea, é realizada
diariamente em nossas vidas, quando decidimos 0 que comer, quando optamos por qual roupa
devemos usar, ou entdo qual 6nibus ou trajeto pegar/seguir para chegar a um determinado
lugar. A avaliacdo informal, portanto, € natural, instintiva e assistematica. J& a avaliacdo

formal é

! A avaliacdo era apenas um instrumento de acompanhamento da pratica pedagdgica, parte integrante do
processo de aprendizagem, um momento de tomada de decisdo, de averiguacdo, que servia como instrumento
de organizagdo, de reorganizacéo e de replanejamento das atividades.
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um processo sistematico de andlise de uma atividade, fatos ou coisas que permite
compreender, de forma contextualizada, todas as suas dimens@es e implica¢bes, com
vistas a estimular seu aperfeicoamento (BELLONI ET AL, 2007, p.15).

Partindo do entendimento inicial de que existem esses dois tipos de avaliacdo, vamos
encontrar, nesta Ultima, duas categorias: a avaliagdo educacional e a avaliag¢do institucional.
Para os autores acima, a avaliagdo educacional esta relacionada com a avaliagdo da
aprendizagem e com o desempenho escolar a partir de um curriculo. J& a avaliacdo
institucional se caracteriza por avaliar instituices ou politicas publicas. Portanto, como
percebemos, a avaliacdo se caracteriza por ser muito abrangente, como nos diz Luck (2012).
Assim, temos a avaliagdo como politica publica educacional, que se manifesta por meio das
avaliacdes externas, também chamadas de avaliac6es padronizadas, ou em larga escala.

Nesta pesquisa, vamos utilizar a nomenclatura da avaliacdo externa que “pode
designar avaliagdo de uma instituicdo, realizada por profissional ou firma especializada neste
tipo de consultoria, abrangendo todo o escopo ou apenas parte das acdes institucionais”
(WERLE, 2010, p. 22).

Nessa perspectiva, esclareceremos que 0 nosso estudo vai se concentrar na Prova
Brasil, como politica publica educacional de avaliacdo externa do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), para desvelar sua implementacdo e
fortalecimento, assim como suas implicacBes no programa de formacdo de professores da
Secretaria  Municipal de Educacdo de Belém (SEMEC), chamado de Alfabetizacéo
Matematica, Leitura e Escrita (ALFAMAT), que é realizada no Nucleo de Informatica
Educativa’? (NIED). Portanto, nosso objeto de pesquisa é a Prova Brasil e a Politica de
Formacdo de Professores da SEMEC, que esta localizada na Avenida Governador José
Malcher, 1291, Nazaré, CEP: 66060-230, Belém — Para.

De acordo com Gutierres et al (2011), esta Secretaria de educacdo possui sob sua
coordenacdo cinquenta e nove (59) escolas, cinquenta e trés (53) unidades pedagdgicas ou
anexos e trinta e quatro (34) unidades de Educagédo infantil. Trabalham nessas escolas
aproximadamente 2.400 professores, que lecionam para aproximadamente 70.000 alunos.

Nesse contexto, 0 nosso problema de pesquisa surge pelo envolvimento que tivemos
com a formacdo de professores, quando passamos a integrar a equipe de formacdo de
professores da SEMEC, no periodo de 2005 a 2010. Nesses cinco anos atuando na area da
formacéo de professores e também como aplicadores durante dois anos da Provinha Brasil em

2010 e da Prova Brasil em 2011, tivemos a oportunidade de ouvir nos momentos das

*http://nied-alfamat.blogspot.com.br/
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formac0es e das avaliacOes, em depoimento de algumas professoras que atuavam nas series
avaliadas pela Prova Brasil, suas anglstias com as mudangas que ocorreram em suas
formacgdes a partir do surgimento dessa avaliacdo em plena fase do desenvolvimento do

Neoliberalismo, que se caracteriza por ser um

movimento ideoldgico, em escala verdadeiramente mundial, como o capitalismo
jamais havia produzido no passado. Trata-se de um corpo de doutrina coerente,
autoconsciente, militante, lucidamente decidido a transformar todo o mundo a sua
imagem, em sua ambicdo estrutural e sua extensdo internacional. ( )
Economicamente, o0 neoliberalismo fracassou, ndo conseguindo nenhuma
revitalizacdo basica do capitalismo avancado. Socialmente, ao contréario, o
neoliberalismo conseguiu muitos dos seus objetivos, criando sociedades
marcadamente mais desiguais, embora ndo tdo desestatizadas como queria. Politica e
ideologicamente, todavia, o neoliberalismo alcangcou éxito num grau com o qual
seus fundadores provavelmente jamais sonham, disseminando a simples idéia de que
ndo h4 alternativas para os seus principios, que todos, seja confessando ou negando,
tém de adaptar-se a suas normas (ANDERSON, 1995, p. 22-23).

Para Neto e Maciel (2011, p. 36), o Neoliberalismo pode ser definido também como
um “projeto politico, econdmico e social de carater hegemonico que estd fundamentado na
subordinacdo da sociedade ao mercado livre e a ndo-intervencdo do poder publico, sendo o
mercado livre responsavel pela preservacdo da ordem social”. Portanto, o Neoliberalismo,
como ideério politico, econémico, social e ideoldgico, impulsionou as Reformas do Estado
que acontecerem mundialmente. Para Rezende (2004), essas reformas se caracterizaram por
uma série de cortes e ajustes estruturais que se materializaram pela restricdo orcamentaria,
pela reforma fiscal, pela reducdo dos gastos publicos e pela privatizacdo. Portanto, esses
cortes e ajustes foram resultado dos ditames de mercado, das pressdes em torno dos processos
de diminuicdo e de minimizacdo do Estado, que contribuiram para que o Estado se
reformasse. Decorrentes desse movimento ideoldgico tivemos as politicas publicas
implementadas que influenciaram na reducdo do papel do Estado, com uma série de medidas
que atingiram diretamente 0s servicos publicos, das quais podemos citar a restricdo
orcamentaria, a reforma fiscal, a privatizacdo de servicos publicos essenciais, dentre outros.

Para Afonso (2009), o Estado ndo é sindbnimo de governo, mas talvez seja a sua
representacdo social mais frequente. Nesse contexto, Torres (1993) descreve que o Estado
apresenta um pacto de dominagdo social, do qual participam as classes sociais.

Simultaneamente, o Estado ¢ visto como

uma entidade administrativa auto-regulada, isto €, um conjunto de instituicGes,
rotinas organizacionais, leis e, sobretudo, burocracia, que é responsével por
implementar esse pacto de dominacdo (TORRES, 1993, p.44).

Esse Estado autorregulador foi lentamente se transformando no que se chama hoje

Estado avaliador, exatamente para atender as exigéncias vindas das mudancas internacionais.
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Nesse sentido, Afonso (2009) faz uma anélise sobre o surgimento do Estado avaliador, que
teve inicio a partir da década de 1980, quando a avaliacdo comegou a ter grande importancia
para os governos neoliberais, “passando a admitir a 16gica do mercado, através da importagao
para o dominio publico de modelos de gestdo privada, com énfase nos resultados ou produtos
dos sistemas educativos” (AFONSO, 2009, p. 49). Assim, a avaliagdo passou a influenciar
diretamente a area da politica educacional, com a implementacéo das avaliagdes externas.

No contexto internacional, dois paises se destacaram como 0s pioneiros nesse modelo
de avaliacdo educacional em momentos de Reformas do Estado: os Estados Unidos e a
Inglaterra, que, embora sejam “paises diferentes, ocupando lugares distintos no sistema
mundial, estdo a percorrer caminhos bastante semelhantes no desenvolvimento das politicas
de avaliacao” (AFONSO, 2009, p. 62).

Em seguida, esse modelo de avaliacdo educacional se estendeu para 0S outros
continentes, como resultado das orientacGes das agéncias multilaterais de financiamento, que,
de acordo com Frigotto (2010) e Haddad (2008), sdo o Banco Mundial (BM), o Fundo
Monetario Internacional (FMI), o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e o
Banco Internacional para Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD). Romao (2007) destaca
que essas agéncias sdo as responsaveis em criar modas na area educacional. Nesse bojo,
vamos ter os sistemas nacionais de avaliacOes, que fazem parte de um projeto maior, com
intengdes classificatorias e excludentes.

Portanto, durante as décadas de 1980 e 1990, a América Latina passou a ser palco de
uma série de reformas educativas, e cada pais sancionou sua Lei de Educacéo, de acordo com
Beech (2009). Assim, o Brasil aprovou em 20 de dezembro de 1996, por meio da Lei 9.394, a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB). Essa reforma deu lugar a uma grande
variedade de regulamentacdes, projetos e programas, dentre os quais destacamos o surgimento
do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), que legitimou a avaliacdo externa
neste nivel de ensino.

O Ministério da Educagdo (MEC), por meio do INEP, é quem direciona essa politica
de avaliacdo, que engloba uma série de avaliagcBes externas as quais atingem todos 0s niveis
de ensino, do fundamental ao superior. Compdem esse conjunto de avaliagdes a Provinha
Brasil, criada em 2008, a Prova Brasil, cujo nome oficial & Avaliacdo Nacional de
Rendimento Escolar (ANRESC), que foi criada em 2005, o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM), o Exame Nacional de Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos
(ENCCEJA) e 0 Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE).
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Diante dessas diversas avaliacbes do INEP, concentramos nossos comentarios iniciais
sobre a Prova Brasil, que é o objeto deste estudo, instituida pela Portaria ministerial _n°® 931,

de 21 de marco de 2005. Sua primeira edi¢do, que ocorreu neste mesmo ano, avaliou as

habilidades em Lingua Portuguesa, com o foco em leitura, e em Matematica, com o foco na
resolucdo de problemas. Dentre outras caracteristicas, destacamos que a Prova Brasil é uma
avaliacdo realizada a cada dois anos e que avalia apenas estudantes do ensino fundamental, de
43/5° ano e 8%/9° séries.

Um aspecto a ser considerado quanto as avaliacdes externas € que, independentemente
do segmento ou série, elas contribuem para a criagdo de padrdes de aprendizagem, conforme
destaca Barroso (2003), a medida que avaliam determinados aspectos dos curriculos e nédo
levam em consideracdo a diversidade regional e cultural. Nesse contexto, as redes estaduais e
municipais de ensino passam a ter como referéncia para as suas acdes as avaliacdes do
governo federal.

Segundo Afonso (2007), as avaliagOes externas sdo instrumentos para que sejam
introduzidas as l6gicas de mercado na educacdo, ja que servem para induzir a concorréncia
entre as escolas, incentivando as politicas de escolha, estimulando a competicdo entre 0s
estudantes para que figuem cada vez mais bem classificados nos rankings escolares, que, na
opinido do autor, servem somente para “culpabilizar as escolas, os professores e os estudantes
que ndo forem capazes de produzir resultados que apresentem vantagens competitivas”
(AFONSO, 2007, p. 11). Destacamos ainda que os discentes sdo afetados pela limitacdo dos
curriculos escolares e os docentes pela limitagdo das suas formacdes.

Em relacdo a formacdo dos professores, Freitas (2003) destaca que, apesar de 0s
governantes considerarem 0s professores como agentes significativos no processo das
reformas educacionais, as decisfes que sdo tomadas nao surgem do debate com a categoria de
professores, portanto essas politicas e os programas tém como objetivo a formacdo de
professores ndo reflexivos e obedientes, que apenas reproduzam fielmente o curriculo e as
politicas prescritas pelos governos. Ressaltamos também as afirmacdes de Freitas (2007)
sobre 0 SAEB, em que a autora destaca que, durante a criacdo formal desse sistema, nédo
houve um “amplo envolvimento de professores e profissionais que atuavam nos sistemas
estaduais de ensino” (idem, 2007, p. 124).

A partir das argumentagOes apresentadas, observamos que existe uma reorganizagao
dos curriculos em funcdo dos interesses do mercado de trabalho, com énfase em algumas
disciplinas, geralmente na lingua materna de cada pais e na disciplina matematica. Entretanto,

0 Projeto de Lei n® 8035/2010 para o decénio 2011-2020 passou a dar énfase também a
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disciplina ciéncias, e como consequéncia desse processo existe uma consideravel pressao
sobre os professores para ensinar meramente visando a testes (APPLE; JUNGEK apud
AFONSO, 2009, p. 41).
Diante dos questionamentos apresentados sobre a limitacdo dos curriculos e da presséo
exercida no corpo docente, relacionamos esses aspectos com a nossa experiéncia adquirida
como formadores de professores da SEMEC. Assim, sentimo-nos instigados a levantar a
seguinte questdo norteadora:
Como se desenvolveu a politica de avaliagdo da Educacdo Basica, especificamente da
Prova Brasil, e qual sua articulacdo com a politica de formacao de professores da SEMEC?
Para dar conta do questionamento levantado, buscamos alcancar respostas para outros
questionamentos:
1 - Quais sdo os principios e as diretrizes do programa de formacédo de professores da
SEMEC no periodo de 2005 a 2011?
2 - O Programa de Formacdo de Professores da SEMEC sofreu algum nivel de
adequacao a partir da implementacéo da Prova Brasil?
3 - Quais foram as orientagcdes pedagogicas dadas aos professores que trabalham com
as turmas avaliadas pela Prova Brasil, e suas aproximacgdes com as diretrizes da Prova Brasil?
Diante dessas questdes norteadoras, elaboramos os objetivos desta pesquisa, que, em
seu aspecto geral, procurou analisar a implicacdo da Prova Brasil na politica de formacéo de
professores da Secretaria Municipal de Educacdo de Belém, e que teve como objetivos
especificos:
a) Identificar em que contexto se desenvolveu a Politica de Avaliagdo da Educacédo
Bésica chamada de Prova Brasil;

b)  Analisar a relacdo da Politica de avaliagdo Prova Brasil com a Politica de
Formacdo de Professores da Secretaria Municipal de Educacao de Belém;

c)  Verificar quais as orientagdes pedagogicas dadas aos professores que trabalham
com as turmas avaliadas pela Prova Brasil entre os anos de 2005 a 2011, e
detectar suas aproximacdes com as diretrizes da Prova Brasil.

Para tornar a pesquisa viavel, optamos pelo recorte temporal de 2005 a 2011, pois,
como a avaliagdo Prova Brasil ocorre de dois em dois anos, tivemos condi¢des de analisar o
desdobramento dessa avaliagcdo a partir do ano de 2005, ano da sua implementacdo, e as
conformagdes que ocorreram nos anos subsequentes, que foram os anos de 2007, 2009 e

2011, que resultaram num total de sete anos. Paralelamente, analisamos, de acordo com o0s
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objetivos propostos, as adequacdes realizadas nas formagdes dos professores da SEMEC, que
foi 0 l6cus da pesquisa.

Diante da escolha do objeto e pela necessidade dele gerada, o tipo de pesquisa que se
adequou foi a abordagem qualitativa, considerada uma importante baliza para a opg¢éo teorico-
metodoldgica deste enfoque, com base nas reflexdes de Bogdan e Biklen (1991) e na
pertinéncia dos estudos desses autores em face do problema da pesquisa e dos objetivos

pretendidos. Segundo esses autores:

O objectivo dos investigadores qualitativos é o de melhor compreender o
comportamento e experiéncias humanas. Tentam compreender 0 processo mediante
0 qual as pessoas constroem significados e descrever em que consistem estes
mesmos significados. Recorrem & observacdo empirica por considerarem que € em
funcgdo de instancias concretas do comportamento humano que se pode reflectir com
maior clareza e profundidade sobre a condigdo humana (BOGDAN E BIKLEN,
1991, p. 70).

Também concordamos que “A abordagem qualitativa parte do fundamento de que ha
uma relacdo dinamica entre o mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre o
sujeito e o objeto” (CHIZZOTTI, 2010, p. 79). Portanto, esse sujeito (o pesquisador) vai
interpretar (analisar) o fenbmeno que surge a partir do objeto, atribuindo-lhe um significado
(as respostas encontradas na pesquisa, ou verdades provisorias). Para que o pesquisador

encontre suas respostas, € necessario que sejam utilizadas as técnicas de pesquisa, pois

A pesquisa qualitativa privilegia algumas técnicas que coadjuvam a descoberta de
fendbmenos latentes, tais como a observacdo participante, histdria ou relatos de vida,
analise de conteldo, entrevista ndo diretiva etc., que renem um corpus qualitativo
de informagdes (CHIZZOTTI, 2010, p. 85).

Nesse contexto, consideramos que a analise de contetdo de documentos foi
fundamental para que pudéssemos desvelar os fenémenos decorrentes do nosso objeto de

pesquisa, ja que a analise de conteidos

é um método de tratamento e anélise de informaces, colhidas por meio de técnicas
de coleta de dados, consubstanciadas em um documento. A técnica se aplica a
analise de textos escritos ou de qualquer comunicacdo (oral, visual, gestual)
reduzida a um texto ou documento. O objetivo da analise de conteldo é
compreender criticamente o sentido das comunicacgdes, seu conteddo manifesto ou
latente, as significagdes explicitas ou ocultas (CHIZZOTTI, 2010, p. 98).

Respaldados na pesquisa qualitativa, tivemos condi¢es, a partir dos subsidios teorico-
metodoldgicos, de analisar as implica¢fes de uma politica educacional de avaliagdo do @mbito
federal que estd em plena vigéncia, que é a Prova Brasil, na politica de formacdo dos
professores do municipio de Belem. Foi com base nessas relacdes de analises que chegamos a
entender as influéncias da politica de avaliacdo externa na politica de formacdo de

professores.
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Consoante os fundamentos tedricos do enfoque de pesquisa assumidos como
referencial para o presente estudo, delineamos trés etapas de pesquisa inter-relacionadas, para
viabilizarmos o projeto de investigacéo.

A primeira etapa da pesquisa foi o levantamento bibliografico da literatura
especializada de autores que serviram como referencial tedrico para nossa pesquisa, ja que
nos permitiu uma analise inicial da viabilidade do que queremos investigar, assim como nos
ajudou na delimitacdo mais precisa do problema da pesquisa, na familiaridade com os temas,
na orientacdo mais adequada sobre o tipo e procedimentos da pesquisa, segundo Moroz e
Gianfaldoni (2006).

A segunda etapa da pesquisa foi composta pela analise documental, que “é a fonte de
coleta de dados que esta restrita a documentos, escritos ou ndo, constituindo o que se
denomina de fontes primarias” (MARCONI E LAKATOS, 2010, p. 48). Nessa perspectiva,
realizamos, inicialmente no site do Ministério da Educacdo® (MEC) e no do INEP*, a coleta
de todos os documentos oficiais disponiveis que correspondem ao nosso objeto de pesquisa,
que foi a Prova Brasil, entre os anos de 2005 a 2011. Assim, realizamos a analise das leis, das
portarias, das resolucdes, das matrizes de referéncia e dos questionarios da Prova Brasil. Em
sequida, efetuamos a pesquisa documental na SEMEC, analisando as portarias e as
publicacBes que estavam vinculadas a politica de formacdo de professores no periodo
compreendido entre os anos de 2005 a 2011.

Nossa intencdo, ao analisar esses documentos da esfera federal e da municipal, foi
tentar desvelar qual é a concepcdo de avaliacdo utilizada pela Prova Brasil, assim como
descobrir qual foi sua articulagdo com a politica de formacao dos professores, e dessa forma
entender os principios e as diretrizes do programa de formacéo de professores no periodo de
2005 a 2011, com o intuito de encontrar as respostas para a questdo norteadora e
consequentemente atingir os objetivos elaborados para esta pesquisa.

Na terceira etapa da pesquisa realizamos a sistematizacao e a analise dos dados, que,
de acordo com Bogdan e Biklen (1991), ¢ o momento determinante para a organizacao
sistematica dos materiais que foram se acumulando no decorrer da pesquisa, cujo objetivo
principal ¢ de “apresentar aos outros aquilo que encontrou” (BOGDAN E BIKLEN 1994, p.
113). Assim como as outras etapas da pesquisa, essa tambeém mereceu atencéo especial, pois

permitiu que chegassemos as respostas elaboradas em nossos objetivos. Portanto, diante da

® http://portal.mec.gov.br/index.php?ltemid=324:id=210;0ption=com_content;view=article
* http://portal.inep.gov.br/web/prova-brasil-e-saeb/prova-brasil-e-saeb
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necessidade gerada pelo objeto, fomos conduzidos a adotar a pesquisa qualitativa numa
perspectiva critica, pois,

Em geral, a finalidade de uma pesquisa qualitativa é intervir em uma situacdo
insatisfatéria, mudar condic6es percebidas como transformaveis, onde pesquisador e
pesquisados assumem, voluntariamente, uma posicdo relativa. No desenvolvimento
da pesquisa, os dados colhidos em diversas etapas sdo constantemente analisados e
avaliados. Os aspectos particulares novos descobertos no processo de andlise séo
investigados para orientar uma ac¢éo que modifique as condicGes e as circunstancias
indesejadas (CHIZZOTTI, 2010, p. 89).

O que nos incomodou foi a énfase que as redes de ensino na esfera federal, estadual e
municipal estdo dando para as avaliages externas, e como isso vem afetando diretamente a
formagéo dos professores. Nesse contexto, nossa posi¢do foi a de analisar as consequéncias
desse processo no aspecto da formacdo de professores, apontando as criticas desse modelo
hegeménico de avaliacdo, assim como nos posicionando a favor de outros modelos de
formacéo e avaliagédo.

Ap6s comentar sobre o referencial tedrico-metodoldgico, apresentamos 0 modo como
a pesquisa estd estruturada. Ela esta composta de introducédo, trés secdes e um topico de
conclusdo, como segue. Na secdo 1, intitulado: O Estado na Configuracdo das Politicas
Publicas Educacionais, apresentamos inicialmente uma analise ao longo dos anos dos diversos
modelos de Estado na sociedade capitalista e sua relacdo com a educacao.

Em seguida, discorremos sobre a crise do capital da sociedade capitalista e sua relacdo
com as reformas do Estado que foram decorrentes dessa crise, apresentando analises sobre a
influéncia das agéncias multilaterais de financiamento nas reformas educacionais.

Finalizando esta secdo, discutimos sobre as Politicas publicas educacionais de
regulacdo e controle decorrentes das reformas do Estado, com foco nas politicas publicas
educacionais implementadas no Brasil a partir da década de 1990.

Na secdo 2, que possui como titulo: As Politicas de Avaliages no Contexto
Internacional e Nacional: Bases Legais da Regulacdo da Educacdo Baésica, a solidificacdo da
Prova Brasil e a replicacdo nos Estados e Municipios, iniciamos com uma analise de como se
procedeu & implementacdo das politicas publicas de avaliacdo no setor educacional, levando
em consideracdo a realidade de diversos paises como os Estados Unidos, Inglaterra, Franca,
Portugal, Espanha, Chile e Brasil.

Em seguida, analisamos as bases legais da regulacdo da educacdo bésica por meio da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) e do Plano Nacional de Educagéo

(PNE), e como a Avaliacdo e tratada nessas leis.

23



Concluindo esta se¢do, concentramos nossas analises sobre as portarias que tratam do
Sistema de Avaliagdo da Educacdo Béasica (SAEB) e sobre a Prova Brasil, com destaque para
0s aspectos que consideramos mais importantes para esta pesquisa, relacionando com os
diversos instrumentos utilizados pela Prova Brasil: as diretrizes, os temas, 0s descritores, as
provas e 0s questionarios aplicados nas escolas.

Na secdo 3, com o titulo: A Politica de Formagéo de Professores da SEMEC entre os
anos de 2005 a 2011, norteados pela avaliacdo externa, apresentamos o significado e as
concepcdes sobre a formacdo de professores, e a partir de subsidios tedricos fazemos uma
andlise sobre as diversas implicacGes das avaliagbes externas para a educacdo, para 0S
discentes e os docentes.

Concluindo nossa pesquisa, apresentamos de que forma ocorreram as formacgdes
realizadas na SEMEC entre os anos de 2005 a 2011, mostrando sua metodologia, o referencial
tedrico, e como essas formacdes foram se adequando a partir da implementacdo da Prova
Brasil, com destaque para o programa de formacdo de professores chamado de ALFAMAT,
que teve inicio em 2009. Ao final, concluimos que a politica de formacéo de Professores da
SEMEC tem atendido, em grande medida, as orientacdes da Prova Brasil.

Diante de todas essas andlises, propomos um modelo de formac&o de professores que
considere uma concepc¢do de formacdo mais ampla e critica, bem como indicamos um modelo
de avaliacdo que contemple a utilizacdo de diversos instrumentos, modelo esse que vai de

encontro ao proposto pela Prova Brasil.
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1 O ESTADO NA CONFIGURACAO DAS POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS

1.2 O ESTADO E SUA RELACAO COM O MODELO PRODUTIVO E AS
RECONFIGURACOES NA SOCIEDADE CAPITALISTA

De acordo com Cretela Junior (2000), a palavra Estado vem do latim status e significa
estar firme. Segundo esse autor, desde Platdo, Aristételes e Cicero, encontramos escritos
sobre os sistemas de governos e o0s sistemas politicos. Entretanto, para Maluf (1998), foi
somente com Maquiavel, no século XVI, que a expressdo Estado foi introduzida na literatura
cientifica. Apesar de o significado da palavra ser simples e direto, 0 mesmo ndo acontece com
sua definicdo, que é objeto de discordancia devido as suas varias concepcles, que vao estar

associadas a uma determinada doutrina. Nesse contexto, vamos ter o

conceito hegeliano do Estado como suprema encarnacdo da idéia; os conceitos
totalitarios de todas as teorias que sorveram a seiva do Leviatd de Hobbes; a
concepcao do Estado como “super ser coletivo™ etc.., bem como a teoria fascista,
segundo a qual a Nacdo ndo faz o Estado, mas este é que faz a Nagdo (MALUF,
1998, p. 21).

Portanto, o nosso estudo se insere huma politica pablica instituida num determinado
momento do Estado capitalista brasileiro, que, apds vinte anos de profundas reformas, faz-nos
questionar: qual o papel do Estado na conducdo de uma politica publica educacional? Como
esse Estado tem se comportado? Que perspectivas de Estado tém sido necessarias para
comportar um projeto de educacdo? E nesse sentido que vamos nos reportar ao conceito de
Estado em Gramsci (1980) quando ele nos diz que o Estado é um Estado sempre em intencao,
por ele comportar em seu interior diversas forcas em disputa dos seus interesses. Por isso hé a
luta hegembnica e a luta contra-hegeménica; por esse motivo had sociedade politica e a
sociedade civil, e isso tudo esta disputando um modelo de sociedade dentro do papel do
Estado.

Gramsci (1980), para pensar o Estado na sociedade capitalista, trouxe o conceito de
bloco histérico, de superestrutura, de infraestrutura, de sociedade politica, de sociedade civil e
de hegemonia.

Consideramos importante discutir esses conceitos, pois eles nos dardo subsidios para
entendermos as mudangas que ocorreram no Estado Brasileiro e para relacionarmos sua
atuacdo com os modos de producdo, com a crise do capital e com a implementacdo das
politicas publicas educacionais. Nesse sentido, iniciamos nossos comentarios e analises com o

bloco historico.
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Para Gramsci (1991), o bloco histérico esta relacionado com dois elementos
fundamentais que s&o a infraestrutura e a superestrutura, 0s quais irdo formar um conjunto
complexo, contraditério e discordante. Assim, vamos ter na infraestrutura a base econémica e
0s modelos de producdo da sociedade e na superestrutura temos o conjunto das relacdes
sociais de producdo, as relagdes culturais, 0s sujeitos representados pela sociedade politica
(autoridades que estdo no poder) e pela sociedade civil (igreja, escola, familia, midia, dentre
outros). Todos esses elementos fazem com que o bloco histérico se torne contraditorio e
conflitante, pois cada um deles ird defender seus interesses.

Ainda quanto a nogdo geral de Estado, o autor divide a sociedade em sociedade
politica e sociedade civil. A primeira representa os lugares de decisdo da conducdo dessa
sociedade e esta constituida pelos governos, pelos partidos politicos, pelos elementos
juridicos, administrativos e pelas forcas de seguranca. Ja a sociedade civil é composta pela
massa dos trabalhadores organizados.

Por meio da acdo dos elementos que compdem a sociedade politica, da formulacéo das
leis, dos aspectos administrativos, da a¢do das policias, da atuacdo das escolas na formacéo
dos sujeitos na sociedade civil, o Estado apresenta para a sociedade uma dire¢do consensual

gue chamamos de Hegemonia, a qual

pressupde indubitavelmente que se deve levar em conta os interesses e as tendéncias
dos grupos sobre os quais a hegemonia sera exercida [...] O conceito de hegemonia é
aquele no qual se alinham as exigéncias de carater nacional (GRAMSCI, 1980, p.
33-130).

Portanto, esses interesses sdo de uma elite dominante que obviamente constroi uma
hegemonia por meio das questdes politicas, culturais e ideoldgicas, e assim passa a criar um
consenso na sociedade. Para enriquecer esse debate sobre a hegemonia, podemos dizer

também que ela é a

capacidade de direcdo cultural e ideoldgica que € apropriada por uma classe,
exercida sobre o conjunto da sociedade civil, articulando seus interesses particulares
com os das demais classes de modo que eles venham a se constituir em interesse
geral [...] Ela também busca o consenso nas aliancas de classe, tentando obter o
consentimento ativo de todos, segundo os padrbes de sua direcdo (CURY, 1989, p.
48).

Para Delgado et al (2003), a hegemonia ndo estd dissociada do bloco histérico,
entretanto é importante entender que toda acdo contraria a esse movimento politico, cultural e
ideoldgico é chamada de contra-hegemonia; portanto, a partir do momento em que sao criadas
novas formas éticas-politicas, estamos criando a¢des contra-hegeménicas, conforme Gramsci
(1999).
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Desse modo, esse Estado, agindo por meio dessa direcdo consensual que é a
hegemonia, sera o “autor de todas as tentativas destinadas a cristalizar permanentemente um
determinado estagio de desenvolvimento, uma determinada situacao” (GRAMSCI, 1980, p.

95), que tera como missédo a funcédo educativa e formativa para

criar novos e mais elevados tipos de civilizagdo, adequar a “civilizacao” e a
moralidade das mais amplas massas populares as necessidades do desenvolvimento
continuado do aparelho econémico de producdo (GRAMSCI, 1980, p.91).

Nesse contexto, é a escola que vai exercer essa funcdo educativa e formativa, que
passa a ser uma das funcdes de maior relevancia do Estado, definido por Gramsci (1980)

como Estado ético e de cultura e que tem por caracteristica

elevar a grande massa da populagdo a um determinado nivel cultural e moral, nivel
(ou tipo) que corresponde as necessidades de desenvolvimento das forcas produtivas
e, portanto, aos interesses das classes dominantes (GRAMSCI, 1980, p. 145).

O Estado, por meio da escola, tera a grande responsabilidade no cumprimento desse
papel de exercicio da hegemonia, porque ela é considerada um dos componentes do aparelho
ideoldgico da sociedade. Assim, a escola sera a grande responsavel por preparar, formar e
educar as futuras geragOes a partir de um conceito das visdes de mundo de um projeto de
sociedade que se tem. Portanto a maioria das futuras geracGes constituird a base para 0s
modos de producdo da sociedade capitalista porque passara a trabalhar nas fabricas e, assim,
articulara os interesses das classes dominantes. A escola se torna, entdo, “uma instituigdo
social que, mediante suas praticas no campo do conhecimento, valores, atitudes e, mesmo, por
sua desqualificagdo, articula determinados interesses e desarticula outros” (FRIGOTTO,
2010, p. 47).

A sociedade capitalista, preocupada em implementar a sua légica econdmica,®> com
énfase na acumulacdo e na exploracéo do trabalho, desenvolveu ao longo dos anos expressdes
dessa logica empresarial que passaram a se tornar modelos de producdo que foram se
aperfeicoando e tinham (tém), dentre outros objetivos, aumentar o lucro e estimular a
competicao.

Esses modelos sdo conhecidos como Taylorismo, Fordismo, Toyotismo e Gestdo de
Qualidade Total (GQT). No decorrer deste capitulo, vamos analisar o contexto do surgimento
de cada um, assim como suas caracteristicas e realizar comparacdes, a fim de mostrar como 0s

modelos de producdo foram fundamentais para sustentar o modelo de Estado correspondente.

® No decorrer desta pesquisa vamos encontrar expressdes que consideramos como sendo sindnimos, variando
somente de acordo com o autor: Logica do Capital: Antunes (2008), Légica Empresarial: Gentili (2001), Ldgica
Econdmica: Barroso (2005) e Logica de Mercado: Afonso (2009) e Rezende (2004).
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Segundo Neto (1988), o aparecimento desses modelos de producdo esta ligado a suas

raizes historicas, ja que

o0 capital, ao abrir novas frentes de acumulacdo ao final do século XIX e inicio do
século XX, defronta-se com a recolocacdo dos limites representados por sua frente a
habilidade do trabalho vivo, e, na busca de superacdo desses limites, encontrou o
taylorismo/fordismo (NETO, 1988, p. 60).

O Taylorismo, primeiro modelo de producgéo, foi idealizado pelo norte-americano
Frederik Winslow Taylor, que introduziu a Teoria da administracdo cientifica. A finalidade
deste modelo era melhorar a organizacdo do processo de trabalho (RAGO E MOREIRA,
2003).

Para Neto (1988), o Taylorismo surgiu no final do século XIX e inicio do século XX, e
foi 0 modelo de producdo que predominou no mundo nas primeiras décadas do século XX,
adotado tanto nos paises capitalistas, como Estados Unidos da América, Franca, Italia e
Alemanha, quanto nos paises socialistas, como a Russia, em pleno periodo da revolucéo
bolchevique.

O Taylorismo tinha como caracteristicas a fragmentacdo do trabalho, aprofundando
sua divisdo. Havia “as fases de planejamento, concepcao e direcdo, de um lado, e a das tarefas
de execugdo, de outro” (RAGO e MOREIRA, 2003, p. 19).

O Taylorismo teve também a finalidade de centralizar as decisdes na direcdo da
fabrica ou empresa, ficando para o operariado apenas a funcdo de realizar as instrugdes,
tornando-se também um operéario décil, submisso e alienado®. Na verdade, este modelo

defendia a padronizacédo dos servicos do operariado, ja que

levou a conversdo de inumeros operdrios desqualificados em operérios
semiqualificados (taylorizados) adaptados ao novo sistema de trabalho. O efeito
imediato foi a melhoria dos ganhos destes grupos de trabalhadores, como previa
Taylor, as custas da redugdo significativa dos operarios qualificados (RAGO e
MOREIRA, 2003, p.45).

De acordo com o0s autores acima, nesses momentos de perdas da compreensdo da
totalidade do trabalho, percebemos uma estratégia da classe dominante de aumentar os custos,
diminuindo a formacdo do operario, segmentando-a, fragmentando-a e padronizando sua

producéo.

® Para Santos (1982, p.11), alienado é aquele que se torna “[...] escravo das coisas e dos progressos da
humanidade que se voltam contra ele, [...] vitima de condi¢fes externas (econdmicas, politicas e sociais), [...]
despedacado.”
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Lima (2011) destaca também, no Taylorismo, o controle e o estudo do tempo gasto
pelo trabalhador para a realizacdo das tarefas, em que era utilizado o cronémetro com o
objetivo de executa-las em um menor tempo possivel.

Com a evolucdo do processo produtivo, temos, por volta de 1940, o surgimento do

modelo de producdo chamado de Fordismo, que é

a forma pela qual a indistria e o processo de trabalho consolidaram-se ao longo
deste século, cujos elementos constitutivos basicos eram dados pela producédo em
massa, através da linha de montagem e de produtos mais homogéneos; através do
controle dos tempos e movimentos (ANTUNES, 2008, p. 24).

As principais caracteristicas do Fordismo sdo: méo de obra pouco qualificada, maior
divisdo do trabalho e acréscimo da premiacdo como logica de recompensa. Esse modelo de
producéo coincide com o periodo do modelo de Estado chamado de bem-estar social que

estava pautado no principio de proporcionar e garantir as condi¢cbes minimas de
renda, alimentagdo, salde, habitacdo e educacdo a todos os cidaddos, enquanto
direito politico adquirido. O papel a ser desempenhado pelo Estado é aquele de
tentar conciliar interesses distintos, isto é, de um lado os interesses da classe
trabalhadora, e de outro, os interesses do capital (NETO e MACIEL, 2011, p. 38).

Para Frigotto (2010), esse modelo de Estado desenvolveu politicas de estabilidade no
emprego, de subsidio no transporte, de renda, de produtividade, de previdéncia social, de
seguro-desemprego, assim como o direito a educacao, dentre outros.

De acordo com Neto e Maciel (2011), esse modelo de Estado teve sua base teorica
consolidada na Europa em 1947, e a primeira nacdo que adotou essa politica de Estado foi a
Gré-Bretanha; entretanto, apdés menos de duas décadas de vigéncia desse modelo de Estado,
ocorreu o seu enfraquecimento

producado fordista” (NETO e MACIEL, 2011, p. 38).
Neves (2005) corrobora as ideias dos autores acima e afirma que

ocasionado, principalmente, pela crise do modelo de

Com o esgotamento, porém, das formas de acumulacdo da producdo de natureza
fordista, a partir dos anos 70 deste século, comegam a ser introduzidas mudancas
substanciais na organizacdo da producédo e do trabalho que vém apontando para um
patamar superior de inser¢do cientifica no conjunto das atividades econémicas e
politico-sociais (NEVES, 2005, p. 21).

Para Neto (1988), tanto o Taylorismo quanto o Fordismo foram utilizados como
modelos de producédo na sociedade. Sobre eles 0 autor destaca que

o fordismo, enquanto processo de trabalho organizado a partir de uma linha de
montagem, deve ser entendido como desenvolvimento da proposta taylorista [...] O
fordismo caracteriza 0 que poderiamos chamar de socializacdo da proposta de
Taylor, pois, enquanto este procurava administrar a forma de execucdo de cada
trabalho individual, o fordismo realiza isso de forma coletiva, ou seja, a
administracdo pelo capital da forma de execucéo das tarefas individuais se da de
uma forma coletiva, pela via da esteira (p. 35-36).
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Observamos que a cada modelo de produgdo que surge vamos ter o aperfeicoamento
de um sobre o outro. Nesse ciclo que se estabelece, temos o aparecimento do modelo de
producdo chamado de Toyotismo, que, para Antunes (2008), aconteceu por volta da década de
1960 na indstria automobilistica japonesa’, com a finalidade de fazer o trabalhador operar
simultaneamente varias maquinas. Essa caracteristica foi chamada de automacdo flexivel,
como resposta a crise financeira, fazendo com que a producgdo fosse aumentada, sem, no
entanto aumentar a quantidade de trabalhadores, reforcando a logica do capital de acumulacéo
e exploracgéo do trabalho.

De acordo com Frigotto (2010), a partir do Toyotismo temos o surgimento do modelo
de Estado minimo, que “significa o Estado maximo a servico dos interesses do capital”
(FRIGOTO, 2001, p. 59). Para Silva (2001), esse Estado minimo, que interfere pouco na
economia, mas que mantém o controle e a regulamentacdo das atividades econdmicas
realizadas pelas instituicdes privadas, deixa que 0s mecanismos de mercado possam agir
livremente.

Ao contrario do modelo de Estado que o antecedeu, este veio com uma série de
medidas, dentre as quais destacamos o fim da estabilidade no emprego, os cortes radicais nas
despesas previdenciarias, a implementacdo das politicas de privatizacdes de varios servigos
publicos estratégicos, como agua, luz e telefone.

Frigotto (2010) destaca que o Toyotismo foi se aperfeicoando e contribuiu para o
surgimento do modelo de producdo chamado de Gestdo de Qualidade Total (GQT), que,

segundo Longo (1996), pode ser definido como

uma opcdo para a reorientacdo gerencial das organizagdes. Tem como pontos
béasicos: foco no cliente; trabalho em equipe permeando toda a organizacéo; decisdes
baseadas em fatos e dados; e a busca constante da solucdo de problemas e da
diminuicéo de erros (LONGO,1996, p. 9).

De acordo com Silva (1995), no Brasil, o desenvolvimento do conceito de Qualidade
Total (QT), que foi aperfeicoado pelos japoneses, influenciou 0 modelo de Gestdo de
Qualidade Total (GQT), implantado pelo Presidente Fernando Collor de Melo, por meio da

Portaria n® 365, de 26 de junho de 1990. A GQT se materializou com o Programa Brasileiro

" Para Silva (1995), ap6s a Segunda Guerra Mundial, devido & rendicéo e ocupacéo do territorio japonés pelos
norte-americanos, que estava devastado sobre os diversos aspectos na indudstria, na habitacdo, na alimentagéo,
estes introduziram o controle de qualidade no Japdo. No ano de 1946, 0s norte-americanos passaram a ensinar
seus métodos de administracdo para os japoneses, porém, apos um periodo de adaptacéo, 0s japoneses criaram 0
seu proprio padrdo de controle de qualidade e, pouco tempo depois, por volta de 1949, ja tinham superado os
norte-americanos. O que contribuiu também para a criacdo de um novo modelo de producéo foi o fato de que
para os japoneses o taylorismo e o fordismo ja estavam ultrapassados; portanto, como destaca a autora, apesar de
0s norte-americanos terem implantado a ideia do controle de qualidade, foram os japoneses que deram esse
grande salto de qualidade.
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da Qualidade e Produtividade (PBQP) e invadiu os diversos setores da sociedade, como as
empresas, as industrias, a salde e o setor educacional.

Nessa configuracdo da maximizacao do mercado e da minimizacdo do Estado que déo
énfase na Gestdo de Qualidade Total (GQT), essa maximizacdo € uma estratégia do
neoliberalismo® que, de acordo com Silva (2001), passou a utilizar essa l6gica na educacao.
Assim, observamos que os principios de eficiéncia, de eficacia e de produtividade se
transmutaram da fabrica para a escola, porque € neste espaco que serdo preparados 0S
trabalhadores, 0s sujeitos produtivos, portanto, € com essa ldgica que entendemos a funcao da
escola em preparar, formar e reproduzir a mao de obra que seréd utilizada no mercado de
trabalho.

Para Silva (1995), a tematica da qualidade na educacdo ndo € novidade, pois, desde
1930, com os pioneiros da educacédo, assim como nas décadas de 1950 e 1960, com a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo, na década de 1970, por meio da Lei 5.692/71, com a
implantacdo do ensino profissionalizante, e na década de 1980, com as politicas educacionais
voltadas para uma democratizacdo da educacdo, tentou-se uma nova estruturacdo do sistema
educacional na perspectiva de proporcionar uma melhoria da qualidade na educacao.

Nesse contexto, Gentili (2001) destaca o programa Escola de Qualidade Total (EQT)
desenvolvido no Brasil por Cosete Ramos, que foi coordenadora adjunta do Nucleo Central de
Qualidade e Produtividade, cujo departamento era subordinado ao Ministério da Educacédo
(MEC). Esse programa se baseou na experiéncia educacional de algumas escolas norte-
americanas, com a finalidade de introduzir a l6gica empresarial de controle da qualidade na
area educacional. O programa foi fundamentado em quatorze estratégias que estdo
relacionadas com a filosofia da qualidade, do treinamento, da lideranca, da produtividade, do
aperfeicoamento, da melhoria, da transformacéo e da avaliacdo.

Entretanto, Silva (1995) destaca que, ao se tratar de qualidade na educacdo, esta ndo
pode ser pensada sob os mesmos parametros da qualidade empresarial, isto é, ndo se deve

fazer a transposicdo da I6gica empresarial, que é permeada pelos principios da concorréncia,

8 Aposta no Estado fraco, que vai apenas avaliar os resultados almejados pelo mercado. A avaliagdo tem um
sentido, uma razdo, uma ldgica no Estado neoliberal que é de verificar se os resultados alcancados estdo dentro
dos padrbes e das exigéncias do mercado, propiciando assim um feedback que permita a adequacdo das
regulacdes as exigéncias que possam facilitar a acumulagdo e a reprodugdo do capital. Esta ai a importancia da
avaliacdo para o neoliberalismo, ndo como prestacdo de contas ao social, mas mercadologica; como informagéo
gue permita 0s rearranjos necessarios para que a eficiéncia e a eficicia exigidas na racionalidade econdmica
possam ser atingidas como um instrumento poderoso de ajuste mercantil (MAUES, 2008, p. 102).
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da produtividade, da competitividade, para a escola, como no modelo proposto pela Escola de
Qualidade Total (EQT).

Para Silva (1995), a qualidade na educacéo se refere a

escola bem equipada, com condi¢des materiais de pleno funcionamento, com
pessoal de apoio preparado, com gestdo administrativa com autonomia. Falar de
qualidade na educacdo é valorizar o pessoal docente enquanto categoria e ndo como
meros trabalhadores da educacdo [...] Qualidade do ensino também implica em
pedagogia e didatica que levem os educadores a um ensino questionador, critico,
com didlogo, existente no ensinar a pensar e a “aprender a aprender” e ndo serem
meros repetidores do saber j& existente (p. 105-106).

Diante do exposto sobre os modelos de producgédo, faremos a relacdo de alguns
principios desses modelos com os modelos hegemdnicos de organizagdo na educacao, e assim
percebemos sua influéncia na escola no que diz respeito a todos 0s seus aspectos, como as
formas de organizacdo, as formas de administracdo e de formulacdo das politicas publicas,
que, no caso desta pesquisa, sdo as avaliacbes externas. Observamos o conhecimento dividido
por séries (a divisdo do trabalho), a padronizacdo do conhecimento por meio das diretrizes das
avaliacdes externas (a padronizacdo da producdo), o tempo das aulas dividido em 457, 50, 1h
(o controle do tempo), a meritocracia (a légica da premiacéo).

Essa breve andlise da estreita relacdo entre o Estado, os modelos de producdo e a
educacdo (escola) esta respaldada em Gramsci (1980), Amaral (2002), Silva (2001) e Gentili
(2001). Essa triade sempre esteve e provavelmente estara em sintonia por meio da hegemonia,
influenciando as politicas educacionais, que estardo ou passam a estar subordinadas a toda
uma légica de mercado, conforme cita Afonso (2009).

Além dessa relagdo entre os trés elementos citados anteriormente, apresentamos um
quadro, no qual selecionamos e relacionamos o que consideramos de mais importante em
cada modelo de producdo, que foram se aperfeicoando ao longo dos anos e se tornaram
modelos hegemdnicos. Assim, procuramos associar essas caracteristicas com a politica de
avaliagdo externa, pois, conforme visto anteriormente, a avaliagdo, por ser um instrumento
poderoso de ajuste mercantil, vem despertando grande interesse no MEC.

Neste sentido, entendemos que, enquanto os modelos de producéo foram passando por
um processo de renovacdo ou adaptacdo que levou décadas, a politica educacional de
avaliacdo externa, que vem sendo implementada e aperfeicoada nas redes de ensino do Brasil,

estd ocorrendo de uma forma bem mais rapida, conforme apresentado no quadro a seguir.
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Quadro 1: Caracteristicas em comum entre os modelos de producao e as avaliacdes externas.

Modelos de producéo AvaliacOes externas
Taylorismo: Padronizagdo da méo de obra. - Contribuem para a padronizagdo do
conhecimento em todas as redes de ensino
Fordismo: Acréscimo da premiagdo e médo de | - Estimulam a competitividade por meio da
obra pouco qualificada (limitada). premiacdo de escolas, professores e alunos. Os
considerados melhores séo aqueles que atingem
os melhores resultados ou indices;
- Estabelecem a limitacdo do curriculo com foco
em apenas algumas areas do conhecimento.
Toyotismo e Gestdo de Qualidade Total | - Passam a se tornar um importante instrumento
(GQT): adotam a filosofia da melhoria da | para a melhoria da qualidade do ensino permeada
gualidade e da avaliacdo. por principios de eficiéncia, de eficacia, de
produtividade e competitividade.
Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

Ao trazermos ja para este capitulo o debate entre o Estado, os modelos de producéo e
0s processos hegemonicos de educacdo (dos quais a escola faz parte), observamos que as
mudancas que foram sendo realizadas na escola tiveram e tém como objetivo a formacédo de
sujeitos que se adequassem a esse projeto de sociedade. Desse modo, observamos a influéncia
desses modelos de producdo na escola na perspectiva de adaptar essas institui¢cdes aos ditames
do capital. Queremos, com isso, enfatizar que, nos Gltimos vinte anos no Brasil, estamos
passando por um processo de reconstrucdo hegemdnica de um projeto de educacgdo, e que
temos na avaliagéo, especificamente na avaliagdo externa, um vetor desse processo.

Nosso objetivo, nesse topico, foi apresentar e analisar a forma como os modelos de
producdo vdo se aperfeicoando ao longo dos anos, gerando a necessidade de uma nova
exigéncia do papel do Estado realizada pelo capital, que passara por crises ciclicas, conforme

veremos a seguir.

1.2 A CRISE DO CAPITAL E AS REFORMAS DO ESTADO NO CONTEXTO
INTERNACIONAL E NACIONAL SOB A INFLUENCIA DAS AGENCIAS
MULTILATERAIS DE FINANCIAMENTO

Para iniciar esta analise sobre a crise do capital, é necessario que entendamos o que
vem a ser esta crise. Segundo Frigotto (2010, p. 66), “a crise ¢ um elemento constituinte,
estrutural, do movimento ciclico da acumulacéo capitalista, assumindo formas especificas que
variam de intensidade no tempo e no espago”. Conforme o autor, como essas crises variam de

intensidade de acordo com o tempo e 0 espaco, a tendéncia é que elas venham a acontecer
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cada vez mais fortes, o que constata ao comparar as crises de 1914 e 1929 com as que
aconteceram entre as décadas de 1970 e 1990 no final do século XX, em que esta Ultima
ocorreu de forma mais acentuada.

Nos periodos em gue o capitalismo entrou em crise, aconteceram as transformacoes do
Estado que ficaram conhecidas como as Reformas do Estado. Essas crises séo (ou foram)
consequéncia da reducdo da taxa de lucro e da concentracdo do capital, que tem no proprio
Estado o elemento fundamental, que passa a intervir no setor econdmico para que sejam
criadas novas estratégias de aumento da taxa de exploracdo da forca de trabalho. Essas crises,
que aconteceram na década de 1980 e 1990 do século passado, foram decorrentes do modelo
de Estado conhecido como Bem-Estar Social ou Estado Providéncia®. Barroso (2005) faz uma

analise precisa do periodo dessa crise a0 comentar que

Finalmente, a partir dos anos de 1980, através do tatcherismo e do regganismo,
assistiu-se ao surgimento das chamadas “politicas neoliberais” (com a reducdo do
papel do Estado e a criacdo de mercados, ou quase-mercados, nos sectores
tradicionalmente publicos — saude, educagdo, transportes etc.). Estas “politicas
neoliberais” afectaram directamente muitos outros paises e foram adoptadas como
referencias para os programas de desenvolvimento conduzidos pelas grandes
organizag0es internacionais (FMI, Banco Mundial, OCDE etc.) no que foi designado
por “consenso de Washington (BARROSO, 2005, p. 741).

G. Silva (2003) define esta crise como sendo estrutural por atingir a superestrutura e a
infraestrutura, e se transforma em periodos de renovacdo do modo de dominacdo da classe
dominante a partir do momento em que passa a utilizar o poder do Estado para aumentar o

acirramento das relacdes de forca, achatando as classes dominadas.

Essa crise, motivada pela queda da taxa de lucro, foi apresentada pelos
neoconservadores como um distirbio, uma “anormalidade” do sistema, produzida
por fatores “externos”. Por essa razdo, ndo tardaram em atribuir ao modelo de
Estado de Bem-Estar Social, sobretudo ao seu carater intervencionista e ao sistema
de protecdo social, as causas da crise. Alarmaram o mundo com a tese da
“ingovernabilidade”, ao mesmo tempo que empreendiam uma ofensiva contra os
direitos conquistados pelas classes populares nas décadas anteriores como forma de
recompor as condi¢des de acumulagdo do capital (G. SILVA, 2003, p. 54).

% Entretanto, enquanto nos paises europeus tivemos um modelo de estado chamado de Bem estar-social, no
Brasil tivemos um Estado desenvolvimentista que se caracterizou pela énfase “na reforma do sistema financeiro,
destinada a subordina-la ao crescimento industrial e reduzir os ganhos especulativos. Nela o Estado aparece
como centro planificador de um desenvolvimento basicamente autarquico, com énfase na integracdo do sistema
industrial e na internalizacdo de toda a industria “de ponta”. Além do que esbogava a possibilidade de incorporar
os assalariados organizados através da ado¢do de uma politica negociada de rendas. Os simpatizantes dessa
orientagdo concentravam-se principalmente na industria privada nacional e na burocracia empresarial do Estado”
(JUNIOR, 1994, p.156).

Para Freitas (2007), esse modelo de Estado correspondeu ao periodo compreendido entre 1930-1980. No entanto,
para Sallum Junior (1994), ao final da década de 1970, esse Estado desenvolvimentista entrou em crise por conta
da crise politica mundial. Portanto, para o Brasil, restaram duas alternativas: a primeira seria se adequar a uma
vertente neoliberal ou se adequar a uma vertente nacional desenvolvimentista. Diante dessas duas vertentes o
Brasil enveredou pela vertente neoliberal.
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Para Frigoto (2001), essa ofensiva aos direitos conquistados é uma das consequéncias
do modelo de Estado Neoliberal, que se ajusta ao mercado por meio de um desmonte do
Estado, que “¢ incapaz de democraticamente atender direitos como o da educacdo, saude e
habitac¢do.” (FRIGOTO, 2001, p. 80). De acordo com o autor, esses direitos ndo devem ser
mercantilizaveis, pois esse desmonte vai implicar a perda deles. Além disso, esse modelo de
Estado tenta mudar o foco da causa (ou do problema) da crise para outros focos que ndo sdo o
motivo real para que esta ocorra.

Nessa perspectiva, Afonso (2009) coloca em discussdo a causa da crise da economia
mundial e questiona se esta é culpa da educacéo, tese que € defendida por muitos autores,
como Fischer; Mandell (1988), Ray; Mickelson (1993 apud AFONSO, 2009, p. 86). Dai a
necessidade de se fazerem reformas na area da economia. Entretanto, ndo concordamos com o
argumento anterior e entendemos que “a crise na educag¢do ¢ antes de tudo o reflexo da
estagnagdo econdmica” (LEVIN apud AFONSO, 2009, p. 87), conforme visto no inicio deste
topico.

Como consequéncia dessa crise, vamos ter as reformas do Estado que aconteceram
inicialmente no contexto internacional na Inglaterra e nos Estados Unidos da Ameérica, e
posteriormente passariam a servir de modelo para o resto do mundo, inclusive para o Brasil.
De acordo com Rezende (2004), o programa de reformas na Inglaterra, conhecido como Next
Steps, adotou uma série de medidas que influenciaram diretamente os servigos publicos e
estratégicos da sociedade por meio da restricdo orcamentéria, da reforma fiscal, da reducao
dos gastos publicos e da implementacdo da I6gica de mercado no setor publico, decorrente da
privatizacdo das empresas estatais que ofereciam servicos publicos essenciais, como saude,
educacdo, energia elétrica, telefonia, dentre outros. A grande inovacgdo foi o surgimento das
agéncias centrais e descentralizadas, com a finalidade de regular, de prestar esses servicos
publicos, assim como fiscalizar se as metas dessas empresas foram atingidas. Portanto, com
esse novo modelo de Estado regulador e avaliador'® é que a légica da avaliacdo ganha maior

destaque, ja que

Os servigos publicos, como salde, energia, educagdo, telecomunicagdes, previdéncia
etc. também sofrem, como ndo poderia deixar de ser, um significativo processo de
reestruturacdo, subordinado a maxima da mercadorizacdo, que vem afetando
fortemente os trabalhadores do setor estatal e pablico (ANTUNES, 2008, p. 107).

1% Vamos aprofundar essa definigio mais adiante, mas podemos antecipar dizendo “que define as grandes
orientagdes e os alvos a atingir” (LESSAR, BRASSARD; LUSIGNAN, 2002, p. 35 apud BARROSO, 2005. p.
732).
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De acordo com as analises apresentadas até 0 momento sobre o Estado e suas crises,
entendemos que, no momento em que temos a mudanca da configuragdo do papel do Estado
Neoliberal a partir do ultimo quartel do século XX, que passa a adotar uma nova forma de
administracdo, com énfase nos principios da flexibilizacdo, da competitividade, da
participagdo e da qualidade total, sob a influéncia dos chamados homens de negdcio,
conforme descreve Frigotto (2010), ocorre a criagdo de uma nova configuragdo, uma nova
regulacdo, que vai seguir uma série de orientacGes, de indicacbes e regras das agéncias
multilaterais de financiamento, cuja funcdo principal € realizar empréstimos financeiros aos
paises que, em troca, passam a efetuar o corte nas despesas publicas e implementam politicas
de ajuste estrutural em todos os setores da sociedade, inclusive no setor educacional.

Para Haddad (2008), o surgimento do BM e do FMI aconteceu ap6s a Segunda Guerra
Mundial, quando os principais paises do mundo resolveram criar essas instituicdes
internacionais com a finalidade de gerenciar acordos, tratados e politicas no campo
econdmico. Nesse contexto, em 1944, na cidade de Bretton Woods, nos Estados Unidos,
temos a criacdo dessas duas instituicbes, o BM, cuja funcdo se destinava a auxiliar na
reconstrucdo e desenvolvimento dos paises, e o FMI, com a finalidade de fiscalizar e
promover a estabilidade do sistema econdmico.

Essas instituicdes se tornaram determinantes para a realizacdo das Reformas de Estado
que aconteceram a partir da década de 1980 do século passado e que afetariam diversos
setores da sociedade. Os governos locais, ao realizarem esses acordos, passariam a seguir as
orientacdes universais voltadas para uma l6gica econémica.

Tais orientagOes tinham (tém) como objetivos principais realizar o corte das despesas e
0s ajustes estruturais, conforme ja foi comentado, visando alcancar a eficicia dos sistemas
sem aumentar o gasto, isto €, ampliando o servi¢co, porém sem aumentar a quantidade de
recursos, conforme cita Haddad (2008).

Essas reformas, ao se estenderam para 0s outros continentes, como resultado das
orientagdes das agéncias multilaterais de financiamento, com o discurso oficial de
desenvolvimento, demonstram que, por ser o capital “um sistema global, o mundo do trabalho
e seus desafios sdo também cada vez mais mundializados, transnacionalizados e
internacionalizados” (ANTUNES, 2008, p.119).

E nesse contexto de Pds-Estado desenvolvimentista que as reformas foram colocadas
em pratica no Brasil, durante a década de 1990, no periodo do Governo do Presidente

Fernando Henrique Cardoso (FHC), em que ocorreu o fortalecimento do neoliberalismo como
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ideologia™ que norteou a politica de Estado brasileiro. Em decorréncia desse fortalecimento,
0 governo brasileiro, para se adequar a esse novo modelo de ajuste estrutural, justificou a
necessidade do empréstimo financeiro junto aos organismos de financiamento mundial.

Na ocasido, o Presidente FHC encaminhou ao Congresso Nacional o Projeto de
Emenda Constitucional n® 173, que trata sobre as reformas do aparelho Estatal Brasileiro
conhecido como Plano Diretor da Reforma do Aparelho de Estado, que definiu quatro setores
de atuacdo. No primeiro setor, temos o nucleo estratégico, que é o governo em si. No segundo
setor, temos as atividades exclusivas do Estado, isto €, aqueles servigos que s6 0 Estado pode
oferecer. O terceiro setor é chamado de servigos ndo exclusivos, isto é, aqueles servigos que 0
Estado vai operar simultaneamente com instituicdes publicas ndo estatais e privadas. Por fim,
temos o setor de producdo de bens e servicos para o mercado. Esse projeto, elaborado pelo
entdo Ministério da Administracdo e Reforma do Estado (MARE), mais precisamente pelo
Ministro Luiz Carlos Bresser Pereira, se tornou um plano decisivo para legitimar a reforma
neoliberal.

A analise de Nogueira (2011) sobre a reforma do Estado que aconteceu no contexto da
América do Sul nos ajuda a entender que tivemos um periodo de reformas que fracassaram
por ndo terem resolvido os problemas sociais. Esse periodo teve como caracteristica uma
reforma do tipo passivo que se adaptou ao processo de globalizagdo, apresentando novos
modelos de gestdo, conforme citado anteriormente, com o objetivo de reduzir o papel do
Estado por meio de diversos mecanismos de privatizacao, de terceirizacdo, de flexibilizacao,
de parcerias entre o setor publico e o privado, estimulando a competicdo, apresentando um
“quadro meio darwinista, em que os melhores ou os mais determinados e empreendedores
teriam tudo para progredir” (NOGUEIRA, 2011, p.50).

De acordo com o autor acima, ndo havia a necessidade de se fazer uma reforma que
fosse orientada pelo mercado, reforma esta que se expressou mais como um desmonte do
Estado, que passou a transferir para a sociedade civil responsabilidades e atribui¢fes que eram
antes exclusivas do Estado, como a saude, a educacédo, o transporte e as telecomunicacdes.
Como consequéncia, ndo tivemos uma melhor distribuicdo de renda, mas apenas um aumento
da exclusdo social e uma reforma voltada para os interesses do mercado.

A reforma brasileira teve como um dos objetivos primordiais realizar o ajuste fiscal,

em que o mecanismo principal adotado foi o processo de privatizagdo. Para tal, seria

1 Nesse contexto, entendemos ideologia como o conjunto de “ideias, valores, concepgdes, conhecimentos etc.”
(FRIGOTO, 2010, p.18), repassados na dindmica social. Em certa medida, esse conjunto, quando apropriado
pela classe dominante, serve para implantar um sistema de dominagéo de uma classe sobre a outra.
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necessario obter um controle maior sobre o sistema burocratico'?, que se materializou por
meio da criagdo de novas instituicdes chamadas de agéncias centrais e descentralizadas,
porém essa descentralizacdo permitia requerer um controle menor sobre a burocracia. Assim,
fica evidenciada uma primeira contradi¢cdo fundamental, uma vez que € dificil realizar um
ajuste sem ter um controle, pois “¢ exatamente nessa tensao entre maior e menor controle que
estd a raiz dos problemas de implementacao das reformas administrativas” (REZENDE, 2004,
p. 17).

Dessa forma, o Estado brasileiro passou a realizar parcerias com a iniciativa privada e
promoveu a transferéncia do controle das politicas estatais para as agéncias reguladoras. Na
area das telecomunicacbes quem passou a controlar foi a Agéncia Nacional de
TelecomunicacGes (ANATEL). No setor da energia elétrica o controle ficou sob a
responsabilidade da Agéncia Nacional de Energia Elétrica (ANEEL), e assim por diante.

De acordo com Santos (2008), essas agéncias passaram a adotar os principios da
eficiéncia, da eficacia e da produtividade, na prestacdo desses servi¢os publicos. Entretanto,
faltou um melhor esclarecimento por parte dos responsaveis dessas reformas, ja que,
conforme G. Silva (2003),

Os autores da “reforma” do Estado ndo informaram que a crise fiscal tem como
origem a utilizacdo do or¢camento do Estado segundo os interesses da acumulagéo do
capital, ou seja, voltado prioritariamente para manter a margem de lucro do setor
privado (G. SILVA, 2003, p. 76).

Seguindo nossa analise sobre o Plano diretor, detectamos uma segunda contradi¢éo
envolvendo as instituicdes, em que algumas sofreram mudancas e outras ndo, pois, se
considerarmos que uma reforma exige mudancas, entdo se subentende que deve envolver toda
uma estrutura da sociedade, porém o governo brasileiro definiu que o Estado brasileiro
passaria a ter quatro setores diferentes: o nlcleo estratégico, que vamos chamar de setor um,
representado pela Presidéncia da Republica, pelos Ministérios, pelos Tribunais, pelo
Ministério Pablico e pelo Legislativo; o setor dois, com funcGes exclusivas do Estado; o setor
trés, com servicos nao exclusivos do Estado; e o setor quatro, responsavel pela producéo de
bens e servigo. O plano diretor determinava que o ndcleo estratégico ndo fosse afetado pelas
mudangas organizacionais nem gerenciais, conforme Rezende (2004). Assim, o ajuste fiscal

deveria acontecer somente nos setores dois, trés e quatro, deixando de fora o setor um.

12 Ao comentarmos sobre o sistema burocrético, consideramos importante nos basearmos em uma definigdo de
burocracia, pois, de acordo com Motta (1994, p. 7), “O termo “burocracia” tem sido utilizado em varios sentidos.
Tem sido usado para designar uma administracdo racional e eficiente, para designar o seu contrario, para
designar o governo de altos funcionarios, para designar organizagdo. Na realidade burocracia é tudo isso, na
medida que burocracia é poder, controle e alienagao”.
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Outro aspecto fundamental para o sucesso ou insucesso das reformas é a necessidade
de cooperagdo entre as agéncias, pois, de acordo com Rezende (2004), a falta dessa
cooperacdo foi um fator que contribuiu para que as reformas falhassem. Como o plano diretor
previa a criacdo de duas instancias com poder de deciséo, envolvendo o governo e a sociedade
civil, que seriam compostas pela Camara e pelo Conselho da Reforma do Estado, com o
objetivo de aumentar a participacdo social, essa cooperagdo ndo aconteceu, deixando o
MARE isolado, o que resultou na extin¢do desse Ministério.

Por meio das analises de Rezende (2004) e Nogueira (2011) sobre as reformas do
Estado no contexto brasileiro, percebemos que essas, além de serem orientadas pelos
interesses do mercado, apresentaram contradi¢cbes e falhas de planejamento e execucéo.
Assim, tivemos também as reformas educacionais implementadas no contexto internacional e

nacional, uma vez que

0 novo modelo de gerenciamento proposto para o setor educacional funda-se em
principios da moderna administracdo publica cujas bases estdo vincadas na gestdo
empresarial, incorporando, desse modo, principios como flexibilidade, agilidade,
eficiéncia, eficacia e produtividade (NETO, 2009, p.197).

Para Neto (2009), esse novo modelo, chamado também de gerencial, na verdade é uma
estratégia neoliberal. Gentili (2001) afirma que essa estratégia se da na perspectiva de
aprofundar os interesses do capital, da exploracéo do trabalho, visando ao aumento do lucro e
da producdo, sendo necessaria para tal a geracdo de recursos humanos, que encontra no
campo educacional uma area estratégica. Nesse contexto, Rosar (2002) destaca diversas acdes
que se transformaram em diretrizes nas reformas educacionais da América Latina, que foram
resultado das parcerias dos empresarios com a Comissdo Econémica para a América Latina
(CEPAL), como os parametros curriculares para o ensino fundamental, a gestéo da qualidade
total, a reforma no ensino médio, dentre outras. Haddad (2008) destaca que existe uma
prevaléncia da ldgica financeira sobre a l6gica social e educacional, na perspectiva de que
essas duas Ultimas estejam a servico ou de acordo com os interesses do mercado com o
objetivo de perpetuar essa ldgica.

Barroso (2005) faz uma andlise das consequéncias das politicas neoliberais de
reformas e sua influéncia direta no setor educacional, no qual temos uma série de regulacdes
que o autor define como poOs-burocraticas e que apresentam como caracteristicas o
desenvolvimento de uma maior autonomia das escolas, promovendo a diversificacdo da oferta
escolar, o equilibrio entre a centralizacdo e a descentralizacdo e o acréscimo da avaliacéo

externa como politica educacional, conforme esquema a seguir.
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Figura 1. Modelo Pés-Burocratico™® de Regulagdo na Educacéo voltado para uma légica
estritamente econdmica
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Fonte: Barroso (2005, p. 737).

Motta (1994) serviu como referéncia para que entendéssemos o significado do termo
burocracia, que € amplo e complexo. Assim, para introduzir a l6gica econémica na educacédo
(representada pela instituicdo escola), provavelmente a ideologia neoliberal optou pelo
segundo sentido de burocracia que o autor descreve, que é o de ineficiéncia. Portanto, sob esta
Otica decorrente do Estado Neoliberal, temos o surgimento do modelo de governanca e de
regulacao na educagdo chamado de p6s-burocratico, conforme ilustrou Barroso (2005) a partir

da anélise da experiéncia europeia, pois

No dominio da educacdo, a influéncia das ideias neoliberais fez-se sentir quer por
meio de multiplas reformas estruturais, de dimensdo e amplitude diferentes,
destinadas a reduzir a intervencdo do Estado na provisao e administragdo do servico
educativo, quer por meio de retdricas discursivas (dos politicos, dos peritos, dos
meios de informagdo) de critica ao servigo publico estatal e de “encorajamento do
mercado”. Este “encorajamento do mercado” traduz-se, sobretudo, na subordinagéo
das politicas de educac@o a uma logica estritamente economica (“globalizagdo”); na
importacdo de valores (competicdo, concorréncia, exceléncia etc.) e modelos de
gestdo empresarial, como referentes para a “moderniza¢do” do servico publico de
educacdo; na promogao de medidas tendentes a sua privatizagdo (BARROSO, 2005,
p.741).

Barroso (2003) destaca ainda que Este modelo de regulagéo se organizou em torno de

14,,

dois referenciais principais: o do “Estado avaliador” e o do “quase-mercado™”. Nesse

contexto, uma nova relagéo entre o Estado e a educagdo surge, ja que

3 Mesmo que Barroso (2005) tenha tomado como referéncia a experiéncia de Portugal, consideramos importante
sua andlise, pois 0 autor apresenta de forma objetiva e com destaque a importancia da avaliagdo nesse modelo de
regulagdo na educacdo. Por esse motivo, para esta pesquisa, utilizamos esse modelo como referéncia para nossas
analises.

0 recurso ao conceito de quase-mercado para interpretar as modificagdes em curso na educagdo publica
permite-nos compreender a aplicacdo, na gestdo dos sistemas educacionais, dos principios e valores da iniciativa
privada, que trazem consigo um projeto de sociedade que certamente ndo contém a utopia da transformac&o.
Sem duvida, a avaliagdo é um processo capaz de direcionar projetos e agdes e 0 que se evidencia com as praticas
em curso é a perspectiva da reproducdo e intensificacdo das desigualdades educacionais e sociais (SOUZA e
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O Estado ndo se retira da educacdo. Ele adopta um novo papel, o do Estado
regulador e avaliador que define as grandes orientacbes e os alvos a atingir, ao
mesmo tempo que monta um sistema de monitorizacdo e de avaliacdo para saber se
os resultados desejados foram ou ndo, alcancados. Se, por um lado, ele continua a
investir uma parte consideravel do seu orcamento em educacdo, por outro, ele
abandona parcialmente a organizacdo e a gestdo quotidiana, funcdes que transfere
para 0s niveis intermediarios e locais, em parceria e concorréncia com actores

privados desejosos de assumirem uma parte significativa do “mercado” educativo
(LESSAR, BRASSARD; LUSIGNAN, 2002, p.35 apud BARROSO, 2005. p. 732).

O Estado, ao absorver a légica da iniciativa privada, cujos principios estdo centrados
na eficiéncia, na eficacia e na produtividade, passa a concentrar sua preocupacao apenas nos
resultados, “deixando a economia para a responsabilidade do mercado, assumindo o papel de
regulador e avaliador, diferente daquele que vinha desempenhando” (MAUES, 2008, p. 90). E

nesse contexto que

a emergéncia do estado-avaliador (evaluative state),.., traduz um retrocesso
consideravel, ndo apenas porque promove a recuperacao e actualizagdo de muitos
pressupostos positivistas e quantitativistas tornados anacrénicos pelo proprio
desenvolvimento e aperfeicoamento das teorias da avaliacdo, mas sobretudo porque,
do nosso ponto de vista, favorece a desvalorizagdo da multirreferencialidade dos
processos avaliativos, que tem vindo a ser reconhecida como novo ponto de chegada
para superar a crise dos paradigmas tradicionais neste dominio (AFONSO, 2009,
p.128).

Concordamos com o autor e entendemos que o Estado regulador e avaliador se
caracteriza a partir do momento em que passa a centralizar suas agdes. Dessa forma, 0s
resultados alcancados decorrentes desse processo sdo avaliados de acordo com 0s principios
citados anteriormente e passam a estar submetidos a l6gica do mercado.

Esse Estado regulador e avaliador, que também se torna um Estado minimo, passa a
interferir diretamente na educacdo por meio das politicas publicas educacionais, que vao se
modificando a partir desse modelo de Estado vigente. Nesse contexto de reformas do Estado e
surgimento do Estado regulador e avaliador, temos a fala da Presidente do INEP no Seminario
Internacional de Avaliacdo Educacional que aconteceu entre os dias 1 e 3 de dezembro de

1997, na cidade do Rio de Janeiro, no qual afirmou que

com a atual reforma, sai de cena o Estado-executor, assumindo seu lugar o Estado-
regulador e o Estado-avalidor. Essa mudanca de paradigma exige uma verdadeira
reengenharia do setor publico. Trata-se da dificil tarefa de substituir controles
burocraticos por uma nova cultura gerencial, que incorpora a politica de avaliacdo
como elemento estratégico da gestdo publica (CASTRO, 1998, p. 9).

No item seguinte comentaremos sobre a definicdo de politicas publicas a partir de

diversos autores e apresentaremos também suas caracteristicas.

OLIVEIRA, 2003, p. 890). Corroborando essa citagdo, Freitas (2007) afirma que “A logica de quase-mercado
implica a nogdo de privatizacdo na educagdo...ndo se pode menosprezar 0 potencial pedagdgico da pratica da
avaliacdo externa na criagdo de condi¢des de difusdo de uma cultura receptiva a tais formulas” (FREITAS, 2007,
p. 170).
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1.4 A AVALIACAO COMO POLITICA PUBLICA: SOB A EGIDE DAS AGENCIAS
MULTILATERAIS DE FINANCIAMENTO

Ao iniciarmos este tdpico, chamamos a atencdo para o interesse das agéncias
multilaterais de financiamento na avaliacdo, pois, diante das andlises apresentadas até o
momento, observamos que a avaliacdo passou a ganhar uma centralidade e importancia sobre
as demais politicas publicas implementadas no mundo. De acordo com Haddad (2008), essas
agéncias sempre apresentam receitas educacionais, e dentre essas temos as avaliacbes dos
estabelecimentos de ensino que se configuram por meio das avaliagfes externas, como 0
SAEB e o ENEM. Observamos que “paises diferentes, ocupando lugares distintos no sistema
mundial, estdo a percorrer caminhos bastante semelhantes no desenvolvimento das politicas
de avaliacdo” (AFONSO, 2009, p. 62). Sendo assim, compreendemos por que cada vez mais
as politicas educacionais que estdo sendo implementadas mundialmente acontecem de forma
padronizada, e a politica de avaliacdo ndo foge a essa regra.

Consideramos importante comentar sobre a definicdo e caracteristica de uma politica
publica, pois é por meio dela, e sob a influéncia desses organismos de financiamento, que
essas reformas acontecem. Porém, diante das analises que foram feitas até o momento,
podemos perceber que nem sempre a implementacdo de uma politica tem a ver com a
resolucdo de um problema. Existe algo que foge a essa defini¢cdo, que sdo os interesses
econdmicos que estdo por tras das politicas publicas.

Sendo assim, o Estado (e/ou governos), ao decidir ou ao ser forcado a realizar as
reformas, necessita de capital, de financiamento, e com isso tem de recorrer aos organismos
de financiamento internacional, que Frigotto (2010) denomina de “senhores do mundo”,
Desse modo, essas instituicdes passam a implementar suas politicas voltadas para uma légica
de mercado e ndo para a resolucdo de um problema em si, conforme citado anteriormente.

A partir dessa nova relacdo entre Estado e educacdo em periodos de reformas, e da
influéncia das agéncias multilaterais de financiamento, temos as reformas educacionais que se
materializam por meio das politicas publicas. Para Secchi (2010), a definicdo de politica
publica esta associada inicialmente ao termo inglés policy, estando relacionada com as
orientagdes envolvendo a decisdo e a acdo. Assim, as politicas publicas “tratam do conteudo
concreto e do conteudo simbdlico de decisdes politicas, e do processo de construgéo e atuagao

dessas decisdes” (SECCHI, 2010, p. 1). No glossario da obra deste autor, encontramos de
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uma maneira simples e objetiva outra definicdo para politica publica que “¢é uma diretriz
elaborada para enfrentar um problema” (Idem, 2010, p. 124).

Para Souza (2007), a politica publica € uma area multidisciplinar que envolve teorias
do campo da sociologia, da politica e da economia, e assim possui inter-relacbes com o
Estado, com a politica, a economia e a sociedade.

A Politica publica também pode ser definida como “As ac¢des governamentais |...]
Assim, ha politicas publicas de saude, de educacao e outras” (VIEIRA, 2009, p. 21). Dessa
forma, temos as politicas publicas educacionais, que passam a ser implementadas e adquirem

um formato para atender aos novos interesses ou alvos. Portanto

A expressao Politica Educacional pode assumir significados diversos. Quando usada
com letras maiusculas, refere-se ao setor da Ciéncia Politica que estuda as iniciativas
do Poder Pablico em educacdo (VIEIRA, 2009, p. 21).

Dentre as diversas conceituacdes existentes, concordamos que a politica publica é
“uma regra formulada por alguma autoridade governamental que expressa uma intencdo de
influenciar, alterar, regular, o comportamento individual ou coletivo através do uso de san¢des
positivas ou negativas” (LOWI apud REZENDE, 2004, p.13). Complementando esta
conceituacdo, Rezende (2004) atribui essas acdes como parte do Estado, que serve de
instrumento de materializagdo para que seus objetivos possam ser atingidos. Apoiados em

Souza (2007), entendemos a politica publica

como o campo do conhecimento que busca, a0 mesmo tempo, colocar o “governo
em agdo” e/ou analisar essa agdo (variavel independente) e, quando necessario,
propor mudancas no rumo ou curso dessas acOes (varidvel dependente). A
formulacdo de politicas puablicas constitui-se no estagio em que governos
democraticos traduzem seus propdsitos e plataformas eleitorais em programas e
acles, que produzirdo resultados ou mudangas no mundo real (SOUZA, 2007, p.
69).

De acordo com a autora acima, as politicas publicas, apds sua formulacdo, se
transformam em “planos, programas, projetos, base de dados ou sistemas de informacgao e
grupos de pesquisa. Quando postas em acdo, ficam submetidas a sistemas de
acompanhamento e avaliagdo” (SOUZA, 2007, p. 70).

As politicas publicas educacionais implementadas a partir de 1970 do século XX
passaram a utilizar uma série de medidas como consequéncia das reformas com objetivo de
“ampliar os periodos de escolaridade obrigatoria, igualar as condi¢cdes de escolarizagao”
(FRIGOTO, 2001, p. 104). Nas décadas seguintes, passa a ser colocada em pratica a “idéia
meritocratica, em suas origens associada ao desenvolvimento do mercado como mecanismo
de atribuicdo de recompensas” (Idem, p.103), com énfase na qualidade em detrimento da

igualdade. Nesse contexto, é importante entender que, conforme Enguita (2001),
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A problematica da qualidade esteve sempre presente no mundo da educagédo e do
ensino, mas nunca havia alcancado antes esse grau de centralidade. Ela vem
substituir a problematica da igualdade e a da igualdade de oportunidades, que eram
entdo os coringas desse jogo (ENGUITA, 2001, p. 96).

Neste momento, é importante fazermos uma analise sobre o significado dessa
qualidade. Para Vieira (2008), o conceito de qualidade ¢é variavel e esta relacionado com as
circunstancias temporais e espaciais e, sob a oOtica educacional, esta associado com um
determinado momento historico. A autora faz uma analise sobre o conceito de qualidade na
escola do passado, em que alguns valores eram cultivados e significavam um indicador de
qualidade, como o ensino de prendas domeésticas para as alunas. Hoje esse indicador ndo se
sustenta nas escolas, e o discurso de qualidade utilizado atualmente estd associado com 0s
resultados das avaliagdes externas. Assim, concordamos com a autora quando afirma que a
qualidade é um conceito dindmico. Porém, devemos ter cuidado para ndo associarmos a
gualidade na educacdo somente com o0s resultados das avaliacbes externas, o que €
frequentemente utilizado nos documentos oficiais da Prova Brasil, que iremos apresentar no
capitulo seguinte.

Para Frigotto (2010), o conceito de qualidade é um dos jargdes utilizados pelos
homens de negdcio, cujo objetivo é implantar a Idgica e os critérios empresariais na educacao,
pois

A investida para se implantarem os critérios empresariais de eficiéncia, de
“qualidade total”, de competitividade em areas incompativeis com 0s mesmos, como
educacdo e saude, desenvolve-se hoje dentro do setor “publico”. O que é, sem
duvida, profundamente problematico é a pressdo da perspectiva neoconservadora

para que a escola publica e a universidade em particular [...] se estruturem e sejam

avaliadas dentro dos parametros da “produtividade e eficiéncia empresarial”
(FRIGOTTO, 2010, p. 163).

Corroborando essa analise, encontramos em Neto e Maciel (20 11) a critica da
transposicdo do conceito de qualidade da area empresarial para a area educacional. Nessa
perspectiva, a escola passa a ser vista como uma empresa. Na verdade, ¢ “uma tentativa de
transformar a escola numa empresa produtiva” (NETO e MACIEL, 2011, p. 62). A critica
desses autores € que, se esse conceito na area empresarial ainda ndo conseguiu se firmar e
comprovar sua eficiéncia, como fazer essa transposicdo para a educacdo? Ainda sobre essa
transposicéo de conceitos da area empresarial para a area educacional, devemos compreender,

conforme Vieira (2008), que

O trabalho que se desenvolve numa instituicdo educacional, qualquer que seja a sua
complexidade, envolve um processo cujos resultados sdo apenas parcialmente
mensuraveis ... O produto da aprendizagem pode ndo apresentar resultados a curto
prazo. Do mesmo modo, um processo que produz resultados efetivos em
determinada realidade, pode ndo surtir os mesmos efeitos em outra (VIEIRA, 2008,
p. 45).
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Nesse contexto, concordamos com Frigotto (2010), Vieira (2008), Neto e Maciel
(2011) e entendemos por que a educagdo € uma &rea incompativel para se implantar a
qualidade nessa oOtica. Entretanto, esses principios de qualidade sob uma 6ética empresarial
estdo, do nosso ponto de vista, intimamente atrelados a avaliacdo na educagdo por meio das
avaliagOes externas, pois, ao fazermos uma analogia com o setor educacional, conseguimos
perceber que, ao terminar um tempo de escolarizacdo ou proximo de terminar um ciclo, o
aluno é submetido a um teste de avaliacdo e € com essa logica de critério empresarial e na
preocupacdo com a qualidade no processo produtivo, conforme descreve Gentili (2001), que
0S exames nacionais de avaliacdo passam a ter uma centralidade na educacdo como forma de
garantir esse controle da qualidade. Como consequéncia desse processo temos a presséo, 0
acumulo e a sobrecarga de trabalho decorrentes desses principios, que vém aumentando nos
individuos que fazem parte da escola, mais precisamente sobre 0s docentes e discentes.

As condicOes de trabalho do professor e sua remuneragdo tendem a piorar, pois, de
acordo com Lima (2011), dentre as diversas influéncias do Banco Mundial na educacéo,
podemos citar a recomendacao aos governos locais para que economizem nos salarios dos
docentes e passem a aumentar a quantidade de alunos por sala. Neste sentido, observamos, a
principio, duas implicacBes. A primeira é a sobrecarga do trabalho docente com um nimero
elevado de alunos por sala e a outra diz respeito a qualidade do processo de aprendizagem dos
alunos, que também passa a ser seriamente comprometida.

Essa qualidade citada com frequéncia nos documentos oficiais da Prova Brasil, que
tanto é apregoada nesse modelo de GQT, na verdade é uma falacia, pois a conclusao a que
chegamos € a existéncia de uma intencionalidade em implantar na educacdo uma qualidade,
com um discurso dualista. Se as agéncias de financiamento internacional recomendam aos
governos que aumentem a quantidade de alunos por sala de aula, assim como orientam para
gue sejam economizados os salarios dos professores, o que temos ndo é qualidade na
educacdo, mas uma precarizacdo, pois, com base nas analises que foram feitas até 0 momento,
chegamos a conclusdo de que esse é o objetivo. Esses principios da qualidade total foram e
estdo sendo introduzidos nas politicas publicas educacionais, assim como aconteceu com 0
Taylorismo e o Fordismo, e se materializaram nas escolas como uma nova forma de
administracdo, conforme citado anteriormente, que incentiva a competitividade, a
concorréncia, dentre outros aspectos. Nesse contexto de qualidade, a melhor escola é aquela
que tem bons resultados nas avaliagGes externas, demonstrando eficiéncia e qualidade, ou

aquela onde os alunos e professores passam a ganhar prémios de acordo com 0S seus

45



desempenhos no ranking das avaliagbes externas, que, sob 0 nosso ponto de vista, vém
reforcando nas escolas um carater competitivista, concorrencial e celetista?
O nosso entendimento sobre a qualidade na educacdo caminha numa perspectiva

contra-hegemaonica e parte do principio de que ela deve ocorrer a partir de um

movimento em favor de um ensino mais ativo, mais participativo, mais centrado nos
interesses dos alunos, etc., pode explicar-se de qualquer forma, como um
movimento centrado nos aspectos qualitativos do ensino ou, caso se prefira, a favor
da melhoria da qualidade da educacdo (ENGUITA, 2001, p. 98).

Nossa intencdo ao levantarmos esses questionamentos é alertarmos sobre as diversas
situacbes que consideramos negativas para o0s alunos e professores nesse contexto das
avaliacBes externas, que ja ocorreram em outros paises, como apresentaremos no segundo
capitulo.

A escola que vem predominando ao longo dos anos € uma escola que exclui e que
apresenta uma formacao dualista, que adestra e disciplina os filhos dos trabalhadores para
atender as necessidades do mercado e uma escola formativa que prepara os filhos das classes
dirigentes para governar. Fica nitido, portanto, o objetivo da escola em articular determinados
interesses e desarticular outros. Nesse bojo de interesses de uma sociedade que exclui,
concordamos com Antunes (2008), quando afirma que essa exclusdo vai se estender para 0s
sistemas educacionais por meio da implantacéo dos sistemas nacionais de avaliagdes.

Assim, a avaliacdo passou a ser adotada como elemento central na politica educacional

em varios paises, disseminou-se e ganhou forca na sociedade capitalista, ja que

O Estado centraliza para si a funcdo de avaliar a Educacdo, pois o mercado, por si
s0, ndo da conta de regular esse “servigo”. O Estado necessita avaliar para
selecionar, classificar, controlar e fiscalizar. Se a finalidade é medir a eficacia, a
relacdo entre custos e resultados, a avaliagdo precisa ser tratada como assunto de
primeiro escaldo (MAUES, 2008, p. 90)

Portanto, o Brasil passaria a se adequar a essas orientacdes, com a implementacéo de
politicas publicas que estivessem associadas e/ou voltadas para o mercado de consumo de
servicos educacionais. Para isso utilizaria dois instrumentos importantes, a avaliacdo e o
curriculo, pois “o governo apostava que a logica do jogo do mercado poderia fazer com que a
populacdo buscasse as escolas mais bem avaliadas para os seus filhos, pressionando todo o
sistema para uma melhoria da qualidade” (HADDAD, 2008, p. 11). Nesse conjunto de
reformas educativas, a politica de avaliagdo na educacdo passou a ser implementada com
grande forca e centralidade e se efetivou por meio da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de

1996. No item seguinte abordaremos como aconteceu esse processo de implementacao.
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1.4 AS POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS IMPLEMENTADAS NO BRASIL A
PARTIR DA DECADA DE 1990

Conforme visto anteriormente, no ultimo quartel do século passado aconteceram
diversas mudangas no contexto internacional e nacional, e, ap6s a implementacdo das
reformas econbmicas nos paises centrais, essas reformas se estenderam para 0S outros
continentes, como foi o caso da América Latina, durante as décadas de 1980 e 1990. Nesse
periodo o Brasil passa pela transicdo de um regime ditatorial para um regime democratico, em
que surge “um intenso movimento democratico” (VIEIRA, 2009, p. 129), de
redemocratizagéo, que resultou na promulgacéo da Constituicdo Federal em 05 de outubro de
1988, conhecida também como a Constituicdo Cidada, a qual apresentou como uma de suas
caracteristicas “a presenca do povo e a valorizagdo da cidadania e da soberania popular”
(TACITO, 2002, p. 55).

Entretanto, conforme descreve Vieira e Farias (2011), essa democracia néo foi fruto da
concessdo do regime militar, mas, resultado de uma conquista que nasceu a partir da
mobilizacdo dos movimentos sociais populares, que foram iniciados a partir do final da

década de 1970, com a greve dos metalurgicos das cidades paulistas de Santo André (A), Sdo

Bernardo do Campo (B) e S&o Caetano do Sul (C), que ficou popularmente conhecida como a

greve dos metallrgicos do ABC paulista. Em seguida, outros movimentos sociais populares

foram surgindo, e assim eles

emergiram no contexto social e politico brasileiro com uma fantastica capacidade
criativa, organizativa e mobilizadora, principalmente na década de 80, sendo
responsaveis por expressivas conquistas que garantem melhorias na qualidade de
vida de amplos setores sociais, afirmacao de direitos e exercicio da cidadania para
um ndmero cada vez maior de agrupamentos humanos, construcédo de identidades
coletivas e auto-estima pessoal e social de setores e grupos historicamente
discriminados ou oprimidos (BRITO, 2005, p. 3).

Brito (2005) destaca o surgimento dos movimentos ligados as necessidades coletivas
relacionadas com a saude, a moradia, o trabalho, dentre outros, com destaque para o
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), para os movimentos relacionados
com a identidade coletiva, como o das mulheres, dos negros, dos portadores de necessidades
especiais, dos indios, dos grupos de orientacdo diferenciada, dentre outros. Na esfera escolar,

0 movimento ocorre, segundo Vieira (2009),

simultaneamente ao processo de redemocratizagdo do pais, quando crescem as
reivindicacBes participativas, por parte de diversos atores sociais. Tais
circunstancias geram pressdes, por formas de operacionalizacdo mais abertas e
eficazes, de politicas e de gestdo educacional (VIEIRA, 2009, p. 35).
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Nesse contexto de contradi¢des, de mobiliza¢fes sociais, de falhas politicas e fortes
interesses do capital, o Brasil aprovou a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabeleceu as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), as quais criaram uma série
de novas regulacOes, definidas por Beech (2009) e Vieira (2009) como um conjunto de
regulamentacgdes, projetos e programas.

Para Frigotto (2010), a LDB sofreu véarias modificagbes por sugestdes de
parlamentares com tradicdo oligarquica. Por isso, diversos avangos nesta Lei foram alterados
ou retirados, transformando a LDB em uma matriz cultural escravocrata, oligarquica, elitista e

despética. Contrério a essas modificaces,

Florestan Fernandes, um dos parlamentares que mais se empenhou na defesa das
propostas dos educadores progressistas, representados num férum permanente de 34
instituigdes cientificas e sindicais da area, reiteradamente tem mostrado como as
forcas conservadoras se opunham a promulgacdo de diretrizes e bases que
configurassem um amplo reforco a escola publica, laica e unitaria (FRIGOTTO,
2010, p.169).

Mesmo diante dessas manobras politicas, a LDB foi implementada e apresentou as
seguintes regulacdes:

| - O Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), criado por meio da Lei n® 9.424/96, com objetivo de
assegurar a universalizacdo do Ensino Fundamental e uma remuneracdo mais digna para 0s
profissionais do magistério. Em substituicdo ao FUNDEF, que teve dez anos de existéncia, é
criado o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo (FUNDEB), por meio da Lei n® 11.494/2007, com vigéncia até o
ano de 2021, atingindo as creches, a pré-escola, a educacdo basica, o ensino médio, a
educacdo especial e a educacéo de jovens e adultos.

Il - O Plano Nacional de Educacdo (PNE), sancionado pela Lei n°® 10.172/2001, com
vigéncia de 2001 até 2010, que trouxe diversos principios, diretrizes, prioridades, metas e
estratégias de acdo na perspectiva de melhorar a qualidade do ensino em nosso pais.

1l - O Programa Educacdo para todos, que teve como objetivo proporcionar uma
educacdo basica para todas as criancas com a finalidade de reduzir o analfabetismo entre os
adultos até ao final da década.

IV - Os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), que foram os documentos
elaborados nas areas da Lingua Portuguesa, da Matematica, de Ciéncias Naturais, da Historia,
da Geografia, da Arte e da Educagdo Fisica, com objetivo de realizar uma renovacao e

reelaboracdo da proposta curricular. Além desses foram elaborados outros documentos que
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abordavam a Pluralidade Cultural, a Orientacdo Sexual, o0 Meio Ambiente e a Saude
(BRASIL, 1997).

V - As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacao
Basica e de nivel Superior, que foram criadas por meio da resolucdo do conselho nacional de
educacdo/conselho pleno, de 18 de fevereiro de 2002, com o objetivo de preparar 0S
professores para o ensino, para o acolhimento do trato da diversidade, para o exercicio de
atividades de enriquecimento cultural, para o aprimoramento de préaticas investigativas, para a
elaboracdo de projetos, o uso de tecnologias de informacdo e comunicacdo e o
desenvolvimento de habitos para o trabalho de colaboracdo e em equipe.

VI — A instalacdo de uma politica efetiva de avaliacdo no Brasil, instituida pelo
Sistema Nacional de Avaliacdo para a Educacdo Basica, criado por meio da Portaria n® 1.795,
de 27.12.1994, que formalizou a criagdo do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Baésica
(SAEB), do Exame Nacional de Cursos, instituido por meio da Lei n® 9.131/1995, e do Exame
Nacional para Concluintes do Nivel Médio, estabelecido por meio da Portaria n° 24, de 23 de
marc¢o de 2004, que instituiu 0 ENEM.

Com esse conjunto de regulacdes, em particular neste ultimo item, temos a
implantacdo de um modelo hegemdnico de avaliacdo. Nesse contexto, a educagéo, torna-se
um instrumento de disputa hegemdnica, quando articula os interesses da classe dominante,
suas concepgdes, com os conteudos curriculares na escola, conforme Frigoto (2010). A
hegemonia apresenta como uma de suas funcgdes a articulacdo dos interesses particulares, em
prol dos interesses da sociedade, fazendo com que os interesses particulares se tornem
também interesses de toda a sociedade. Assim, devemos ter um olhar critico quanto a
implementacao desse conjunto de acoes.

Todas as argumentacdes e analises apresentadas neste capitulo, no qual tratamos da
funcdo do Estado na sociedade capitalista, bem como de suas crises e das reformas de Estado
que aconteceram no final do século passado, serviram para destacar o motivo de a avaliacdo
ter se tornado um instrumento importante nesse Estado neoliberal. Nosso objetivo &, a partir
dessas andlises, aprofundar no capitulo seguinte como a avaliagdo tornou-se um instrumento
central nesta virada de milénio no mundo globalizado, assim como nas redes educacionais de

ensino do Brasil.
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2 AS POLITICAS DE AVALIACOES NO CONTEXTO INTERNACIONAL E
NACIONAL: BASES LEGAIS DA REGULACAO DA EDUCACAO BASICA E
EXPERIENCIAS VIVIDAS

2.1 A AVALIACAO EXTERNA COMO INSTRUMENTO DE PADRONIZACAO DO
CONHECIMENTO EM DIVERSOS PAISES

Neste capitulo vamos analisar como aconteceu a implementacgéo das politicas publicas
de avaliacdo no setor educacional, levando em consideracdo a realidade de diversos paises
como os Estados Unidos da América do Norte, Inglaterra, Franga, Portugal, Espanha, Chile e
Brasil. Nosso objetivo ao apresentar tais realidades é identificar os diversos aspectos, sejam
eles positivos ou negativos, resultantes dessas experiéncias, para que possamos perceber 0s
efeitos concretos que essas avaliagdes tém provocado em suas realidades. Dentre esses
efeitos, destacamos o preparo dos alunos somente para realizarem as avaliagcbes externas, a
competicdo e a concorréncia entre as escolas, a puni¢ado, a discriminacao e a segregacao.

De acordo com Faria e Figueiras (2007), o instrumento avaliacdo era algo destinado
quase que exclusivamente aos formuladores de politicas e aos gerentes de escalBGes superiores
do governo nos Estados Unidos da América na década de 1960, portanto sem grandes
repercussdes na década de 1970. Entretanto, nas duas décadas seguintes, a avaliacdo passou a
ser um instrumento principal para as reformas do Estado implementadas no setor publico,
iniciando pelos paises centrais™ (Estados Unidos, Inglaterra e Franca), depois pelos paises
semiperiféricos (Portugal e Espanha) e por fim nos paises periféricos (Chile e Brasil).

Nesse contexto, a avaliacdo foi destaque e ganhou centralidade também nas diversas
Conferéncias Sociais Internacionais de Educacdo durante a década de 1990, com destaque
para a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos realizada em Jontiem, Tailandia,
onde foi reforgcada a importancia dos sistemas de avaliagdes para avaliar os resultados das
aprendizagens, segundo Faria e Figueiras (2007).

1> De acordo com Kawasaki (1997), os paises centrais se caracterizam por serem industrializados e por serem os
responsaveis pela grande parte das transacfes econdmicas e financeiras do mundo. Ja os paises periféricos sdo
aqueles que vivem a margem dessas transa¢des econémicas.
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E importante destacar que diversos fatores contribuiram e contribuem para que a
politica de avaliacdo fosse ganhando forga ao longo dos anos; entre eles podemos citar como
principal o fator econdmico, associado aos interesses das agéncias multilaterais de
financiamento, assim como as forcas politicas e empresariais de cada pais, que buscam
utilizar a avaliagdo como politica educacional para que passem a transformar a educagdo em
mercadoria, l6gica esta que vai predominar por meio da implantacdo dos sistemas de
avaliacdes nacionais.

Antes de comentar sobre a avaliacdo externa em diversos paises, consideramos como
necessario o entendimento sobre os riscos dessas avaliagdes para as redes de ensino, escolas,
professores e alunos. Schwartzman (2011) classifica essa avaliagdo como de alto risco quando
afeta diretamente escolas, professores e alunos, no que diz respeito ao recebimento de verbas,
salarios e ingressos na universidade. Entretanto, a mesma avaliacdo pode ser de baixo risco
para um pais e de alto risco para outro, ou, de acordo com a rede de ensino, pode variar com o
nivel de ensino em que esta sendo aplicada. Nesse contexto, € importante entendermos em
que nivel a avaliacdo se encontra nesses paises que iremos comentar, para que tenhamos o
discernimento de perceber o que é melhor para o aluno, para o professor e para a escola, se
séo apenas os resultados obtidos nessas avaliagfes ou a aprendizagem dos alunos.

Para descrever como aconteceu a implementacdo das politicas de avaliagdes nos
Estados Unidos, que compreende os anos de 1981 a 2001, e na Inglaterra, durante o Governo
de Margareth Teacher, recorremos a Afonso (2009), que fez um detalhamento sobre essa
politica nesses paises. Na Franca, consultamos como referéncias Levasseur (2005) e Emin

(2005), conforme detalhamento abaixo.

Estados Unidos da América

A avaliacdo externa foi uma politica central nas reformas educacionais que aconteceu
neste pais a partir da década de oitenta do século XX, em decorréncia da divulgagdo dos
baixos indices de aprendizagem que os alunos norte-americanos estavam apresentando nos
testes internacionais relacionados com as disciplinas fundamentais. Como consequéncia desse
processo, foi elaborado um relatério chamado de “A Nation at Risk” (A nagdo em Risco), que
alcancou uma grande repercussdo na opinido publica, sendo um fator determinante para a
discussdo publica sobre a situacdo da educagdo nesse pais, ja que esses resultados
apresentavam um “indicador de vulnerabilidade nacional, face ao grau de desenvolvimento e
ao nivel educativo de outros paises industrializados” (RAMIREZ, 1992, p.413 apud
AFONSO, 2009, p.66).
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A primeira reforma aconteceu durante a administracdo do presidente Ronald Wilson
Reagan, que governou durante os anos de 1981 a 1989. Segundo Afonso (2009), ela ocorreu
de forma esperancosa, entretanto, com 0s baixos resultados apresentados nas avaliacOes
internacionais dos alunos, aumentaram as preocupacdes dos grandes grupos econdmicos com
a diminuicdo da competitividade dos Estados Unidos perante 0s outros paises
industrializados.

Diante desse quadro conjuntural, o presidente Reagan recebeu o apoio dos governantes
estaduais, dos empresarios, dos meios de comunicacdo e consequentemente da opinido
publica para divulgar a reforma educativa, que seria bem diferente dos anos anteriores, ja que
passaria a ter um maior controle na avaliacdo e no curriculo, tendo como caracteristicas
principais promover a competicdo entre as escolas, estimulando as capacidades individuais e
seletivas, com o objetivo de melhorar a situacdo econdmica e a produtividade da Nacéo.
Entretanto para House (1990 apud AFONSO, 2009), com o fim do segundo mandato de
Reagan, a avaliagdo externa passou a ser utilizada como instrumento de responsabilizagéo em
vez de instrumento de diagnostico.

Entre os anos de 1989 a 1993, a avaliacdo continuou sendo uma politica educacional
valorizada, e assim comecaram as discussdes sobre a implantacdo de um novo sistema de
avaliacdo nacional, que contou com o apoio de grandes empresarios, tendo em vista promover
a competicdo entre as escolas e realizar a prestacdo de contas com a sociedade.

Entretanto, durante os dois mandatos desse presidente, observamos que aconteceu um
retrocesso na democracia, e acentuou-se um modelo de educacdo mais elitista, deixando de
lado a preocupacdo com a aprendizagem e 0s problemas sociais, que acarretou como
consequéncia uma “uniformidade cultural, na privatiza¢do das escolas publicas e no apoio a
reorganizacdo dos curriculos em funcdo dos interesses do mercado de trabalho” (GIROUX,
1992, p. 5 apud AFONSO, 2009, p. 69).

Ja no governo do presidente Bill Clinton, que governou o pais entre os anos de 1993 e
2001, existia uma grande esperanga, ainda no inicio de seu mandato, pelo historico de sua
filiagdo partidaria democrata, de que seu governo pudesse romper com as politicas
educacionais que até entdo tinham sido implementadas, e que fosse dada uma énfase na
questdo da equidade e da diversidade, “porém, ndo passou muito tempo sem que a literatura
comecasse a trazer indicagdes muito pouco optimistas em relacdo ao cumprimento destes
objectivos” (AFONSO, 2009, p. 69).

Passados vinte anos de andlise sobre a politica de avaliacdo na educagdo norte-

americana, observamos que suas acOes serviram de referéncia para outros paises,
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principalmente para os paises da América Central e América do Sul. Entretanto, ja podemos
encontrar relatos de autoridades educacionais americanas que questionam esse modelo, como
a educadora Diane Ravitch®®, que trabalhou na gestdo do presidente Bill Clinton no National
Assessment Governing Board, instituto responsavel pelos testes federais. Antes, ela defendia
as reformas educacionais em que se dava grande destaque as metas e as avaliacdes externas, e
hoje essa educadora se mostra preocupada com a educagdo americana, pois, segundo ela, este
sistema educacional esta preparando os alunos somente para realizarem as avaliacOes

externas.

Inglaterra

As reformas do Estado que aconteceram a partir da década de oitenta do século XX
influenciaram também o setor educacional durante o governo da primeira ministra Margaret
Hilda Thatcher. Dentre as diversas reformas podemos destacar a implementacdo de um
curriculo nacional com énfase em trés disciplinas: inglés, matemaética e ciéncias, assim como
a criacdo de um novo sistema de exames nacionais, como descreve Afonso (2009), com a
justificativa de informar aos pais o desempenho escolar dos alunos e a qualidade das escolas.

Diante das argumentac6es apresentadas, podemos entender que o objetivo principal foi
0 mesmo adotado nos Estados Unidos, isto €, promover a competicdo e a concorréncia entre
as escolas por meio dos sistemas nacionais de avaliagdes.

De acordo com Afonso (2009), nestes dois paises a avaliacdo educacional foi umas das
principais areas em gque as mudancas se concentraram. O objetivo era aumentar os interesses
da empresa privada no sistema educativo publico. Em decorréncia dessa influéncia, a
educacdo passou a se tornar um instrumento de mercadorizagdo, em que os indices
educacionais foram se tornando instrumentos principais para que se introduzisse a politica de
guase-mercado na educacdo. De acordo com Souza e Oliveira, (2003) e Freitas (2007), essa
politica se caracteriza pela introducdo dos principios e valores da iniciativa privada na
educacdo publica, tendo na avaliacdo externa um recurso para a difusdo dessa cultura de
eficiéncia, de eficacia e produtividade. Portanto, essas duas nagfes passaram a reforgar a
adogdo das politicas de diferenciacdo e estratificagdo, com vistas a apoiar 0 processo de

acumulacdo capitalista, pois, segundo Barroso (2005),

Nestes paises 0 que esta em causa ndo € uma simples alteracdo dos modos de
regulacdo pelo Estado, mas a substituicdo parcial da regulacdo estatal por uma

18 http://www.figuealerta.net/2010/08/educacao-nao-as-avaliacoes-padronizadas.html
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regulacéo de iniciativa privada através da criacdo de quase-mercados educacionais
(BARROSO, 2005, p. 733).

Nesse contexto, onde temos a educacdo se transformando em mercadoria em
decorréncia dos indices adotados nos sistemas de avaliagcGes, consideramos a presenca de
alguns elementos essenciais decorrentes das avaliagdes externas, como o estabelecimento dos
indices, que tem a funcdo de ranquear as escolas, promovendo a competitividade das
instituices escolares, abrindo espaco para a livre escolha dos pais ou responsaveis, portanto,
transformando a educacdo em mercadoria.

Nosso posicionamento diante dessa realidade é que ndo devemos estimular essa
competitividade, essa seletividade, essa discriminagdo, por meio das politicas de avaliacdes
externas, pois entendemos que se torna necessario o envolvimento de todos os agentes
educacionais na perspectiva de que possamos tomar a consciéncia de esclarecer a toda
sociedade escolar sobre o efeito negativo desse modelo de avaliagdo. Para tal, nossa
contribuicdo nesta pesquisa é analisar os efeitos que essa politica pode causar sobre a
realidade escolar. Defendemos um modelo de avaliacdo que utilize diversos instrumentos e
que envolva todos os entes responsaveis, desde o governo federal, estadual e municipal,
passando pelos secretarios de educacéo, diretores, coordenadores, professores, alunos e seus

responsaveis, e ndo somente centrado no professor e no desempenho dos alunos, isto porque:

Uma sociologia da avaliacdo deve abranger toda a variedade de actividades
avaliativas no contexto do sistema educativo, desde os julgamentos que 0s
professores fazem sobre cada aluno na sala de aula, até aos varios e mais formais
modos de julgar o processo dos alunos na escola como um todo, que possibilitam a
responsabilizacdo do professor, da escola, das autoridades locais e, em Ultima
instdncia, de todas as formas de provisdo da educacdo a nivel nacional
(BROADFOOT, 1981, p.198 apud AFONSO 2009, p.16).

Franca

De acordo com Levasseur (2005), que ¢é chefe do departamento de avaliacdo do aluno,
orgdo ligado ao Ministério da Juventude, da Educacdo Nacional e da Pesquisa, nas trés
Ultimas décadas a avaliacdo como sistema educativo passou por VAarios processos e
modificagdes, e foi ganhando cada vez mais importancia enquanto politica educativa na
perspectiva de que estaria contribuindo para o sistema educativo ao permitir diagnosticar e
agir neste sistema, obtendo dessa forma um controle em todos 0s seus niveis.

No departamento que estd sob a responsabilidade de Levasseur (2005), existem as
avaliacOes diagndsticas e as avaliagfes balanco, nome adotado pela Franca para as avaliages
externas. As primeiras se caracterizam por serem um instrumento utilizado para os
professores, enquanto as segundas sdao uma regulamentacdo do sistema educativo, cuja

metodologia da avaliagcdo se caracteriza pela amostragem dos estabelecimentos de ensino,
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com normas padronizadas e questdes fechadas, que sdo aplicadas em alunos que estejam no
fim da escola primaria e no fim do ensino fundamental, com intervalos de dois a cinco anos.
Seus objetivos servem para indicar aos responsaveis pelas politicas educativas se as metas
foram ou ndo alcancadas. Outra caracteristica é que essas avaliacbes ocorrem em nivel
nacional envolvendo os programas das disciplinas e os professores, levando em consideracéo
0 contexto de ensino.

Em relacdo a divulgacdo dos resultados dessas avaliacGes, é elaborado um dossié
completo que corresponde ao principio da transparéncia com objetivo de coloca-lo a
disposicdo de todos os individuos que fazem parte do sistema educativo, informando, dentre
outros itens, as provas e as competéncias que foram avaliadas, assim como os resultados
apresentados e um comentario técnico elaborado por pedagogos sobre os resultados. Todas
essas informacOes servem para que sejam tomadas decisdes de acordo com o grau de
responsabilidade relacionado com a a¢do pedagdgica, isto €, no &mbito escolar e/ou em nivel
nacional envolvendo os governantes. De acordo com Levasseur (2005), essa transparéncia
pode apresentar um risco para os agentes publicos e para as instituicdes, pois estes podem néo
ter 0s meios necessarios para gque as decisdes sejam tomadas, porém esta acdo faz parte desse
processo participativo. Entretanto, além dos resultados nacionais que servem de referéncia,
ndo é dispensada a analise individual feita pelo professor sobre a turma (alunos); portanto
todos os individuos que fazem parte do sistema educativo francés sdo responsabilizados e

valorizados. Nesse contexto educacional, a avaliacdo torna-se

um revelador, uma alavanca de reflexdo para o melhoramento da qualidade do
ensino e do sistema educativo, € uma ferramenta de auxilio na decisdo de ir rumo a
vitoria de todos os alunos e a vitéria da escola (LEVASSEUR, 2005, p. 25).

Segundo Emin (2005), a maneira como a avaliacdo é tratada na Franca é resultado do
comportamento da sociedade, que é bastante questionadora, pois seus individuos querem
saber se 0s 7% do orcamento destinados para a educagéo sdo gastos com eficiéncia. Para isso,
torna-se essencial que o servico publico educacional seja 0 mais transparente possivel.

De acordo ainda com Emin (2005), para que a divulgacdo dos resultados se torne
produtiva, estes ndo devem se limitar a estabelecer classificagfes entre os paises, pois deve-se
levar em consideracdo um aspecto importante que é a especificidade de cada pais, o resultado
da sua historia, da sua cultura e das escolhas relacionadas aos aspectos politicos.

Ainda sobre os resultados das avaliagbes externas na Franga, existem leis que
determinam que ndo deva ser instigada a concorréncia entre as instituicdes e os agentes do

sistema educativo. Esses resultados devem servir apenas como um instrumento para melhorar
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esse sistema. Nesse contexto, observamos a preocupacdo das autoridades francesas com o
cuidado dos resultados, assim como sua divulgacdo pela midia. Cuidado esse que

consideramos fundamental para preservar todos os agentes que fazem parte da escola.

Espanha

Ap06s 0 comentério de como a avaliagdo externa aconteceu nos paises centrais sob o
ponto de vista econémico, percebemos que ndo houve unanimidade de acdes nessa politica;
portanto podemos dizer que, a partir do exemplo francés, Espanha e Portugal (mesmo que no
inicio das a¢fes mais democraticas) caminharam na mesma perspectiva, isto é, adotando um
modelo de avaliacdo que ndo servisse apenas aos interesses do acimulo do capital, mas sim
preparando o individuo para uma formacdo mais humana. Para iniciarmos essas analises sobre
Portugal e Espanha, buscamos apoio também nas pesquisas de Afonso (2009).

Vamos comentar agora sobre o contexto em que as avaliagbes externas foram
implementadas na Espanha. Por volta do ano de 1982, o Partido Socialista Operério Espanhol
chegou ao poder com muitas expectativas para a realizacdo de reformas consideradas
importantes. Em relacdo ao setor educacional, existia a proposta de uma valorizacdo docente e
uma reforma atingindo todos os niveis de ensino, com vistas a garantir uma igualdade de
oportunidade, assim como de garantir uma participacdo democréatica, entretanto, para a
realizacdo de reformas, foram necessarios recursos financeiros que ndo estavam garantidos
devido a crise que vinha atingindo todo o sistema capitalista.

Devido também aos fatores citados acima, somente em 1989 o governo lancou a lei
chamada de Libro Blanco para La Reforma del Sistema Educativo, que segundo Afonso
(2009), mesmo apresentando contradicdes e limitagdes, representava um esforgco na
perspectiva de modernizar o sistema educativo.

Dentre as principais mudancas dessa reforma, tivemos a ampliacdo da escolaridade
basica, que se tornou obrigatéria e gratuita até aos dezesseis anos, a adocdo de uma nova
grade curricular, a melhoria da formacdo inicial e continuada dos docentes e um melhor
controle de fiscalizagdo no setor educacional. Em relacdo a avaliacdo, sua funcdo foi de
promover a regulacdo do processo educativo, envolvendo diversos agentes que faziam parte
do sistema educativo, os alunos, os professores, 0s programas e 0 sistema, ndo centrando
apenas a responsabilidade no professor e aluno. Foi adotado também um modelo de avaliacédo
continua, respeitando e acolhendo a diversidade, ndo se limitando apenas a utilizar a avaliacéo

como instrumento de selecdo de alunos. Portanto, por essas diversas caracteristicas da
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avaliacdo externa na Espanha, percebemos que este pais caminhou no sentido oposto ao
modelo de avaliagdo externa adotado nos Estados Unidos e na Inglaterra.

Portugal

Nesse pais, o0 modelo de avaliagdo adotado enquanto sistema foi o da avaliacdo
formativa, aprovado em 1986 pela Lei de Bases do Sistema Educativo. Segundo Afonso
(2009), essa lei estava muito distante da politica neoliberal que surgia no contexto
internacional. Dentre as caracteristicas dessa lei podemos citar a promogéo escolar continua
dos alunos, o maior investimento na educacdo com vistas a garantir uma educagdo menos
seletiva e mais justa.

Entretanto, com a criacdo da unido europeia, as ideias neoliberais se propagavam por
todo o continente e atingiram também o setor educacional no periodo compreendido entre
1985 e 1995, com a presenca de um governo de centro-direita. Nesse contexto, 0 modelo de
avaliacdo formativa proposto inicialmente era incerto, pois estava em jogo também a questao
da retencdo escolar, da garantia aos direitos sociais e culturais, principalmente dos alunos
excluidos.

Portanto, o sonho de uma escola basica democratica teve que ser adiado, devido as
condigdes para a aplicagdo de um novo modelo de avaliagdo, que ndo foram disponibilizadas.
Nesse contexto, surge uma grande pressdo de grupos politicos e sociais que defendiam um
modelo de avaliacdo com caracteristicas seletistas e meritocraticas, tipicas das avaliacdes
externas adotadas nos Estados Unidos e Inglaterra.

Diante desse cenario, podemos perceber que a intencdo de se criar uma lei com vistas
a implantar o modelo de avaliagdo formativa teve como Obice a posse de um governo com
tendéncias neoliberais, que estrategicamente mudou o foco das politicas educativas
democraticas para uma politica que defendia um “maior controle sobre os resultados/produtos
da educacdo escolar, e com a promocdo da seletividade, da competicdo e do mercado
educacional” (AFONSO, 2009, p. 83).

As analises sobre como uma proposta de avaliacdo formativa foi implementada em
Portugal, mesmo com diversas dificuldades, levam-nos a nos esforcarmos sempre por meio de
estudos, das fundamentacdes, das argumentacdes e das socializacbes com a categoria de
professores e outros agentes da escola publica, para que seja colocado em pratica um modelo

de avaliagdo mais amplo e justo, pois

E nesse sentido que pode ser pensada (como utopia realizavel) uma avaliagio
formativa que articule os interesses do Estado e da Comunidade, vise altos padrdes
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de qualidade cientifica e democratica na escola basica, valorize a autonomia
profissional dos professores, e recupere para 0 processo pedagogico novas formas
participacdo, de solidariedade e de reciprocidade (AFONSO, 2009, p. 85).

Ap0s essa breve andlise sobre os continentes da América do Norte e Europeu, vamos
iniciar nossa analise em dois paises da América do Sul, o Chile e o Brasil. De acordo com
Faria e Figueiras (2007), apesar das especificidades de cada pais, as reformas educacionais
que acontecerem no continente sul-americano apresentaram algumas caracteristicas em
comum, dentre elas podemos citar a grande atencdo na educacdo basica, a descentralizacao
dos sistemas e 0 aumento do setor privado nesta area educacional. Em relagdo a avaliag&o,
esta passou a fazer parte da agenda principal dos governos e ganhou forca por meio da
sensibilizacdo dos formadores de opinido e da geracdo de um consenso sobra a necessidade da

implantacéo desse sistema.

Chile

Para relatar sobre como as reformas aconteceram no Chile, recorremos a pesquisa de
Gentili (2001), pois, de acordo com o autor, dentre as diversas reformas educacionais
colocadas em préatica na América Latina, as reformas educacionais ocorridas no Chile
representaram o melhor exemplo de como os principios da qualidade total foram colocados
em pratica em maior intensidade em relacdo aos outros paises do continente. Neste pais,
tivemos como reformas principais a descentralizacdo das escolas primarias e pré-primarias
para 0S municipios, a transferéncia das escolas técnicas de nivel médio para as entidades
privadas e a criacdo de linhas de crédito para custear as escolas particulares subsidiadas.

De acordo com os dados estatisticos da educacdo chilena, apds dez anos de
implantacdo desse modelo educacional, tinhamos, em 1991, 31,9% de alunos da educacéo
basica estudando em escolas privadas que recebiam apoio estatal, e no ensino médio o
percentual era de 40,9%. De acordo com Gentili (2001), esses dados estavam em pleno
crescimento e, caso ndo tivesse ocorrido nenhuma alteracdo nessa taxa, provavelmente esse
percentual ultrapassaria 0os 50% de alunos matriculados nas escolas particulares.

Nesse contexto educacional, temos a implantacdo do Sistema de Medicdo da
Qualidade do Ensino (SIMCE), implantado ainda durante a ditadura militar de Pinochet em
1988. Esse sistema de avaliacdo tinha como objetivo melhorar a qualidade da educacao,
entretanto a “retérica da qualidade se inscreve na ofensiva antidemocratica que os setores
neoconservadores levam a cabo contra a escola publica e contra o direito a educacdo das
maiorias” (GENTILI, 2001, p. 159).
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De acordo com a pesquisa de Faria e Figueiras (2007), o SIMCE apresenta como
caracteristicas ser um sistema de avaliagdo censitario, entretanto ndo avalia escolas que
estejam em locais isolados e que tenham turmas com menos de dez alunos. Os resultados
dessas avaliacdes sdo divulgados amplamente em toda a sociedade por meio da imprensa, em
jornais nacionais, regionais e locais.

Sua aplicacdo ocorre anualmente, em séries alternadas, sendo que em um ano a série
avaliada € a quarta serie do ensino fundamental e no outro a série avaliada € a oitava série, e
ainda no terceiro ano a serie avaliada € a segunda série do ensino médio. As provas
inicialmente eram objetivas, de mdltipla escolha, além de uma redagdo, e testam o
conhecimento em matemaética e espanhol para todos os alunos, sendo que é realizada também
uma prova que testa 0s conhecimento em ciéncias naturais e ciéncias sociais para 10% de
alunos do ensino basico. No ensino medio é recolhida uma amostra de provas realizadas nas
areas de fisica, quimica e biologia.

Em 1999, foram introduzidas perguntas abertas e um questionario contendo questdes
relacionadas a autoestima dos alunos, dentre outros aspectos. Além dos alunos, os professores
e 0S pais também preenchem um questionario. Apos a divulgacdo dos resultados, “os
estabelecimentos que tém melhores pontuacdes no SIMCE recebem um acréscimo no
financiamento publico a titulo de incentivo, assim como seus professores recebem um
incentivo financeiro” (WEINSTEIN, 2001 apud FARIA e FIGUEIRAS, 2007, p. 348).

A forma como a politica de avaliacdo é conduzida neste pais passou a ganhar elogios
das instituicbes internacionais. Gentili (2001) utiliza um trecho do texto da Comissdo
Econdmica para a América Latina (CEPAL), Comissdo essa ligada a Organizagdo das Nacdes
Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), no qual se fazem referéncias as

reformas educacionais no Chile. O documento diz:

0 modelo chileno é o que melhor soube resolver, desta perspectiva, o problema da
qualidade no campo educacional. Sua légica foi implacavel e bem sucedida:
somente ha qualidade quando o mercado opera em todo e qualquer espaco de agdo
pedagdgica, em todo e qualquer nivel de deciséo politica, em todo e qualquer dos
infinitos fragmentos em que se transformou aquilo que, uma vez, chamou-se “escola
publica” (GENTILI, 2001, p.169).

Fica comprovada nesse discurso a logica de qualidade que estdo propagando, por meio
das avaliagBes externas, instituicdes como a UNESCO e CEPAL, uma logica totalmente
atrelada ao mercado.

Roman (1999), apud Faria e Figueiras (2007), aponta uma série de efeitos negativos
decorrentes do SIMCE, dentre eles podemos citar 0s mais graves como a premiacao, a

punicado, a discriminagédo e a segregacgéo, que se manifestam nas escolas por meio da expulséo

59



de alunos que apresentam problemas de aprendizagem e baixos rendimentos nas avaliagdes.
Outro efeito negativo citado pelos autores € a distor¢éo e a limitagdo dos curriculos, uma vez
que as escolas voltam suas atencdes somente para as disciplinas que sao avaliadas no SIMCE.
No contexto chileno, o sistema de avaliacdo da educacdo é considerado pelos especialistas
como sendo de alto risco por proporcionar consequéncias fortes para as escolas, professores e
alunos.

Como consequéncia da centralidade que a politica de avaliacdo passou a ter no Chile,
surgiu o interesse de outras instituicdes, mais especificamente das instituicGes privadas, que
se sentiram estimuladas a ingressarem nesse ramo da avaliagdo. Assim, no ano de 2000, o
Centro de Investigacion y Desarrolo de La Educacién (CIDE) passou a realizar avaliagfes
externas procurando atingir os aspectos que ndo eram levados em consideracdo pelo SIMCE.
Dessa forma, “a avaliacdo ja se transformou em servi¢co no mercado educacional do pais para
aqueles estabelecimentos ou empresas que podem custed-lo” (FARIA ¢ FIGUEIRAS, 2007,
p.354).

Apds todas essas analises, apresentamos um quadro com o objetivo de sintetizar 0s
diversos aspectos que consideramos positivos e negativos quanto a avaliacdo no contexto

internacional.

Quadro 2. Aspectos positivos e negativos das avalia¢fes externas no contexto
internacional

Aspectos positivos adotados pela Franga e
Espanha

Aspectos negativos adotados pelos Estados Unidos
da América do Norte, Inglaterra e Chile

_ Quando os resultados das avaliagcBes servem
como indicador aos responsaveis das politicas
educativas se as metas foram ou néo alcangadas.

- Prepara os alunos somente para realizarem as
avaliagdes externas.

_ Quando avalia e envolve todos o0s agentes
envolvidos do processo: alunos, professores e
governantes.

- Quando os resultados servem para estimular a
competicdo e a concorréncia entre as escolas.

_ Utiliza um modelo de avaliagdo continua
(envolvendo professores, alunos e o préprio
sistema educativo), respeitando e acolhendo a
diversidade, ndo se limitando apenas em utilizar a
avaliacdo como instrumento de sele¢io de alunos.

- As escolas e professores que apresentam melhores
resultados nas avaliagbes recebem incentivo
financeiro.

- Professores e alunos que ndo se destacam nessas
avaliagOes passam a sofrer uma série de retaliacGes,
como a puni¢do, a discriminaco e a segregacéo.

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

No contexto das avaliacBes externas, percebemos claramente o interesse da logica de

mercado que estamos abordando desde o inicio deste texto. A partir dos diversos aspectos

apresentados nessas realidades educacionais, iniciaremos nossos comentarios sobre a

avaliacdo externa no contexto educacional brasileiro.
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2.2 A POLITICA DE AVALIACAO NO CONTEXTO DA EDUCACAO BRASILEIRA

Constatou-se que foram necessarias mais ou menos cinco décadas para que a
avaliacdo (externa, em larga escala, centralizada e com foco no rendimento dos
alunos e no desempenho dos sistemas de ensino) viesse a ser introduzida como
prética sistematica no governo da educacéo bésica brasileira. O interesse estatal pela
avaliacdo, mesmo presente desde os primordios da pesquisa institucionalizada e do
planejamento educacional no Brasil (anos de 1930), somente ao final dos anos de
1980 culminou no delineamento de um sistema nacional de avaliacdo, que propunha
articular medida, avaliacdo e informacdo educacionais e estas ao planejamento da
area (FREITAS, 2007, p. 51).

A avaliacdo em larga escala no Brasil ndo é novidade, porém foi a partir da década de
1990, conforme visto anteriormente, que a avaliacdo externa ganhou forca e passou a ter uma
centralidade por parte do governo federal. Nesse contexto, destacamos o levantamento
historico bastante primoroso feito por Freitas (2007) sobre o sistema de avaliagdo brasileiro,
que teve inicio em 1930 do século XX, em pleno Estado Novo, pois, ja nesse periodo, o Brasil
demonstrava interesse em quantificar a educacao, e esse interesse se manifestou pela criacao
do Instituto Nacional de Pedagogia (INEP) em 1937. No ano seguinte, em 1938, de acordo
com Mendonga (2005), esse Instituto passou a se chamar Instituto Nacional de Estudos
Pedagdgicos (INEP), e, por meio do Decreto-Lei n° 580, de 30 de julho de 1938, passou a ter
diversas atribuicdes, como: organizar documentos historicos referentes as doutrinas técnicas
pedagdgicas; fomentar o intercambio pedagogico com as instituicdes educacionais do pais e
do exterior; promover pesquisa na area da psicologia aplicada a educacéo, prestar assisténcia
técnica aos servicos estaduais e municipais; divulgar conhecimentos referentes a teoria e a
pratica pedagogica, dentre outras.

Durante as décadas de 1940, 1950 e inicio da década de 1960, as pesquisas
continuaram tendo como foco a avaliacdo da aprendizagem. No periodo compreendido entre
1964 e 1970, as pesquisas sobre avaliacdo realizadas na area educacional ndo apresentavam
metodologias que tivessem cunho cientifico. Entre os anos de 1970 e 1976, € que surgiram
estudos voltados para a elaboracdo do curriculo e avaliagdo de cursos e programas, sendo
estes financiados pelo INEP. E importante destacar que, em 1972, o INEP passou a se chamar
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais, sendo transformado em oOrgdo
autbnomo.

Atualmente o INEP mantém o mesmo nome de 1972, e com a aprovagdo da Lei n°
9.448, de 14 de marco de 1997, esse Orgdo passou a integrar a estrutura do Ministério da
Educacdo (MEC), transformado-se em Autarquia Federal vinculada a esse Ministério, com

sede e foro na cidade de Brasilia (DF), tendo como finalidades: organizar e manter o sistema
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de informacdes e estatisticas educacionais; planejar, orientar e coordenar o desenvolvimento
de sistemas e projetos de avaliagdo educacional, visando ao estabelecimento de indicadores de
desempenho das atividades de ensino no Pais; apoiar os Estados, o Distrito Federal e o0s
Municipios no desenvolvimento de sistemas e projetos de avaliacdo educacional; desenvolver
e implementar, na area educacional, sistemas de informacdo e documentagdo que abranjam
estatisticas, avaliacbes educacionais, praticas pedagdgicas e de gestdo das politicas
educacionais; subsidiar a formulacdo de politicas na area de educacdo, mediante a elaboracao
de diagnosticos e recomendacfes decorrentes da avaliacdo da educacdo béasica e superior;
coordenar o processo de avaliacdo dos cursos de graduacdo, em conformidade com a
legislacdo vigente; definir e propor pardmetros, critérios e mecanismos para a realizacdo de
exames de acesso ao ensino superior e promover a disseminacdo de informacGes sobre
avaliacdo da educacdo basica e superior.

O MEC, por meio do INEP, € quem direciona a politica de avaliacdo, que engloba uma
série de avaliacbes externas atingindo todos os niveis de ensino, do superior ao ensino
fundamental. Para Gatti, Barreto e André (2011, p. 39), a implementacdo do Sistema de
Avaliagao foi “motivada pela necessidade de incrementar o controle da educacao nacional por
parte do governo central”. Nesse contexto, vamos ter o ENADE, instituido em 2004, que
avalia as Instituicbes Superiores, 0s cursos e 0s estudantes. Na educac¢do béasica, vamos ter o
ENCCEJA, o ENEM, a Prova Brasil (ANRESC) criada em 2005 e mais recentemente a
Provinha Brasil, aplicada pela primeira vez em 2008. O foco de nossa pesquisa esta
concentrado na Prova Brasil, mas isso ndo impede que facamos um breve comentario sobre as
demais avaliacOes externas, na perspectiva de saber quais sdo e a quem estéo direcionadas.

Vamos comecar pelo ENCCEJA, que é uma avaliacdo externa criada em 2002,
realizada anualmente e que avalia as habilidades e competéncias basicas dos jovens e adultos
gue néo frequentaram a escola em idade apropriada. Nesta avaliacdo, o candidato se submete
a uma prova e, alcangando o minimo de pontos exigido, obtém a certificacdo de conclusao
daquela etapa educacional a que se submeteu. As Secretarias Estaduais e Municipais é que
escolhem a adeséo a esse sistema de avaliagdo, sendo portanto opcional, e ao aderirem as
certificacGes dos alunos séo feitas diretamente nessas Secretarias Municipais e Estaduais de
Educacao.

O ENEM, criado em 1998, pode ser utilizado pelas universidades de forma
complementar ou em substituicdo aos processos seletivos para o ingresso do aluno ao ensino

superior. De acordo com o MEC, os objetivos do ENEM sdo o de democratizar as
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oportunidades de acesso as vagas federais de ensino superior, assim como de possibilitar a
mobilidade académica e induzir a reestruturacéo dos curriculos do ensino médio.

A Prova Brasil, criada em 2005, objeto de estudo desta pesquisa, sera profundamente
comentada e analisada mais adiante, porém podemos adiantar que se trata de uma avaliagédo
externa, aplicada aos alunos da quarta série e oitava série do ensino fundamental, e que tem o
foco definido em duas areas do conhecimento: lingua portuguesa e matematica.

Por fim, temos a Provinha Brasil, que é uma avaliacdo externa aplicada aos alunos
regularmente matriculados no segundo ano do ensino fundamental com provas de portugués e
matematica. Sua primeira aplicacdo aconteceu no ano de 2008. Verificamos, portanto, que
essas duas avaliagbes, a Prova Brasil e a Provinha Brasil, sdo aplicadas no ensino
fundamental. Nesse contexto, observamos o quanto a avaliacdo externa ganhou a centralidade
como politica educacional, questdo essa que a todo momento estamos reafirmando nesta
pesquisa, por conta dos interesses que justificamos no primeiro capitulo.

Um estudo sobre esses exames pode ser feito a partir dos documentos no site do
MEC', do qual retiramos as informacdes do ENCCEJA, do ENEM e da Provinha Brasil. J&
para a Prova Brasil, também utilizamos este site, porém ampliamos nossas pesquisas em
outros documentos, como em Brasil (2008) e nas portarias que tratam especificamente sobre
esta avaliacdo. A partir do resgate histérico do processo de implantacdo dos sistemas de
avaliacGes em diversos paises e no Brasil, iniciaremos a seguir as analises sobre como a

politica de avaliacdo apareceu na legislacao brasileira.

2.3 A POLITICA DE AVALIACAO PRESENTE NA LEGISLACAO EDUCACIONAL
BRASILEIRA

Neste tdépico vamos abordar como a politica de avaliacdo da educacdo bésica é tratada
sob o aspecto normativo juridico-legal e politico-administrativo na Constituicdo Federal de
1988, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), na Lei 10.172, de 9.1.2001,
no Projeto de Lei n® 8.035, de 2010, que se refere ao Plano Nacional de Educagéo (PNE) e nas
Portarias referentes a Prova Brasil.

Segundo Freitas (2007),

No Brasil, o periodo 1988-2002 registrou a criagdo, a institucionalizacdo, o
desenvolvimento e a consolidacéo do SAEB, tendo este somado com a institui¢do de
exames nacionais e com a montagem de um sistema nacional de informacédo
educacional, viabilizado com a revisdo metodoldgica das estatisticas educacionais e

7 http://portal. mec.gov.br/index.php?option=com_content;view=article;id=12485; Itemid=784
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com inovacBes possibilitadas pela informatizacdo de dados da educagdo (FREITAS,
2007, p. 63).

Para essa autora (FREITAS, 2007, p. 2), a avaliacdo externa, que ela denomina de
larga escala, se firmou como uma “ag¢do educativa estatal na regulacdo da educagdo basica
brasileira”, ja que esses quatorze anos contribuiram para essa solidificacdo, porém, a cada
ano, novas portarias e resolucdes séo elaboradas como forma de aprimorar essa politica do
governo federal, pois, de acordo com Freitas (2007), o Estado utiliza-se de diversos
mecanismos, dentre eles o normativo juridico-legal e o politico-administrativo, para efetivar a
regulacdo da politica de avaliacdo. A seguir vamos apresentar, de acordo com 0 nosso ponto
de vista, onde esses aspectos da avaliacdo foram aparecendo nesses documentos. Entretanto,
gueremos ressaltar que, durante a realizacdo das analises desses documentos, utilizamos como
instrumento de pesquisa a analise de conteldo de documentos, pois consideramos que,

conforme Franco (2008),

O ponto de partida da Analise de Contelido é a mensagem, seja ela verbal (oral ou
escrita), gestual, silenciosa, figurativa, documental ou diretamente provocada.
Necessariamente, ela expressa um significado um sentido. Sentido que néo pode ser
considerado um ato isolado (FRANCO, 2008, p.19).

No contexto da avaliacdo de uma politica publica, no caso especifico desta pesquisa,
na qual pretendemos desvelar as estratégias, a ideologia, os significados e as implicacbes da

politica de avaliacdo externa no cenario educacional brasileiro, entendemos que, por meio da

analise dos documentos, “o investigador ao ler ou ouvir um discurso [...], deve ser
capaz de poder compatibilizar o contetido do discurso (lido ou ouvido) com alguma,
ou algumas, teorias explicativas. Assim, podera descobrir se estd lidando com

abordagens do tipo “construtivistas”, “neoliberais”, “behavioristas”; “positivistas”,
estruturalistas™, “dialéticas”, “criticas”, e outras (FRANCO, 2008, p. 30).

Essas analises foram importantes para que pudéssemos

identificar o encadeamento sdcio-politico das propostas e de suas estratégias de
implementacédo, em face dos objetivos explicitados. Permite tomar em consideragéo
0 contexto socio-politico-econdmico no qual a politica setorial é formulada e
implementada [...] Tem como objetivo contribuir para a explicitagdo do texto escrito
e do seu discurso ideoldgico, buscando esclarecer os significados e implicagdes das
proposi¢des consubstanciadas nas diretrizes, estratégias e linhas de a¢do da politica
examinada[..] Assim a andlise documental deve contribuir, também, para a
interpretacdo dos resultados apresentados nos varios tipos de relatérios (BELLONI
ET AL, 2007, p.55).

A partir do respaldo da analise de contetdo dos documentos, iniciamos pela
Constituicdo Federal de 1988 as analises sobre os aspectos relacionados com a avaliacéo

externa.
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2.3.1 Como a avaliacao externa é tratada na Constituicdo Federal de 1988

E importante destacar que no texto inicial da Constituicdo Federal, em 1988, ndo
constava um artigo especifico sobre a avaliacdo externa. Esse interesse aparece no artigo 3° da
Emenda Constitucional n® 19, de 4 de junho de 1998, no seu inciso I, 8§ 3°, que faz referéncia a
necessidade de assegurar e regular por meio da avaliacdo periodica externa a qualidade dos
servicos prestados pela administracdo direta e indireta. E nesse contexto de pés-reforma de
Estado brasileiro que a avaliagdo externa emerge no texto constitucional de 1988.

Para Freitas (2007), o problema da avaliacdo educacional na Constituicdo Federal de
1988, quando se refere a garantia do padréo de qualidade, deve ser questionado, pois, segundo
a autora, este figura como um dos principios basicos da educagdo, portanto esses
questionamentos devem perpassar sobre o conceito de qualidade a partir de que Otica, assim
como esclarecer para quem, para que, como e a partir de qual padrdo e como essa qualidade
deve ser estabelecida. Esses aspectos ndo estdo definidos concretamente na Constituicdo
Federal de 1988.

Diante das controvérsias e dos objetivos de como a avaliacdo externa foi
implementada e vem sendo conduzida no cenario educacional, tanto internacional quanto

nacional, chamamos a atencdo para o Artigo 205, que diz o seguinte:

A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e
incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, Seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho.
(BRASIL, 1988, p. 34).

Entendemos que a educacdo, por possuir diversos objetivos, como o de exercicio da
cidadania e da qualificacdo para o trabalho, deve contribuir também para o pleno
desenvolvimento da pessoa, e ndo o contrario. Porém, ao enfocar o artigo 205, queremos
questionar se esse pleno desenvolvimento estd sendo respeitado pelas avaliacdes externas. Até
0 momento, 0 que temos visto, com base nas experiéncias internacionais e nacionais,
conforme a pesquisa de Sousa e Arcas (2010), € que esse direito constitucional ndo esta sendo
respeitado, uma vez que essas avaliagOes centralizam a formacdo, seja do professor seja do
aluno, apenas em algumas areas do conhecimento, limitando, portanto, o pleno
desenvolvimento da pessoa.

Outro questionamento que fazemos é quanto ao artigo 210 da Constituicdo Federal de
1988, em que é assegurado O respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais, porém, devido a

padronizacdo das avaliagOes externas, entendemos que a liberdade para os docentes
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trabalharem nessa perspectiva de respeito a esses valores ndo esta sendo considerada, pois
existe toda uma pressdo em cima de determinados conteldos especificos ou areas do
conhecimento, que geralmente estdo centrados na lingua portuguesa e na matematica, com
exclusdo da historia, da geografia, da arte, da educacdo fisica e da musica. Entendemos que,
dessa maneira, ndo sera possivel formar uma cidadania plena a partir de valores artisticos,
culturais, nacionais e regionais quando a escola esti se ocupando mais acentuadamente tao
somente dos conceitos da lingua portuguesa e da matematica.

Ja no artigo 3° da Emenda Constitucional n°® 14, de 12/9/1996, referente ao Artigo 211,

destacamos no 8 1° a garantia do padrdo minimo de qualidade, porém, neste artigo, ndo fica definido em que aspecto

essa qualidade deve ser oferecida. N&o estando clara essa definigdo, entendemos que essa generalidade na lei abre espago
para a qualidade defendida pela UNESCO e CEPAL, conforme visto anteriormente, em que temos uma qualidade atrelada a
l6gica de mercado, que estimula a concorréncia, a competicdo e a seletividade, dentre outros aspectos. E essa melhoria da

qualidade do ensino é reforcada também no artigo 4° da Emenda Constitucional n°® 59, de 11/11/2009,
referente ao artigo 214 da Constituicdo Federal.

Brasil (2006) destaca que mais importante do que gerir a qualidade na educacao €
fundamental sua definicdo e explicitacdo. Nesse contexto, encontramos na publicacdo do
INEP-MEC de 2004, chamada de Os indicadores da Qualidade na Educacédo, sete dimensdes:
o Ambiente Educativo; a Pratica Pedagogica; a Avaliacdo; a Gestdo Escolar Democrética; a
Formacdo e Condic6es de Trabalho dos Profissionais da Escola; o Ambiente Fisico Escolar; e
0 Acesso, a Permanéncia e Sucesso na Escola. Sendo assim, vamos comentar agora sobre 0s
aspectos que estdo relacionados a cada uma dessas dimensdes.

Em relacdo ao ambiente educativo, espera-se que a escola seja um espaco que
promova o ensino e a aprendizagem dos alunos, que possa proporcionar a vivéncia de valores
da nossa sociedade, promover a socializagdo, o respeito, a amizade, a solidariedade, dentre
outros aspectos.

Sobre a préatica pedagdgica, espera-se que o professor desenvolva com seus alunos
uma acdo planejada para que possa alcancar um dos maiores objetivos dessa acdo que é fazer
o aluno aprender de forma significativa e com autonomia. Para tanto, torna-se necessario que
0 professor consiga identificar o que os alunos ja sabem e o que precisam ainda saber,
portanto é fundamental observar, conhecer, compreender as diferencas, identificar 0s
interesses dos alunos, conhecer suas dificuldades e suas potencialidades.

A dimenséo da avaliagdo torna-se um elemento fundamental do processo educativo e
deve envolver toda a comunidade escolar, diretores, coordenadores, professores e alunos. A

avaliacdo deve ser um instrumento participativo. E por meio dela que o professor consegue
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identificar como esta ocorrendo a aprendizagem dos alunos, quais instrumentos e aspectos
estdo sendo utilizados e avaliados, para que de acordo com o nivel de aprendizagem o
professor possa ter parametros sobra sua pratica pedagogica.

Sobre a gestdo escolar democrética, esta deve ocorrer de modo que as decisdes e as
informagdes acontegam de forma compartilhada, com o envolvimento dos pais, dos alunos,
dos professores e demais funcionarios de maneira transparente e participativa.

No que diz respeito a formacao e condicdes de trabalho dos profissionais da escola,
deve ser garantida a formacdo continuada dos professores, assim como salérios dignos e
condizentes com a grande funcéo e importancia tipicas do magistério.

Em relacdo ao Ambiente Fisico Escolar, este deve ser limpo, organizado, arejado,
seguro e equipado com diversos recursos pedagogicos na perspectiva de proporcionar aos
professores, alunos e demais servidores um espago aconchegante, criativo e motivador.

Todos esses aspectos devem priorizar a ultima dimensdo que € 0 acesso, a
permanéncia e o sucesso do aluno na escola, para que este possa concluir cada etapa de ensino
na idade adequada. Qualidade na educacdo, como acabamos de apresentar, nao deve ser e ndo
é somente o desempenho dos alunos nos resultados das avaliacGes externas, existem outros
aspectos ou dimensdes que devem ser levados em consideracao.

E importante que seja estabelecido o debate sobre a melhoria da qualidade do ensino
considerando as dimensfes acima que, dentre o0s objetivos propostos, perpassam pela
melhoria das escolas, das condices de trabalho da carreira docente, independentemente do
nivel de ensino, e da aprendizagem dos alunos.

Precisamos esclarecer mais este conceito de qualidade na educacdo, pois néo
concordamos com fato de que o INEP, ao criar o indice de Desenvolvimento da Educagéo
Basica' (IDEB), adote esse indice para todas as escolas do Brasil, sabendo da diversidade
regional, cultural e socioecondmica existente no pais. Isso porque temos escolas bem
estruturadas em todos os aspectos, com um plano de carreira docente, mas também escolas em
condigdes precarias sendo avaliadas por um mesmo indice.

Conseguimos vivenciar tais realidades, ao trabalhar na aplicagédo da Provinha Brasil
em 2010 e na Prova Brasil em 2011, quando constatamos essas diferentes realidades nas
escolas federais, estaduais e municipais, inclusive realidades bem diferentes na mesma rede

de ensino, conforme comentarios que faremos adiante.

'8 indice este, que iremos comentar mais detalhado adiante.
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Por ser a educacéo dever do Estado, este, ao propor no artigo 37 a eficiéncia como um
dos seus principios e assim contribuir para o pleno desenvolvimento da pessoa, deveria
também priorizar e colocar em prética efetivamente essa obrigacédo, além de oferecer a todas
as escolas publicas, independentemente da esfera de atuacdo (federal, estadual ou municipal),
0 mesmo nivel de infraestrutura, de trabalho e aprendizagem para os docentes e discentes.
Somente apos essa igualdade de condi¢Bes é que deveriam ser implantadas as avaliagcdes
externas, pois atualmente todas as escolas estdo sendo avaliadas pelo mesmo pardmetro
(IDEB). Portanto, ao se falar de qualidade na educacéo, esta deve ter como referéncia aquelas
instituicdes que possuem pelo menos boa qualidade de trabalho e remuneragdo docente, boas
condicBes de seguranca e de instalacdes fisicas, com diversos espacos que possam contribuir

para a aprendizagem dos alunos.

2.3.2 O tema avaliacdo nos aportes legais: na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDB), no Plano Nacional de Educac&o™ (PNE) e no Projeto de Lei n°
8.035 de 2010

Conforme visto no primeiro capitulo, o Brasil aprovou a Lei 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, que estabeleceu a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional (LDB), a qual
criou uma série de regulamentacdes, projetos e programas. Segundo Beech (2009), podemos
dizer que foi o inicio da regulacdo da educacdo brasileira. Na LDB, vamos encontrar no Titulo
IV, que trata da organizacdo da educacgdo nacional, no artigo 9°, a incumbéncia da Unido em
elaborar o Plano Nacional de Educagdo (PNE), em regime de colaboracdo com os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios. Dentre as diversas prioridades dessa lei, encontramos no
item VI a garantia do processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar no ensino
fundamental, objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino.
Porém, assim como na Constituicdo Federal de 1988, na LDB e nos demais documentos que
iremos analisar, ndo fica bem esclarecido de que forma essa melhoria da qualidade do ensino
vai se materializar. Reiteramos que falta nesses documentos um posicionamento a partir de
uma matriz teorica sobre a qual qualidade esses documentos se referem. Nesse contexto,
novamente recorremos a Freitas (2007), que problematiza essa qualidade a servico de quem,
para qué e como estabelecé-la.

19 http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/leis_2001/110172.htm
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O PNE, que foi criado por meio da Lei 10.172, de 9 de janeiro de 2001, para o decénio
2001-2010, possui sete artigos. No artigo 4°, fica definido que a Unido instituird o Sistema
Nacional de Avaliacdo e estabelecera os mecanismos necessarios ao acompanhamento das
metas constantes do Plano Nacional de Educacéo.

Para cada nivel de ensino foi estabelecido um conjunto de diagndsticos, diretrizes,
objetivos e metas. Portanto neste documento vamos procurar destacar a questdo da avaliagcdo
para o nivel de ensino correspondente da Educacdo bésica.

Nas diretrizes ficaram estipulados a consolidacdo e o aperfeicoamento do Sistema de
Avaliacdo da Educagdo Béasica (SAEB).

Nos objetivos e metas, encontramos no item n® 26 o seguinte texto: “Assegurar a
elevacdo progressiva do nivel de desempenho dos alunos mediante a implantacdo, em todos
os sistemas de ensino, de um programa de monitoramento que utilize os indicadores do
Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Bésica e dos sistemas de avaliacdo dos Estados e
Municipios que venham a ser desenvolvidos™.

Ja no Projeto de Lei n° 8.035, de 2010%°, encontramos um documento mais estruturado
no que diz respeito a avaliacdo da educacdo basica, pois, neste projeto de Lei, que foi
constituido de doze artigos, vamos ter no seu artigo segundo dez diretrizes que tém o0s
seguintes objetivos:

| — Erradicar o analfabetismo;

Il — Universalizar o atendimento escolar;

I11 — Superar as desigualdades regionais;

IV — Melhorar a qualidade do ensino;

V — Formar para o trabalho;

VI — Promover a sustentabilidade socioambiental;

VIl — Promover o aspecto humanistico, cientifico e tecnoldgico do Pais;

VIl — Estabelecer metas de aplicacdo de recursos publicos em educacdo como
propor¢ao do produto interno bruto;

IX — Valorizar os profissionais da educacéo; e

X — Difundir os principios da equidade, do respeito a diversidade e a gestdo
democratica da educacéo.

Como anexo, temos vinte (20) metas e cento e sessenta e nove (169) estratégias. A

meta que trata especificamente da avaliacdo da educacdo bésica é a meta n® 7, que vem

2 http://portal. mec.gov.br/index.php?option=com_content;view=article;id=16478; ltemid=1107
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reforcando a necessidade de se atingir as médias nacionais para o indice de Desenvolvimento
da Educacéo Béasica (IDEB), indice este que comentaremos mais adiante.

Na meta n° 7, hd um reforco da necessidade da avaliacdo nas estratégias 7.1, 7.2, 7.3,
7.4,7.24e7.25.

Na estratégia 7.1 o documento vem reforcando a necessidade de formalizar e executar
as acoes articuladas objetivando alcancar as metas de qualidade estabelecidas para a educacao
basica publica, por meio de estratégias de apoio técnico e financeiro procurando melhorar a
gestdo educacional, a formacdo dos professores e 0s servicos de apoio escolar.

Na estratégia 7.2 fica bem definida a necessidade de se fixar, acompanhar e divulgar
bienalmente os resultados do IDEB das escolas da rede publica da educacdo bésica e dos
sistemas de ensino da Unido, dos Estados e Municipios.

A estratégia 7.3 destaca a necessidade de se prestar assisténcia técnica e financeira
entre os entes, com vistas a priorizar as redes de ensino com IDEB abaixo da média nacional.

A estratégia 7.4 vem reforcar a necessidade de se aprimorar os instrumentos de
avaliacdo da qualidade do ensino fundamental e médio, com destaque para a inclusdo do
ensino de ciéncias nos exames finais do ensino fundamental.

A estratégia 7.24 destaca a necessidade de orientar as politicas das redes e sistemas de
educacdo na perspectiva de atingir as metas do IDEB, procurando reduzir a diferenca entre as
escolas com os menores indices e a média nacional, garantindo a equidade da aprendizagem.
Porém nossa critica vai justamente quando a meta destaca a necessidade de atingir os indices
do IDEB. Comecamos a questionar de que forma as redes de ensino estardo elaborando
estratégias para atingir essa meta. Serdo estratégias positivas? Serd que podemos nivelar
(igualar), por numeros, escolas com realidades socioecondmicas diferentes e colocar no
mesmo ranking? Conforme foi comentado anteriormente a partir da realidade das escolas
federais, estaduais e municipais, ndo consideramos justo ter um mesmo indice para realidades
téo diferentes.

A estratégia 7.25 vem justamente justificar o porqué da necessidade de incluir a
disciplina de ciéncias como mais uma prova na avaliacdo externa da educacdo basica,
conforme estratégia 7.4, ja que seu objetivo é fazer com que os resultados do IDEB sejam
comparados com os resultados do Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA).
Novamente questionamos 0s aspectos que estamos sempre colocando em foco, que é a
melhoria da educagdo por meio das avaliacbes externas. Serd que o objetivo, ao comparar 0s
resultados do IDEB com os resultados da prova PISA, vai ajudar em algo para a melhoria do

ensino de ciéncias das escolas publicas do Brasil? Ou apenas serdo focados alguns assuntos
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especificos dessa disciplina, mais uma vez? Entendemos que essa acao servird somente para
chamar a atencdo em mais uma &rea do conhecimento, assim como j& existe na lingua
portuguesa e na matematica, em detrimento das outras areas, contribuindo, portanto, para a
limitacdo dos curriculos dos alunos e da formacéo dos professores.

Como podemos observar, o projeto de Lei n° 8.035 de 2010, para o decénio 2011-
2020, passa a dar énfase, além das disciplinas de lingua portuguesa e matematica, a disciplina
de Ciéncias, o que ocorre devido a necessidade do mercado em preparar individuos que
possam manusear e/ou utilizar os recursos tecnoldgicos. A Associacdo Nacional de Pos-
Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED), preocupada com essa nova categoria que
surge, que é a tecnologia, passa a realizar debates a partir da década de 1990, com a finalidade
de estudar as implicacbes das novas tecnologias na sociedade, no trabalho e
consequentemente na educacédo, conforme descreve Frigotto (2010).

Nesse contexto de implementacGes de avaliagdes, com foco em algumas disciplinas,
entendemos o motivo da énfase das avaliacbes na educacdo bésica, pois, segundo Frigotto
(2010), essa énfase é o resultado da necessidade da realizacdo da integracdo da economia a
fim de que sejam formados trabalhadores flexiveis, adaptaveis para que possam atender a
I6gica do mercado, e assim ficarem sujeitos a um processo de segmentacdo e exclusdo. E, da
forma como esta sendo efetivada, a avaliacdo s6 vem reforcar este processo.

Desse modo, temos também uma nova base cientifico-técnica que sdo a
microeletronica, a microbiologia e a engenharia genética, e “os novos senhores do mundo
empenham-se pelo controle privado desta nova base” (FRIGOTTO, 2010, p.156). Se for para
justificar essa necessidade apresentada pelo autor, entendemos perfeitamente a necessidade da
inclusdo da disciplina ciéncias nas avaliacGes externas, pois 0 que esta por tras disso € mais
uma questdo mercadologica do que a melhoria da qualidade da educacdo. A seguir,
apresentaremos, por meio das Leis e Portarias, 0 aspecto normativo que vai dar a
materialidade ao Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) e a Prova Brasil
(ANRESC).

2.3.3 Portarias que tratam do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB) e da

Prova Brasil

O SAEB foi instituido por meio da Lei n°® 9.131, de 24 de novembro de 1995, na
perspectiva de “fazer com que a avalia¢do e a informagdo se revestissem de carater normativo

no pais” (FREITAS, 2007, p. 83). De acordo com a autora, seus objetivos estavam vinculados
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com a necessidade de monitorar a eficicia das politicas, de organiza-las de forma sistémica e
de transformar em dominio publico as informacGes geradas por tal sistema. Nesse sentido, é
necessario recorrermos as experiéncias internacionais para entendermos como aconteceram la
fora experiéncias similares as que estdo ocorrendo aqui.

Para Freitas (2007), o SAEB caminha numa perspectiva de mobilizacdo do sistema
educacional e social, assim como de regulacdo da gestdo e do ensino com vistas a uma l6gica
de mercado. Concordamos com a autora, pois entendemos que esse processo de divulgacao
das informacgdes como é feito hoje pelos meios de comunicacdo geralmente mostra apenas 0s
resultados entre escolas melhores e piores, isto é, o aspecto concorrencial. A midia ou os
governos ndo procuram levar em conta os diversos aspectos, como o tipo de formacdo que é
dada aos professores, as peculiaridades regionais e locais das escolas, assim como o plano de
carreira dos docentes, dentre outros.

Ainda sobre a l6gica de mercado e com base em autores que abordam a questdo da
privatizacdo na educagéo, tendo na avaliagdo um dos seus instrumentos, destacamos Freitas
(2007), ao afirmar o aspecto privatista da avaliacdo da educacdo basica, j4 que desde sua
origem o SAEB se baseou na experiéncia e no conhecimento do setor privado para sua
implementacéo.

Outro aspecto destacado por Freitas (2007) é que, com a mudanca de governo em
2003%, esperava-se que ocorressem alteracdes na logica da politica de administracdo da
educacdo basica no que se refere a avaliacdo. Entretanto essa politica foi se aperfeicoando no
que se refere ao aspecto normativo juridico-legal e politico-administrativo. Desse modo,
vamos ter a publicacdo de sete portarias que estdo disponiveis no site do INEP?, que tratam
do SAEB e da Prova Brasil. Para efeito didatico, apresentamos, no Quadro 3, apenas 0s
pontos que consideramos mais importantes nessas portarias, ja que muitos dos artigos e
paragrafos se tornam repetitivos. Assim, vamos dar um destaque apenas para 0s itens novos

que foram surgindo nos documentos seguintes.

2! Quando assumiu a Presidéncia da Republica Federativa do Brasil, por eleicéo direta, o metaldrgico Luiz Inécio
Lula da Silva, governou o Brasil por dois mandatos, de 2003 a 2010.
2 http://www.inep.gov.br/
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Quadro 3. Andlise das Portarias que tratam da Prova Brasil (ANRESC) e do SAEB

Portarias Aspectos que consideramos mais importantes
1 — Portaria n°® 931 de 21 de | - Define que a ANEB e a Prova Brasil (ANRESC) passam a se
marco de 2005% tornar avaliag6es integrantes do SAEB.

- Objetivo é avaliar a qualidade do ensino ministrado nas escolas,
desenvolver uma cultura avaliativa, concorrer para a melhoria da
qualidade do ensino e para a reducdo das desigualdades.

2 — Portaria n® 69 de 4 de | - Define que a avaliacdo aplicara testes de lingua portuguesa com
maio de 2005 foco nas competéncias e habilidades de leitura definidas na matriz
do SAEB, nas escolas publicas da zona urbana, nas turmas de 4% e
82 séries do ensino fundamental regular de 08 anos e nas turmas de
5% e 9° ano em escolas que estejam organizadas no regime de 09
anos para o ensino fundamental.

- Fica definido 0 més de novembro para aplica¢do da prova.

3 — Portaria n° 47 de 3 de | - Estabelece que a Prova Brasil serd realizada em regime de
maio de 2007 parceria com os Estados e Municipios por meio de um Termo de
Adeséo.

- A Prova Brasil sera aplicada nas escolas da rede publica da zona
urbana com pelo menos 20 alunos matriculados.

- O teste de matematica é introduzido, e o foco da prova é na
resolucéo de problemas.

- Os resultados da Prova Brasil serdo utilizados para subsidiar a
formulagdo de politicas educacionais

4 — Portaria INEP n® 87 de | - Os resultados do SAEB permitirdo identificar os problemas e as
07 de maio de 2009 diferencas regionais do ensino, irdo produzir informagdes sobre o
contexto socioecondmico, cultural e escolar que influenciam o
desempenho dos alunos.

- Desenvolver a competéncia técnica e cientifica na area da
avaliagdo educacional.

- Os resultados da Prova Brasil fornecerdo dados para o célculo do
IDEB.

- Define que as escolas da zona rural que tenham a partir de 20
alunos passem a realizar a Prova Brasil.

5 —Portaria n® 149 de 16 de | - E definido que a divulgacdo dos resultados de desempenho na
junho de 2011 Prova Brasil esta condicionada a participacdo minima de 50% de
alunos matriculados.

6 — Portaria n® 403 de 31 de | - Poderdo participar da avaliagdo Prova Brasil todos os municipios
outubro de 2011 gue possuem nas suas turmas regulares no minimo 10 alunos.

- Nao serdo calculadas e divulgadas as médias das escolas do 5°
ano/4° serie dos municipios que aderirem a essa edi¢do da prova

7 — Portaria n® 410 de 3 de | - Fica definido que os municipios que implantaram o Ensino
novembro de 2011 Fundamental de nove anos em 2008 poderdo requerer ao INEP que
0s resultados da Prova Brasil e do IDEB de suas escolas ndo sejam
divulgados.

Fonte: elaborado pelo autor da pesquisa

%% Essa portaria, que institui 0 SAEB, é composta por dois processos de avaliacdo: a Avaliacdo Nacional da
Educacdo Béasica — ANEB e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar — ANRESC, chamada popularmente
de Prova Brasil. A primeira edicdo da Prova Brasil aconteceu em 2005. Neste mesmo ano, ela avaliou as
habilidades em Lingua Portuguesa (foco em leitura) e Matematica (foco na resolugdo de problemas). Outra
caracteristica € que avalia apenas estudantes de ensino fundamental, de 4% série/5° ano e 82 série/9° ano das
escolas publicas.
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http://download.inep.gov.br/educacao_basica/prova_brasil_saeb/legislacao/Portaria931_NovoSaeb.pdf
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/prova_brasil_saeb/legislacao/Portaria69_Anresc.pdf
http://www.in.gov.br/imprensa/visualiza/index.jsp?jornal=1&pagina=48&data=08/05/2009%20
http://www.in.gov.br/imprensa/visualiza/index.jsp?jornal=1&pagina=48&data=08/05/2009%20
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/prova_brasil_saeb/legislacao/2011/portaria_n149_16062011_prova_brasil.pdf
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/prova_brasil_saeb/legislacao/2011/portaria_n149_16062011_prova_brasil.pdf
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/prova_brasil_saeb/legislacao/2011/portaria_n403_edicao_especial_prova_brasil_2011-31-10-11.pdf
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/prova_brasil_saeb/legislacao/2011/portaria_n403_edicao_especial_prova_brasil_2011-31-10-11.pdf
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/prova_brasil_saeb/legislacao/2011/portaria_410_divulgacao_prova_brasil_ideb_2011.pdf
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/prova_brasil_saeb/legislacao/2011/portaria_410_divulgacao_prova_brasil_ideb_2011.pdf

Na primeira portaria destacamos quatro aspectos. O primeiro é a institucionalizacdo da
Prova Brasil como avaliacdo integrante do processo da avalia¢do da educacdo basica, sendo
que esta se caracteriza por avaliar alunos do ensino fundamental de forma censitaria, enquanto
a ANEB realizard& uma avaliacdo por amostragem, envolvendo os alunos do ensino
fundamental e médio.

O segundo aspecto refere-se ao objetivo dessas avaliagdes de mensurar a qualidade do
ensino nas escolas, pois entendemos que essas provas ndo sdo capazes de avaliar todos os
aspectos do ensino. Elas podem servir como parametro sobre determinado assunto ou area do
conhecimento. Nesse contexto, entendemos que, para se fazer uma avaliacdo do ensino, é
necessaria a utilizacdo de diversos instrumentos, conforme indica Boas (2007), assim como €
necessario um modelo de avaliacdo mais amplo, que envolva os diversos agentes do sistema
educacional: alunos, professores, coordenadores, diretores, secretarios de educacdo e
ministros da educagéo.

O terceiro e 0 quarto aspectos referem-se ao desenvolvimento de uma cultura
avaliativa e a reducdo das desigualdades. Sobre a cultura avaliativa, ndo é especificada na
portaria a partir de qual matriz tedrica essa cultura se desenvolvera e nem como, entretanto,
diante das experiéncias das avaliacOes externas em outros paises, entendemos que essa cultura
avaliativa caminha numa perspectiva de competicdo, de concorréncia, de segregacdo e de
discriminacdo, além de contribuir também para a institucionalizacdo das consultorias dos
sistemas da avaliacdo nos Estados e municipios da Federacdo. Diante dessas andlises, nao
concordamos com a ideia de que essas avaliacdes podem contribuir para a melhoria da
qualidade do ensino, muito menos para a reducao das desigualdades; pelo contréario, devido a
esses aspectos dessa cultura avaliativa, entendemos que essas desigualdades tendem a
aumentar ainda mais.

Na segunda portaria destacamos trés aspectos. O primeiro € a priorizacdo da lingua
materna nesse processo avaliativo, o segundo aspecto é a priorizacdo das escolas que serdo
avaliadas, isto €, as escolas publicas do ensino fundamental localizadas na zona urbana, e 0
terceiro aspecto corresponde a definicdo do més em que a avaliacdo serd realizada,
apresentando, portanto a caracteristica de uma avaliacdo que se preocupa apenas com 0
resultado, o produto final, em detrimento do processo de aprendizagem.

A terceira portaria trata do regime de parcerias da Unido com os Estados e municipios
pelo termo de adesdo, que implica a transferéncia de recursos financeiros. Na verdade, esse
termo € uma nova regulacdo que passa a submeter as duas esferas de governo as

determinac6es do governo central, dentre as quais podemos destacar as metas definidas no
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IDEB. Ainda nesta portaria ficou estabelecida a inclusdo dos testes de matematica que,
juntamente com os testes de lingua portuguesa, irdo compor a Prova Brasil. No que fiz
respeito aos resultados dessas avaliagdes, ficou decidido que estes servirdo para a formulacéao
de politicas publicas.

Na quarta portaria destacamos trés aspectos importantes. O primeiro trata da influéncia
dos resultados dessas avaliagdes na identificacdo dos problemas e diferencas regionais, como
se a reducdo das desigualdades no ensino ja tivessem sido superadas, algo que ndo aconteceu,
conforme relato feito durante a aplicacdo da Prova Brasil.

O segundo aspecto dessa portaria que nos chamou atencao é sobre o desenvolvimento
da competéncia técnica e cientifica na area da avaliacdo educacional, pois entendemos que
isso reforca o carater da cultura avaliativa numa perspectiva de implantacdo de consultorias
nesse contexto das avaliacGes externas. Por fim, temos a participacdo das escolas da zona
rural na Prova Brasil e a incorporacdo dos resultados dessa prova no IDEB em 2009. Portanto
os resultados de 2005 e 2007 deixaram de fora as escolas da zona rural, ndo representando a
realidade do contexto educacional brasileiro.

Sobre as trés Ultimas portarias de 2011, chamou-nos a atengdo o aspecto da “ndo
divulgagdo” dos resultados, principalmente das escolas que aderiram ao ensino fundamental
de 9 anos. N&o conseguimos entender por que essa preocupacdo da ndo divulgacdo desses
resultados, ja que nessas portarias ndo tem nenhum esclarecimento e foi o proprio governo
federal que implantou esse sistema de nove anos. Entendemos que isso fere o artigo 37 da
Constituicao Federal sobre a publicidade e defendemos uma divulgacdo com responsabilidade
e imparcialidade, conforme feito no sistema educacional Francés.

A partir das andlises das Portarias da Prova Brasil e dos questionamentos da qualidade
da educacdo, expressao esta que permeia esses documentos, concordamos com Gatti, Barreto
e André (2011), os quais afirmam que, com a implementacdo do Sistema de Avaliacdo, em
particular o da educacdo bésica, que tem no IDEB sua referéncia de metas, os Estados e 0s
municipios passaram a ter como obrigacdo alcancar tais resultados, para atingirem um
determinado padrdo de qualidade. As autoras chamam a atencdo para o fato de que essa
melhoria “tende, portanto, a traduzir-se fundamentalmente no seu equacionamento em termos
da capacidade de alcancar um bom resultado na pontuacao do Ideb” (GATTI, BARRETO E
ANDRE, 2011, p. 41). Nossa preocupacio ¢ com a qualidade do processo da aprendizagem
dos alunos e com a formacdo dos professores, ja que, diante desse contexto de pressdo sobre
resultados, esses dois aspectos acabam se tornando secundarios ou de menor valor para 0s

formuladores das politicas educacionais.
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A partir das analises de Frigotto (2010), Vieira (2008), Neto e Maciel (2011) sobre
qualidade, conforme visto no primeiro capitulo, defendemos a proposta de Enguita (2001),
que associa essa qualidade na perspectiva de um ensino que seja bem mais ativo e
participativo por parte do aluno, tendo como foco os seus interesses.

Em relagdo a formacgdo dos professores, essa qualidade deve estar voltada para uma
perspectiva de promover “a valorizagdo social da profissdo, 0s salarios, as condi¢Bes de
trabalho, a infraestrutura das escolas, as formas de organizacdo do trabalho escolar e a
carreira” (GATTI, BARRETO E ANDRE, 2011, p.15). Como ressaltam as autoras, esses
multiplos fatores ndo podem ser desconsiderados, muito menos esquecidos, quando se tratar
da implementacdo de politicas que tenham o objetivo de promover uma educacdo de
qualidade. Diante das analises sobre as portarias da Prova Brasil e do SAEB, apresentamos a

sequir as diretrizes utilizadas pela Prova Brasil, assim como 0s seus diversos instrumentos.

2.4 OS INSTRUMENTOS DA PROVA BRASIL, OS MODELOS DE QUESTOES E
QUESTIONARIOS UTILIZADOS

Mais do que o Saeb, a criacdo da Prova Brasil, em alguma medida, e, sobretudo, a
instituicdo do ldeb tém dado indicios de alteragdes bem mais substantivas no manejo
do curriculo no cdmputo nacional e nas politicas e nas praticas docentes (GATTI,
BARRETO E ANDRE, 2011, p.41).

Com base na afirmativa acima, com a qual concordamos plenamente, iniciamos o
comentario sobre 0 nosso objeto de pesquisa, que é a Prova Brasil, uma politica publica de
avaliacdo, do tipo externa, que envolve professores, diretores, técnicos e alunos das escolas
publicas. Nosso objetivo ao realizar a anélise dessa politica publica de avaliacao ¢ “conhecer
seus fatores positivos, apontar seus equivocos e insuficiéncias, com a finalidade de buscar seu
aperfeicoamento ou reformulacdao”. (BELLONI ET AL, 2007, p.45)

Assim como foi realizado com as leis que tratam das avaliacdes externas e das
Portarias da Prova Brasil, também utilizaremos a analise de conteudo de documentos para
examinar os instrumentos da Prova Brasil, que sdo: as matrizes de referéncia, os temas, 0s
topicos, os descritores, alguns exemplos de provas de portugués e matematica, 0S

questionarios da escola, do professor, do aluno e do diretor.

2.4.1 As matrizes de referéncia da Prova Brasil
De acordo com Brasil (2008), as matrizes de referéncia da Prova Brasil sé&o os

Parametros Curriculares Nacionais (PCN), com foco nas disciplinas de lingua portuguesa e
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matematica. Na lingua portuguesa existem seis topicos que sdo a base do contetdo da prova,
sendo 0s mesmos para a 42 série/5° ano e 82 série/9° ano; entretanto, para este Ultimo, o nivel
de dificuldade é maior nas questdes. Os tdpicos sdo 0s seguintes:

| — Procedimento de leitura;

I1 — ImplicagGes do suporte, do género e/ou enunciador na compreensao do texto;

Il — Relacdo entre textos;

IV — Coeréncia e coesdo no processamento do texto;

V — Relagdes entre recursos expressivos e efeitos de sentido;

VI — Variacdo linguistica.

A prova de matemaética € elaborada tendo como base quatro temas, e, assim como na
prova de lingua portuguesa, 0s temas Sa0 0s mesmos para a 42 série/5° ano e 82 série/9° ano;
entretanto, para este ultimo, o nivel de dificuldade € maior. Os temas da prova de matematica
sdo baseados nos seguintes contetidos: | — Espaco e forma; Il — Grandezas e medidas; 111 —
NUmeros e operagdes/algebra e funcdes e 1V — Tratamento da informacéo.

Os descritores se caracterizam por serem “uma associac¢do entre contetdos curriculares
e operacdes desenvolvidas pelo aluno, que traduzem certas competéncias e habilidades”
(BRASIL, 2008, p.18). Para a prova de lingua portuguesa existem quinze (15) descritores,
para a prova de matematica existem vinte e oito (28) descritores para a 42 série/5° ano e trinta
e sete (37) para a 82 série/9° ano. A seguir, apresentamos um quadro de como as matrizes, 0s

topicos, 0s temas e 0s descritores estdo dispostos por disciplina.
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Quadro 4. As Matrizes de referéncia, os topicos, os temas e 0s descritores da Prova Brasil

L
I
N I - Procedimentos de leitura - 5 descritores (£15° - 8%/9° EF)
G
U T II - Implicacdes do suporte, do género efou enunciador na compreensio do texto - 2 descritores (£/5° - 8%/9° EF)
A o}
P III - Relagéio entre textos - | descritor (4%/5° - 8%/9° EF)
P I
o] C IV — Coerénciae coesio no p to do texto - 4 descnitores (F/5° - 8%/9° EF)
R o}
T S ¥ - Relagio enire recursos expressivos e efeitos de sentido - 2 descritores (47/5° - 8%/9° EF)
U
G VI - Variagio linguistica - | descritor (£/5° - 8%/9° EF)
E
Matrizes de S
referéncia  da A
Prova Brasil
tem como
referéncia  os
PCN
M
% I - Espacgo e forma - 5 descritores (4%/5°EF) - 11 descritores (8%/9° EF)
f‘l T II - Grandezas e medidas - 7 descritores (4*/5°EF) - 4 descritores (8°/9° EF)
5 E
’?‘ M III - Nu e operagio/algebra e funcdes - 14 descritores (F/5°EF) - 20 descritores (8%/9° EF)
A
IC S IV — Tratamento da informagio - 2 descritores (4°/5°EF) - 2 descritores (8%/9° EF)
A

Fonte: Brasil (2008).

Ap0s a exposicao das matrizes de referéncia, vamos apresentar, de acordo com Brasil
(2008), dois exemplos de questbes para a 4% série/5° ano, uma de lingua portuguesa,
correspondente ao topico de procedimento de leitura, e um exemplo de questdo de
matematica, correspondente ao tema espaco e forma. E importante ressaltar que a Prova Brasil
é composta de 22 questbes de lingua portuguesa e 22 questBes de matematica e deve ser
realizada juntamente com o preenchimento do questionario socioecondmico do aluno em um
tempo de 2h e 40 minutos.

Nossa opcdo por esse recorte das series justifica-se por serem estas o foco do

programa de formacéo de professores ALFAMAT.

2.4.2 Modelos de questdes utilizados na Prova Brasil

Topicos da Lingua Portuguesa

O ensino da Lingua Portuguesa, de acordo com os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs), deve estar voltado para a funcdo social da lingua. Esta é requisito
bésico para que a pessoa ingresse no mundo letrado, para que possa construir seu
processo de cidadania e, ainda, para que consiga se integrar a sociedade de forma
ativa e a mais autdbnoma possivel (BRASIL, 2008, p.19).
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A funcdo social da lingua portuguesa deve estar associada ao entendimento e
participagdo do aluno na producdo e leitura de textos de diversos géneros. Portanto, de acordo
com o0s tdépicos da lingua portuguesa, vamos listar seus descritores e, em seguida,

apresentaremos uma questdo como exemplo, conforme consta no documento oficial®*

, para
que o leitor entenda 0 modelo de questdo da Prova Brasil.

No tépico | da Lingua portuguesa, que trata dos Procedimentos de leitura, temos
cinco descritores com as seguintes fungdes: Localizar informacGes explicitas em um texto
(ver exemplo de questdo a seguir); Inferir o sentido de uma palavra ou expressao; Inferir uma
informacdo implicita em um texto; Identificar o tema de um texto e Distinguir um fato da
opinido relativa a esse fato.

Ao apresentarmos esse modelo de questdo da Prova Brasil na area da lingua
portuguesa, observamos que o foco € a leitura, e o aluno tem quatro alternativas para marcar
uma Unica resposta. Entretanto chamamos a atencdo para a importancia da producédo de texto
de diversos géneros (aspecto esse que ndo é estimulado nessa avaliacdo) para que a funcéo
social da lingua portuguesa seja exercida plenamente.

Figura 2. Exemplo de questédo de portugués

0 disfarce dos bichos

Voce ja tentou pegar um galhinho seco e ele virou bicho, abriu asas e voou? Se
isso aconteceu é porque o graveto era um inseto conhecido como “bicho-pau”. Ele é
tao parecido com o galhinho, que pode ser confundido com o graveto.

Existem lagartas que se parecem com raminhos de plantas. E ha grilos que imitam
5 folhas.

Muitos animais ficam com a cor e a forma dos lugares em que estdo. Eles
fazem isso para se defender dos inimigos ou capturar outros bichos que servem de
alimento. Esses truques sao chamados de mimetismo, isto €, imitagao.

O cientista inglés Henry Walter Bates foi quem descobriu o mimetismo. Ele passou
10 11 anos na selva amazonica estudando os animais.

MAVIAEL MONTEIRO, José. Bichos que usam disfarces para defesa. FOLHINHA, 6 NOV. 1993.
0 bicho-pau se parece com

(A) florzinha seca.
» (B) folhinha verde.
(C) galhinho seco.
D) raminho de planta.

Fonte: Brasil (2008).
Temas da matematica

A matriz de referéncia que norteia os testes de Matemaética do Saeb e da Prova Brasil
esta estruturada sobre o foco Resolugdo de Problemas. Essa opgdo traz implicita a
convicgdo de que o conhecimento matematico ganha significado, quando os alunos
tém situacdes desafiadoras para resolver e trabalham para desenvolver estratégias de
resolucéo (BRASIL, 2008, p.106).

% http://portal. mec.gov.br/dmdocuments/prova%?20brasil_matriz2.pdf
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No tema | de matematica que trata do Espago e Forma temos cinco descritores com as
sequintes funcdes: ldentificar a localizacdo/movimentacdo de objeto em mapas, croquis e
outras representacdes graficas (ver exemplo de questdo abaixo); Identificar propriedades
comuns e diferencas entre poliedros e corpos redondos, relacionando figuras tridimensionais
com suas planificacBes; Identificar propriedades comuns e diferencas entre figuras
bidimensionais pelo nimero de lados e pelos tipos de angulos; Identificar quadrilateros
observando as relagdes entre seus lados (paralelos, congruentes, perpendiculares) e
Reconhecer a conservacdo ou modificacdo de medidas dos lados, do perimetro, da area em

ampliacéo e/ou reducéo de figuras poligonais usando malhas quadriculadas.

Figura 3. Exemplo de questdo de matematica.

Quadro-negro

 E— |
Professora

Marcelo

g Luiza

Carla Marcia Bruna < Janela

Porta |

Rodrigo Rafael

I > I I
a»
3,
5
=
I - 5
: o

Das criancas que se sentam perto da janela, a que senta mais longe da professora é

(A) o Marcelo.
(B) a Luiza.
(C) o Rafael.
(D) aTania.

Fonte: Brasil (2008).

Diante da apresentacdo dos topicos, temas e descritores da Prova Brasil, é importante
esclarecermos por que esses elementos foram selecionados. Conseguimos encontrar as
respostas mais esclarecedoras no | Seminario do indice de Desenvolvimento da Educagéo
Basica® (IDEB), realizado na cidade de Belém-PA pela Universidade da Amazénia
(UNAMA), nos dias 28 e 29 de novembro de 2012, por meio da Dr2. Clara Etiene Lima de

Souza, representante da Diretoria de Avaliagdo da Educacdo Béasica do INEP.

% http://www.unama.br/ideb/index.php?option=com_content;view=article;id=25;Itemid=2
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Segundo a representante do INEP, essas provas sdo baseadas nos topicos, temas e
descritores, que representam o padrdo minimo de conhecimento correspondente as series;
entretanto, de acordo com a fala da propria representante, o problema é que muitas escolas
acabam achando que esses elementos sdo o curriculo, limitando, portanto, todo o trabalho

pedagogico. A seguir, apresentamos sua fala na integra:

“uma matriz de avaliagdo ndo pode, ndo deve ser confundida com o curriculo
daquela série ... quando o INEP define uma matriz ele faz varias reunides, varios
estudos e chega num grupo de elementos bésicos, que ele acredita que € o minimo
que aquelas criangas devem saber até o final daquele ciclo, mas o INEP néo quer e
0 MEC, que as escolas achem que isso é tudo que a gente espera deles, ndo &,
porque isso iria de encontro a toda uma discussdo sobre o curriculo, ndo é isso, a
gente tem que considerar outros fatores que as avaliacbes em larga escala ndo
conseguem medir, entdo, sO esta nessa escala 0os componentes basicos de leitura que
a avaliacdo em larga escala consegue medir, mas a gente nunca pode reduzir o
nosso planejamento da escola a essa matriz porque é reduzir demais o conteldo, as
competéncias e habilidades da aprendizagem”.

Entretanto, a partir da experiéncia internacional, mais especificamente a norte-
americana, observamos que, ao preparar os alunos somente para realizarem as avaliacdes,
provavelmente todas as acdes pedagdgicas estavam voltadas para os elementos das avaliacdes
externas. Mais adiante, quando comentarmos sobre os sistemas de avalicdes nas redes
estaduais e municipais, poderemos observar que, ao se adotar alguns mecanismos de estimulo,
como a premiacdo ou bonificacdo para professores e alunos, estes mecanismos provavelmente
servirdo para concentrar todas as acdes da pratica pedagdgica nos descritores da Prova Brasil,
e isso é um fator sério e preocupante, como afirma a representante do INEP.

A avaliagdo que fazemos sobre essa maior atencdo das escolas ou Secretarias de
Educacao somente para os descritores da Prova Brasil é que falta uma maior divulgacao dessa
questdo pelo INEP, pois ndo encontramos esse esclarecimento no site desta autarquia e muito
menos nos meios de comunicagdo. S6 pudemos ter acesso a essas informagdes por conta da

participacdo no evento.
2.4.3 Questionarios da escola®®, do professor?’, do aluno® e do diretor’.
Nesta se¢do, comentaremos sobre 0s questionarios da Prova Brasil de 2007, que estéo

disponiveis no site do MEC. De acordo com o interesse, para quem quiser aprofundar suas

analises, sugerimos a pesquisa nos sites que se encontram na nota de rodapé.

% Fonte: http://portal.inep.gov.br/web/prova-brasil-e-saeb/questionarios-socioeconomicos
%7 Fonte: http://portal.inep.gov.br/web/prova-brasil-e-saeb/questionarios-socioeconomicos
%8 Fonte: http://portal.inep.gov.br/web/prova-brasil-e-saeb/questionarios-socioeconomicos
 Fonte: http://portal.inep.gov.br/web/prova-brasil-e-saeb/questionarios-socioeconomicos
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Abordaremos a dindmica de aplicacdo dos questionarios e quem os preenche. O
responsével pela aplicacdo dos questionrios assim como das provas é o aplicador®, que, ao
chegar a escola, se identifica ao diretor, ou na da auséncia deste, ao coordenador pedagdgico
do turno, explicando a finalidade de sua presenca na escola, o tempo de aplicacéo, o que sera
necessario para a realizacdo da avaliagdo (como o espa¢o de uma sala de aula); em seguida €
perguntado se a turma que serd avaliada estd presente na escola; em caso afirmativo, 0s
trabalhos séo iniciados.

Em seguida, esses questionarios sdo entregues pelo aplicador da Prova Brasil, mas
somente o questionario da escola é preenchido por ele (com a orientacdo de que seja feito ao
final de todos os trabalhos); os demais s&o preenchidos pelos professores, alunos das turmas
avaliadas e pelo diretor da escola. A seguir apresentaremos 0 quantitativo das questfes em

cada questionario e as tematicas abordadas.

O questionario da escola

E composto de quinze (15) questdes. Na primeira questdo sdo avaliadas as condigdes
de conservacdo do prédio da escola no que diz respeito ao telhado, paredes, piso, portas,
janelas etc. De acordo com o grau de conservagdo o aplicador tem as seguintes opcOes de
respostas: adequado, regular, inadequado e inexistente.

Na segunda questdo é avaliado o nivel de iluminacdo e o grau de ventilacdo, tendo
como respostas as opgoes sim e ndo. Na terceira questdo € avaliado o estado de conservacao
da entrada do prédio, corredores, salas de aula, cozinhas, banheiros.

A quarta questdo é composta de quinze (15) subitens, que estdo relacionados com o
aspecto de seguranca da escola. As questdes cinco (5), seis (6) e sete (7) referem-se a
guantidade de equipamentos na escola (computadores, televisdo, antena parabolica,
videocassete, maquina de xérox, mimeografo, projetor de slides, retroprojetor, impressora,
dentre outros), o nivel de conservacao destes e se existe depredacdo ou pichacdo na escola.

As questbes que vao de oito (8) a quatorze (14) estdo relacionadas com a presenca de
biblioteca na escola. Caso exista este espaco, as outras questdes referem-se ao responsavel por
este espago, se existe o servico de empréstimo de livros para professores, alunos e
comunidade extraescolar. A Gltima questao sintetiza, a partir de todos os itens mencionados, 0

estado da escola a partir dos conceitos de péssimo, ruim, razoavel, boa ou 6tima.

%0 Geralmente selecionados pelas Secretarias Estaduais e Municipais de Educagéo.
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Em relagdo as questBes de numero um (n° 1) a quatorze (n° 14), consideramos que sao
itens que permitem uma avaliacdo por parte do aplicador; entretanto, em relacdo a ultima
questdo (n° 15), chamamos a atencdo para o nivel de subjetividade, pois sera que o aplicador a
partir desses instrumentos tera condicdes de classificar a escola dentro dessa escala que vai de
péssimo a 6tima? Entendemos que ndo, pois ndo é apresentado nenhum pardmetro para este

aplicador em relacgdo as escolas da mesma rede de ensino.

O questionario do professor

Em geral, é aplicado na mesma hora em que a turma esté sendo avaliada, neste caso as
turmas da 42 série/5° ano do ensino fundamental. Esse questionario tem a finalidade de coletar
dados sobre a formacdo profissional, a pratica pedagogica e o perfil socioeconébmico e
cultural. E composto de cento e dezenove questdes (119), que estdo relacionadas ao sexo,
idade, etnia, nivel de escolaridade e formacéo; carga horaria de trabalho; a faixa salarial; o
tempo de ensino no magistério; em quantas escolas leciona; situacdo trabalhista (estatutario,
prestador de servico, outras); atividades pedagogicas desenvolvidas com os alunos nas aulas
de lingua portuguesa e matematica; os recursos pedagdgicos que sao utilizados com os alunos;
se existe projeto pedagdgico; se existe conselho de classe; se 0 conteldo previsto para a série
correspondente foi aplicado durante o ano; quais os possiveis fatores que podem estar
dificultando a aprendizagem dos alunos (a localizacdo da escola, as condigbes de
infraestrutura fisica e/ou pedagdgica, o nivel de cultura dos pais, 0 meio em que o aluno vive,
dentre outros); a relacdo entre diretor e equipe técnica da escola com os professores e alunos;
o nivel de seguranca vivido pelo professor na escola (se ja foi vitima de assalto na escola, se
ja sofreu agressdo fisica ou verbal dos alunos); se a escola tem livro didaticos e os utiliza.

Diante desse universo de questdes que devem ser respondidas pelos professores,
encontramos somente trés questfes (que sdo as de n° 11, 12 e 13) que se referem a sua
formacdo continuada e estdo relacionadas com a participacdo em formacdes, sua carga horaria
e se estes conhecimentos adquiridos tém contribuido para a melhoria da préatica pedagdgica.

Para nossa analise, fica bem definido que a Prova Brasil ndo esta muito interessada
com a formagc&o dos professores. E necessario que tenhamos um perfil dos professores que
trabalnam nas turmas avaliadas pela Prova Brasil, e que a formacdo continuada dos
professores tenha uma atencdo especial, pois em nenhum momento é abordado o tipo de
formagéo que o professor gostaria de ter e quais aspectos deveriam ser abordados nessa

formacéo.
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O questionério do aluno

E composto por quarenta e quatro (44) questdes que tém a finalidade de conhecer o
perfil do aluno em relacdo aos bens materiais que este possui, sua condicdo de moradia, 0
nivel de estudo dos pais, 0 incentivo dos pais ou responsaveis para a leitura, assim como a
participacao destes nas reunides escolares e no auxilio das tarefas escolares.

Um aspecto que nos chamou atengdo foram as questdes de n° 40 e 41, em que é
perguntado se o aluno faz o dever de lingua portuguesa e matematica em casa, porém nao é
feita nenhuma referéncia as outras areas do conhecimento, isto €, se o aluno gosta de musica,
de artes, se pratica atividade fisica e/ou recreativa. No nosso ponto de vista, essa estratégia ja
é uma forma de deixar subentendido ao aluno que somente deve-se dar atencdo a essas duas
areas do conhecimento, algo que vem reforcar a limitacdo dos conteddos curriculares

trabalhados com os alunos.

O questionario do diretor

Esse questionario tem a finalidade de coletar dados sobre o estilo gerencial, assim
como conhecer o perfil socioeconémico e cultural dos diretores. Esse questionario possui uma
certa similaridade com o questionério do professor, em relagdo as questdes referentes ao sexo;
idade; etnia; nivel de escolaridade e formacdo; sua carga horaria de trabalho e faixa salarial.
As demais questdes dizem respeito aos aspectos administrativos e pedagdgicos; entretanto
duas questdes nos chamaram a atencdo, que foram as de n° 22 e 23, pois elas se referem,
respectivamente, a acdo do diretor em promover alguma atividade de formacéo e a proporc¢éo
de docentes que participaram de algum tipo de formacdo continuada nos ultimos dois anos.

Esse espaco ou momento, em que cabe ao diretor a responsabilidade de promover
também a formacdo continuada na escola, deve ser exercido de forma ativa. Este momento é
fundamental para que sejam implementadas analises e discussdes sobre um novo modelo de
formagéo de professores e de avaliacdo da aprendizagem, modelos estes que apresentaremos
no final desta pesquisa.

Sobre o que é feito com os resultados desses questionarios, também conseguimos
encontrar as respostas mais esclarecedoras no | Seminario do indice de Desenvolvimento da
Educacédo Basica (IDEB), realizado na cidade de Belém-PA.

Neste evento, a Diretora de Avaliacdo informou que os dados referentes a esses
guestionarios tém sido solicitado pelo presidente da Republica Federativa do Brasil e pelos
orgéos de planejamento na perspectiva de entenderem, por exemplo, a relagdo da estrutura da

escola com o seu desempenho nas avaliagdes externas. Ainda sobre os resultados desses
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questionarios, a representante do INEP destacou que esses dados também estdo disponiveis
para as universidades e para os pesquisadores, a fim de possam aprofundar a pesquisa nessa
area e cruzar informacdes sobre o desempenho dos estudantes nas avaliagées com os salarios
dos professores, ou cruzar dados sobre a violéncia da escola com os desempenhos dos
estudantes, e assim por diante.

Diante da exposi¢do detalhada da Prova Brasil, entendemos que esta ainda € uma
politica insuficiente e necessita ser reformulada para que possa oportunizar aos alunos e aos
professores um curriculo mais amplo e completo, pois consideramos que tanto a lingua
portuguesa quanto a matematica sdo importantes para a formacdo do aluno, porém o
conhecimento ndo deve se resumir apenas a essas duas areas, aspecto esse que, infelizmente, é
central nas avaliacGes externas.

Neste sentido, Belloni et al (2007) argumentam ser fundamental que a avaliacdo de
uma politica publica possa indicar alternativas de acfes modificadoras da atuacéo, alternativas
estas que apresentaremos no capitulo seguinte, ao indicar modelos de avaliagBes a partir do

que propde a Prova Brasil, assim como modelos de formacdes de professores.

25 A AVALIACAO EXTERNA COMO INSTRUMENTO DE CONSOLIDACAO DO
INDICE DE DESENVOLVIMENTO DA EDUCAGCAO BASICA (IDEB)

De acordo com o site do IDEB, este indice foi criado em 2007% pelo INEP por meio
do Decreto n°. 6.094, de 24 de abril de 2007, e constitui o indicador que mede a qualidade da
educacdo. Segundo Fernandes (2007), o IDEB ¢é calculado a partir das taxas médias de
aprovacdo em cada etapa de ensino (42 série/5° ano, 8% série/9° ano e 0 3° ano do ensino
médio) e das pontuacBes medias dos resultados obtidos na Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar (ANRESC), conhecida popularmente como Prova Brasil, e na Avaliacéo
Nacional da Educacéo Bésica (ANEB).

No contexto da educacdo bésica brasileira, o IDEB torna-se o principal instrumento
em que os sistemas municipais, estaduais e federal de ensino se baseiam para atingir suas
metas de qualidade no ensino, servindo também para mostrar as condi¢Ges de ensino no
Brasil. De acordo com o MEC, em 2008, todos os 5.563 municipios brasileiros aderiram ao
compromisso de utilizar o IDEB como indice nas suas redes de ensino. Sua organizacdo segue

uma escala que vai de zero a dez.

31 http://portal. mec.gov.br/index.php?ltemid=336
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O novo indicador passou a ser utilizado em 2005, e teve como média nacional a nota
3,8 para os primeiros anos do ensino fundamental. Em 2007, a média foi 4,2; em 2009, foi 4,6

e, em 2011, a média foi 5,0, conforme quadro abaixo.

Quadro 5. Metas do IDEB até o ano de 2021.

IDEB 2011 2013 2015 | 2017 | 2019 2021
Anos iniciais do Ensino Fundamental 4,6 4,9 5,2 55 5,7 6,0
Anos finais do Ensino Fundamental 3,9 4,4 4,7 50 5,2 55
Anos do Ensino Médio 3,7 3,7 4,3 4,7 5,0 52

Fonte: Projeto de Lei n° 8.035/2010

De acordo com Gatti, Barreto e André (2011), a meta de nota 6,0 até 2021 tem a
finalidade de fazer com que os estudantes tenham o mesmo desempenho dos paises
desenvolvidos que compdem a Organizacdo para a Cooperagdo e o Desenvolvimento
Econdmico (OCDE), composta pelos 30 paises mais ricos do mundo®. Como temos que
alcancar uma meta até 2021, a pressdo em cima das escolas, da formacdo dos professores e
dos alunos sera intensificada e limitada, conforme ja apontam as pesquisas relatadas em
outros paises.

Apesar dessas implicacdes, ja temos na cidade de Belém (PA) duas escolas federais® e
uma escola municipal® que ultrapassaram e alcancaram a meta prevista para 2021, de acordo
com o resultado do IDEB 2011. Entretanto a maioria das escolas ainda nao alcangou estes
indices.

Ainda sobre o IDEB, queremos problematizar dois aspectos. O primeiro trata de
escolas com contextos e realidades diferentes e o segundo diz respeito a vinculacdo das
escolas a este indice para o recebimento de recursos federais e a punicdo. Iniciamos tratando
do contexto de escolas com realidades diferentes. A midia, por meio dos jornais locais e
nacionais, ao divulgar os resultados das avaliacOes externas, em particular o IDEB, apenas
destaca a melhor e a pior escola situadas no ranking (IDEB). Ainda ndo vimos nessas
reportagens o questionamento sobre a situacdo de escolas com condi¢cdes bem diversas

(localizagdo de bairros de periferia e centro, nivel de violéncia, contexto socioeconémico,

%2 Australia, Austria, Bélgica, Canada, Replblica Checa, Dinamarca, Finlandia, Franca, Alemanha, Grécia,
Hungria, Islandia, Irlanda, Itdlia, Japdo, Coreia, Luxemburgo, México, Holanda, Nova Zelandia, Noruega,
Poldnia, Portugal, Republica Eslovaca, Espanha, Suécia, Suica, Turquia, Reino Unido e Estados Unidos.

% A Escola Estadual de Ensino Médio e Fundamental Tenente Rego Barros e a Escola de Aplicacdo da
Universidade Federal do Para (UFPA), que atingiram a note 6,1 no IDEB, ultrapassando a meta para 2021.
% Escola Municipal de Ensino Fundamental Professora Ernestina Rodrigues.
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http://74.125.65.132/translate_c?hl=pt-BR&langpair=en%7Cpt&u=http://www.oecd.org/country/0,3377,en_33873108_33873229_1_1_1_1_1,00.html&prev=/translate_s%3Fhl%3Dpt-BR%26q%3Dquem%2Bs%25C3%25A3o%2Bos%2Bpa%25C3%25ADses%2Bdo%2BOCDE%26tq%3Dwho%2Bare%2Bthe%2Bcountries%2Bof%2Bthe%2BOECD%26sl%3Dpt%26tl%3Den&usg=ALkJrhhFVmwU1OY-nS_wUUBT5Yi4EVLn3w
http://74.125.65.132/translate_c?hl=pt-BR&langpair=en%7Cpt&u=http://www.oecd.org/country/0,3377,en_33873108_33873245_1_1_1_1_1,00.html&prev=/translate_s%3Fhl%3Dpt-BR%26q%3Dquem%2Bs%25C3%25A3o%2Bos%2Bpa%25C3%25ADses%2Bdo%2BOCDE%26tq%3Dwho%2Bare%2Bthe%2Bcountries%2Bof%2Bthe%2BOECD%26sl%3Dpt%26tl%3Den&usg=ALkJrhh0h_Shy1brNH2GT0Wm5RTFGyLfuQ
http://74.125.65.132/translate_c?hl=pt-BR&langpair=en%7Cpt&u=http://www.oecd.org/country/0,3377,en_33873108_33873261_1_1_1_1_1,00.html&prev=/translate_s%3Fhl%3Dpt-BR%26q%3Dquem%2Bs%25C3%25A3o%2Bos%2Bpa%25C3%25ADses%2Bdo%2BOCDE%26tq%3Dwho%2Bare%2Bthe%2Bcountries%2Bof%2Bthe%2BOECD%26sl%3Dpt%26tl%3Den&usg=ALkJrhhdQ-E9QG0f0kV9Px77dLoYxW07Ag
http://74.125.65.132/translate_c?hl=pt-BR&langpair=en%7Cpt&u=http://www.oecd.org/country/0,3377,en_33873108_33873277_1_1_1_1_1,00.html&prev=/translate_s%3Fhl%3Dpt-BR%26q%3Dquem%2Bs%25C3%25A3o%2Bos%2Bpa%25C3%25ADses%2Bdo%2BOCDE%26tq%3Dwho%2Bare%2Bthe%2Bcountries%2Bof%2Bthe%2BOECD%26sl%3Dpt%26tl%3Den&usg=ALkJrhiukrVZflB16CbLzubFWuBxv9Xq6Q
http://74.125.65.132/translate_c?hl=pt-BR&langpair=en%7Cpt&u=http://www.oecd.org/country/0,3377,en_33873108_33873293_1_1_1_1_1,00.html&prev=/translate_s%3Fhl%3Dpt-BR%26q%3Dquem%2Bs%25C3%25A3o%2Bos%2Bpa%25C3%25ADses%2Bdo%2BOCDE%26tq%3Dwho%2Bare%2Bthe%2Bcountries%2Bof%2Bthe%2BOECD%26sl%3Dpt%26tl%3Den&usg=ALkJrhjwKG9YntDHlxiDyG3rvbn4hOTxwQ
http://74.125.65.132/translate_c?hl=pt-BR&langpair=en%7Cpt&u=http://www.oecd.org/country/0,3377,en_33873108_33873309_1_1_1_1_1,00.html&prev=/translate_s%3Fhl%3Dpt-BR%26q%3Dquem%2Bs%25C3%25A3o%2Bos%2Bpa%25C3%25ADses%2Bdo%2BOCDE%26tq%3Dwho%2Bare%2Bthe%2Bcountries%2Bof%2Bthe%2BOECD%26sl%3Dpt%26tl%3Den&usg=ALkJrhh_AQuZSG6t6JDeQjy3oamghHQuvQ
http://74.125.65.132/translate_c?hl=pt-BR&langpair=en%7Cpt&u=http://www.oecd.org/country/0,3377,en_33873108_33873360_1_1_1_1_1,00.html&prev=/translate_s%3Fhl%3Dpt-BR%26q%3Dquem%2Bs%25C3%25A3o%2Bos%2Bpa%25C3%25ADses%2Bdo%2BOCDE%26tq%3Dwho%2Bare%2Bthe%2Bcountries%2Bof%2Bthe%2BOECD%26sl%3Dpt%26tl%3Den&usg=ALkJrhjyWrcjy-sgPeO6hX3LCS0IVp7vcQ
http://74.125.65.132/translate_c?hl=pt-BR&langpair=en%7Cpt&u=http://www.oecd.org/country/0,3377,en_33873108_33873376_1_1_1_1_1,00.html&prev=/translate_s%3Fhl%3Dpt-BR%26q%3Dquem%2Bs%25C3%25A3o%2Bos%2Bpa%25C3%25ADses%2Bdo%2BOCDE%26tq%3Dwho%2Bare%2Bthe%2Bcountries%2Bof%2Bthe%2BOECD%26sl%3Dpt%26tl%3Den&usg=ALkJrhg14eLFmxaiM81rkoFdz3hf75Y2hw
http://74.125.65.132/translate_c?hl=pt-BR&langpair=en%7Cpt&u=http://www.oecd.org/country/0,3377,en_33873108_33873402_1_1_1_1_1,00.html&prev=/translate_s%3Fhl%3Dpt-BR%26q%3Dquem%2Bs%25C3%25A3o%2Bos%2Bpa%25C3%25ADses%2Bdo%2BOCDE%26tq%3Dwho%2Bare%2Bthe%2Bcountries%2Bof%2Bthe%2BOECD%26sl%3Dpt%26tl%3Den&usg=ALkJrhgQCQHl0ApfYNV0wzUzA9gf39M1dg
http://74.125.65.132/translate_c?hl=pt-BR&langpair=en%7Cpt&u=http://www.oecd.org/country/0,3377,en_33873108_33873421_1_1_1_1_1,00.html&prev=/translate_s%3Fhl%3Dpt-BR%26q%3Dquem%2Bs%25C3%25A3o%2Bos%2Bpa%25C3%25ADses%2Bdo%2BOCDE%26tq%3Dwho%2Bare%2Bthe%2Bcountries%2Bof%2Bthe%2BOECD%26sl%3Dpt%26tl%3Den&usg=ALkJrhiPmTW0FpVL4NHV2sZ9mo40SRaIUg
http://74.125.65.132/translate_c?hl=pt-BR&langpair=en%7Cpt&u=http://www.oecd.org/country/0,3377,en_33873108_33873438_1_1_1_1_1,00.html&prev=/translate_s%3Fhl%3Dpt-BR%26q%3Dquem%2Bs%25C3%25A3o%2Bos%2Bpa%25C3%25ADses%2Bdo%2BOCDE%26tq%3Dwho%2Bare%2Bthe%2Bcountries%2Bof%2Bthe%2BOECD%26sl%3Dpt%26tl%3Den&usg=ALkJrhjLwsDdCMJwu7PAf3iQBV0a3zyFcg
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dentre outros) sendo avaliadas da mesma forma. O que temos visto de forma recorrente em
nosso Estado, em particular na capital paraense, € o posicionamento da Escola Estadual de
Ensino Médio e Fundamental Tenente Rego Barros® sempre em primeiro lugar no IDEB nos
ultimos anos.

Questionamos se € justo avaliar, a partir de um mesmo indice, escolas com essas
condigdes, que consideramos adequadas, e aquelas que correspondem ao universo maior das
escolas publicas da rede estadual de ensino de Belém.

E importante relatar que trabalhamos na aplicacdo da prova Brasil em 2011 e tivemos
a oportunidade de aplicar a avaliagdo em escolas estaduais na cidade de Belém, podendo
comprovar a diversidade de condicbes de trabalho dos docentes e de aprendizagem dos
alunos, isto é, escolas que apresentam condi¢cfes precérias de trabalho, que funcionam em
centro comunitarios, onde os alunos e professores vivem em condi¢cdes precarias com
banheiros improprios para o uso, salas muito quentes, poucos recursos didaticos na escola,
sem sala de video, biblioteca, laboratorios de informatica, além de violéncia frequente na
frente da escola, como assaltos e furtos. Entretanto, em outras escolas da mesma rede de
ensino, e em alguns casos bem proximas uma das outras, observamos condicdes totalmente
contréarias. Nesse contexto, fazemos novamente o questionamento: é justo avaliar com 0s
mesmos critérios escolas com condigdes tdo diferentes? Esses argumentos reforcam minha
hipotese anterior sobre os indices (que definem padrdes) que acabam ndo levando em
consideracdo as diversas condicBes socioecondmicas das escolas, apesar de ter um
questionario especifico para isso, mas que ndo vai interferir nos resultados. Ndo consideramos
justo, portanto, avaliar realidades e situacGes t&o diferentes, a partir de um mesmo modelo de
prova ou indice.

Sobre a relagdo do recebimento de recursos federais associado com o IDEB, queremos
destacar uma reportagem recente no site do jornal Estaddo®, em que o Ministro da Educagéo,
Aloizio Mercadante, afirmou: "Se teve escola que recebeu apoio para estimular sua
recuperacao e a resposta foi ndo participar do Ideb, ela sera punida”, disse o ministro Ao

fazermos a leitura dessa reportagem ficamos muito preocupados, por dois aspectos, o primeiro

% E uma escola vinculada ao Ministério da Aeronautica, que compde a rede federal de educacéo, e que atende
em sua maioria alunos filhos de militares que pagam uma mensalidade Nessa escola, aplicamos a Provinha
Brasil em 2010, e observamos que existe toda uma estrutura fisica (salas de aula arejadas ou climatizadas, salas
de leitura, salas de video, salas de informatica, quadra polivalente, auditorio com capacidade para mil pessoas,
parque, etc...), assim como um plano de carreira dos professores que estimula a formagao profissional em nivel
de cursos de mestrado e doutorado. Esses aspectos provavelmente fazem o diferencial na motivacdo e
desempenho dos professores na melhoria da aprendizagem dos alunos, e consequentemente nos resultados dessas
avaliagdes externas.

% http://www.estadao.com.br/noticias/impresso,mec-vai-investigar-escolas-sem-ideb-,917184,0.htm
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diz respeito ao bom uso do dinheiro publico, que deve ser investido com seriedade e
honestidade, sendo necessaria a investigacdo caso tenha ocorrido desvio; porém o que nos
chamou mais atencao foi o aspecto da punicdo atrelada aos resultados do IDEB, isto €, caso as
escolas consigam alcancgar o indice, esta tudo bem, porém, se as escolas nao alcancarem ou se
ndo apresentaram resultados neste indice, essas escolas serdo punidas.

Essa fala nos reporta as experiéncias das avalia¢Bes internacionais, como acontece no
Chile, onde a punicdo, a discriminacdo e a segregacao estdo arraigadas. Por esse motivo
fizemos questdo de apresentar alguns aspectos que consideramos negativos das experiéncias
internacionais das avaliagOes externas, aspectos esses que ndo sdo poucos e de vez em quando
estdo relacionados com nossa realidade, pois até o momento o governo esta enviando
recursos, mas ja tem um indicativo de punir as escolas. Quem garante que essa ameaca nao se
fortalecera ainda mais no futuro para aquelas escolas que ficarem abaixo do IDEB? Que tipo
de ameacas ou retaliacbes sofrerdo os professores e alunos? Para isso, devemos refletir
bastante com base nas experiéncias internacionais sobre o fortalecimento dessas agoes
punitivas, seletistas e discriminatdrias que prejudicardo toda uma comunidade educativa.

Diante desses aspectos que apresentamos, consideramos que o IDEB pode até servir
como parametro para tomada de decisédo de novos processos de planejamento; entretanto ndo
deve ser apenas o0 Unico, pois ha a necessidade de outras avaliacfes processuais, que levem
em conta outros instrumentos além da prova, conforme descreve Boas (2007), que considera
importante nesse processo de aprendizagem a utilizacdo de entrevistas, de relatorios, de
portfélios, da observacao, de dossiés, da autoavaliacdo. Porém, como a atencdo e a pressao
estdo voltadas somente para algumas disciplinas, alguns critérios e um Unico instrumento (a

prova), 0s outros instrumentos acabam perdendo espaco nesse processo de aprendizagem.

2.6 DO SISTEMA NACIONAL DE AVALIACAO PARA OS SISTEMAS LOCAIS: A
EXPERIENCIA SE DESCENTRALIZOU

A adesdo subnacional a regulacdo avaliativa levou a que, no periodo 1992-2002,
nove unidades federativas (segundo informes do INEP) se empenhassem na
organizacdo de sistemas proprios de avaliacdo: dois estados da Regido Sudeste
(Minas Gerais e Sdo Paulo), trés da Regido Nordeste (Ceard, Pernambuco e Bahia),
dois da regido Norte (Rond6nia e Tocantins), um da Regido Sul (Parand) e, na regido
Centro-Oeste, o Distrito Federal (Brasilia) (FREITAS, 2007, p.154).

Essa citacdo nos permite compreender a amplitude que a avaliacdo externa alcangou
na area educacional, a partir do momento em que alguns estados e municipios tomaram a

iniciativa de implementar seus proprios sistemas de avaliacdo; entretanto a maioria destes
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sistemas é criada tendo como referéncia o sistema do governo federal, que Werle (2010)
denomina como primeiro plano de segmentacéo, e dos estados e municipios, que ela chama de
segundo plano e terceiro plano de segmentacéo, respectivamente.

De acordo com a autora acima, essas semelhancas se caracterizam também pela
utilizacdo pelos estados e municipios do banco de questdes do INEP para a realizacdo das
avaliacOes, e assim passam a focar também nas mesmas areas do conhecimento (lingua
portuguesa e matematica) das avaliagdes do governo federal. Nesse contexto, concordamos
com Werle (2010), na perspectiva de que essas avaliacdes do segundo e terceiro planos de
segmentacdo deveriam focar outras &reas do conhecimento, isto é, aquelas que ndo séo
avaliadas pelo primeiro plano de segmentacdo. Diante da expansédo das avaliagcdes externas no
contexto educacional brasileiro, ¢ fundamental o desenvolvimento de pesquisas no contexto

do segundo e terceiro planos de segmentacao. Assim, é

necessario promover estudos que busquem dados do contexto sécio-politico-cultural
e correlacionam informacdes j& disponiveis a estes elementos de contexto, em vez de
produzir mais e mais informagdes pela multiplicacio de testes externos (WERLE,
2010, p.34).

A partir da necessidade exposta pela autora, consideramos que ja existem condicdes
para que as pesquisas nesses niveis de segmentacdo venham a ser ampliadas e aprofundadas,
pois campo para tais pesquisas ja existe, devido ao surgimento de um numero consideravel de
sistemas estaduais e municipais de avaliagOes existentes em todas as regides do Brasil. Freitas
(2007), Luck (2012) e Werle (2010) destacam, por regido, os estados que ja possuem seus
sistemas proprios de avaliacdo. Assim temos:

1 - Regi&o Norte:

e Amazonas: Sistema de Avaliacdo do Desempenho Educacional do Amazonas

(SADEAM);
e Tocantins: Coordenadoria de Avaliacdo de Desempenho.

2 - Regido Nordeste:

Alagoas: Sistema de Avaliagdo Educacional de Alagoas (SAVEAL);

Sergipe: Sistema de Avaliagdo Periddica de Professores (SAPED);

Ceard: Sistema Permanente da Avaliacdo Educacional Béasica (SPAECE);

Pernambuco: Sistema de Avaliagdo Educacional de Pernambuco (SAEPE);

Bahia: Sistema de Avaliacdo Baiano de Educagdo (SABE).
3 - Regido Sudeste:
e Minas Gerais: Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educagéo (SIMAVE);
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Séo Paulo: Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo
(SARESP);

Rio de Janeiro: Sistema de Avaliacdo da Educacdo do Estado do Rio de Janeiro
(SAERJ);

Espirito Santo: Programa de Avaliacdo da Educacdo Bésica do Espirito Santo
(PAEBES).
4 - Regido Centro-Oeste:

No distrito federal, Brasilia: Sistema de Avaliagdo do Desempenho das Institui¢oes
Educacionais do Sistema de Ensino do Distrito Federal (SIADE);

Goias: Sistema de Avalia¢do da Educagéo do Estado de Goias (SAEGO);

Mato Grosso: Programa de Avaliacdo do Primeiro Ciclo de Alfabetizacéo;

Mato Grosso do Sul: Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica de Mato Grosso
do Sul (SAEMS).

5 - Regiéo Sul

e Rio Grande do Sul: Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Rio Grande

do Sul (SAERS).

Diante da diversidade de sistemas estaduais existentes atualmente, vamos concentrar
nossas analises no Sistema de Avaliacdo da Rede de Escolas de Sdo Paulo (SARESP). Ao
apresentarmos esse sistema, temos dois objetivos. O primeiro é chamar a atencdo de que ele
foi implantado na década de 1990, no auge das mudancgas estruturais do Estado e
consequentemente da educagdo. O segundo € apresentar como esse sistema de avaliacdo se
aperfeicoou e quais as implicacbes desse sistema para o corpo docente e discente. Esse
sistema de avaliacdo estadual se assemelha com as avaliagdes do governo federal, por serem
avaliacdes externas (avaliacGes elaboradas e geralmente aplicadas por membros externos a
escolas), padronizadas (mesma prova para toda série da rede de ensino) e em larga escala
(atinge todas as séries da rede educacional).

Para analisar o SARESP, recorremos a pesquisa realizada por Souza e Arcas (2010),
nas escolas estaduais de Sdo Paulo, que investigaram uma serie de implicacdes decorrentes
desse sistema de avaliacdo estadual. O SARESP foi implantado em 1996, com uma
desconfianga inicial por parte dos professores, ja que passou a responsabiliza-los diretamente
a partir do ano de 2000 nesse sistema de avaliagdo estadual, e concomitantemente instituiu o
Bonus Mérito baseado no indice do SARESP.
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Em relacdo as escolas, aquelas que apresentavam um desempenho considerado
insuficiente passaram a ter um apoio pedagogico por meio de consultorias. Desse modo, a
I6gica empresarial de realizar consultorias passa a estar atrelada aos resultados das avaliagdes
externas. Portanto as implicacfes dessas consultorias perpassam pela perda ou reducdo da
autonomia da equipe técnica das escolas, pois provavelmente deverdo se adequar a uma série
de orientacbes pedagogicas voltadas exclusivamente para os conteddos adotados pelo
SARESP.

Outro aspecto a ser considerado na pesquisa de Souza e Arcas (2010) é que essa
politica de avaliacdo estadual, a partir do momento em que define somente com base nas
avaliacdes do governo federal o que e como avaliar, passa, portanto, a limitar o curriculo e a
formacdo dos professores, pois, como ja dissemos, as avaliagdes do governo federal
geralmente focam em duas areas do conhecimento. Como consequéncia desse processo, temos
novamente a logica empresarial que passa a promover o treinamento dos professores em
detrimento da formacdo. Quanto aos alunos, percebe-se a légica do treinamento em
detrimento da aprendizagem. Assim, a avaliacdo externa definitivamente ganha a centralidade

no sistema estadual de ensino paulista, pois, de acordo com Oliveira,

a avaliagdo assumiu finalidades mais classificatérias e menos formativa-
diagnostica, visando incentivar a competi¢do e a melhoria do desempenho por meio
de incentivos financeiros...Os professores passaram a ser mais diretamente
responsabilizados pelo desempenho dos alunos, tendo suas atividades pedagogicas
mais reguladas e controladas e seu desempenho mais associado a idéia de
certificacdo de competéncia e a incentivos ou punigéo financeira (OLIVEIRA, 2009,
p. 242).

De acordo com as pesquisas de Souza e Arcas (2010), ficou constatado também que o
SARESP ndo introduziu grandes mudancas na préatica pedagdgica. O que se verificou foi o
reforco as préticas tradicionais de avaliacdo da aprendizagem. Nesse contexto, indagamos:
serd que estaria ocorrendo aprendizagem? Ou 0 SARESP estaria apenas preparando alunos
para os testes? Diante do que foi analisado, entendemos que esta se criando uma cultura
também de apenas preparar os alunos para realizarem testes, conforme o que aconteceu nos
Estados Unidos, segundo o relato de Diane Ravitch.

Outro aspecto levantado pelos autores esta relacionado com o tipo de cultura avaliativa
que estaria sendo forjada a partir dessa avaliacdo em larga escala. Segundo Souza e Arcas
(2010), essa cultura estaria voltada para uma perspectiva meritocratica devido ao bonus
mérito. Nossas analises nos levam a concluir que essa cultura avaliativa esta contribuindo

para 0 aumento da competicdo, da concorréncia e da discriminagdo entre docentes,
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ratificando, portanto, por meio desse bonus, os principios da eficiéncia, da eficacia e da
produtividade.

Até 0 momento, 0 SARESP é o sistema de avaliacdo estadual mais desenvolvido no
Brasil, por conta do tempo de criacdo, j& que em 2013 completa dezessete anos. Além do
Estado de S&o Paulo, temos outros Estados, como o Espirito Santo, o Ceard e 0 Amazonas,
que passaram a adotar a premiagcdo como uma de suas diretrizes, conforme veremos a segulir.

Nas pesquisas de Gatti, Barreto e André (2011), constatou-se que as Secretarias
Estaduais de Educacdo do Espirito Santo, Ceard e Amazonas implementaram a premiacdo ou
a bonificacdo por desempenho. A Secretaria Estadual de Educacdo do Espirito Santo instituiu
0 boOnus desempenho, que se caracteriza pela premiacdo em dinheiro concedida aos
profissionais desta secretaria que alcangaram bons resultados no PAEBES.

A Secretaria Estadual do Ceard instituiu em 2009 a premiagdo “Aprender pra Valer”,
regulamentada em lei, que leva em consideracdo o desempenho no SPAECE e determina
valores pecuniérios que sdo distribuidos aos servidores das escolas premiadas. Essa premiacao
também se estende para os alunos que se destacam no ensino médio, 0s quais recebem
microcomputadores.

Na Secretaria Estadual de Educa¢do do Amazonas, foi instituido o Prémio “Escola de
Valor”, que paga o 14° e 15° salarios aos professores das escolas que alcangaram ou
ultrapassaram as metas do SAEB, do ENEM e do SADEAM.

Em relacdo aos aspectos desfavoraveis desse processo de premiacdo e bonificacédo,
Gatti, Barreto e André (2011) destacam: a dificuldade de se fazer uma avaliacdo justa e
precisa desses professores premiados, a diminuicdo de cooperacdo entre os professores
(competitividade), a concentracdo somente nos critérios utilizados nas avaliacdes (limitacdo
do curriculo) e, por fim, 0 aumento de custos para implementar tais medidas. Quanto a este
ualtimo item, entendemos que, por serem 0s custos elevados, esses recursos deveriam ser
aplicados em escolas que tivessem mais necessidades ou entdo na construcdo de mais escolas.
Diante dessas pesquisas, posicionamo-nos totalmente contrarios a premiacdo ou a
bonificacéo, ja que

essa medida pode levar a um estreitamento (ou empobrecimento) do ensino por
focalizar apenas os aspectos incluidos nas avaliagdes externas, que servem de
critério para a premiagdo (GATTI, BARRETO E ANDRE, 2011, p. 210).

Em relacdo & implantacdo dos sistemas de avaliagdes nos municipios brasileiros,

varios passaram a criar seus proprios sistemas. Estes também adotam como referéncia as
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avaliacdes padronizadas do governo federal. De acordo com Werle (2010), os municipios que
se destacam sdo: Séo Paulo, Rio de Janeiro, Teresina, Campo Grande e Marilia.

Gatti, Barreto e André (2011) chamam a atencéo para esse contexto das avaliacfes
externas sobre a situacdo de algumas prefeituras que, por nao terem uma tradicdo de ensino e
no trato com o curriculo, passam a ser alvos féaceis da consultoria das empresas privadas na
compra dos kits ou sistemas de ensino apostilados. Segundo as autoras, o MEC ainda néo
entra nessa “caixa preta”.

Nesse contexto, vamos encontrar professores que aprovam a utilizagdo desses
materiais e professores que ndo se sentem confortaveis com a utilizacdo de tais recursos,
porque nem sempre eles permitem que os docentes consigam superar as dificuldades de
aprendizagem dos alunos, pois esses sistemas apostilados ou Kkits contribuem para a
“alienacdo dos professores e¢ das escolas quanto a sua capacidade de decisdo sobre o
curriculo” (idem, 2011, p.48)

Em relagdo ao Estado do Pard, ainda ndo existe um sistema de avaliacdo estadual,
entretanto a SEDUC vem desenvolvendo uma série de acdes na perspectiva de melhorar os
indices do IDEB. Dentre essas acdes do governo, temos a publicacdo de quatro acdes que
foram divulgadas no inicio de 2011 pelo entdo Secretério de Educacdo Nilson Pinto por meio
do site®” desta secretaria: “Temos que pdr em prética quatro acdes: Melhorar a qualificacdo
da educacdo dos nossos professores, melhorar a estrutura fisica das escolas, melhorar a
forma de encaminharmos os processos de trabalho e ainda, premiar, por desempenho e
mérito, o profissional que se destacar”,

Diante das acOes que o governo propde, provavelmente essa melhoria da qualificagéo
se refere a uma formagdo centrada nas diretrizes da Prova Brasil. Sobre a melhoria da
estrutura fisica das escolas, entendemos que deveria ser introduzida pelo menos uma
padronizacdo de no minimo boas condicdes de trabalho para toda a rede estadual de ensino,
acabando, portanto, com escolas que funcionam em centros comunitarios sem as minimas
condigdes, conforme relatado anteriormente.

Porém, esses problemas ainda ndo foram resolvidos nem superados, mas ja se fala em
premiacdo daqueles professores que se destacarem. Entendemos que os docentes que
trabalham nas escolas estaduais que funcionam em centros comunitarios é que deveriam ser
premiados pelo esforco e dedicagdo, independentemente dos resultados nas avaliagOes

externas.

37 http://www.seduc.pa.gov.br/portal/?action=Destaque.show;iddestaque=990;idareainteresse=1
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Portanto, é necessario retomar e finalizar a discussdo sobre a relacdo do Estado
Avaliador e assim fazer a relagdo com a limita¢do do curriculo e a pressao existente no corpo

docente, pois, conforme Maués (2009),

O Estado-avaliador estipula as metas a serem atingidas e estabelece mecanismos de
verificacdo dos resultados obtidos. O docente tem a obrigacdo de atingir tais
resultados, sob pena de que a instituicdo ao qual estd vinculado possa deixar de
receber recursos, como uma forma de penalizacdo (MAUES, 2009, p.13).

Essa citacdo esclarece o real objetivo desse Estado avaliador que, mediante
mecanismos de verificacdo (as avaliacGes externas), estipula as metas por meio dos indices
(IDEB) e define concretamente a punicdo, atrelada aos baixos resultados ou desempenhos
nessas avaliagdes externas.

Diante de todas as andlises que foram feitas sobre as redes de ensino, apresentamos a
seguir trés niveis de risco para que as redes estaduais e municipais de educacdo possam
perceber em que nivel se encontram quando adotarem as avaliacGes externas como referéncia
na formulac&o das politicas publicas educacionais. Para chegarmos a elaboracdo desses niveis

nos baseamos nas experiéncias internacionais e nacionais relatadas nesta pesquisa.

Quadro 6. Nivel de risco para as Secretarias Estaduais e Municipais de Educa¢do que adotam
como referéncia as avaliacfes externas
Niveis de Risco Acoes (Consequéncias)
Nivel | - As Secretarias de Educacdo adotam as diretrizes das avaliacdes

externas;
- As Secretarias introduzem testes simulados com base nas diretrizes das
avaliagBes externas;
- Limitam o curriculo de alunos e a formacao dos professores.
Nivel I - Somados aos itens anteriores;
- As Secretarias de Educacdo introduzem a Premiacdo e/ou bonus por
mérito ou desempenho;
- Implantacdo das consultorias de formacdo de professores (reduzindo
bastante a autonomia dos professores);

- Implantacdo das consultorias de avaliagdo.
Nivel 111 - Somados aos itens anteriores;
- Punicéo de escolas, professores e alunos que ndo alcancarem os indices
estipuladas pelas metas

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa.

Esse quadro representa o esforco de uma sistematizacdo do contexto atual das
avaliacdes externas. E 16gico que algumas acdes podem ser alteradas dependendo da situacio
de cada rede de ensino. Diante de todas as analises que foram feitas at¢ o momento € que
elaboramos esses trés niveis de risco. Para chegarmos a essa elaboracdo, relacionamos 0s
diversos aspectos das avaliagcdes externas que foram surgindo ao longo dos anos e que nos

serviram para indicar em que nivel a SEMEC se encontra. E com base nesses niveis que
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iremos analisar, no capitulo seguinte, a influéncia da Prova Brasil na politica de formacao de

professores da rede municipal de Belém, pois

a politica nacional de avaliacdo sofre incrementos consideraveis, no decorrer da
primeira década dos anos de 2000, do que certamente decorrem repercussdes nos
curriculos, na formacdo e na prdpria avaliagdo do desempenho dos professores,
concebida, sobretudo, em fungdo dos resultados de rendimento dos alunos (GATTI,
BARRETO, ANDRE, 2011, p. 40).
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3 A POLITICA DE FORMACAO DE PROFESSORES NO CONTEXTO NACIONAL
E LOCAL

A “formacgdo continuada” ¢ uma realidade no panorama educacional brasileiro e
mundial, ndo s como uma exigéncia que se faz devido aos avangos da ciéncia e da
tecnologia que se processaram nas Ultimas décadas, mas como uma nova categoria
que passou a existir no “mercado” da formag@o continua e que, por isso, necessita
ser repensada cotidianamente no sentido de melhor atender a legitima e digna
formagéo humana. Por isso, este movimento de educagdo de adultos assume, nos
dias atuais, uma outra configuracdo que abarca todas as dimens@es do conhecimento
humano, com responsabilidades e compromissos que ultrapassam a concepgao que o
gerou. A “formagdo continuada” hoje precisa ser entendida como um mecanismo de
permanente capacitacdo reflexiva de todos os seres humanos as maultiplas
exigéncias/desafios que a ciéncia, a tecnologia e 0 mundo do (ndo) trabalho colocam
(FERREIRA, 2006, p. 19-20).

Diante dessa ampla e complexa atividade, repleta de responsabilidades e
compromissos que é a formacdo de professores, consideramos importante neste capitulo
iniciar a discussdo a partir do sentido etimologico da palavra formacdo; em seguida
discutiremos como este campo de atuacdo vem se tornando uma area de estudo na educacdo a
partir de diversos autores e depois apresentaremos as diversas politicas de formacéo
coordenadas pelo governo federal. Apresentaremos também duas concep¢des de formacéo de
professores, uma que leva em consideracdo a formacao do tecnélogo do ensino e a outra que
pretende formar um agente social, conforme descreve Veiga (2002). Por fim, concentraremos
nossas analises na formacéo dos professores realizadas na Secretaria Municipal de educacédo
de Belém (SEMEC), tendo como periodo escolhido os anos de 2005 a 2011, para mostrar
quais as reformulagdes que essas formacgdes sofreram no decorrer desses anos provocadas

pela Prova Brasil.

3.1 SIGNIFICADO E PERSPECTIVAS SOBRE A FORMACAO DE PROFESSORES

De acordo com Veiga (2008), a palavra formagdo no seu sentido etimoldgico vem do
latim formare, que significa dar forma. Para Ferreira (1989), a palavra formacdo significa o
ato ou modo de formar. Nesse contexto, a formacao de professores “constitui o ato de formar
o0 docente, educar o futuro profissional para o exercicio do magistério. Envolve uma acdo a ser
desenvolvida com alguém que vai desempenhar a tarefa de educar, de ensinar, de pesquisar e
de avaliar” (VEIGA, 2008, p.15).

Concordamos com a autora quando ela diz que este processo possui maltiplas faces,

que tem um inicio, porém nunca tera um fim. Sendo assim, é logico entender que a formagéo
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do professor inicia-se na academia e deveria ou deve se estender durante o cotidiano da
pratica pedagdgica do professor, isto €, na escola.

Para Santos (2002), D avila e Sonevile (2008), a literatura que trata desse campo
educacional, especificamente ligada a educacéo béasica sobre a formacao dos professores, vem
ganhando destaque a partir da década de 1980 do século passado, como consequéncia do
processo de redemocratizagcdo em nosso pais; por conseguinte, também passamos a ter nesses
ultimos anos um aumento de publicacGes e eventos cientificos que, dentre outros objetivos,
apresentam os desafios que os docentes tém que enfrentar diante do cenario de incertezas e
desanimo que séo verificados no cotidiano da escola publica, que se manifestam por meio dos
baixos rendimentos escolares dos alunos, da evasdo escolar, das condi¢bes precéria das
escolas, da falta de uma politica de valorizacdo do magistério, dentre outros aspectos. Aos

desafios, que ndo sdo poucos, conforme visto anteriormente, somam-se outros, como 0s de

resolver problemas de alimentacdo e doengas dos alunos, ajuda-los a superar
problemas emocionais, orienta-los em relagcdo ao comportamento sexual, trabalhar
com a prevengdo ao crime e as drogas, entre outros. Como conciliar as atividades de
assistente social, de psicélogo, de profissional da satde publica com o exercicio do
magistério? (SANTOS, 2002, p.160-161).

Diante de todos esses desafios, apresentamos as politicas de formacdo que sdo
coordenadas pelo governo central. Para nos ajudar nesses comentarios, recorremos as
pesquisas de Gatti, Barretto e André (2011), que retratam quais e como essas politicas foram
implementadas, pois

o governo federal, detectando a grande dispersdo e a fragmentacdo das politicas
docentes no pais, bem como os descompassos entre 0s programas de formac&o [...]
tomou uma série de iniciativas, tendo em vista promover suas articulagdo,
particularmente no a&mbito das instituicbes publicas...Elas visam a fazer face a
demanda pela formacéo inicial em nivel superior exigida pela Lei n® 9.394/1996,
(LDB) e pela formacéo continuada...delineia uma politica nacional de formacéo
docente orientada pela perspectiva de instituicdo de um sistema nacional de
educacdo (GATTI, BARRETTO, ANDRE, 2011, p.49).

Portanto, como primeira iniciativa vamos ter em 2006, por meio do Decreto n°
5.800/2006, a criacdo da Universidade Aberta do Brasil (UAB)®®, que se caracterizou por ser
um sistema integrado que envolve as instituicbes publicas de ensino superior (IPESS), cujo
objetivo é oferecer, por meio da Educacdo a Distancia (EAD), cursos a uma parcela da
populagéo que possui dificuldade em obter a formagdo em curso superior. Para a realizacéo
dessas acOes, a parceria com 0s municipios foi e ainda é fundamental, pois nessas localidades

sdo criados os polos de Educacdo a Distancia (EAD), que permitem aos alunos realizarem

%8 O Decreto n° 5.622/2005 antecedeu a criagdo da UAB, porém permitiu o ordenamento legal da EaD e passou a
equiparar os cursos a distancia aos presenciais, garantindo a equivaléncia dos diplomas e certificados dos cursos
superiores.
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suas atividades pedagdgicas presenciais, assim como entrarem em contato com Seus
formadores e tutores.

Freitas (2007) faz uma critica a expansdo desenfreada dos cursos superiores de
pedagogia e das licenciaturas nesse contexto da EAD. A autora apresenta diversos aspectos
negativos, dentre os quais citamos: a retirada da formacdo numa ambiéncia universitaria, a
reducdo do espaco de discussdo sobre os fundamentos epistemolégicos e cientificos da
educacdo, o barateamento e a aceleracdo dos cursos de formacao.

Diante das politicas de formacdo que estdo sendo apresentadas nesse contexto da
EAD, relatamos alguns aspectos que vdo ao encontro dos argumentos apresentados até o
momento sobre essa modalidade de educacdo. Esse relato vem reforgar a necessidade da
realizacdo de cursos a distancia em algumas areas do conhecimento e localidades, assim como
chamar a atencdo sobre o barateamento dos cursos de formacdo. Durante os anos de 2008 a
2011, trabalhamos como formador e tutor, respectivamente, nos seguintes cursos: Educacao
de Surdos sob o Enfoque da Inclusdo (2008-2009) e Estratégias Pedagdgicas para o Aluno
com Deficiéncia Mental (2010-2011). Esses cursos foram realizados em parceria com o0 MEC,
com o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), com a UAB, com a
Universidade do Estado do Pard (UEPA) e a Secretaria de Estado de Educagdo (SEDUC).

No curso realizado em 2008-2009, os Professores da UEPA e SEDUC trabalharam
como Formadores e Tutores® & distancia, ministrando cursos para professores das diversas
redes de ensino publico, de norte a sul do Brasil. Para a realizacdo desse curso, era necessaria
a existéncia de toda uma estrutura presencial e a distancia, como salas de informatica nos
polos locais (onde os professores-cursistas deveriam ter acesso a computadores para que
pudessem acessar as atividades pela internet, assim como se comunicar com 0s tutores ou
formadores a distancia). Os Tutores locais que recebiam bolsas da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) desempenhavam, dentre outras
fungdes, a articulagdo com esses alunos, tiravam as duvidas de acesso e envio das atividades
para que estas pudessem ser realizadas e enviadas a tempo para o tutor a distancia ou
formador. Durante os anos de 2008 e 2009, observamos que o percentual de frequéncia, de
participacdo e de conclusdo nas turmas em que estdvamos trabalhando foi em torno de 80%.

Nos anos de 2010-2011, atuamos como tutor a distancia de duas turmas e tivemos uma
frustracdo no que diz respeito a participacdo dos alunos, no acesso, no envio das atividades e

término do curso. Como tinhamos reunides regulares com nossa coordenagéo local na UEPA,

% http://uab.capes.gov.br/index.php?option=com_content;view=article;id=73;Itemid=29
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fomos informados de que, a partir do ano de 2010, ficaria suspenso o pagamento da bolsa da
Coordenacgdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) para o tutor local
que atuava nesses cursos a distancia devido a Resolucdo CD/FNDE n° 26, de 5 de junho de
2009. Essa suspensao da bolsa para o tutor local perpassa pela critica de Freitas (2007) sobre
0 barateamento dos cursos de formacéo de professores nessa modalidade de ensino.

Por mais que nés fizéssemos um grande esforco de acesso diario as atividades pela
internet, o retorno dos alunos nao era o esperado, pois o tutor local, que nos outros anos fazia
a articulacdo nos municipios com os alunos, ndo estava mais presente. A conclusdo a que
chegamos é que a falta de uma remuneracdo ou bolsa para o tutor local contribuiu para a
auséncia de pessoas interessadas que pudessem atuar nessa funcgéo.

Esses aspectos indicam que a EAD, como todo instrumento ou recurso, tem 0 seu
valor, entretanto a forma como é utilizada é que determina a sua eficacia. E 16gico que a
discussdo sobre o uso da EAD ndo acaba aqui e também ndo é nossa intencéo aprofundar esse
aspecto neste momento. Nossa intencdo foi trazer para esse breve debate um pouco de nossa
experiéncia, dos avancos e dificuldades que encontramos nesta area da formacdo de
professores no uso da EAD.

A outra iniciativa no que diz respeito a formacao dos professores pelo governo federal
foi a criacdo do Plano Nacional de Formacéo de Professores da Educacdo Basica (PARFOR),
em que as Instituicdes Publicas de Educacdo Superior (IPES) ficam responsaveis por
ministrar os cursos de nivel superior aos professores que atuam nas escolas publicas dos
Estados e Municipios, mas que ainda ndo possuem uma formacdo adequada, conforme prevé a
LDB. Nesse contexto, tanto a UAB quanto o PARFOR se caracterizam por realizarem a
formacao inicial dos professores.

No nivel da formacdo continuada coordenada pelo governo federal, vamos ter o
programa Pré-Letramento®, instituido em 2005 e que tem como publico-alvo os professores
das séries iniciais, com o objetivo de orientar o trabalho dos professores na perspectiva de
contribuir para a melhoria da qualidade da aprendizagem da leitura/escrita e matematica. E
um curso semipresencial com carga horaria de 120h, sendo 84h presenciais e 36h a distancia.

Outro programa de formacdo continuada do governo federal € o Programa Gestéo da
Aprendizagem Escolar** (GESTAR I1), que possui uma carga horaria de 300h, divididas em
atividades presenciais e a distancia e oferece para os professores dos anos finais do ensino

fundamental uma formacdo em lingua portuguesa e matematica. Entretanto, sob 0 nosso ponto

“0 http://portal.mec.gov.br/index.php?ltemid=698;id=12346;0ption=com_content;view=article
*! http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content;view=article;id=12380;Itemid=642
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de vista, o fato de esses cursos estarem voltados apenas para as duas areas do conhecimento
que séo avaliadas na Prova Brasil reforga nossas fundamentacOes e argumentacOes anteriores
sobre a perspectiva de uma educacdo de qualidade voltada somente para atender as
necessidades dos resultados das avaliagcdes externas e do IDEB. Nesse contexto, concordamos
que

O modelo de formacdo docente que subjaz a oferta de cursos no ambito federal
examinado [...] busca adequar-se ao paradigma hegemonico na vasta literatura
contemporénea sobre a formacdo de professores (GATTI, BARRETTO, ANDRE,
2011, p.81).

De acordo com o Parecer do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), CNE/CP n°
9/2001, que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo dos Professores da
Educacdo Baésica, no artigo 6°, 83°, fica explicito que as formacGes dos professores ndo devem
se restringir somente as necessidades das atividades especificas da sala de aula, mas que estas

devem proporcionar também ao professor uma formacgdo mais ampla, pois

os documentos oficiais, emanados do poder central, tém destacado ndo apenas a
necessidade de os docentes possuirem uma cultura geral que os situe no mundo
contemporaneo, como também conhecimento que Ihes fornegam uma visdo ampla
sobre o papel econdmico, politico e social da educagdo (SANTOS, 2002, p.158).

Entretanto, observamos que, devido a grande atencdo que o governo federal, os
estados e 0s municipios estdo dando para os sistemas de avalia¢fes, conforme apresentamos
no capitulo anterior, a necessidade apresentada por Santos (2002) esta sendo deixada de lado,
pois, conforme as pesquisas de Souza e Arcas (2010), o que existe sdo formacdes de
professores limitadas, centradas, com o foco em apenas algumas areas do conhecimento, ou
mais especificamente nas areas que sdo exigidas nas avaliacdes externas.

Para Veiga (2002), a globalizacdo passa a ter influéncia nesse processo ja que vem
provocando grandes transformagdes em diversos setores da sociedade e no campo da
educacdo ndo é diferente, pois esse processo exige cada vez mais uma série de mudancas de
paradigmas nas préaticas educativas, na organizacdo do trabalho escolar e consequentemente
na formagcéo dos professores. E nesse cenario de globalizacio e de reformas que Veiga (2002)
apresenta duas perspectivas de formacdo de professores, uma que leva em consideracdo a
formacéo do tecndlogo do ensino e a outra perspectiva € a do professor como agente social.

Na perspectiva do tecnélogo do ensino, as agdes das formagbes estdo concentradas nas
diretrizes curriculares e nas prescri¢des legais a partir da LDB. Conforme descreve a autora,
as caracteristicas dessa tendéncia sdo a de proporcionar uma formacgdo como parte de um

projeto politico pedagdgico que esteja de acordo com o0s interesses e orientacdes dos
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organismos internacionais de financiamento na perspectiva de associar diretamente a
educacdo com o processo econdémico de produtividade da sociedade capitalista.

Nessa perspectiva, a formacdo dos professores acontece para atender ao
desenvolvimento das competéncias técnico-profissionais, isto é, adequando a formacao de
acordo com as exigéncias do mercado. E essas exigéncias sdo norteadas por um saber fazer

em que o foco esté centrado no treinamento e na formag&o limitada, pois

Essa perspectiva de formacdo centrada nas competéncias é restrita e prepara, na
realidade, o pratico, o tecnologo, isto €, aquele que faz, mas ndo conhece os
fundamentos do fazer, que se restringe ao microuniverso escolar, esquecendo toda a
relagdo com a realidade social mais ampla que, em Ultima instancia, influencia a
escola e por ela € influenciada...reduzindo-se a uma formag&o pragmatista, simplista
e prescritiva (VEIGA, 2002, p.72-73).

No nosso ponto de vista, esse modelo de formagdo de professores que a autora
descreve estd relacionado diretamente com o modelo das formacgdes que estdo sendo
realizadas no contexto das avaliaches externas que vivemos atualmente, em periodos de
ENEM, Prova Brasil, Provinha Brasil, dentre outros.

Diante do que foi apresentado e analisado no segundo capitulo, observamos que,
devido ao surgimento dessas avaliagdes, algumas Secretarias de Educacédo de diversos estados
da federacdo e municipais passaram a criar seus proprios sistemas de avaliacBes e esse
aspecto vem afetando diretamente a formacdo de professores. Uma das principais funcdes
dessas formacdes € a realizacdo do treinamento dos professores e alunos para responderem as
questBes dessas avaliacBes. Esse aspecto serd confirmado mais adiante quando apresentarmos
a proposta de formacao de professores denominada de ALFAMAT.

Ao defender a formacdo do professor na perspectiva do agente social, Veiga (2002)
afirma que essa concepcado considera a educacdo como uma pratica social, sendo também um
instrumento de emancipacdo do professor, portanto uma formacao mais soélida. Assim, tanto a
formagdo inicial quanto a continuada levam em consideragdo diversos aspectos criticos da
politica global, da dimenséao sociopolitica da educacdo e da escola, dos saberes multiplos que
perpassam pelos saberes disciplinares, curriculares, de experiéncia profissional, da cultura e
do mundo, onde a pesquisa € utilizada como instrumento de producdo de conhecimento, onde
a autonomia € exercitada pelos professores, e em decorréncia desse processo temos a agédo
coletiva de todos os integrantes que fazem parte do trabalho pedagdgico. E, por fim, essa
perspectiva também leva em consideracdo os aspectos relacionados & sua categoria, a sua
carreira e suas condicgdes de trabalho e salario.

De imediato percebemos que a formacdo do agente social se diferencia radicalmente

da do tecndlogo do ensino, pela sua abrangéncia na formagdo. Neste sentido, o cenario em
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que vivemos atualmente, no qual as avaliagfes externas sdo implementadas e utilizadas pelas
redes de ensino como sendo talvez a Unica opgdo de melhoria da qualidade da educacéo e que
sempre encontramos tanto nos documentos oficiais quanto nas propagandas do governo, leva-
nos a entender o porqué de as formacges estarem sendo conduzidas para uma formacdo na
perspectiva do tecndlogo. Dentre os diversos aspectos que podemos analisar, consideramos
que essas formacdes, além de limitadas e focadas somente em alguns aspectos ou areas do
conhecimento, ndo permitem que o professor reflita sobre as politicas educacionais
implementadas e nem reajam frente ao contexto em que vivem.

Freitas (2007) também faz uma andlise sobre essa dicotomia na formagdo dos
professores ao apontar que os aspectos epistemolégicos e cientificos tém sido reduzidos, em
favor de uma formacao de professores conteudista e pragmatica. Nesse sentido, Freitas (2003)
defende novas formas de organizacdo de desenvolvimento de espacos de formacdo de
professores com o objetivo de discutir e refletir sobre os referenciais teéricos que orientaram e
orientam as formacOes de professores. A autora destaca a concepcdo denominada de Base
Comum Nacional, concebida como forma de resisténcia aos processos de desqualificacdo e
desvalorizacao do professor.

Essa concepcdo estd centrada nas mdaltiplas dimensdes da formagdo humana que
consideram 0s aspectos cognitivo, ético, politico, cientifico, cultural, ludico e estético.
Portanto, esse modelo de formacéo vai de encontro a um curriculo minimo, proposto nas
avaliagOes externas, que considera somente alguns referenciais, diretrizes e parametros “tdo
ao gosto das politicas educacionais atuais e de regulacdo do trabalho” (FREITAS, 2003,
p.1119). Nesse contexto, defendemos e apoiamos também a concepcdo da Base Comum
Nacional, devido a todas as caracteristicas apresentadas.

Com o advento das avaliacGes externas, que possuem um foco centrado em algumas
areas do conhecimento, temos observado as implicac6es dessas avalia¢fes para as formacoes
dos professores, que privilegiam apenas o aspecto técnico, conforme a pesquisa de Souza e
Arcas (2010). Em relacdo ao campo da formacdo dos professores, entendemos que
alternativas existem, porém o que estd acontecendo é a centralidade nos conteudos das
avaliacOes externas, que provocam uma limitacdo da formagdo dos professores e que, de
acordo com as analises feitas anteriormente, tém a intencdo de formar o tecnélogo do ensino.
Diante dessas analises sobre as formacdes de professores, comentaremos a seguir 0 que
consideramos como sendo as implicacbes das avaliacbes externas para a educagdo e

consequentemente para a formacéo do professor.

102



3.2 AS IMPLICACOES DAS AVALIACOES EXTERNAS TENDO COMO FOCO A
PROVA BRASIL

Por entendermos que a Prova Brasil é uma politica publica de avaliacdo externa,
apresentaremos a seguir uma série de implicacdes decorrentes desse processo de avaliagdo em
conformidade com Michael Apple na perspectiva de que “a avaliagdo deve ser problematizada
no contexto de alteracbes mais amplas que dizem respeito, nomeadamente, a pressoes
econdmicas e ideoldgicas” (APPLE apud AFONSO, 2009, p.33).

Sendo assim, é importante problematizar os aspectos das avaliagdes externas.
Conseguimos identificar sete implicacdes a partir das leituras realizadas até 0 momento com
base nas pesquisas de Barroso (2003), Barreto (2001), Souza e Arcas (2010), Krawczyk
(2005), Frigotto (2010), Afonso (2009) e Werle (2010). De acordo com as pesquisas desses
autores, cujo objeto estd relacionado também com as avaliagBes externas, procuramos
sistematizar e apresentar como as implicacbes das avaliacbes externas estdo inter-
relacionadas. Esse processo nos ajuda a compreender melhor as implicaces da Prova Brasil
para a escola, professores e alunos.

Como primeira implicacdo decorrente da avaliagdo externa, temos a criagdo de
padrdes de aprendizagem no contexto internacional e nacional que “resulta da sobreposi¢ao
ou mesticagem de diferentes Idgicas, discursos e praticas na definicdo e ac¢do de politicas, o
que reforga o seu carater ambiguo e compdsito” (BARROSO, 2003, p.24-25). Essa citagdo
nos permite entender por que nas trés ultimas décadas as avaliacdes externas se propagaram
por diversos paises, conforme visto no segundo capitulo, justamente devido a toda uma Idgica
de mercado, que esta permeada por principios da eficiéncia, da eficicia e da produtividade,
tipicas desse processo do Estado neoliberal. A Prova Brasil, sendo uma politica de avaliacdo
em larga escala, se enquadra neste modelo de padronizacdo de aprendizagem, j& que possuli
uma série de descritores que sdo trabalhados nas diversas redes de ensino. Mesmo que eles
sirvam como 0s conhecimentos minimos que devem ser esperados nos alunos das series
iniciais, acabam por contribuir para essa padronizacéo.

A segunda implicagdo é a limitacdo do curriculo dos alunos e dos professores, pois
percebemos que o foco esta centrado geralmente em algumas areas do conhecimento, em sua
maioria na lingua portuguesa e na matematica, que passam a estar de acordo com a
necessidade do mercado de trabalho. Nesse contexto, entendemos porque basta que o

trabalhador apenas saiba ler e que tenha desenvolvido o raciocinio légico para que consiga ou
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esteja apto ao trabalho, ja que esses aspectos contribuem para a relacdo de quase-mercado,
aspectos estes que séo concorrenciais, conforme descreve Barreto (2001).

A terceira implicacdo, decorrente da anterior, é a limitacdo dos programas
relacionados as formacdes dos professores. A partir das pesquisas realizadas por Souza e
Arcas (2010), no Estado de Sao Paulo, sobre o Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar
do Estado de S&o Paulo (SARESP), constatou-se que as formacdes estdo focadas apenas nas
areas do conhecimento que sao exigidas nos testes padronizados das avalia¢fes nacionais, isto
é, predominantemente em lingua portuguesa e matematica.

A quarta implicagdo € a criagdo dos indices educacionais, dentre os quais citamos o
indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB), que no nosso ponto de vista serve
para mensurar determinado aspecto; entretanto, esses indices servem também para estimular a
competitividade entre as escolas e os professores. De acordo com as pesquisas de Krawczyk
(2005), temos a introducdo, em algumas redes de ensino, do “abono salarial”, que vai estar
atrelado aos resultados alcancados nas avaliagOes externas. A partir do momento em que
temos a divulgacdo dos resultados por meio do ranking, inicia-se, segundo Frigotto (2010),
uma simbiose, fazendo com que os professores passem a ser remunerados de acordo com
esses resultados, que, conforme o autor, sdo consequéncia de sua produtividade.

A quinta implicacdo € a criacdo dos sistemas estaduais e municipais de avaliacdo que
surgem na perspectiva de reforcar a limitacdo do curriculo, a formagdo dos professores, a
competitividade, e o preconceito com as escolas que apresentam baixos indices, dentre outros
aspectos. Como as redes estaduais e municipais de ensino possuem apenas como referéncia as
avaliacbes do governo federal, Werle (2010) classifica esses sistemas de planos de
segmentacdo, sendo o primeiro plano no ambito federal, o segundo no ambito estadual e o
terceiro no @&mbito municipal, com destaque para as cidades de Sdo Paulo, Rio de Janeiro,
Teresina, Campo Grande e Marilia. Infelizmente essa ampliacdo apenas reforca a politica de
avaliagdo com uma concepgdo classificatéria, alimentando uma postura competitiva e
meritocratica, como no SARESP, em detrimento de uma avaliacdo formativa proposta por
Souza e Arcas (2010).

A sexta implicacdo é o surgimento do que APPLE (1993, p. 236 apud AFONSO,
2009, p. 91) denomina de Apartheid Educacional, a partir do momento em que passa a
selecionar os melhores alunos em algumas escolas com base nos resultados que sao
divulgados por meio dos indices ou ranking. Divulgagéo essa que apenas expde os docentes e

discentes e nunca o Estado, que tem o dever constitucional de oferecer a educagéo publica de
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qualidade que defendemos nos diversos aspectos apresentados nos capitulos anteriores, que
perpassa também pela obrigacdo de garantir o pagamento do piso nacional dos professores.

A sétima implicacdo, decorrente das demais, é a condicdo prévia para a privatizacdo
do ensino publico, a partir da criacdo de um curriculo nacional de acordo com os interesses do
mercado do trabalho, com normas e politicas de privatizagdo e mercadoriza¢do. Segundo
Apple apud Afonso (2009), essas ac¢des estdo de acordo com os interesses da classe dominante
e, como consequéncia, vamos ter a liberacéo de linhas de crédito, com envolvimento de custos
altos para a implantacdo e/ou execucdo dos sistemas de avaliacdo e consequente escassez de
recursos como, por exemplo, para o financiamento de pesquisas educacionais que também
podem trazer beneficios para o sistema educacional, conforme descreve Barreto (2001). Essa
inversdo de prioridades na liberacdo de recursos se torna uma grande contradi¢do, que serve
apenas para saciar os interesses da classe dominante, enquanto ainda encontramos escolas
com condicBes precarias de trabalho para os docentes e de aprendizagem para os alunos.

Nesse contexto de implicacbes das avaliagbes externas, temos um ciclo que se
estabelece e que vem ganhando cada vez mais forca nas redes publicas de ensino em nosso
pais. Na figura 4, apresentamos este ciclo como forma de sintetizar as analises realizadas até o
momento. E bem provavel que outras implicacdes estejam atreladas neste ciclo, assim como a
ordem delas pode ser alterada. Com o aprofundamento de nossas pesquisas poderemos
ampliar estes elementos, mas até o0 momento foram essas as implicagcBes que conseguimos

identificar.
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Figura 4. Ciclo que se estabelece decorrentemente das avaliagdes

externas
7 — Contribui para a 1 — Criagéo de padrdes
privatizacéo do ensino de aprendizagem no
publico contexto internacional
e nacional
6 — Surgimento do 2 — Limitacéo do
Apartheid Educacional curriculo dos alunos e
dos professores
5 — Criagéo dos 3 — Limitagdo do!
sistemas estaduais e programas de
municipais de formagdes dos
avaliacdo professores

4 — Criagéo dos indices
educacionais
estimulando a

competitividade entre a

escolas e professores

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa.
No contexto das avaliacBes externas, ciclo € outro recurso que nos permite analisar
quais dessas implicacOes ja estdo sendo vivenciadas na Secretaria Municipal de Educacdo de

Belém, que apresentaremos no proximo tépico.

3.3 AS FORMACOES REALIZADAS NA SEMEC ENTRE OS ANOS DE 2005 A 2011,
NORTEADAS PELO IDEB E PELA PROVA BRASIL

A partir de 2005, sob uma nova gestdo municipal e sobre forte influéncia dos Gltimos
resultados do IDEB*, a SEMEC elegeu a categoria dos professores alfabetizadores como uma
das prioridades na sua politica de formacdo continuada, tendo em vista o quadro que se
apresentava sobre a aprendizagem dos alunos, pois tanto os resultados de 2005 quanto os de
2007 indicavam dados bem abaixo da média nacional, conforme o quadro 7.

Na tentativa de mudar essa realidade nada animadora em relagéo a aprendizagem da

leitura e conhecimento matematico, em comparacdo com a média nacional, vamos ter na

* Que motivaram inclusive o surgimento do Programa ALFAMAT, devido “o baixo ideb da rede de Belém
desde 2005 ”. Fala da coordenadora do NIED, Professora Maria Isabela Faciola Pessoa.
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SEMEC trés momentos distintos em relacdo a formacdo dos professores do ensino
fundamental das séries iniciais. O primeiro iniciado em 2005, por meio do programa chamado
de “Elaborando Conhecimento para Aprender a Reconstrui-lo” (ECOAR), que formou
praticamente todos os professores que atuavam no ciclo | e 11** da rede municipal de Belém.
O segundo momento iniciado em 2008 com o programa “Expertise em Alfabetizagdo” e o
terceiro momento iniciado em 2009 com a criagdo do programa “Alfabetizagdo Matematica

Leitura e Escrita” (ALFAMAT), que atua diretamente com os professores do ciclo 11.

Quadro 7: O IDEB observado nos anos iniciais do Ensino Fundamental

Local 2005 2007 2009 2011
Brasil — Média Nacional** 3,8 4,2 4,6 5,0
IDEB observado na Rede Municipal de Belém™® 3,0 3,4 3,9 4.4

Fonte: MEC/INEP

1° Momento das Formacdes: o curso de seis dias

Sobre o primeiro e 0 segundo momentos da formacédo de professores, aproveitaremos
nossa experiéncia na area, por termos atuado nessa equipe durante cinco anos, isto €, entre 0s
anos de 2005 a 2010, assim como nos valeremos das publicacdes que foram utilizadas em
cada um dos modulos para relatar a metodologia utilizada nessas formacGes. Também
aproveitaremos a publicacdo de Demo (2011), que fez um breve relato sobre a experiéncia
desse programa de formacdo de professores na SEMEC, que oferecia cursos intensivos de seis
dias, de segunda a sdbado, nos turnos da manhd e da tarde, com carga horaria de quarenta e
quatro horas semanais, ocasido em que era entregue o kit do professor, contendo uma pasta,
um compéndio, um diario de bordo (preenchido diariamente pelos professores cursistas e
onde estes avaliavam o curso sobre as tematicas abordadas, a metodologia utilizada, o tempo
de realizacdo do curso), uma caneta e papel rascunho.

Como a SEMEC pretendia formar um grande nimero de professores, necessitava de
um espaco amplo para acomoda-los. Assim, a Secretaria firmou um convénio com o Instituto

de Estudos Superiores da Amazénia (IESAM), por meio do qual eram garantidos seis salas de

* A SEMEC n4o utiliza a nomenclatura (ou denominagao) de seriacdo em suas escolas; estas foram substituidas
pelo sistema de ciclos. Sendo assim, no ciclo | temos trés séries: a alfabetizacéo, o primeiro e o segundo ano do
ciclo. No ciclo Il temos o primeiro e 0 segundo anos, que correspondem, respectivamente, a 3% e a 42 séries. O
ciclo Il corresponde a 5% e a 62 séries e o ciclo IV corresponde a 72 e a 82 séries.

* http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultadoBrasil.seam?cid=33348
** http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=33348
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aula e o auditorio para a realizagdo dos cursos. Outra preocupac¢do da Secretaria era garantir a
presenca de todos os professores no curso em horario integral e assim evitar a dispersdo. Para
isso, a SEMEC oferecia almoc¢o gratuito para todos os professores durante a realizacdo de
cada curso, no restaurante localizado ao lado da Basilica de Nazare.

A metodologia adotada no ECOAR era bem diversificada. Em cada dia tinha uma
questdo norteadora sobre cada temética do curso, e era solicitada a leitura de textos, com
producdo e apresentacao escrita individual e em grupo. As outras metodologias utilizadas no
curso exploravam os recursos da dramatizacéo, da poesia, da pesquisa e a analise e debate de
filmes relacionados com o contexto educacional. A seguir, comentaremos sobre estes
cursos®, destacando suas temaéticas, suas edicbes, o quantitativo de professores que

participaram de cada curso e o ano em que estas formacdes ocorreram.

1° Curso

O primeiro curso, que teve a tematica aprendizagem e alfabetizacdo, tinha um
compéndio com 164 paginas, foi realizado em nove (9) edi¢bes e o objetivo era realizar a
formacédo para todos os professores que atuavam no ciclo | e Il. Esse quantitativo atingiu 931
professores nos anos de 2005 a 2006. Por se tratar de um curso de formagéo continuada, 0s
textos desse primeiro curso procuraram aprofundar ou relembrar a tematica dos diversos tipos
de alfabetizacdo: da aprendizagem, da ecoldgica, da tecnoldgica do professor e da cientifica.
Os outros temas abordados foram: a avaliacdo da aprendizagem no curriculo escolar, a
importancia da pesquisa na pratica pedagdgica e o desafio do projeto pedagdgico na escola. A

seguir detalharemos a metodologia de cada dia de curso.

Quadro 8. 1° curso ECOAR

Dias Atividades

1°dia | - A gquestdo norteadora tinha como tema principal o processo de aprendizagem do aluno. Os
textos tratavam sobre a alfabetizacdo ecol6gica, a alfabetizacdo tecnolégica do professor, a
metodologia da alfabetizacdo e as novas tecnologias na educacdo. A partir da questdo
norteadora e dos textos disponiveis era solicitado do professor a produgéo escrita individual
sobre um dos textos lidos. Por fim, o professor preenchia o diario de bordo.

2°dia | - A questdo norteadora abordava o processo avaliativo da pratica do professor e a partir
dessa questdo norteadora o professor optava pela leitura de um dos trés textos sobre a
avaliacdo. Depois era solicitada uma producdo em equipe sobre a questdo norteadora,
seguida de exposicao e debate sobre a tematica. Por fim, o professor preenchia o diario de
bordo.

3°dia | - Este dia era destinado exclusivamente ao recurso da dramatizacdo, em que as equipes
deveriam elaborar uma peca sobre o bom e o mau desempenho do aluno e do professor.
Pelo turno da manhd as equipes se organizavam por sala, onde preparavam 0 roteiro e

*® http://expertiseemalfabetizacao.blogspot.com.br/
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ensaiavam. Pelo turno da tarde as apresentagdes iniciavam. Por fim, o professor preenchia o
diario de bordo.

4°dia | - A temética central abordava a questdo da pesquisa como principio educativo, era
disponibilizado o estudo de quatro textos sobre a pesquisa, na perspectiva de oferecer ao
professor subsidio tedrico da importancia da pratica da pesquisa no processo de
aprendizagem do aluno. Por fim, o professor preenchia o diério de bordo.

5°dia | - No turno da manha, eram formadas dez equipes, sendo duas por sala; de posse de um
roteiro que constava no compéndio, os professores iriam concentrar sua pesquisa de acordo
com as tematicas: leitura e aprendizagem (biblioteca), leitura e consumidor (supermercado),
leitura e religiosidade (igreja), espaco de leitura (banca de revista), a leitura na escola
publica, a leitura na escola particular, a leitura no lanche (lanchonetes, sorveterias), a leitura
arquitetonica (prédios, casas), a leitura na farmécia, a leitura ecolégica (a polui¢do sonora,
visual e ambiental nas imediagdes). A partir dessas tematicas os professores realizavam suas
pesquisas nos espacos correspondentes. No turno da tarde as pesquisas realizadas pelos
professores eram socializadas no auditdrio. Por fim, o professor preenchia o diario de bordo.

6°dia | - No ultimo dia do curso cada professor elaborava ou reelaborava seu projeto pedagégico
individual e finalizava com o preenchimento do diario de bordo.

Fonte: SEMEC (2005)

2° Curso

No segundo curso a tematica era de leitura e escrita, 0 compéndio utilizado era de 239
paginas. Este segundo médulo foi realizado em sete (7) edicBGes e contou com a participacdo
de 782 professores entre os anos de 2006-2007. Assim como no curso anterior, a metodologia
adotada foi a mesma no que diz respeito a leitura e a producdo escrita, assim como na
dramatizacdo e na pesquisa. Os textos estavam enfocando a aprendizagem e a constru¢do do
conhecimento, o ensino e aprendizagem da leitura e escrita, as praticas de alfabetizacdo, a
avaliacdo da aprendizagem e a pesquisa como principio educativo. A seguir vamos detalhar
mais a metodologia de cada dia de curso.

Quadro 9. 2°curso ECOAR

Dias Atividades

1°dia | - A questdo norteadora tratava sobre a aprendizagem e a reconstrugdo do conhecimento e 0s
textos tratavam sobre o saber pensar, as bases biolégicas da aprendizagem e
desenvolvimento humano. Apos a escolha de um dos textos e a leitura, era solicitada a
producdo escrita individual do professor e por fim o professor preenchia o diério de bordo.

2°dia | - A questdo norteadora pedia a elaboracdo de um texto sobre o processo de ensino-
aprendizagem da leitura e escrita da crianca. A partir da questdo norteadora o professor
optava pela leitura de trés textos: a psicogénese da lingua escrita, alfabetizacdo e leitura.
Logo apos, era solicitada a producdo em equipe sobre a questdo norteadora, seguida de
exposicao e debate sobre a tematica. Por fim, o professor preenchia o diario de bordo.

3°dia | - Este dia era destinado exclusivamente ao recurso da dramatizacdo, em que as equipes
deveriam elaborar uma peca sobre as praticas de alfabetizacdo a partir dos seguintes temas:
Eu finjo que ensino, o aluno finge que aprende; O alfabeto ndo alfabetizado; Pesquisa na
alfabetizacdo; Alfabetizacdo inclusiva; O professor que ndo alfabetiza; O ambiente
alfabetizador ideal; Inclusdo digital na alfabetizacdo; O professor que faz a diferenga na
alfabetizacdo; Para avaliar na alfabetizacdo e os Recursos didatico-pedagdgicos para
alfabetizar. Pelo turno da manha as equipes se organizavam por sala, onde preparavam o
roteiro e ensaiavam. Pelo turno da tarde as apresentacGes iniciavam. Por fim, o professor
preenchia o diario de bordo.

4°dia | - O tema era sobre a avaliacdo da aprendizagem, e eram disponibilizados quatro textos,
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sendo escolhido um, para que fosse respondida a seguinte questdo norteadora: Expresse sua
concepcdo de avaliacdo relacionando-a a praticas contextualizadas no seu ambiente
educativo. Neste dia era solicitada uma producdo individual sobre a tematica acima. Por
fim, o professor preenchia o diério de bordo.

5° dia

- A metodologia utilizada era a pesquisa, com o tema sobre o analfabetismo funcional. Pela
manha, eram formadas dez equipes, sendo duas por sala; de posse de um roteiro que
constava no compéndio, os professores iriam concentrar suas pesquisas nos textos biblicos,
em notas de compras, em gréaficos, extrato bancério, ingresso de cinema, charge, texto
jornalistico, texto publicitario, cardapio e convites. No turno da tarde as pesquisas realizadas
pelos professores eram socializadas no auditorio. Por fim, o professor preenchia o diério de
bordo.

6° dia

- No ultimo dia do curso cada professor elaborava ou reelaborava uma proposta de
avaliacdo e intervencdo para ser trabalhada com sua turma. Por fim, o professor preenchia o
diario de bordo.

Fonte: SEMEC (2006).

3% curso

Neste curso a tematica trabalhada era o conhecimento l6gico-matematico, o

compéndio utilizado tinha 192 péginas, foi realizado em sete (7) edicGes e contou com a

participacdo de 782 professores, nos anos de 2006-2007. Apesar de a metodologia manter, nos

seis dias de curso, a leitura, a producdo escrita individual e em grupo, o diferencial neste

modulo foi a substituicdo do recurso da dramatizacdo (que foi utilizado nos dois primeiros

cursos) pela Oficina de jogos matematicos, na qual os professores tiveram a oportunidade de

confeccionar jogos educativos com o objetivo de utilizarem esse recurso na sala de aula com

seus alunos.

Os textos utilizados neste modulo enfatizavam o conhecimento l6gico-matematico, o

ensino e a aprendizagem da matematica e o uso das tecnologias na aprendizagem da

matematica. A seguir apresentaremos com mais detalhes a metodologia e tematicas adotadas

em cada dia de curso.

Quadro 10. 3° curso ECOAR

Dias

Atividades

1° dia

- A questdo norteadora tratava sobre os aspectos etimoldgicos e conceituais da matematica,
procurando relacionar esse conhecimento com o dia a dia dos alunos. A partir da questdo
norteadora eram disponibilizados aos professores textos que tratavam sobre a natureza do
saber matematico e suas competéncias. Apés a escolha de um dos textos e da leitura, era
solicitada a producéo escrita individual dos professores. Por fim, o professor preenchia o
diério de bordo.

2° dia

- A questdo norteadora pedia a elaboracéo de um texto sobre como trabalhar as dificuldades
das criancas no ensino da matematica. Para respaldar essa producdo escrita, o professor
tinha como opcdo de leitura textos sobre a construcdo dos conceitos de nimeros pelas
criangas, a utilizacdo do corpo no ensino da matemética e a escrita da linguagem
matematica. A Producdo do texto era em equipe sobre a questdo norteadora, em seguida era
feita a apresentacdo, analise e discussdo sobre o texto produzido. Por fim, o professor
preenchia o diario de bordo.

3%dia

- Neste dia o foco principal era a confeccdo, utilizacdo e fundamentacdo do jogo como
material didatico, na perspectiva de levar essa pratica para a sala de aula, cujo objetivo
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principal era tornar a aprendizagem da matematica para as séries iniciais algo mais concreto
e prético. Para auxiliar o professor nesse processo de construcdo, eram disponibilizados ao
professor textos sobre a importancia e a utilizacdo dos jogos para as séries iniciais. Pela
parte da manha os professores, a partir de suas vivéncias e dificuldades, confeccionavam os
jogos e na parte da tarde cada equipe apresentava para a turma sua produgdo. Em seguida
era colocada em discussdo a finalidade préatica de cada jogo, na perspectiva de atender as
necessidades dos alunos na escola. Por fim, o professor preenchia o diéario de bordo.

4° dia | - Neste dia o foco estava voltado para os projetos de aprendizagem e como fazer a avaliacdo
da aprendizagem nesses projetos. Para subsidiar essa tematica, os textos utilizados estavam
relacionados com projetos de ensino da matematica e textos sobre a avaliacdo. Portanto, a
partir da vivéncia do professor, da necessidade da sua turma e da fundamentacédo teérica
disponivel, era solicitada do professor a elaboracdo de um projeto para solucionar ou tentar
solucionar uma dificuldade encontrada na turma sobre a aprendizagem da matematica. Essa
atividade era realizada pelo turno da manha e tarde. Por fim, o professor preenchia o diario
de bordo.

5°dia | - A metodologia utilizada neste dia era a pesquisa, com 0 tema sobre a matematica no
cotidiano. Pela manha, eram formadas dez equipes, sendo duas por sala; de posse de um
roteiro que constava no compéndio, os professores iriam concentrar suas pesquisas nas
formas geométricas encontradas no cotidiano, no supermercado (fazendo a relacdo de preco
e quantidade), o estudo das tabelas das lanchonetes, os graficos e tabelas presentes nas
midias, os produtos mais vendidos no Ver-o-peso, os diversos pregos e composi¢es do
tacacd e acai. Por fim, o professor preenchia o diério de bordo.

6° dia | - Com base na metodologia, nos textos, nas vivéncias e necessidades de cada professor,
neste dia cada docente elaborava uma proposta de material didatico préprio para ser
trabalhado com sua turma e por fim o cursista fazia o preenchimento do diario de bordo.

Fonte: SEMEC (2006).

Ainda em 2006, foi elaborado o curso ECOAR - Mediadores de leitura, especifico
para os professores lotados nas salas de leitura das escolas. O curso aconteceu em duas
edicdes neste mesmo ano e formou um total de 253 professores. O foco da formacdo também
estava concentrado na alfabetizacdo, no letramento e na matematica. Por fim, nos anos de
2007 e 2008, foi realizado um curso com a tematica sobre a educacdo ambiental e a
sustentabilidade. Assim como nos demais, este curso foi realizado em seis dias, com textos
gue exploravam o0s conceitos e as praticas de educacdo ambiental, o curriculo, a
interdisciplinaridade e a pesquisa socioambiental. Nesses dois anos aconteceram sete edi¢des,
das quais participaram 754 professores.

Ao realizar a descricdo desses cursos, procuramos destacar 0S aspectos mais
importantes. Como esse programa de formagdo ndo era o escopo de nossa pesquisa, sugerimos
a quem quiser se aprofundar sobre o assunto que procure a SEMEC para tentar esclarecer

outras duvidas que ndo foram abordadas aqui.

Nossas analises sobre o primeiro momento da formacao dos professores
Pudemos observar que nessas formaces as atengdes estavam voltadas para o processo

de alfabetizacdo dos alunos, para o exercicio da producdo escrita do professor, para a
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valorizacdo do corpo docente da propria rede de ensino para atuar como formador e para 0
preenchimento do diario de bordo como instrumento de avaliagdo do curso.

O foco para se trabalhar nas formacbes dos professores das séries iniciais deve ser
também as areas da alfabetizacdo, do letramento e do conhecimento matematico, pois esses
conhecimentos permitirdo que o individuo possa ingressar no mundo letrado, o que vai
contribuir para o seu processo de construgio da cidadania. A medida que o individuo vai
avancando nas séries, espera-se que ele possa atuar em nossa sociedade de uma forma mais

participativa, critica e autbnoma. Nesse contexto, entendemos que

Alfabetizacdo é dar acesso ao mundo da leitura. Alfabetizar é dar condicGes para que
o individuo-crianca ou adulto tenha acesso ao mundo da escrita, tornando-se capaz
ndo s6 de ler e escrever, enquanto habilidades de decodificacdo e codificacdo do
sistema da escrita, mas e, sobretudo, de fazer uso real e adequado da escrita com
todas as fungdes que ela tem em nossa sociedade e também como instrumento na
luta pela conquista da cidadania plena (SOARES, 1998, p.33).

Em relacdo ao conhecimento matematico, concordamos com o texto dos Parametros

Curriculares Nacionais ja que:

As necessidades cotidianas fazem com que os alunos desenvolvam uma inteligéncia
essencialmente préatica, que permite reconhecer problemas, buscar e selecionar
informacdes, tomar decisdes e, portanto, desenvolver uma ampla capacidade para
lidar com a atividade matematica. Quando essa capacidade é potencializada pela
escola, a aprendizagem apresenta melhor resultado (BRASIL, 1997, p. 37).

Entretanto, para se formar individuos participativos, criticos, autbnomos, devem ser
levados em consideracdo na formacdo dos professores o aspecto cognitivo, o ético, o politico,
o cientifico, o cultural, o ludico e o estético. Freitas (2003) descreve esses aspectos como
sendo as multiplas dimensdes da formacéo humana.

O exercicio ou o resgate da producdo individual do professor a partir das leituras dos
textos tentando fazer a relacdo com a sua pratica pedagdgica contribuiu positivamente na
elaboracdo ou reelaboracdo do projeto pedagdgico, da proposta de intervencdo com foco na
avaliacdo e no uso do material didatico. Outro aspecto a considerar foi que a equipe de
formacdo de professores era composta exclusivamente de professores concursados da propria
rede de ensino, 0 que, no nosso ponto de vista, € positivo, pois valorizou o docente da propria
rede sem que houvesse a necessidade de se contratar empresas ou profissionais de outras
redes de ensino. O preenchimento do diario de bordo nos cursos permitia uma avaliacéo
imediata sobre 0 bom andamento ou ndo das atividades realizadas nas formacdes, o que
favorecia uma intervencao rapida da coordenagdo sobre eventuais problemas que poderiam

surgir.
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Diante do que foi apresentado sobre esse primeiro momento das formagoes,
consideramos que 0 aspecto negativo ficou por conta da formagdo que, de acordo com o que
percebemos, aconteceu a partir da perspectiva do tecnélogo do ensino, cujo foco era a
dimensdo cognitiva. Devido ao fato de a carreira do magistério ndo ser curta e por ser repleta
de desafios, é necessaria e fundamental uma formacéo que ndo leve em consideracdo apenas o
aspecto pedagogico. Por isso € importante que os outros aspectos da dimensdo da formacao
humana, que citamos anteriormente, sejam também contemplados. Nesse sentido, poderia ser
pensada uma proposta de formacdo na qual, além do aspecto da alfabetizacdo, pudessem ser
trabalhados simultaneamente outros aspectos da dimensdo proposta por Freitas (2003), o que

provavelmente contribuiria para uma formagdo mais solida e completa para o professor.

2° Momento das Formacdes: Expertise em alfabetizacéo

Ap0s os cursos de seis dias, a metodologia das formagdes passaram por reformulagdes
e esse foi 0 aspecto que deu inicio ao segundo momento de formacdo de professores da
SEMEC, que foi chamado de “Expertise em alfabetizacdo”, cujo objetivo principal era
alfabetizar a crianca no primeiro ano do ciclo. Outro aspecto considerado como um
diferencial foi que o local da formacdo passou a ser a escola. Foram formados grupos de
escolas localizadas nos bairros e, de acordo com a localizagdo das escolas, a escolhida era
aquela mais equidistante entre as demais. Essas formagfes aconteciam uma vez por més, com
quatro horas de duracdo, no horario da hora pedagégica (HP)*’ do professor, sob a
coordenacao de dois formadores.

Essa formacédo era especifica para todos os professores do ciclo I. Entre os anos de
2008 a 2010, juntamente com outro formador, realizdvamos a formac&o para os professores de
10 escolas, o que dava uma média de quarenta (40) professores por formacdo. As nossas
atribui¢c6es como formador eram:

e Realizar as formacGes mensais para o grupo de escolas tendo como foco a

alfabetizacdo, o letramento e a matematica;
e Realizar o assessoramento pedagdgico mensal para todas as turmas na escola;
e Analisar, tabular e socializar mensalmente a psicogénese da escrita de todos os

alunos;

*" De acordo com SEMEC (2003), foi uma politica de valorizagdo na formacdo dos professores de Belém,
implantada desde 1998, quando foram acrescentados 25h/a no vencimento do professor para que ele possa
realizar a sua formacdo continuada, o seu planejamento, a confeccdo do material didatico, etc.
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e Mediar os relatos sobre os processos e/ou experiéncias relacionados com as

aprendizagens dos alunos.

Conforme citado, observamos que o foco continuava voltado para as areas de
alfabetizacdo, do letramento e da matemética. Essa nova metodologia de formacdo era
trabalhada por oito duplas de formadores e atingiu um quantitativo de aproximadamente 950
professores durante os trés anos. A partir de 2008 passamos a observar a preocupacdo dos
professores e coordenadores das escolas, assim como da equipe de formagdo, com oS
descritores de outra avaliagdo externa que tinha sido realizada de forma piloto pelo MEC em
2008 que foi a Provinha Brasil, na qual trabalhamos como aplicadores. Foi devido também ao
nosso trabalho de formador e por estarmos vivenciando no cotidiano das escolas a chegada
das avaliacOes externas no ensino fundamental que nos sentimos instigados e motivados a
realizar a pesquisa sobre a Prova Brasil. A seguir, serdo apresentadas nossas analises sobre

essa segunda etapa da formacdo dos professores.

Nossas analises sobre o segundo momento da formacao dos professores

Sobre esse segundo momento da formacao de professores, nossas consideracdes estdo
relacionadas com a utilizacdo da escola como espaco de formacdo, com a preocupacao e
persisténcia do processo de alfabetizacdo das criancas na perspectiva de alfabetizar o aluno na
primeira série e com a socializacdo de cada escola sobre o nivel da psicogénese da escrita dos
alunos.

A partir do momento em que a escola passou a ser o local da formacdo, essa acao
fortaleceu e valorizou o local de trabalho do professor, além de contribuir para agregar 0s
docentes das escolas, pois essa formacao serviu para mostrar aos outros professores da rede de
ensino as condi¢Ges que o professor tem em relacdo aos seus recursos e instrumentos
pedagdgicos.

Essa formacdo serviu também para socializar os problemas, 0s avangcos e as
dificuldades de diversas ordens que sdo vivenciados na escola. Essa aproximacgdo e esses
momentos de socializacdo proporcionaram muitos ganhos relacionados ao aspecto
pedagdgico, principalmente no que se refere a aprendizagem dos alunos, e garantiram a
inovagao da pratica coletiva desses profissionais, pois “a formacdo personalista e isolada pode
originar experiéncias de inovagdo, mas dificilmente levard a uma inovacdo da instituicdo e da
pratica coletiva dos profissionais” (IMBERNON, 2006, p.80).

Como o foco continuava sendo a leitura, a escrita e o conhecimento ldgico

matematico, as acles se intensificaram. A avaliacdo do nivel da psicogénese da escrita dos
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alunos de cada escola, que era socializado e analisado mensalmente, permitiu ao professor
entender que € possivel alfabetizar a crianca da escola publica na primeira série, mesmo com
todos os problemas e dificuldades nela vivenciados.

Assim como no primeiro momento da formacdo, entendemos que esse segundo
momento da formacdo dos professores também aconteceu na perspectiva do tecnélogo do
ensino, ja que o foco ficou centrado apenas no aspecto cognitivo. Outro aspecto negativo foi a
utilizacdo da prova como o Unico instrumento de avaliacdo, que era utilizado na socializacéo
do nivel da psicogénese da escrita dos alunos, pois defendemos outros instrumentos além da
prova, como os relatorios, os portfélios, as observacbes, dentre outros.

Como essas formacgOes passaram a acontecer a partir de 2008, ano do surgimento da
Provinha Brasil, observamos a preocupacao dos coordenadores e dos formadores da equipe de
formacgdo com essa avaliacdo externa. Com isso, suas atencdes se voltaram também para 0s
seus descritores, aspecto esse que contribui para a limitacdo da formagéo do professor e do
curriculo do aluno, conforme apresentamos anteriormente quando falamos sobre as
implicacdes das avaliacdes externas.

Também foi considerada negativa a sobrecarga do trabalho dos formadores que
também eram (s&o) professores, pois a quantidade elevada de escolas (aproximadamente 10),
de professores (40) e de turmas para cada dupla de formadores assessorarem estava
contribuindo para o aumento da sobrecarga de trabalho desses formadores, o que esta
relacionado diretamente com o processo de intensificacdo do trabalho docente, como descreve
Hypolito (1999) e Cunha (1999).

Vivenciamos esse modelo de formacdo e trabalhamos nesta equipe do ECOAR até
dezembro de 2010 e no inicio de 2011, apds sermos aprovado no processo seletivo do
programa de pos-graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Pard (UFPA), fomos
liberados para cursar o Mestrado em Educacdo na Linha de Pesquisa Politicas Publicas
Educacionais.

Entretanto, o Programa de Formacdo de Professores Expertise em alfabetizagédo
continuou com suas atividades e, de acordo com o site*® desse programa de formacdo, outros
cursos foram implementados.

Um aspecto positivo é que, apesar de as suas atencdes terem se voltado para 0s
descritores da Provinha Brasil, 0 programa atingiu todos os professores do ciclo | e atendeu ao

que determina a LDB (2011) no seu artigo 62, §1°, segundo o qual “A Unido, o Distrito

*8 http://expertiseemalfabetizacao.blogspot.com.br/
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Federal, os estados e 0s municipios, em regime de colaboracdo, deverdo promover a
formagdo inicial, a continuada e a capacita¢do dos profissionais de magistério”.

Devido a preocupacdo da SEMEC em melhorar os indices do IDEB, outros
departamentos se integraram nas formacdes dos professores da SEMEC. Assim, temos o que
consideramos como o terceiro momento da formacdo dos professores do ensino fundamental

que foi o programa ALFAMAT, o qual apresentaremos no topico a seguir.

3.4 A IMPLANTACAO DO PROGRAMA ALFAMAT EM 2009

O 3° Momento das Formagdes: o programa “Alfabetizacdo Matematica Leitura e
Escrita” (ALFAMAT)

Conforme expusemos anteriormente, diante de um contexto de demanda de formacdes
que pudessem atender a todos 0s segmentos de professores da SEMEC, surge o ALFAMAT,*
e o NIED passou a ser o departamento responsavel pelas formacdes dos professores que
atuavam no ciclo Il, que corresponde as turmas de 42 série/5° ano, turmas estas avaliadas pela
Prova Brasil. E nesse periodo que surge o terceiro momento de formagdo continuada de
professores da SEMEC, que teve inicio em 2009, pois, até o ano de 2008, o NIED
concentrava suas formagdes praticamente para os professores que lecionavam nas salas de
informatica das escolas municipais.

Antes de fazermos nossas analises sobre esse programa é importante ressaltarmos que,
na fase final desta pesquisa no ano passado, enfrentamos alguns Obices, como a transicao
politica da gestdo municipal por conta das elei¢Oes para prefeito de 2012. Isso impossibilitou
0 acesso aos documentos oficiais (relatorios e publicacdes) referentes ao ALFAMAT, pois,
guando estivemos no NIED, fomos informados pela sua coordenadora, Professora Maria
Isabela Faciola Pessda, que, devido ao fato de esses documentos estarem em fase final de
conclusdo, nossas analises ndo poderiam ser realizadas naquele momento. Esse fator
dificultou outras analises que poderiam ter sido feitas.

Diante dessa dificuldade e para dar conta desse processo historico de instalacdo do
ALFAMAT na rede municipal de Belém, vamos nos valer dos depoimentos e dos discursos
proferidos pelas autoridades da SEMEC presentes no seminario que aconteceu nos dias 28 e
29 de novembro de 2012, na cidade de Belém, do qual participamos, cujo nome foi Seminario

IDEB: Qualidade social da educac@o em debate, que ocorreu no auditorio da Universidade da

* http://nied-alfamat.blogspot.com.br/
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Amazonia (UNAMA) e contou com 0 apoio e participagdo dos representantes do MEC, da
SEDUC e da SEMEC.

Sendo assim, tivemos todo o cuidado e a atencdo especial de concentrar nossas acoes
nas duas fontes documentais a que tivemos acesso. A primeira foi o site do programa, no qual
constam seus objetivos e suas provas. A segunda fonte foi o evento citado anteriormente, do
qual trazemos como referéncia a fala da coordenadora dessa politica.

Neste evento, a coordenadora do NIED, Professora Maria Isabela Faciola Pessoa,
apresentou para o publico presente o programa ALFAMAT, seus objetivos, sua trajetoria, o
quantitativo de professores formados, a matriz tedrica e a metodologia utilizada. Por se tratar
de um evento publico com uma fala oficial sobre o programa de formacdo que estdvamos
investigando, consideramos relevantes essas informacGes para nossas analises sobre o objeto

da pesquisa.

A analise de contetldo como nosso instrumento

Assim como fizemos no segundo capitulo, no qual realizamos a analise de contetido de
documentos, aqui também utilizaremos esse instrumento de pesquisa para fazer nossas
andlises, pois concordamos com Franco (2008) quando afirma que as mensagens, sejam orais
ou escritas, sdo importantes, ja que elas expressam um significado e portanto ndo podem ser
consideradas uma acdo isolada. Assim, tanto as informacfes disponiveis no site do
ALFAMAT quanto a fala da coordenadora do NIED nos ajudaram a encontrar as respostas
que foram formuladas nos objetivos de nossa pesquisa. Desse modo, vamos iniciar essas
analises pelo site, nossa primeira fonte documental sobre esse programa de formacdo, onde
constam também as provas com o mesmo formato da Prova Brasil, incluindo seus descritores,

e as quais sdo utilizadas para avaliar os alunos a cada dois meses.

A — A MENSAGEM ESCRITA

No site do ALFAMAT, que apresentamos a seguir, pudemos observar dois aspectos
importantes, no primeiro (1) verificamos que ele disponibiliza provas semelhantes ao modelo
aplicado pela Prova Brasil. O outro aspecto (2) se refere aos objetivos do ALFAMAT e
consideramos como sendo o principal, que é o de “possibilitar a vivéncia e discussdo de
metodologias para o ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa e Matematica. As referidas
metodologias norteadas pelos descritores da Prova Brasil, instrumento de avaliacdo do
Ministério da Educagdo (MEC)”.
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Figura 5. osite do ALFAMAT
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Fonte: http://nied-alfamat.blogspot.com.br/
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Figura 6. Provas de 2009, 2010 e 2011 do programa ALFAMAT

PROVAS DO ALFAMAT

01 janeiro 2010

Clique nos links abaixos conforme a Prova que deseja. Vocé i para
o site onde elas estdo hospedadas.

Poders I&-las on line ou baixa-las para seu computador.

PROVAS DO ALFAMAT 2011 (Cll - 1° e 2° ano)

1° Prova de Portugués e Matematica Cli-1° Ano (3° série)
1".Prova de Portugues 1:2° Ano (4" serie]
2° Prova de Portugués e Matematica ClI-1° Ano (3° série)
2° Prova de Portugués e Matematica CIl-2° Ano (4 série)
3 Prova de Portugués e Matematica Cll-1° Ano (Ndo postado)
3° Prova de Portugués e Matematica Cll-2° Ano (4° série)
4° Prova de Portugués e Matematica CII-1° Ano (3° série)
4° Prova de Portugués e Matematica Cll-2° Ano (4° série)

PROVAS DO ALFAMAT 2010 (Cll - 1° e 2° ano)

1° Prova de Portugués e Matematica ClI-1° Ano (3° série)
1° Prova de Portugués e Matematica CIl-2° Ano (4° série)
2° Prova de Portugués e Matematica ClI-1° Ano (3° série)
2° Prova de Portugués e Matematica ClI-2° Ano (4° série)

PROVAS DO ALFAMAT 2009 (C Il - 2° ano)
1° Prova de Portugués e Matematica ClI-2° Ano (4° série)
2° Prova de Portugués e Matematica Cll-2° Ano (4° série)

3° Prova de Portugués e Matematica ClI-2° Ano (4° série)
4° Prova de Portugués e Matematica ClI-2° Ano (4° série)

Fonte: http://nied-alfamat.blogspot.com.br/2010/01/provas-do-alfamat-2010-1-prova-de.html

Figura 7. Capa das provas do ALFAMAT

PREFEITURA MUNICIPAL DE BELEM
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
NUCLEO DE INFORMATICA EDUCATIVA
ALFAMAT - ALFABETIZACAO MATEMATICA, LEITURA E ESCRITA

_ TESTE DE
LINGUA PORTUGUESA E
MATEMATICA

CICLO II

zoano

MAIO / 2011

Fonte: http://pt.scribd.com/doc/73749951/C22ano-maio2011finaliz
As figuras 6 e 7 ilustram os anos, as provas e as areas do conhecimento (lingua

portuguesa e matematica) que tiveram centralidade durante o programa de formacdo de
professores ALFAMAT a partir de 2009.
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Figura 8. Questbes da prova de lingua portuguesa do ALFAMAT

QUESTOES DE LINGUA PORTUGUESA

LEIA O TEXTO E RESPONDA AS QUESTOES 1, 2,3 E4

A tempestade

Dona Marieta olha para o céu e grita:
— Meu filho, vem pra dentro de casa, olha a chuva, olha o vento!
— Ah! Como a chuva € bonita e o vento é forte!, disse ¢ menino.
Ndo sejas doido, esse vento te carrega e essa chuva é um toré!
— Eu ndo sou tapioca pra "derreter” na chuva e tenho forcas pra me defender do

vento!

Enquanto o vento soprava e a chuva caia, que nem um pinto molhade, ¢ menino
dizia:

— Gosto de chuva com vento, gosto de vento com chuva!

Adaptade de: LISBOA, H. O menino poeta. Porto Alegre: Mercado Aberto, 1984

QUESTAO 1
A pessoa que pede para o menino sair da chuva € sua
(A) mde.
(B) professora.
(C) irma.

(D) amiguinha,

QUESTAO 2 i
A frase que expressa uma OPINIAQ &

(A) "Meu filho, vem pra dentro de casa, olha a chuva”
(B) "Ah! Como a chuva é bonita e o vento é forte!”
(C) "Enquanto o vento soprava e a chuva cala {...)"
(D) "(...) olha a chuva, clha o vento!”

QUESTAO 3
0 menino diz que ndo tem medo de ficar na chuva porque

(A) € muito esperto e valentao.
(B) esta acostumado com o perigo.
(C) tomou xarope para restriado.
(D) ndo é tapioca pra “derreter”.

QUESTAO 4
A expressfo "um tord” quer dizer que a chuva

(A) é perigosa.

(8) vai passar logo.
(C) & muito forte.
(D) é fraguinha,

Fonte: http://pt.scribd.com/doc/73749951/C22ano-maio2011finaliz

Essas quatro primeiras questdes da prova de lingua portuguesa do ALFAMAT
referem-se ao tépico | da Lingua portuguesa da Prova Brasil, que trata dos Procedimentos de
leitura e esta relacionado com a funcéo de localizar informagGes explicitas em um texto. Essas
questdes possuem totais semelhangas com o modelo apresentado na figura 2, inclusive o

namero de alternativas e os comandos.
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Figura 9. Questdes da prova de matematica do ALFAMAT

QUESTOES DE MATEMATICA

QUESTAO 1
Observe 0 mapa e responda qual o percurso que ¢ motarista da Companhia de Agua deve
fazer para chegar ao local onde estd o cano quebrado,

Agua jorrando
de um zano
quekbrado

RS | I | |

M LS
'_'57-?.1&‘ Rua Marte Rua Jdpiter

Rua Urano

/[

| Rua Saturno ﬁ :
CL da

Companhia
de Agua

Rua Merclirio

Rua Vénus

(A) seguir na rua Saturno, virar a direita na rua Urano e prosseguir na rua Jdpiter,

(B) sequir na rua Saturno, virar a esquerda na rua Vénus e virar 3 direita na rua Marte
(C) seguir na rua Saturno, virar a direita na rua Vénus e virar a esquerda na rua
Mercurio

(D) seguir na rua Saturno, virar a direita na rua Vénus e virar a esquerda na rua Marte.

Fonte: http://pt.scribd.com/doc/73749951/C22ano-maio2011finaliz

Essa questdo de matematica do ALFAMAT esta relacionada com o tema | da Prova
Brasil de matematica que trata do Espaco e Forma. Nesse tema existem cinco descritores e a
questdo acima possui a seguinte funcédo: identificar a localizacdo/movimentacao de objeto em
mapas, croquis e outras representacdes graficas. Assim como na prova de lingua portuguesa
do ALFAMAT, a questdo acima possui total semelhanca com o modelo apresentado na figura
3, inclusive o nimero de alternativas e o comando.

Os objetivos que constam no site do programa, como oportunizar momentos de
vivéncias e discusses sobre metodologias de ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa e
Matematica, sdo fundamentais para o processo de alfabetizacdo das criangas, portanto devem
permear todas as propostas pedagogicas do ensino fundamental, pois elas véo ao encontro do
que propdem Soares (1998) e Brasil (1997).

Ap0s a apresentacdo e analise sobre a mensagem escrita no ALFAMAT, encontrarmos
a resposta para 0 nosso segundo objetivo desta pesquisa, pois observamos a relagao existente
entre a Politica de avaliagdo Prova Brasil e a Politica de Formagdo de Professores da
Secretaria Municipal de Educacdo de Belém. Diante das analises que apresentamos sobre os

trés momentos da formacdo que foram realizados na SEMEC, comprovamos que essa relacdo
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foi indireta com os dois primeiros momentos de formacéo, isto é, com o programa ECOAR e
com o programa Expertise em alfabetizacdo, ja que o elemento motivador para o surgimento
desses dois programas foram os resultados do IDEB (que & composto também pelo
desempenho dos alunos na Prova Brasil, conforme apresentado no item 2.5 desta pesquisa).
Entretanto, com o programa ALFAMAT, cujo publico-alvo sdo os professores que
atuam no ciclo 1, que tem as turmas avaliadas pela Prova Brasil, as diretrizes desse programa
de formacéo de professores tiveram como referéncia os descritores dessa prova, portanto essa
relacdo foi direta, conforme mostramos na Figura 7 e apresentaremos também mais adiante

quando nos referirmos aos objetivos desse programa de formacéo de professores na pagina.

B - A MENSAGEM ORAL

Apresentaremos a fala da coordenadora do NIED que ocorreu no Seminario IDEB:
Qualidade social da educacdo em debate, e que corresponde a nossa segunda fonte
documental sobre essa formacdo. Resolvemos dividir a apresentacdo em quatro momentos.
No primeiro, apresentaremos as justificativas para o surgimento do programa ALFAMAT. No
segundo, mostraremos 0s objetivos do programa. No terceiro, os conteudos trabalhados e no

guarto momento as metodologias que foram utilizadas.

I - Justificativas para o surgimento do Programa ALFAMAT

De acordo com a fala da coordenadora do NIED, Professora Maria Isabela Faciola
Pessoa, “0 Programa ALFAMAT iniciou em 2009” e o aspecto fundamental para a criagdo
desse programa foi “o baixo ideb da rede de Belém desde 2005 ”. Segundo a coordenadora, 0
que contribuiu para que o NIED ficasse como a responsavel pela formacdo dos professores

deste ciclo foi que a ex-secretaria de educacao

a Professora Terezinha Gueiros, sempre apostou nas potencialidades do uso da
informética na educacdo, tanto é que possui um programa proprio de informatica
educativa e criou o grupo de informética educativa justamente para dar a formacéao
em informatica educativa para os professores da rede, principalmente para aqueles
lotados na sala de informatica. Além disso, hoje, todas as escolas da rede contam
com sala de informatica, entdo, ja que ela acredita no potencial desses recursos e que
todas as escolas possuem sala de informatica, entdo, por que nao investir na
formac&o dos professores de maneira que eles usem essas ferramentas para melhorar
a aprendizagem dos seus alunos.

O momento em que vivemos estd repleto de tecnologias de informacdo e
comunicagdo, as chamadas TICs. Dentre essas tecnologias destacamos a televiséo e o
computador. Kenski (2007) ressalta a importancia da utilizacdo desses instrumentos no

processo de aprendizagem do aluno quando mediada pelo professor para a transmisséo de um
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determinado contetido escolar, pois esses instrumentos, ao explorarem “a imagem, o som € 0
movimento, oferecem informacdes mais realistas em relacdo ao que estd sendo ensinado” (p.
45). Essas experiéncias oportunizam novas relagdes com o saber, o que vai possibilitar a troca
de informacGes na escola entre os alunos e os professores. O recurso das tecnologias de
informacao e comunicagdo estd respaldado na LDB (2011) no seu artigo 62, §2°, que diz: “A
formacdo continuada e a capacitacdo dos profissionais de magistério poderdo utilizar
recursos e tecnologias de educacéo a distancia”.

Entretanto, observamos que o elemento motivador para a criacdo desse programa de
formacdo de professores com esse formato, cujo foco estd centrado nas diretrizes da Prova
Brasil, foi o resultado obtido pelas escolas da rede municipal de Belém no IDEB. Esse aspecto
nos permite afirmar que, na auséncia do IDEB ou das avaliacdes externas, a escola
provavelmente trabalharia outros instrumentos de avaliacdo, assim como um novo formato de
formacdo de professores que atendesse a formacdo do agente social proposto por Veiga
(2002) ou da Base Comum Nacional proposta por Freitas (2003).

Il - Objetivos do Programa ALFAMAT

Segundo a coordenadora do NIED, o objetivo geral do programa ALFAMAT é de
“melhorar a aprendizagem dos alunos em lingua portuguesa e matematica a partir do uso
das diversas ferramentas disponiveis no espaco escolar na perspectiva de refletir
positivamente nos resultados da Prova Brasil”. Dentre os objetivos especificos, a
coordenadora destacou:

e integrar as acOes educativas desenvolvidas pelos professores da sala de
aula e das salas de informatica da rede

o elaborar e orientar a aplicacdo dos testes a fim de que os alunos se
familiarizem com as questbes de mdltipla escolha e com a folha de
resposta que caracterizam a Prova Brasil”.

Destacamos como importante a integracdo das atividades entre os docentes dos
diversos espacos da escola, do professor de sala de aula, do professor da sala de informatica e
da coordenagdo pedagogica, pois essa integragdo contribui bastante para o que Imbernon
(2006) denomina de inovagédo da pratica coletiva dos profissionais envolvidos nesse processo
e esse aspecto provavelmente pode influenciar positivamente no processo de aprendizagem
dos alunos.

Entretanto, para nos a expressao “familiarizarem com as questdes” denota o treino dos

alunos para realizarem a Prova Brasil, aspecto que se assemelha a experiéncia dos Estados
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Unidos com as avaliacBes externas, pois, segundo a educadora Diane Ravitch, esses testes so
ajudaram a preparar os alunos para realizarem esse tipo de avaliacdo. Diante desse relato,
consideramos o preparo do programa de formacdo como um aspecto negativo, uma vez que
estd relacionado, no nosso entendimento, com a limitagdo do curriculo do aluno e da

formagéo do professor.

111 - Conteados trabalhados no Programa ALFAMAT

Sobre o0s contetdos trabalhados no programa, observamos que o0s elementos
norteadores “sd0 as matrizes de referéncia, os tépicos de lingua portuguesa, 0s temas de
matematica e seus descritores usados na elaboracdo dos itens da Prova Brasil”. Lembramos
que, conforme visto no segundo capitulo desta pesquisa, 0s topicos da lingua portuguesa sao
seis, com quinze descritores, e 0s temas para matematica sdo quatro, com vinte e oito
descritores. A coordenadora destacou também em sua fala que eles “estéo cientes que estamos
aplicando um teste que vai avaliar determinadas habilidades e competéncias dos alunos,
apenas algumas habilidades e competéncias, ndo todas, entdo, esse tipo de avaliacdo deve
ser complementada pela escola’.

Por diversas vezes estamos reiterando a importancia de se trabalhar nas séries iniciais
a alfabetizagdo, o letramento e o conhecimento matematico. Assim, concordamos com Soligo
(2010) quando destaca que os conhecimentos exigidos na Prova Brasil séo fundamentais para
a vida dos alunos, conhecimentos estes que foram apresentados no segundo capitulo desta
pesquisa quando abordamos os descritores dessa avaliacdo, especificamente quando trata, no
topico | da Lingua portuguesa, sobre os Procedimentos de leitura.

Entretanto o foco somente nos descritores e nos testes do programa de formacdo que
tém como alvo a Prova Brasil provavelmente ndo esta permitindo ao docente trabalhar as
outras areas do conhecimento, como a historia, a geografia, as artes, por exemplo, assim como
outros elementos do curriculo. As Matrizes de referéncia da Prova Brasil ndo sdo e ndo devem
se resumir ao curriculo escolar; elas sédo apenas o referencial curricular sobre o que sera

avaliado em cada disciplina da Prova Brasil, isto é, em lingua portuguesa e matematica.

IV — A metodologia utilizada no Programa ALFAMAT

A - Oficinas

Como é desenvolvido esse programa de formacao de professores? Primeiro por meio
de oficinas destinadas aos proprios professores, entdo, nessas oficinas a gente
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propde metodologias que podem ser aplicadas na sala de aula e no final de cada
oficina o professor ele ja sai com propostas de atividades que podem ser
desenvolvidas tanto pelo professor de sala de aula quanto pelo professor da sala de
informatica.

B - Quantitativo de formadores, professores e alunos envolvidos

0 puUblico-alvo desse programa, hoje, conta com 530 professores que atuam ndo s6
na 32 série como também na 42 série, desses 530 professores, 415 estdo lotados em
sala de aula e 115 estdo lotados em sala de informatica. Esse programa tem esse
publico-alvo, mas abrange cerca de treze mil alunos de 56 escolas da rede municipal
de ensino. A carga horéria dessas oficinas é de quarenta e oito horas anuais, ou seja,
isso corresponde a dezesseis oficinas no ano, oficinas de duracdo de trés horas, em
média séo trabalhadas oito oficinas no primeiro semestre e oito oficinas no segundo.

C - Testes
Sobre a aplicacdo dos testes (ou provas):

Eles sdo bimestrais para os alunos, e com as mesmas caracteristicas da Prova Brasil,
esses testes inclusive sdo todos elaborados no grupo e sdo realizados desde 2009,
quatro anuais e todos eles com questdes inéditas.

D - Estratégias metodoldgicas: hora pedagdgica (HP), o curso de introducéo digital e a

parceria com a coordenacdo pedagogica da escola

Quais sdo as nossas estratégias metodolégicas? Uma delas é a utilizacdo da HP dos
professores para o desenvolvimento das oficinas. O que vem a ser a HP? AHP é a
Hora Pedagogica do professor, € uma hora remunerada que o professor tem,
correspondente a 20% da sua carga horéria para poder cuidar de sua formacéo.
Entdo, dos cinco dias da semana que o professor atua, um deles é destinado a sua
formac&o e na maioria das vezes esse dia destinado a sua formacéo ele se encaminha
ao nied justamente para participar das oficinas. Entdo, a gente disponibiliza todos os
dias da semana para a realizacdo dessas oficinas, sendo que ha dias especificos para
os professores regentes e hé dias especificos de oficinas para os professores da sala
de informética. Para os professores regentes a gente reserva de 2 a 5 feira nos trés
turnos, ... porque o Cll ele s6 acontece nos 3 turnos, de manha, intermediario e tarde,
entdo o professor tem cumprir a sua HP obrigatoriamente no seu horério de trabalho.
... JA o dia de sexta-feira é o dia de HP do professor da sala de informéatica.

Um curso de introducdo a educagdo digital a todos os professores regentes,
considerando que muitos deles desconheciam ou ndo sabiam digamos mexer no
computador ou muito menos usar 0 computador para 0 processo educativo, entdo, a
gente procurou dar esse curso para ele para que ele pudesse utilizar esse recurso e
também estreitar a parceria com o professor da sala de informatica.

...uma outra estratégia que nds consideramos muito importante é a parceria com a
coordenacdo pedagdgica da escola, 0 nosso grupo, gente, ndo é um grupo grande, é
um grupo pequeno, nos temos apenas 7 professores trabalhando diretamente com o
ALFAMAT e ndo exclusivamente com o ALFAMAT, entdo, sdo 7 professores, uma
coordenadora pedagogica, 3 técnicos de informatica, nos temos uma pessoa que
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trabalha todo apoio logistico no que tange ao empacotamento das provas, a
distribuicdo e recebimento das provas pela escola, entdo, 0 nosso grupo nao €
grande, entdo, ndo tem como a gente estar constantemente na escola, quem esta na
escola e quem pode fazer essa comunicacdo conosco é a coordenacdo pedagdgica
que esta diretamente na escola, que pode acompanhar ja que conhece as nossas
propostas, o que trabalhamos nas oficinas.

Ap0s a apresentacdo da mensagem oral sobre a metodologia do programa ALFAMAT,
consideramos como um avango o processo de formacao ter atingido todos os professores que
atuam no ciclo |1, garantindo, portanto, a formacao continuada dos professores, 0 que atende a
LDB. Qutros trés aspectos importantes foram a utilizacdo da Hora Pedagogica (HP),
garantindo a formacao do professor de forma remunerada e no seu horario de trabalho (como
professor da rede, podemos complementar essa informacgédo sobre os turnos de trabalho que
sdo 0 da manha: 7:30 - 10:30, o do intermediario: 11:30 - 14:30 e o da tarde: 15:30 - 18:30), 0

curso introducdo & educacdo digital, que foi importante para a inclusdo digital®

do professor,
e a articulacdo com a coordenacao pedagogica da escola, no intuito de acompanhar e integrar
as acOes da SEMEC.

Entretanto, o fato de as orienta¢des pedagdgicas estarem relacionadas diretamente com
os descritores da Prova Brasil deve estar influenciando na reducdo da autonomia do professor
ao ter que seguir sugestdes metodoldgicas. Outro aspecto negativo é a centralidade somente
nos 4 testes bimestrais, 0 que torna o tempo curto para que o docente possa utilizar outro tipo
de avaliacdo que ndo seja a prova ou o teste.

Diante do relato apresentado ficou claro que o conteudo trabalhado nas oficinas é
avaliado por meio da aplicacdo de testes que sao realizados a cada dois meses pelos alunos
(sendo aplicados no total quatro testes ao ano). Esses testes possuem como referéncia os
descritores e as caracteristicas da Prova Brasil, o que deve implicar a limitagdo do curriculo
do aluno.

Outro aspecto negativo que conseguimos identificar nesse processo de formacdo para
os formadores € a sobrecarga do trabalho docente, pois, de acordo com o relato, sdo apenas 7
professores responsaveis pela formacédo de 530 professores. Todo esforco € valido quando se
trata do processo de alfabetizacdo da crianca, entretanto, por conta de cada rede de ensino ter
que alcancar um indice, observamos que as aten¢Ges da proposta de formacgdo, suas
metodologias e orientacOes se voltaram para os descritores da Prova Brasil, 0 que exerceu

uma pressao nos docentes e alunos por conta dos resultados.

50 «ym conjunto de acBes em prol do desenvolvimento de habilidades pessoais para utilizacdo das tecnologias de

informag&o e de comunicagéo capazes de utilizar suas fungdes em sua vida diaria” (MELO, 2006, p.9).
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Apos a transcricdo e anélise da mensagem oral, encontramos a resposta que faltava
para 0 nosso outro objetivo da pesquisa, pois, diante do que foi apresentado sobre o
ALFAMAT, verificamos que as orientacGes pedagdgicas dessa formacdo tinham como
referéncia os topicos, os temas e os descritores da Prova Brasil, assim como o formato das
provas e 0s enunciados das questdes, portanto as aproximacgOes dessa formacdo com as
diretrizes da Prova Brasil foram totais.

Diante do que foi apresentado sobre 0 ALFAMAT, concordamos com Oliveira e
Pacheco (2008), segundo os quais as avaliacbes externas contribuem para a restricdo do
trabalho do professor, ou seja, seu trabalho passa a ficar limitado somente aos contetdos que
sdo utilizados nessas avaliagGes e esse aspecto ficou bem evidente nas analises apresentadas.
Nesse sentido, devemos ter o cuidado para que esses conteudos nao se tornem o0s Unicos a
serem valorizados na escola. Portanto torna-se fundamental a utilizacdo de instrumentos que
contemplem outros contetdos e outras areas do conhecimento.

Os comentarios dos autores acima refletem perfeitamente o que j& apresentamos no
segundo capitulo desta pesquisa, tanto em nivel internacional quanto nacional, portanto, apds
a apresentacdo sobre a justificativa, os objetivos e a metodologia do ALFAMAT, a concluséo
a que chegamos é que a formacdo dos professores esta caminhando no mesmo sentido das
demais redes de ensino que foram apresentadas, em que as agdes passam a estar centradas nos
descritores da Prova Brasil ou de outras avaliagGes externas. Ao adotar quatro testes anuais, 0
programa vai repercutir no trabalho do professor no que diz respeito a sua autonomia e na
aprendizagem dos alunos, o que evidencia 0 seu preparo para realizarem somente as
avaliacOes externas.

Mesmo com toda essa preocupacdo de se adequar aos testes das avaliagdes externas,
ainda observamos que existem escolas da rede municipal de Belém com um IDEB abaixo da
média. Somos favoraveis e entendemos a importancia do ato de avaliar, no entanto
defendemos um modelo de avaliacdo mais completo e justo, que leve em consideragédo todo o
processo educativo e que utilize diversos instrumentos avaliativos, conforme citado
anteriormente. Nesse contexto, defendemos outro modelo de avaliagdo, como a avaliagdo

formativa reguladora, que apresentamos a seguir.

3.5 0 MODELO DE AVALIACAO QUE DEFENDEMOS

Diante da centralidade que as avaliagOes externas estdo alcancando nas Secretarias

Estaduais e Municipais de Educacdo, defendemos outro modelo de avaliacdo, que é a
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avaliacdo formativa reguladora, pois é uma alternativa para avaliar melhor o aluno por ser
mais completa que a adotada pela Prova Brasil. De acordo com F. Silva (2003) e Perrenoud
(1999), a avaliacdo formativa reguladora tem como finalidade ser um instrumento educativo
que informa e faz uma valorizacdo do processo de aprendizagem seguido pelo aluno, com o
objetivo de Ihe oportunizar, em todo momento, as propostas educacionais mais adequadas.
Esse modelo de avaliagdo torna-se “instrumento privilegiado de uma regulagdo continua das
diversas intervencdes e das situa¢des didaticas” (PERRENOUD, 1999, p. 14).

De acordo com F. Silva (2003), a avaliacdo formativa reguladora apresenta como
caracteristicas ser democrética, constante, diversificada, sisteméatica e intencional. Ela é
democrética por permitir a participacdo ativa de professor e aluno no que diz respeito a
definicdo de seus objetivos, dos seus critérios, dos seus instrumentos e dinamicas. Esta
avaliacdo permite que o aluno possa aplicar os seus conhecimentos, assim como expressar
suas duvidas, suas insegurangas e suas incertezas, favorecendo o dialogo e a participagao.

Ela torna-se constante por acompanhar todo o processo de ensino e aprendizagem dos
alunos no cotidiano escolar; assim, permite uma melhor intervencdo didatica por parte do
professor na perspectiva de proporcionar uma aprendizagem qualitativa e contextualizada.
Esse modelo de avaliacdo diverge totalmente do modelo adotado pelas avaliagcdes externas,
que sdo avaliacGes pontuais.

A avaliagdo formativa reguladora também torna-se diversificada devido a utilizacdo de
diversos instrumentos, o que permitiria a obtencdo de uma grande quantidade de informacdes
sobre o trabalho do professor, assim como sobre a aprendizagem dos alunos. Entretanto, é
importante ressaltar que essa diversidade, como destaca F. Silva (2003), ndo significa a
utilizacdo de diversos instrumentos aleatorios, pois sua diversidade tem a funcdo de melhor
“compreender o objeto avaliado para melhorar sua qualidade e ndo classifica-lo, diagnosticar
e intervir e nao selecionar e excluir” (F. SILVA, 2003, p.15).

E importante a utilizacio de diversos instrumentos de avaliagio por parte do professor
e da escola, instrumentos esses que vao além da prova, mas que também levem em
consideracdo as entrevistas com os alunos, os relatorios, os portfélios, as observacdes, 0s
dossiés, a autoavaliagdo, dentre outros. Essa diversidade de instrumento é proposta por Boas
(2007), e com ela concordamos perfeitamente por considerarmos que se integra na proposta
da avaliagdo formativa reguladora.

As trés caracteristicas apresentadas somam-se outras duas na avaliacio formativa
reguladora: a sistematizacdo e a intencionalidade. E fundamental que o docente saiba o que

ele quer avaliar no aluno, a partir dos objetivos que constam no projeto politico pedagdgico
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cujo foco é o processo de ensino e aprendizagem. Assim, é fundamental o entendimento do

docente sobre:

e O que éavaliar?

e Paraque avaliar?

e O que avaliar?

e Quando avaliar?

e Como avaliar?

e O que fazer com os resultados das avaliagdes?

De acordo com o0 autor acima, esses questionamentos fazem parte da duvida de muitos

docentes, principalmente no que diz respeito ao momento de implementacdo da avaliacdo no

trabalho pedagdgico. Segundo ele, o dominio sobre esses questionamentos serd fundamental

para que o docente desenvolva sua autonomia didatica, o que permitird uma base solida e

consciente na sua préatica educativa, que esta relacionada com o planejamento, com o0 processo

de ensino-aprendizagem e a avaliacdo.
Silva (2003, p.16) defende

a construcdo de uma cultura avaliativa que rompa com a concep¢do de uma
avaliacdo que estd tdo presente nos nossos sistemas de ensino cuja énfase esta
centrada na memorizagdo e que por sua vez é autoritéria, seletiva, excludente,
classificatoria, punitiva e terminal.

Por entendermos que a avaliacdo ndo deve se resumir apenas a uma unica atividade e

somente nos finais dos ciclos escolares, como é o caso proposto pela Prova Brasil,

concordamos que:

a fungdo maior da escola é perpetuar o conhecimento j produzido pela humanidade
ao lado do papel socializador e que essas duas tarefas da escola devem estar a
servico da inclusdo social, do crescimento e do enriquecimento dos sujeitos,
estranhamos caso a avaliagdo esteja concorrendo para a segregacdo e a exclusao
(FERNANDES, 2003, p. 95).

Destacamos também a importancia do ato de avaliar na educacdo, conforme proposto

por Fischer (2010). No contexto atual, em que a énfase esta voltada apenas para o resultado

final, isto é, para o produto da aprendizagem, ndo podemos nos tornar reféns apenas dos

resultados das avaliagdes externas, ja que estas ndo consideram como o aluno aprende, pois,

se acreditamos que ha um processo ndo observavel, ou seja, que algo acontece com
o aluno (na “caixa preta”) quando ele esta aprendendo; e que este processo € tdo ou
mais importante do que o produto final; se concordamos que perguntar, levantar
hipoteses é tdo ou mais importante do que responder; se assumimos que errar é parte
indispensavel do processo construtivo de conhecer; se apostamos em tudo isso,
entdo a sala de aula ndo pode ser como antes; a acdo docente ndo pode ser como
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antes. Em outras palavras, o processo avaliativo ndo pode se resumir somente a
provas e testes com hora marcada (FISCHER, 2010, p. 45-46).

De acordo com a autora acima, quando os professores ou redes de ensino passam a
concentrar suas a¢des somente nas provas ou nos momentos especificos pré-agendados, eles
ndo estdo realizando a avaliagdo. O que esta ocorrendo, de fato, é a verificacdo da
aprendizagem. Nesse contexto, entendemos que o MEC/INEP, por meio das avaliacGes
externas, mais especificamente a Prova Brasil, esta realizando a verificacdo da aprendizagem,
pois

A avaliagdo s6 pode ser entendida como tal quando é processo, isto é, quando se
manifesta como busca de compreensdo dos avancos, limites e dificuldades que os

estudantes estdo encontrando para atingir os objetivos estabelecidos em determinada
etapa (FISCHER, 2010, p. 47).

Para que tal acdo seja realizada, é fundamental a utilizacdo de outros instrumentos,
conforme descritos anteriormente, assim como a valorizagdo da avaliagdo realizada pelo
professor, da participacdo ativa do aluno, dos coordenadores e diretores.

Esperamos realmente que a avaliacdo externa possa servir como parametro para que 0s
seus resultados subsidiem a formulacdo de politicas publicas, como estd descrito nos
documentos oficiais, conforme visto no decorrer desta pesquisa, e para que providéncias
sejam tomadas na perspectiva de que essas avaliaces possam ajudar na aprendizagem dos
alunos.

Todas essas questdes sdo importantes, entretanto o que achamos danoso sdo os efeitos
dessas avaliacOes, 0 que estdo fazendo dos resultados para punir alunos, professores, escolas e
redes de ensino. Com isso, passam a segregar e a discriminar todos os que fazem parte do

processo educativo, assim como limitam a formacéo do professor e do aluno.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa concentrou suas atencBes na Prova Brasil, uma das politicas de
avaliacOes externas do governo federal, e nas implicagdes que ocorreram a partir do seu
surgimento na Politica de Formacao de Professores da SEMEC. Nesse contexto, observamos
uma mudanca de comportamento no que diz respeito ao direcionamento das politicas de
formacgédo que passaram a afetar o cotidiano da escola, do professor e do aluno sob o discurso
da melhoria da qualidade do ensino. Esse processo de formacéao de professores que esta sendo
adotado na rede municipal de educacdo de Belem vem sendo direcionado a partir de uma
perspectiva limitada e pragmatista, na qual a melhoria da qualidade do ensino esté atrelada ao
resultado alcancado no indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), que perpassa
também por um viés na perspectiva de atender as demandas do mercado.

Sendo assim, objetivamos, a partir da avaliacdo externa chamada Prova Brasil,
identificar o contexto do seu surgimento, analisando sua relacdo com a politica de formacéo
de Professores da Secretaria Municipal de Educacdo de Belém, verificando quais as
orientacbes pedagdgicas que foram dadas aos professores que trabalharam com as turmas
avaliadas pela Prova Brasil nos anos de 2005 a 2011 e assim detectar suas aproximac@es com
0s tdpicos, temas e descritores utilizados na Prova Brasil.

Na primeira parte desta pesquisa, na qual apresentamos o conceito de Estado a partir
da visdo gramsciana, procuramos analisar o papel do Estado e sua relagdo com os modelos de
producdo da sociedade capitalista. Dentro desse contexto, conseguimos entender por que e
como a avaliacdo externa passou a ser um instrumento para a garantia dos interesses dessa
sociedade. Pudemos constatar a influéncia direta dos principios do modelo de Gestdo de
Qualidade Total sobre as politicas publicas educacionais, em que se tem na avaliacdo um
instrumento importante e estratégico desse modelo, cuja finalidade principal é a introducéo da
I6gica empresarial de controle da qualidade na area educacional.

Aprofundando ainda nossas analises sobre o Estado, passamos a entender a causa das
crises, que sao ciclicas, da sociedade capitalista, para a qual o fator principal esta relacionado
com a acumulacéo do capital, que resultou na mudanca estrutural denominada de Reforma do
Estado. Essa reforma, que aconteceu diversas vezes no século passado, teve a sua Ultima
ocorréncia a partir da década de 1980 do século XX em sua forma que consideramos mais
acentuada, tendo iniciado na Europa e se estendido para o resto do mundo até chegar ao
Brasil, com a l6gica de um Estado regulador e avaliador norteado por principios (da empresa

privada) de eficiéncia, eficacia e produtividade.
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Esses principios foram (sdo) propagados pelos organismos de financiamento
internacional e atingiram diversos setores da sociedade, inclusive as politicas publicas
educacionais, dentre elas a politica de avaliacdo externa, que passou a ser utilizada nos
diversos niveis de ensino, do superior ao ensino fundamental, com o discurso de que 0s
resultados dessas avaliagdes podem ajudar na melhoria da qualidade do ensino. Entretanto,
ndo aceitamos que a logica das empresas privadas seja aplicada na escola por meio das
avaliacdes externas, pois concordamos com outros autores citados no decorrer desta pesquisa,
0s quais afirmam que a area educacional € uma area incompativel para se aplicar os principios
empresariais, ja que na escola estamos convivendo com individuos, com alunos, com criangas
e ndo com objetos. Nessa perspectiva de associar o aluno com um objeto, ou de apenas
resumir uma escola a nimeros, € que vamos encontrar o conceito de qualidade citada com
frequéncia nos documentos oficiais da Prova Brasil.

Na segunda parte da pesquisa, que teve como titulo “As politicas de avalia¢fes no
contexto internacional e nacional: bases legais da regulacdo da educacdo basica e
experiéncias vividas” iniciaramos apresentando e analisando a experiéncia do contexto
internacional sobre a avaliacdo externa. O que concluimos a partir dessas experiéncias foi que
nos paises pesquisados a avaliacdo externa passou a ser uma politica que contribuiu para a
padronizacdo do conhecimento por centralizar as avaliagdes somente em algumas areas,
geralmente na lingua materna e na matematica, além de estimular a competicdo e a
concorréncia entre as escolas. Com isso, as escolas e 0s professores que apresentaram 0S
melhores resultados nas avaliacdes comecaram a receber incentivo financeiro e os professores
e alunos que ndo se destacaram nessas avaliagdes passaram a sofrer uma série de retaliacdes,
como a punicgdo, a discriminacdo e a segregacédo. Isso ficou evidente quando apresentamos 0
modelo de avaliacdo externa adotado na educacdo chilena.

No caso do Brasil, pudemos constatar que a preocupa¢do com a avaliacdo externa nao
é recente. A partir do final do século XX, como resultado das reformas do Estado, a avaliacéo
externa passou a ganhar a centralidade nas politicas publicas educacionais por meio dos
exames de avaliagOes externas, como o Enade, o Enem, a Prova Brasil e a Provinha Brasil.

O processo de andlise dos documentos oficiais da Prova Brasil (as portarias, as provas,
0s descritores, 0s temas e 0s topicos) possibilitou o entendimento sobre 0 modelo de avaliacdo
que é utilizado nessa avaliagdo externa, com o foco somente em duas areas do conhecimento,
em detrimento das outras &reas, portanto é limitada. A utilizacdo de apenas um Unico
instrumento, a prova de mdultipla escolha, permite que o aluno marque aleatoriamente e acerte

sem saber a quest&o, sendo esta uma possibilidade real. E uma avaliagdo pontual, que ocorre a
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cada dois anos e que ndo leva em consideracéo o processo de aprendizagem do aluno, apenas
0 produto final.

ApOs essas analises, queremos chamar a atencdo para um aspecto que nos deixa
bastante preocupados que é o entendimento de todos aqueles que fazem parte das redes de
ensino de que os descritores dessas avaliacbes externas acabem se confundindo com o
curriculo que deve ser adotado ou praticado na escola, 0 que pode se tornar um objeto de
pesquisa para ser aprofundado num outro momento por nos.

Diante do que foi apresentado, entendemos que o modelo de avaliacdo adotado pela
Prova Brasil € um modelo incompleto, pois se concentra somente nas areas da leitura e
matematica, e limitado em relacdo ao instrumento aplicado, j& que utiliza apenas a prova. Por
isso mesmo é que as redes de ensino, as escolas, 0s coordenadores pedagdgicos e 0sS
professores devem fortalecer a avaliacdo institucional da escola, a avaliacdo realizada pelo
professor, que deverd se valer de diversos instrumentos, como as entrevistas com os alunos,
os relatdrios das atividades, os avancos dos alunos nos portfélios, as observacfes no processo
de aprendizagem dos alunos, os dossiés de outros professores das séries anteriores, a prova e a
autoavaliacdo do aluno, caso seja possivel, sobre seu desempenho nas atividades realizadas.

A utilizacdo dos diversos instrumentos citados ndo constitui algo simples e facil.
Devido ao processo de avaliagdo ser algo que deve acontecer durante todo o ano letivo e ndo
somente em determinados periodos do ano, ou a cada dois ou trés anos ou nos finais de ciclos
ou séries, reafirmamos a defesa de um modelo de avaliacdo na perspectiva da avaliacdo
formativa reguladora por entendermos que ela é mais completa, justa, diversificada e
inclusiva. Totalmente o oposto do modelo adotado pelas avaliagdes externas que, por meio de
alguns instrumentos, como os ranking (IDEB), acaba se tornando uma avalia¢do autoritaria,
seletiva, excludente, classificatoria, punitiva e terminal.

A criacdo dos sistemas de avaliacdo nos Estados da Federacdo (em sua maioria) e nos
municipios (ainda em sua minoria) contribui para o surgimento da consultoria, impulsionada
também pelo recebimento de verbas do governo federal, de acordo com o desempenho obtido,
por exemplo, no IDEB. Nesse aspecto, vimos dois momentos: o primeiro quando 0 governo
incentiva com recursos federais as redes de ensino com baixo ideb (positivo) e o segundo
momento a partir da fala do ministro da educacdo quando ele afirma que as escolas que
receberam dinheiro e apresentaram um baixo ideb serdo punidas. Isso reforgca nossas analises
sobre o atrelamento do desempenho das escolas aos indices propostos pelas avaliacGes

externas, que apresentam caracteristicas classificatérias, limitadas, punitivas e excludentes.
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A partir das experiéncias internacionais e nacionais, ja temos subsidio para
analisarmos os impactos das avaliagdes externas. Esperamos que 0s aspectos negativos dessas
experiéncias possam servir de alerta para toda a comunidade escolar, a fim de que ndo nos
tornemos sujeitos passivos e submissos desse modelo de avaliacdo que pune, que discrimina,
que classifica e que rotula alunos, professores, escolas e redes de ensino.

A terceira parte da pesquisa, que teve como titulo “A Politica de Formacdo de
Professores no Contexto Nacional e Local”, nos permitiu ter um olhar diverso sobre a
concepcao de formacdo de professores. A partir do ponto de vista de alguns autores,
concentramos nossas analises em trés concepg¢des de formacdo de professores. A primeira,
chamada de Tecndlogo do ensino, se mostrou como sendo um modelo de formacgdo de
professores com um viés pragmatista, um modelo de formacéo de professores com um carater
hegeménico.

A segunda e a terceira concepgdes de formacdo de professores apresentaram
semelhancas, como é o caso do Agente Social e o da Base Comum Nacional, modelos estes
mais amplos, completos, diversificados e que também sdo importantissimos por poderem
servir como forma de resisténcia ao processo de desqualificacdo e desvalorizacdo do
professor, assim como atendem a uma necessidade de formacéo que leve em consideracdo 0s
diversos aspectos da formacdo humana. S&o, portanto, modelos de formacgdo que caminham
numa perspectiva totalmente contra-hegemaénica.

Essas concep¢Oes ajudaram em nossas analises para que pudéssemos entender como
ocorreram as formac@es de professores realizadas pela SEMEC entre os anos de 2005 a 2011,
formagdes estas que foram norteadas a partir dos resultados do IDEB, em que tivemos o que
consideramos trés momentos de formacBes de professores das séries iniciais. No primeiro
momento, chamado de “ECOAR”, com os cursos de seis dias, houve a aproximac¢do com uma
formacdo mais completa e ampla, porém ainda distante da concepc¢do do agente social ou da
Base Comum Nacional, mas abordou temas importantes para o processo de aprendizagem da
crianga, como a psicogénese da escrita, 0 conhecimento l6gico matematico e a educacao
ambiental.

No segundo momento de formagdo, com o programa “Expertise em Alfabetizagdo”,
observamos que, apesar da importancia com a alfabetizacdo do aluno ainda na primeira série,
a formacéo passou a estar focada na perspectiva do tecnélogo do ensino.

No terceiro momento da formacao dos professores por meio do programa ALFAMAT,
constatamos que a relagdo da Prova Brasil com a Politica de Formacdo de Professores da

SEMEC foi direta, ja que as andlises de conteudo dos documentos escritos e orais mostraram
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que as formacBes se adequaram totalmente aos tOpicos, aos temas e aos descritores dessa
avaliacdo externa do governo federal.

Observamos que esse programa de formacao intensificou a utilizacdo do instrumento
prova ao aplicar quatro vezes o teste durante o ano e verificamos também que as orientacfes
pedagogicas que foram dadas aos professores que trabalharam com as turmas avaliadas pela
Prova Brasil estavam focadas no Unico instrumento de avaliacdo que é a prova, inclusive com
os comandos e formatos de questdes adotados pela Prova Brasil.

Diante dessas caracteristicas apresentadas sobre 0 ALFAMAT, consideramos que, de
fato, a SEMEC j& possui um sistema de avaliagdio municipal de aprendizagem todo
estruturado, com modelos de provas, conteldos e datas periddicas de aplicacdo. Por isso,
entendemos que sua a¢do caminha numa tendéncia de um modelo hegem®onico de avaliacdo e
formacéo de professores.

Seria desejavel que as avaliagdes externas pudessem apenas servir como parametros
para que os seus resultados subsidiassem a formulacdo de politicas publicas como esta
descrito nos documentos oficiais, conforme visto no decorrer desta pesquisa, para que
providéncias fossem tomadas na perspectiva de que essas avalia¢fes realmente ajudassem na
aprendizagem dos alunos com o objetivo de melhorar a qualidade do ensino.

Entretanto, essa melhoria da qualidade do ensino ndo deve estar atrelada somente aos
resultados obtidos nas avaliacdes externas ou nos seus indices, pois ha uma série de fatores
que estdo relacionados para que essa melhoria da qualidade do ensino seja efetivada, como a
melhoria das estruturas fisicas das escolas, a melhoria das condi¢des de trabalho do professor,
a disponibilidades de salas com diversos recursos pedagdgicos, a implantacdo de um plano de
cargos e salarios para 0 magistério, o respeito ao pagamento do piso nacional dos professores,
dentre outros aspectos.

O Estado cumpre o seu papel de regulador e avaliador ao utilizar os resultados das
avaliacOes externas como pardmetro para que o governo federal possa ter parametros sobre
como esta ocorrendo a aprendizagem dos alunos. O que consideramos danoso para as redes de
ensino, para as escolas, para os professores e alunos sdo as formas como os resultados dessas
avaliagdes estdo servindo para se padronizar a aprendizagem a partir dos seus topicos, temas e
descritores. Consequentemente, limita-se a formacéo do aluno e do professor e estimula-se a
concorréncia entre os entes, 0 que vai automaticamente definir os melhores e 0s piores na
perspectiva de se incluir de fato a I6gica da empresa privada na escola publica. Nesse bojo de

implicacdes, temos 0 surgimento de uma area que consideramos muito propicia em tempos de

135



globalizagcdo de mercados que € a das consultorias dos sistemas de avaliagbes das redes de
ensino.

Diante desse contexto e a partir das politicas educacionais existentes ou prescritas
pelos governos, defendemos novas formas de organizacdo na escola, na perspectiva de que
possam atuar tanto nas esferas da avaliacdo quanto na &rea das formacGes de professores com
vistas a se alcangar modelos contra-hegemonicos.

Ap0s considerarmos como respondidas nossas questdes, temos plena consciéncia de
que existem outras indagacdes que ficaram para além deste texto, como a realizacdo de
entrevistas com os professores que participam do programa de formacdo de professores
ALFAMAT e a verificagdo das mudangas ocorridas no cotidiano da sala de aula a partir da
fala do professor no que diz respeito a sua autonomia, assim como pesquisas sobre o grau de
intensificacdo do trabalho docente e dos formadores decorrente do surgimento das avaliacdes
externas. Essas sdo questdes que ndo faziam parte dos objetivos de nossa pesquisa, mas nos
deixaram bastante motivados para elaborar um outro projeto com o qual possamos trabalhar

mais adiante.
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