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RESUMO

Esta dissertacdo identificou relacbes entre as avaliagdes externas e as
praticas avaliativas, no ciclo de alfabetizagdo (1° ao 3° anos do Ensino
Fundamental). Os objetivos deste trabalho foram: identificar a organizagdo do ensino
da SME/RJ; identificar as politicas que orientam as avaliacdes externas no ciclo de
alfabetizacdo e analisar a percepg¢ao dos professores sobre avaliagbes externas,
também no ciclo de alfabetizagdo. O trabalho foi construido considerando os
pressupostos da pesquisa qualitativa, definida metodologicamente como estudo de
caso, e uso da triangulagcdo de dados. Os instrumentos utilizados foram a analise
documental da Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro, reviséo
bibliografica e entrevistas semi-estruturadas. O levantamento bibliografico e
documental referente a organizagdo do ensino em ciclos, a organizagdo do ensino
da Secretaria Municipal de Educacido do Rio de Janeiro e as avaliagdes externas,
fundamentam a pesquisa. As entrevistas foram realizadas em uma escola da
SME/RJ e para aprofundamento da analise dos registros, recorremos ao paradigma
indiciario, de Ginzburg. A pesquisa revelou que as avaliagbes externas (Provas
Bimestrais, Provinha Brasil, Alfabetiza Rio e Prova Rio e ANA) exercem forte
influéncia sobre as praticas avaliativas das nove professoras entrevistadas.
Identificou, também, que o curriculo prescrito (descritores) e os cadernos
pedagogicos definem o ritmo e tempo do trabalho desenvolvido. Sendo assim,
constatou a existéncia da precarizagao, expropriacdo e mercantilizagao no trabalho
do professor, acdes estas que precisam ser combatidas em sua esséncia, rompendo
com logica capitalista aplicada ao trabalho do professor, rumo a garantia efetiva dos
valores democraticos de equidade e justica para a construgdo de uma escola

publica, gratuita e de qualidade.

Palavras-chave: ciclo de alfabetizacao; avaliacio externa; praticas avaliativas.



ABSTRACT

This dissertation search possible relations between external assessments and
evaluation practices, at education cycle (1° to 3° year of elementary school). The
objectives os this work were: identify the organization of SME/RJ teaching; identify
the politics that directs the external assessments on teach to read and write cycle
and; analyze the teachers perceptions about external assessments, either at teach to
read and write cycle. The work was constructed considering the qualify search
conjecture, methodological define as an instance study. The instruments used were
the documentary analyses of Rio de Janeiro Municipal Education Secretariat,
bibliography revision and half-structure interviews. The study presents as theoretical
orientation the cycle organization and evaluations. The interviews were realised at
one school of SME/RJ and for deepening of record analyses. We appeal to indication
paradigm, of Ginzburg. The search revealed that the external assessments
(bimonthly tests, Brazil small test, teach to read and write Rio and Rio test) exercise
a strong influence on evaluation practices, of the 9 teachers interviewed. Revealed,
either, that the prescribed curriculum (descriptors) and pedagogical notebooks define
the rhythm and time about the develop work. Being so, revealed the existence of
precariousness, expropriation and mercantilization at the teachers job, actions that
need to be combated in your essence, breaking through the capitalism logic, bearing
the effective guarantee of the democratic values of justice and equity for the
construction of a public school, free cost and with quality.

Key-words: teach to read and write cycle; external assessments; evaluation
practices.
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INTRODUGCAO

E preciso que, em um ambiente aprendente, o professor tenha
a consciéncia da propria formagao cultural e reconhega suas
especificidades. Trabalhar com as diferengas torna-se, entao,
um componente propicio que nos impede de ser
homogeneizantes e nos favorece na utilizacdo da realidade
como pratica. Os saberes sao plurais e devem ser viabilizados,
pois os siléncios, normalmente, reforcam preconceitos e
desigualdades. (CANDAU, 2010, p.12)

Iniciei minha trajetéria, na Educagao, ainda no Ensino Médio (Formagao de
Professores), no Colégio Estadual Heitor Lira. A partir de entdo, a pratica nos
estagios supervisionados despertaram em mim o desejo de cumprir o oficio ao qual

me debrucava, de forma responsavel.

Comecei a atuar profissionalmente em uma escola de ensino particular,
lecionando para uma turma de Educacgao Infantil. Pouco tempo depois, aprovada no
concurso para professores da Secretaria Municipal de Educacédo do Rio de Janeiro,

passei a lecionar em escolas municipais, onde atuo ha vinte anos.

No curso de graduagcdo em Psicologia, na Universidade Federal Fluminense,
fui bolsista em um projeto que consistia no atendimento de criangas indicadas por
apresentar “problemas de aprendizagem”, no ano de 1999. Os atendimentos
aconteciam individualmente ou em grupos (no Servigo de Psicologia Aplicada da
UFF), com supervisdo e acompanhamento da professora Anelise Theresinha Araujo,
responsavel pelo projeto “Construindo atendimentos clinicos com as chamadas
“dificuldades de aprendizagem”. Também fazia parte do trabalho: acompanhamento
dos alunos, conversas com professoras e as equipes pedagdgicas (nas escolas
onde estudavam os alunos atendidos pelo Projeto) e atendimentos aos pais, quando

por eles solicitados.

Em 2006, como professora da Prefeitura e com formagdo em Psicologia fui
selecionada para atuar como mediadora em um projeto chamado “Polo de Educacéao
Extra Escolar”. Psicologos, fonoaudidlogos e pedagogos atendiam grupos de alunos
que apresentavam “problemas sociais” e/ou “dificuldades de aprendizagem”. Os

encontros aconteciam diariamente em uma sala do CIEP Dom Oscar Romero, em
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Iraja. Eram realizadas atividades planejadas coletivamente (dindmicas, historias,
videos, modelagem, pintura, produgdes artisticas, jogos, entre outros). Participava,

também, de Conselhos de Classe e atendimentos aos responsaveis.

Ainda como professora da Prefeitura, participei como tutora, de 2010 a 2012,
do Projeto de Formacao Inicial para Professores em Exercicio na Educacao Infantil
(Proinfantil), uma parceria entre as esferas federal, estadual e municipal. As
formagbes para os tutores aconteciam semestralmente, em locais diferentes,
ministradas por professores da Universidade Federal do Rio de Janeiro. O trabalho
de tutoria envolvia o planejamento e execugdo dos encontros presenciais
(quinzenais) com as participantes que aconteciam no Colégio Estadual Heitor Lira.
Neste espago, eram desenvolvidas as atividades formativas acerca dos conteudos,
alguns destes previstos nos documentos. Além disto, realizava visitas as creches
para observagdo das praticas pedagodgicas. Também era responsavel pelas
avaliagdes das disciplinas “Fundamentos da Educacao Infantil” e “Organizacdo do
Trabalho Pedagogico” (Planejamentos, Registros e Projetos), disciplinas as quais
compartilhdvamos quinzenalmente. Devo destacar que fora uma experiéncia
bastante significativa em meu percurso profissional, até entdo. Ali aprendi a
compartilhar experiéncias e construir, coletivamente, um projeto que envolvia

reflexao tedrico-pratica constante.

Psicologia e Educagdo sempre estiveram alinhavadas em meu percurso
profissional e o imbricamento com a ultima me levou a buscar a faculdade de
Pedagogia, onde realizo o curso a distancia pela Universidade do Estado do Rio de

Janeiro.

Ao longo de vinte anos, atuando como professora regente em turmas de
Séries Iniciais e Educacgao Infantil e nos projetos que atuei na Secretaria Municipal
de Educacgao da Cidade do Rio de Janeiro, venho agregando vivéncias e somando

experiéncias, no movimento constante de atravessamentos politicos e sociais.

Muitas histérias de sucesso, mas também, de fracasso. E sdo elas, as
histérias de fracasso educacional, que se colocam hoje, a frente de meu interesse
como sujeito e como pesquisadora, em constante movimento de construgao pessoal

e profissional, onde € possivel acreditar que a Educacédo Publica pode e deve ser
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democratica, o que implica em oferecer ensino de qualidade’ para a formacéo dos

sujeitos.

Nesta caminhada, diferentes propostas de organizagdo do sistema escolar
(séries/ciclos de formagao/anos escolares) e também, do sistema de avaliacdo da
aprendizagem (internas ou externas), acompanharam(am) minha trajetéria
profissional na Secretaria Municipal de Educacdo, atuando como professora nos

anos iniciais do Ensino Fundamental.

Instigada pela efervescéncia das questbes educacionais vivenciadas na
pratica profissional busquei o curso de mestrado de modo que, no movimento de
pesquisa, possa vislumbrar reflexdes aprofundadas sobre minhas indagacoes

acerca do objeto em questao, pois

O fato é que quando escrevemos reflexivamente, é preciso
combinar em nosso mundo interior as percepgdes que
recolhemos do mundo exterior, dando forma as nossas ideias e
pensamentos. Entdo, pensar pode ser isso: uma autorreflexdo
sobre 0 mundo tal qual se apresenta para nos, um jeito de
conta-lo a nés mesmos. (PRADO e SOLIGO, 2005, p. 8)

Mudancgas se fazem necessarias e, no cenario educativo, ndo seria diferente.
Embasadas em novas concepg¢des, constructos e interesses apontam e definem
novos caminhos. E nessa caminhada € que se faz presente a necessidade de olhar
teoria e pratica nas acgdes escolares cotidianamente, na medida em que “os
fendbmenos educativos, pela complexidade e singularidade que caracterizam os
fendmenos sociais, ndo podem ser pesquisados fora dessa interagao dialégica entre
teoria e pratica” (ESTEBAN, 2002, p.10).

! Entendendo qualidade do ensino tal qual Paro (2010) define: o que parece essencial na defesa da escola
publica de qualidade é que esta se refira a educacdo por inteiro, ndo apenas a aspectos parciais passiveis de
serem medidos mediante provas e exames convencionais. Como processo de atualizagdo historico-cultural, a
educacdo envolve dimensdes individuais e sociais, devendo visar tanto ao viver bem pessoal quanto a
convivéncia social, no desfrute dos bens culturais enquanto herancga historica que se renova continuamente. A
democracia, como meio para a construcdo da liberdade em sua dimensdo histérica, faz parte dessa heranca
cultural. Entendida como processo vivo que perpassa toda a vida dos individuos, laborando na confluéncia
entre o ser humano singular e sua necessaria pluralidade social, ela se mostra imprescindivel tanto para o
desenvolvimento pessoal e formagao da personalidade individual, quanto para a convivéncia entre grupos e
pessoas e a solugdo dos problemas sociais, colocando-se, portanto, como componente incontestavel de uma
educacdo de qualidade.
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Para Esteban (2002) a pesquisa educacional objetiva o aperfeicoamento da
pratica, e neste sentido, teoria e pratica se interpelam objetivando a transformagao
da realidade pesquisada. Ainda segundo a autora, a interacdo teoria/pratica
demanda um cuidado metodolégico na medida em que o processo educativo é
historico cultural, e portanto, esta articulado a compreensao da realidade que é
mutavel e encontra-se permanentemente em processo de
desconstrugao/construcdo. Neste sentido, a autora conclui que “esta opgdo nos
coloca como parte do movimento de ruptura epistemolégica, em que sé&o
questionadas as varias formas de produgao social, inclusive a simbdlica” (ESTEBAN,
2002, p.11).

Cotidianamente, é possivel perceber diferentes movimentos na escola, onde
leciono € assumo o compromisso com a educagao, provocados pelas avaliacdes
externas, na pratica avaliativa dos professores do ciclo de alfabetizagdo (parceiros
de trabalho e onde também me incluo). As colocacgdes feitas nesta pesquisa, como
nos ensina Freire (2015), “n&o séo, fruto de devaneios intelectuais nem, tampouco,
de outro, resultam apenas de leituras, por mais importantes que elas nos tenham
sido. Estdo sempre ancoradas, em situagdes concretas”. Este lugar onde proponho
a pesquisa e a observacdo das situacdes concretas é a Escola da Amizade?, que
encontra-se no conjunto da 72 Coordenadoria Regional de Educagdo e esta

localizada no bairro da Taquara.

Caminhando pelos rumos da pesquisa, Bourdieu (2000) nos convida a refletir
sobre a origem do interesse particular por um determinado objeto e na condigao de

ruptura para investir no mesmo, pois

[...] E preciso de certo modo, ter-se renunciado & tentagdo de
servir da ciéncia para intervir no objeto, para se estar em
estado de operar uma objectivagcdo que nao seja uma simples
visdo redutora e parcial que se pode ter, no interior do jogo, de
outro jogador, mas sim a visdo global que se tem de um jogo
passivel de ser apreendido como tal porque se saiu dele [...]
(BOURDIEU, 2000, p.58)

O interesse pelo tema da pesquisa surge a partir de uma inquietagao sobre as

avaliagdes externas e a minha pratica profissional, enquanto professora de turmas

2 s ofr et . ~ e A s .
O nome da escola é ficticio para que as informagdes sobre a dinamica do espago sejam preservadas.
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do ciclo de alfabetizacdo. No entanto, nessa condi¢cao e nesse contexto, era impelida
de obter uma visdo mais ampliada dos processos, e portanto, havia um
embagamento que contribuia para o adiamento dos questionamentos e das
discussbes que emergiam na escola. O afastamento da pratica profissional, em
setembro de 2015, para investimento na Pesquisa, somados a participagdo no
Grupo de Estudos e Pesquisas em Avaliagao e Curriculo, a partir de margo de 2014,

proporcionaram um alcance maior para a analise das a¢des e dos dialogos.

Duvidas sobre as diferentes organizagdes do ensino da SME/RJ, propostas
curriculares nao discutidas, provas bimestrais, Provinha Brasil, Prova Rio, Prova
Brasil, ANA... Inquietacbes que afetavam sobremaneira a condi¢do singular e
coletiva, dos sujeitos, daquele espago. Auséncia de discussodes, elevando o nivel de

ansiedade e tensionando a necessidade de encontrar saidas.

Esteban (2002) nos fala sobre a importancia de se criar, de modo urgente,
alternativas para o desenvolvimento da sociedade e nos convida a “encontrar trilhas

apagadas pela imposigao de uma légica unica” (p.17).

Se é possivel acreditar que as praticas escolares precisam acontecer
pautadas no didlogo, nas experiéncias, nas diferentes culturas e nas relagdes
dindmicas que tal movimento produz, como nao problematizar o curriculo prescrito e

metodologias classificatorias que concedem validade nos sistemas de ensino?

Instigada pela efervescéncia das questbdes cotidianas que se apresentam no
cotidiano da escola me ponho a problematizar. Como compreender a imposicdo de
formas de organizagdao do ensino e seus respectivos processos avaliativos, sem a
participacdo dos que estdo envolvidos diretamente com as questdes educacionais?
E possivel transpor um Unico modelo? Como romper com ldgicas de controle de
desempenho? Os sujeitos envolvidos nesse processo percebem essa logica? Como

protagonizar diferengas? Como validar conhecimentos outros? Encontram-se pistas?

No movimento de problematizar, um grande desafio cotidiano se apresenta:
“‘como reconstruir e ressignificar nossas formulagcbes e praticas para dar maior
nitidez a face democratica da escola, as suas possibilidades emancipatérias,
potencializando o dialogo entre os diferentes, com suas diferengcas”? (ESTEBAN e
AFONSO, 2010, p.10)
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Em consonancia com a proposta da Secretaria Municipal de Educagao que
tem como objetivo assegurar a exceléncia na Educacdo Publica no Ensino
Fundamental e na Educacdo Infantil, e contribuindo para formar individuos
autbnomos e habilitados a se desenvolver profissionalmente e como cidadaos
(SME/RJ/sd)?, e diante da constatagdo de que a politica de avaliagbes externas
ganha cada vez mais espaco e forca no sistema de organizacdo de ensino desta
SME, torna-se relevante a reflexdo, a investigacdo e a compreensédo sobre a
organizagdo do ensino desta secretaria, assim como, um possivel reflexo das

avaliagdes externas sobre as praticas avaliativas.

Domingos Fernandes (2010, p.16) nos alerta para a necessidade de uma
leitura critica das formulacdes existentes, que muitas vezes pretendem domesticar a

prépria reflexdo dos sujeitos nos processos em que participam.

Neste sentido, a partir de reflexdes, investigagdo e dialogo, busca-se, nesta
pesquisa tratar do seguinte problema: como as escolas percebem o seu trabalho
quando submetidas as avaliagdes externas? Como agem as professoras em relagéo

as suas praticas avaliativas, quando a escola € submetida as avaliagoes externas?

O objetivo geral da pesquisa consiste em investigar os pontos de conflitos,
divergéncias, aproximagdes e distanciamentos das praticas avaliativas em relagao
as avaliagbes externas, no ciclo de alfabetizagcdo (1° ao 3° ano do Ensino

Fundamental).

Como objetivos especificos propbe-se: i) identificar a orientacdo da
organizacao do ensino, da Secretaria Municipal de Educacéo; ii) identificar as
politicas que orientam as avaliagdes externas (da Rede e as de larga escala),no
ciclo de alfabetizagao, praticadas na SME/RJ, no periodo de 2010/2015 na SME/RJ;
iii) Identificar e analisar a percepcao dos professores sobre as avaliagdes presentes
em suas praticas pedagdgicas, no ciclo de alfabetizacao; e iv) analisar a percepgao

dos professores sobre as avaliagdes externas, no ciclo de alfabetizagao.

Nesta pesquisa, de natureza qualitativa, busca-se o desafio de compreender
um recorte do processo educacional, “na aproximacao e na construcido da realidade,
ao mesmo tempo que mantém a critica ndo s6 sobre as condicbes de compreensao

do objeto como de seus proprios procedimentos” (MINAYO, 2014, p.42).

3 http://www.rio.rj.gov.br/web/sme
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A abordagem metodologica desta pesquisa € o estudo de caso, que segundo
Minayo (2014) “evidencia ligagdes causais entre intervengdes e situacdes da vida
real; o contexto em que uma acao ou intervengao ocorreu ou ocorre, 0 rumo de um

processo em curso e maneiras de interpreta-lo” (MINAYO, 2014, p. 164).

Os instrumentos utilizados nesta abordagem, visando a contextualizacdo do
problema colocado sdo os documentos oficiais sobre as propostas de organizagao
do ensino na Secretaria Municipal de Educagdo do Rio de janeiro, a pesquisa
bibliografica e o material recolhido no campo (a partir das observagbes e

entrevistas).

A pesquisa foi permeada por questdes que exigiram reformulagdes continuas
dos apontamentos e, até mesmo, abandono dos mesmos, na medida em que foram
se mostrando relevantes ou sem importancia, a partir da situacdo estudada. A
busca de artigos com os elementos-chave, a revisdo de literatura, a analise da
documentagdo, as observagbes e o contato com os participantes da pesquisa
permitiram importantes consideragdes ao longo do processo, constituindo, portanto,

uma compreensao mais aprofundada da situacao estudada.

O primeiro capitulo aborda os caminhos tedrico-metodoldgicos da pesquisa,
sua adequacdes e fundamentagdes. As diferentes concepgcdes de avaliagcédo
alinhavadas as falas das professoras, extraidas dos registros do material de campo,
auxiliam de forma harmoniosa, a reflexdo sobre o tema central da pesquisa.
Também apresenta os resultados do levantamento bibliografico sobre as palavras-
chave que conformam o problema e os objetivos tragados para a construgdo desta
dissertagao. Por fim, expde importantes consideragdes sobre os dados dos artigos,

trabalhos e disserta¢des, que dialogam com a proposta da pesquisa.

A organizacao do ensino em ciclos € o tema do segundo capitulo. Alternancia
entre a fundamentacédo desta proposta e a proposta da organizagdo em ciclos da
Secretaria Municipal de Educacéo do Rio de Janeiro, apontam proximidades tedricas

e contrastes na pratica.

O terceiro capitulo apresenta o campo da pesquisa. Informacdes sobre a
escola, os participantes, a coleta de dados e os instrumentos utilizados, e dados

significativos sobre as observacgdes e as entrevistas.
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O quarto capitulo contempla as consideragbes finais do processo de
construcdo da pesquisa, apresentando uma reflexdo sobre a problematica
anunciada e os objetivos tragados, aliados as informagdes recolhidas das fontes
bibliograficas e do trabalho de campo, de modo a apresentar possiveis respostas ou
novos caminhos na conducdo da compreensdo dos fendbmenos educacionais,

especialmente, a publica e de qualidade.
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Questoes tedrico-metodologicas

“A vida se move com certezas e incertezas, que estao
em permanente didlogo e alimentam o debate a respeito do
contexto escolar como parte desta realidade social. Tal
realidade apresenta um enorme desafio para a educagéo,
demandando um olhar minucioso para o contexto, revelador de
necessidades e peculiaridades. Trazer a vida escolar para o
cenario significa colocar o foco sobre os professores,
professoras, alunos e alunas, que déo visibilidade a sala de
aula.”

(ESTEBAN, 2002, p.23)

Em funcdo da problematica apontada e dos objetivos definidos, adotamos o
referencial tedrico-metodolégico da pesquisa qualitativa, pois concordamos com
Minayo (2010, p.24) que o pesquisador que trabalha com estratégias qualitativas
atua com “a matéria-prima das vivéncias, das experiéncias, da cotidianeidade, e
também, analisa as estruturas e as instituicbes, mas entendem-nas como agao

humana e subjetivada.”

Ainda segundo Minayo (2014), a pesquisa qualitativa responde a questdes
muito particulares, e se ocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que
nao pode ou ndo deveria ser quantificado, portanto, trabalha com o universo dos

significados, dos motivos e das aspiragdes, das crengas, dos valores e das atitudes.

A autora nos convida a compreender a pesquisa social como investigagao
acerca dos seres humanos em sociedade e o imbricamento de suas relagbes e
instituicdes, bem como de suas histérias e de suas produgdes simbdlicas, pois as
investigacbes sociais estdo intrinsicamente afetadas por interesses e

acontecimentos.
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Pesquisas nascem de determinado tipo de inser¢ao no real,
nele encontrando razbes e objetivos. Enquanto pratica
intelectual, o ato de investigar reflete também dificuldades e
problemas préprios das Ciéncias Sociais, sobretudo sua
intrinseca relagdo com a dinamica histérica. (MINAYO, 2014,
p.47)

Concordando com a autora, a insercdo no chao da escola, no contexto da
realidade pesquisada, aliados a pratica reflexiva da acgado, e, potencializadas
posteriormente, no Grupo de Estudos e Pesquisa em Avaliacdo e Curriculo
(GEPAC), indicaram o caminho para uma investigagdo mais aprofundada nesta
pesquisa, apontando uma estreita ligagdo com o contexto historico, que € dinamico e

dotado de forgas, dificultando o direcionamento do trabalho.

Na investigagcédo social, cabe ao pesquisador “usar um acurado instrumental
tedrico e metodoldgico que o municie na aproximacgao e na construgao da realidade,
ao mesmo tempo que mantém a critica ndo s6 sobre as condicdes de compreensao

do objeto como de seus proprios procedimentos” (MINAYO, 2014, p. 42).

Na tentativa de superar as posturas frequentes de tratar separadamente
“‘questdes epistemologicas” e “instrumentos operacionais” a autora vem contribuindo
com suas consideragdes sobre o conceito de metodologia de forma abrangente e

concomitantemente, a saber:

“ a) como discussao epistemolégica sobre o “caminho do
pensamento” que o tema ou o objeto de investigagao requer; b)
como a apresentagao adequada e justificada dos métodos, das
técnicas e dos instrumentos operativos que devem ser
utilizados para as buscas relativas as indagagdes da
investigagdo; c) e como o que denominei “criatividade do
pesquisador”, ou seja, a sua marca pessoal e especifica na
forma de articular teoria, métodos, achados experimentais,
observacionais ou de qualquer outro tipo especifico de resposta
as indagacgoes cientificas.” (MINAYO, 2014, p. 44)

O caminho do pensamento, nesta pesquisa, apresenta uma visdo sobre as
trilhas das avaliagbes externas e a organizagdo do ensino em ciclos. Para percorré-
lo, utilizamos o atalho da pesquisa qualitativa, em direcdo ao estudo de caso, com
l6cus na Escola da Amizade. Os instrumentos operacionais utilizados (revisdes
bibliograficas, literarias, entrevistas e observagdes) conduziram o percurso de modo

a encontrar possiveis compreensdes sobre o problema colocado e os objetivos a
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serem alcancados. Nesta caminhada, também esteve presente o modo de refletir,
organizar e tratar os dados recolhidos no itinerario tragado, imprescindivel para a

apresentagdo do movimento da pesquisa.

Ludke e André (1986), ao definir a pesquisa qualitativa em educagao recorrem
a Bogdan e Biklen (1982), que atribuem a esse tipo de estudo cinco caracteristicas
basicas a saber: “contato direto e prolongado do pesquisador com o ambiente e a
situagdo que esta sendo investigada”, ou seja, o ambiente é fonte direta de dados,
sendo, o pesquisador, o principal instrumento da coleta de informagdes; o material
de pesquisa contempla descrigdes de pessoas, situagcdes e acontecimentos, sendo
assim, “os dados coletados sao predominantemente descritivos”; o pesquisador
verifica “o processo através de diferentes procedimentos e nas interacdes
cotidianas”, ou seja, o processo é mais valorizado do que o produto; ao considerar
diferentes perspectivas dos participantes , captura-se a “maneira como como 0s
informantes encaram as questdes que estdo sendo focalizadas”; e por ultimo, “a
analise de dados tende a seguir um processo indutivo”, neste sentido, as abstragdes
se constituem por meio da coleta de dados na medida em que ndo ha hipbteses
para as quais se buscam evidéncias. As interagdes cotidianas permitiram a obtencao
de dados que, seguramente, ndo se revelariam potentes ou mesmo contraditérias na

analise do material das entrevistas.

Por ser o ambiente de trabalho da pesquisadora, o l6cus da pesquisa, 0
contato diario com as professoras e a situagao estudada permitiram a obtencéo de
dados descritivos e a verificagao dos rumos do processo, atentando para o problema

colocado e os objetivos a serem alcangados.

Trilhando os caminhos da pesquisa qualitativa, optamos por seguir,
metodologicamente, o estudo de caso, na medida em que os estudos de casos
apontam “o sentido e a relevancia de algumas situagbes-chave nos resultados de
uma intervencado.” (MINAYO, 2014, p.164).

Ludke e André (1986, p.13) destacam que, o estudo de caso, como forma de
pesquisa qualitativa, vem apresentando relevancia na area educacional, na medida
em que desperta potencial para conhecer as questdes pertinentes a escola. Neste

sentido, destacam:
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O estudo de caso é o estudo de um caso, seja ele simples e
especifico [...] O caso é sempre bem delimitado, devendo ter
seus contornos claramente definidos no desenrolar do estudo.
O caso pode ser similar a outros, mas é ao mesmo tempo
distinto, pois tem um interesse proéprio, singular. (LUDKE e
ANDRE, 1986, p. 17)

De acordo com Minayo (2010):

Atualmente, os estudos de caso sao utilizados principalmente
na area de administracdo e de avaliagdo social, tendo
aplicagdes bastante funcionais como (1) compreender o
impacto de determinadas politicas numa realidade concreta; (2)
descrever um contexto no qual sera aplicada determinada
intervencao; (3) avaliar processos e resultados de propostas
pedagdgicas ou administrativas e (4) explorar situagées em que
intervengdes determinadas nao trouxeram resultados previstos.
(MINAYO, 2014, p.165, grifos nossos).

A aplicabilidade funcional referida pela autora, no caso desta pesquisa, pode
ser verificada na tentativa de compreender as influéncias das politicas de avaliacao,
nas praticas avaliativas das professoras que lecionam no ciclo de alfabetizacao.

Algumas caracteristicas fundamentais também merecem destaque nos
estudos de caso, de acordo com Ludke e André (1986, p.18-20) a saber: “a
descoberta”, a “interpretacdo em contexto”, a retratacdo “da realidade de forma
completa e profunda”, uso de variadas “fontes de informacdo”, revelagdo de
“‘experiéncia vicaria” , permissdo de “generaliza¢des naturalistas”, representacéo de
pontos de vista diferentes e até mesmo conflitantes, “presentes numa situacao

social” e utilizagao de “linguagem e forma mais acessivel”, nos relatos da pesquisa.

Ainda sobre os estudos de caso, no processo educacional, as autoras
apontam que, ao retratar o cotidiano escolar em toda a sua riqueza, esse tipo de
pesquisa oferece elementos preciosos para uma melhor compreensido do papel da
escola e suas relacdes com outras instituicdes da sociedade (LUDKE e ANDRE,
1986, p.23-24).

Ludke e André (1986, p.21), questionam a distingdo entre o estudo de caso e
os outros tipos de pesquisa e elucidam que a preocupacao central ao desenvolver

esse tipo de pesquisa € a compreensao de uma instancia singular. Neste sentido, o
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objeto estudado € tratado como unico, uma representacéo singular da realidade que

€ multidimensional e historicamente situada.

Segundo Ludke e André (1983, p.23-24) o estudo de caso qualitativo “encerra
um grande potencial para conhecer e compreender melhor os problemas da escola”,

pois decifra o cotidiano desta.

Na tentativa de decifrar o cotidiano da escola, as relagdes que nela ocorrem
e partindo do problema colocado, optou-se pelo estudo de caso qualitativo, que a
principio, parece-nos singular, mas que no decorrer das investigag¢des, revelou uma
teia com fios apontados para a percepgao de novos horizontes, indicando a

pluralidade do contexto educacional.

A pesquisa de campo desta pesquisa teve inicio em margco de 2015, com as
observacoes, realizadas no espago da sala dos professores, sobre os movimentos
das professoras, com relacdo as avaliacdes externas. As entrevistas aconteceram
no més de dezembro do mesmo ano, ao final do periodo letivo, na sala de aula das
turmas de Educacdo Infantil, onde ndo havia presenga de alunos por ja se
encontrarem de férias. Nove professoras participaram da pesquisa, dentre as quais,
oito optaram pela escolha de nomes ficticios e, apenas uma, fez questdo de manter
seu proprio nome nos registros, alegando nao ter receio de intimidagdo quanto ao

que pensa.

Para compreendermos os sentidos da avaliagcdo no campo da educacao, e
particularmente, na escola, objeto de estudo nesta pesquisa, as reflexdes tedrico-

praticas sao apresentadas, a seguir.
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1.1. Avaliagao: diferentes concepg¢odes

“[...] Nesta fluidez e ambivaléncia inscrevem-se
igualmente muitos dos discursos da avaliacdo educacional que
falam de qualidade, inclusdo, exclusédo, sele¢cdo, mérito,
alteridade, aprendizagem, justica... Sdo palavras polissémicas,
escrita pela pluralidade de projetos e processos socioculturais,
nos quais as dicotomias ndo sdo mais que traducdes
simplificadoras da complexidade que se procura inviabilizar e
das diferentes possibilidades que se pretende silenciar.”

(ESTEBAN e AFONSO, 2010, p.10)

Refletir sobre avaliagdo é uma tarefa apaixonante, mas extremamente
desafiadora, dada a relevancia do tema e a complexidade envolvida
(VASCONCELLOS, p.17, 2014). Concordamos com o autor e mergulhamos nesse
desafio, afinal, avaliar é parte inerente da vida. Avaliamos para saber como
“‘estdo/vao as coisas”, para tentar melhorar, mudar o que nao deu certo, encontrar

novas saidas.

Também quando consideramos a espécie humana,
percebemos o papel que a avaliagdo teve: se nossos
antepassados nao tivessem avaliado tudo de forma
minimamente correta, hoje ndo estariamos aqui para contar
histéria. Da mesma maneira, se ndo avaliarmos as coisas
adequadamente, comprometeremos o futuro das novas
geracbes (fruto dessa avaliagdo, cresce a consciéncia
ecolégica no sentido de cuidar da nave-mée, a Terra.
(VASCONCELLOQOS, 2014, p.31)

Mas, e a avaliagdo escolar? Qual é a sua importancia? Quais sdo seus

objetivos? De que modo é usada? Serve a quem e a qué?
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Se parece facil compreender que a avaliagao é parte inerente das pessoas e
processos, parece ndo o ser quando diz respeito a avaliagado escolar, pois ha “um
enorme descompasso entre a simplicidade de seu conceito na perspectiva

libertadora e a dificuldade para coloca-lo em pratica.” (ldem)

Questionados sobre qual é a importancia da avaliagdo, obtivemos algumas

respostas, durante a realizacédo das entrevistas, transcritas abaixo:

‘Eu acho que a avaliagcdo é feita no dia-a-dia. Do
“feedback” que a gente tem dos alunos. Do que eles
respondem, do que eles trazem de conhecimento, do que
eles ndo sabiam e trouxeram no dia seguinte. Que foi
adquirido dentro da escola, com a experiéncia que ele teve
junto com aquilo que a escola passou, e nao so a avaliagao
do professor e a avaliacdo externa.” (Professora Ana Clara,
grifos nossos)

‘Ela é fundamental. Principalmente nesse periodo de
alfabetizagdo, principalmente, para verificar como esta o
estagio do aluno, no processo de alfabetizagcio.” (Professora
Beatriz)

“Eu vejo a avaliagdo como um instrumento de verificar.
Diagnosticar quais as necessidades do aluno, da turma.
Quando houve e como houve o desenvolvimento do individuo e
da turma, também.” (Professora Samantha, grifos nossos)

“Ah... a importancia da avaliagdo € vocé conseguir ver
que nivel o aluno esta. O que precisa ser mais trabalhado com
ele.” (Professora Maria)

“E através dela que a gente percebe que o aluno
aprendeu, se a metodologia utilizada foi eficaz, ou se a
maneira como eu estou ensinando houve aprendizagem.”
(Professora Giovanna, grifos nossos)

“A avaliagdo nao é medida. A avaliagao é constante
e feita no dia a dia da sala de aula. Para mim, isso é
fundamental para que vocé perceba o quanto o aluno esta se
desenvolvendo, o que nao necessariamente significa que
ele tenha que fazer uma prova! O préprio dia a dia me da
essa avaliagdo, do que ele cresceu ou ndo.” (Professora Ana
Beatris, grifos nossos)



29

As falas das professoras revelam diferentes posicionamentos quanto a
importancia da avaliagdo. A compreensao de que a avaliagdo nao se resume a
provas com dia e hora marcados, que € constante, que permite diagnosticar as
necessidades dos alunos e da turma, que privilegia os conhecimentos adquiridos
anteriormente, que envolve relagdes que se estabelecem entre o interior e o exterior
da escola, corrobora a possibilidade de atuagao das praticas avaliativas no contexto

da construg&o dos conhecimentos, com movimentos singulares e coletivos.

Parece impossivel imaginar, na atualidade, processos educacionais isentos
de avaliagbes, principalmente, no que tange aos conhecimentos. As provas e
exames fazem parte da cultura escolar e cumprem diferentes objetivos. Organizacao

do ensino, classificagdes e autoridade pedagdgica, s&o alguns deles.

E a avaliagdo das aprendizagens? Fernandes (2009, p.20) escreve que a
avaliagao das aprendizagens pode ser entendida como todo e qualquer processo
deliberado e sistematico de coleta de informagdo, mais ou menos participativo e
interativo, mais ou menos negociado, mais ou menos contextualizado, acerca do que

os alunos sabem e séo capazes de fazer em uma diversidade de situacoes.

Segundo o autor (p.21) “a avaliagdo como componente indissociavel do
produto constituido pelo ensino e pela aprendizagem, € um elemento essencial de
desenvolvimento dos sistemas educativos”, pois, por meio dele é possivel: escolas
empobrecerem ou enriquecerem o curriculo, professores organizarem o ensino com
direcionamento para a experimentacdo ou resolucdo de problemas, alunos
estudarem com maior ou menor orientagdo, pais acompanharem a vida escolar de
seus filhos, a sociedade ser informada acerca do que criangas e jovens estéo

aprendendo e governos fundamentarem e proporem politicas educativas.

Torna-se explicito que os interessados na avaliagao (professores, gestores,
politicos, governos) utilizam-na de diferentes formas, de acordo com seus objetivos.
Monitorar o processo de aprendizagem dos alunos, classificar, planejar, melhorar
projetos e programas, perceber o significado dos exames nacionais, formular
politicas publicas, entre outras, aparecem sistematizadas de diferentes formas, por

diferentes atores, no processo educacional.

Sacristan (2007, p.298), expbe que o conceito de avaliagdo tem uma

amplitude variavel de significados possiveis. E acrescenta que, impdem-se ou néo
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na pratica segundo as necessidades as quais a avaliagdo serve e em funcado das
diferentes formas de concebé-la. Acrescenta que as formas de conceber e praticar a

avaliagao tém a ver com:

a evolucao das fungdes que a instituicao educativa cumpre na
sociedade e no mercado de trabalho; as posicées que se
adotem sobre a validade do conhecimento que se
transmite; as concepg¢oes que se tenham da natureza dos
alunos/as e da aprendizagem; a estruturacao do sistema
escolar, ja «que serve a sua organizagao; a
despersonalizagao da relacido pedagodgica provocada pela
massificagdo, que leva a uma perda de conhecimento
direto entre professores/as e alunos/as; a forma de entender
a autoridade e a manutencao das disciplina e a emulagao dos
alunos/as nas escolas e nas aulas (SACRISTAN, 2007, p.298,
grifos nossos).

A presente pesquisa, tangencia diversos aspectos apresentados acima, onde
nota-se atengdo especial para os grifados, na medida em que se busca
compreender a organizacdo do ensino da SME/RJ e as concepg¢des que a
fundamentam (onde as propostas avaliativas se incluem), e o reflexo de tais

avaliagdes nas praticas pedagogicas.

Fernandes (2014), ao refletir e questionar sobre por que avaliar as
aprendizagens € tao importante, coloca-nos diante de uma outra questdo: por que e
para que avaliamos na escola? A construgdo social e histérica evidencia a
concepgao de carater classificatorio, l6gica essa que, segundo a autora, “guia
nossas acbes e dificulta outras possibilidades de atuacdo dos professores e
professoras, alunos e alunas no espago escolar” (p.113-114), impedindo a

compreensao da avaliagdo como construgcéo do processo de ensinar e aprender.

A forma como a avaliagdo se organiza e se desenvolve nas salas de aula
dependem das concepgbes que a sustentam acerca da aprendizagem. Para
Sacristan (1998), a avaliagao desempenha diferentes fungdes, servindo a diferentes
objetivos e a diferentes atores envolvidos no processo educativo. “E uma missao

historicamente atribuida a escola e concretamente aos professores/as, realizada
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num contexto de valores sociais, por certas pessoas e com certos instrumentos que

nao sao neutros (Idem, p.322).

Sacristan (2007) enumera as fungdes das avaliagdes e evidencia que podem
haver interdependéncia entre umas e outras: 1) definigdo dos significados
pedagogicos e sociais; 2) fungdes sociais; 3) poder de controle; 4) funcdes
pedagodgicas (criadora do ambiente escolar, diagndstico, recurso para a
individualizagdo, garantia da aprendizagem, fungdo orientadora, base de
progndsticos, ponderagdo do curriculo e socializagdo profissional); 5) fungdes na

organizagao escolar, projegao psicolégica; e 6) apoio da investigagao.

A avaliacdo, de acordo com suas fungdes e discutida a partir de uma
variedade de abordagens e perspectivas, simples ou complexas, remete as
condicbes politicas e sociais, praticas e atores. Em suas pesquisas, Mainardes
(2011) pode constatar a ocorréncia de discussbes sobre as diferentes abordagens.
Destaca que as avaliagbes de cunho classificatério contrapdem-se as avaliagdes
formativas (quando visam a continuidade dos processos de aprendizagem).
Segundo o autor, ao remeter-se a Hadji (1992), “a avaliagdo formativa constitui-se

mais propriamente num paradigma do que numa forma avaliativa especifica”.

Apoiado na ideia de que os sistemas educacionais estdo organizados com
base em culturas de avaliagbes diferentes, Fernandes (2009, p.29) estabelece duas
concepcdes: a primeira se assenta no proposito de entender a avaliagdo como
instrumento para melhorar as aprendizagens, ajudar os alunos a superarem suas
dificuldades, partindo do principio de que todas as criangas e jovens podem
aprender. A segunda aponta que o propédsito da avaliacdo € o de classificar,
considerando que ha alunos que nao podem aprender, e portanto, esta imersa na

l6gica que corrobora a repeténcia e o abandono escolar.

De acordo com o autor, as avaliagbes assumem dois tipos funcionais:
somativas e formativas. As avaliagcbes somativas priorizam a “formagao de juizos
acerca das aprendizagens dos alunos apds um periodo mais ou menos longo de
ensino e de atividades conducentes a aprendizagem.” (Fernandes, 2009, p.92, grifo
do autor). A avaliagdo é usada como medida do produto do ensino, por meio do
instrumento chamado prova ou teste, que lhe confere carater restrito e limitado,
relevando as fungdes “de classificagao, de ordenacéao, de selecéo ou de certificacao,

e por isso mesmo, ndo da destaque a qualidade dos processos de aprendizagem
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nem aos contextos em que estes se desenvolvem” (Idem). Ao contrario da avaliagao
somativa, a avaliagdo formativa preconiza os processos de ensino e de
aprendizagem e acontece durante todo o percurso, “‘com a criteriosa selegcao de
tarefas que motivem e mobilizem os alunos; e com seu envolvimento, tdo ativo

quanto possivel, na aprendizagem e na sua avaliagao (Idem, p.92-93).

Fernandes (2009) expressa que, apesar do reconhecimento da necessidade
de mudar as praticas de avaliagdo das aprendizagens dos alunos, demandadas por
transformacdes sociais, as praticas classificatérias continuam a predominar no
cenario educativo, em detrimento de avaliagcbes que buscam compreender os
processos de construcdo do conhecimento. Deste modo, destaca trés razbes que
justificam a necessidade de mudanga das atuais praticas de avaliagao:
desenvolvimento das teorias da aprendizagem, desenvolvimento das teorias do
curriculo e a democratizacdo das escolas publicas. Enfatiza que esta ultima, “de
natureza substancialmente distinta das duas primeiras, s6 serve para confirmar a
ideia de que a avaliagdo das aprendizagens tem implicagbes profundas nas mais

variadas areas dos sistemas educacionais” (p.30).

A partir dos anos 80, as concepcdes behavioristas que ainda influenciam o
ensino e a avaliacdo e que conduziram a aprendizagem a uma visdo limitada e
redutora do curriculo, se esbarram em novas concepg¢des que consideram o0s
processos de aprendizagem com variadas formas e ritmos, e portanto, nao

obedecendo a padrdes regulares. Sobre isto, afirma Fernandes (2009):

O desenvolvimento de processos complexos de pensamento
deve iniciar-se desde o inicio da escolaridade, em geral, ndo
ocorre s6 apds os alunos dominarem previamente um conjunto
de fatos basicos [...] parece haver grande variedade nas formas
e nos ritmos com que elas aprendem, nas capacidades de
atencdo e de memorizacdo que podem utilizar em seus
diferentes desempenhos e na aprendizagem de conceitos e
ainda nas formas que utilizam para comunicar os significados
pessoais que atribuem ao que vao aprendendo [...]
(FERNANDES, 2009, p.33)

As inumeras e rapidas transformacdes do mundo no campo social, politico e

econdmico exigem que os curriculos sejam revistos com maior frequéncia, de modo
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atender as demandas dos sistemas educacionais ao preparar os cidadaos para

serem

capazes de lidar com situagbes complexas, de resolver
problemas em contextos diversificados nacionais e
internacionais, de trabalhar em grupos cada vez mais
multiculturais, de se comunicar facilmente em sua lingua e,
pelo menos, em uma lingua estrangeira, de saber utilizar novas
tecnologias da comunicagao, de selecionar informacao, de ser
tolerantes para com as diferencas, de ser cidadaos criticos e
participativos na vida democratica das
sociedades”.(FERNANDES, 2009, p.36)

No viés das constantes atualizagdes do curriculo para cumprir os objetivos
que se apresentam cada vez mais volateis, as propostas de avaliacdo devem ser
desafiadoras, continuas, integradas, preocupadas com os processos de ensino e

aprendizagem e com a participagao ativa dos alunos.

A condigdo de democratizag&do dos sistemas de ensino deve atender algumas
especificidades que giram em torno das condigdes de “legitimos interesses das

criangas e das comunidades.”

Considerando as diferentes fungbes que a avaliacdo cumpre, Sacristan
(2007), faz uma distingao entre avaliagcdes internas e externas. A primeira, ocorre no
ambito da escola, onde professores avaliam seus alunos dentro de suas classes,
estabelecendo atributos e qualificagbes que serdo registradas “nos expedientes que
tornarao possivel decidir a passagem entre cursos, niveis e titulagdes finais” (p.318).
A segunda, é realizada por “pessoas que nao estdo diretamente ligadas com o
objeto de avaliagdo, nem com os alunos/as, como objetivo de servir ao diagnostico
de amplas amostras de sujeitos ou para seleciona-los” (Idem). A qualificagéo
relacionada ao processo de ensino do professor € determinada por provas nao
confeccionadas e nao aplicadas por ele, que neste caso, também nao definem os

rumos do processo.

Quando questionados sobre a diferenga entre as avaliagdes internas e

externas, as professoras, participantes da pesquisa registram:
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“A diferenca é que, a interna a gente aplica dentro do que a
gente trabalhou dentro da sala. E a externa é um conceito ai,
que ndo sei muito bem o que eles medem, né? A que eles se
baseiam, no conteddo minimo que eles acham que é valido.”
(Professora Giovanna)

“Sim, a propria proposta das avaliag6es. Acho que sdo muito
diferentes. Olha, a prépria proposta da avaliagdo externa esta
avaliando de forma compacta aquele conhecimento ali,
fechado. E as avaliagdes internas, avalia o que o aluno esta
desenvolvendo. Desenvolvimento dele mesmo, individuo.
(Professora Samantha).

“Sim, na avaliagéo interna, o professor, ele tem maior bagagem
para poder avaliar o aluno. A avaliacdo externa, ela vem de um
plano que ndo tem contato com o aluno e ndo sabe da
realidade desse aluno.” (Professora Beatriz)

“Muitas vezes as avaliacbes externas estdo fora da realidade
daquele aluno que esta dentro da sala de aula. O que eu passo
como avaliacé@o interna é bem diferente do que vem de fora e
eles tém que fazer, que vém assim, ja formatada para eles.”
(Professora Ana Clara)

“Muita diferenca. A avaliagéo interna é a do professor, € a do
dia a dia da sala de aula, é baseada no seu trabalho. A externa
€ algo que vem de fora, por algum motivo, as vezes politico,
enfim, por um motivo. Eu ndo sei nem te dizer exatamente qual
motivo.” (Professora Ana Beatris)

Podemos depreender dos registros acima, que, a clareza da diferenciagao
das avaliagbes internas e externas apontadas por Sacristan (2007), é evidenciada
nas diferentes falas. Propostas com objetivos diferentes, construidas por atores
distintos, abordagem de realidades pautadas no trabalho, ou auséncia delas, sao
caracteristicas que qualificam e diferenciam a légica presente nos diferentes tipos de

avaliacao.

Mainardes (2011) faz referéncia a identificagdo dos seguintes tipos de
avaliacdo em suas pesquisas: avaliacdo classificatéria e diagndstica, avaliagcao
emancipatéria, avaliacdo mediadora, avaliagao participante e qualitativa, avaliagao
dialética; avaliacdo dialégica, avaliagdo investigativa e avaliagdo formativa-

reguladora, com especificidades de métodos.
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Nos deteremos em apresentar, a seguir, uma pequena sintese sobre os tipos
de avaliagdao que, diante do exposto anteriormente, e em consonancia com a
fundamentag&o, que orienta a organizagdo do ensino em ciclos (pe¢a chave nesta
pesquisa) parecem aproximar-se de tal concepg¢ao. As avaliagdes formativas, como
descritas anteriormente, apresentam um paradoxo frente as avaliacbes
psicométricas/classificatorias/ somativas. Considerando a afirmacdo de Hadii
(1992), de que “a avaliagao formativa constitui-se mais propriamente num paradigma
do que numa forma avaliativa especifica”’, poderemos defender que as avaliacbes
protagonizadas, a seguir, podem ser entendidas como parte do paradigma das

avaliagdes formativas em contraposi¢ao as avaliagdes classificatérias ou somativas.

Para Guba e Lincoln (1994) apud Fernandes (2009, p.77), um paradigma é
um sistema basico de concepgdes, de natureza axiomatica, de que um individuo é
possuidor e que Ihe proporciona uma certa visdo do mundo e da sua natureza. Ou
seja, um conjunto de praticas, procedimentos e discursos que dada comunidade
cientifica utiliza e que acaba por determinar o que sdo, ou nao, procedimentos
legitimos de investigar ou de produzir conhecimento. O paradigma, em sua fungao
normativa, da indicagcdes acerca dos meétodos, procedimentos ou conhecimentos

considerados, ou nao, aceitaveis pela comunidade.

Tendo em vista a definicdo de paradigma, torna-se possivel identificar duas
diferentes abordagens no campo da avaliagdo educacional: “as empirico-
racionalistas, mais proximas do positivismo e as criticas ou sociocriticas, mais
proximas do construtivismo” (FERNANDES, 2009). Consideramos aqui, as principais
caracteristicas da avaliagdo psicométrica (empirico-racionalista) e da avaliagéo
formativa (criticas ou sociocriticas). Esta ultima contemplara quatro tipos diferentes

de abordagem.

1.1.1 Avaliagao psicométrical classificatoria /somativa
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Considerando que, para a concepg¢ao positivista, ao estudar uma dada

realidade, o controle de variaveis tem importancia primordial, Fernandes (2009)

apresenta as seguintes caracteristicas principais:

1.

As aprendizagens dos alunos constituem uma realidade
objetiva, passivel de ser estudada e apreendida em sua
totalidade através do processo de avaliagdo. Ou seja, é
possivel determinar exatamente o que os alunos sabem e
sao capazes de fazer.

As aprendizagens dos alunos constituem uma realidade
que pode ser avaliada de forma objetiva, neutra e sem
quaisquer interferéncias valorativas. O avaliador
(professor) ndo interfere, nem necessita interferir, com os
objetos da avaliagdo, pois sdo considerados entidades
completamente independentes. Em outras palavras, é
possivel avaliar sem quaisquer interferéncias de natureza
subjetiva por parte dos avaliadores que, nestas
circunstancias, sao de certo modo imunes ao contexto e a
todo tipo de interagdes existentes no processo avaliativo.
As aprendizagens dos alunos constituem uma realidade
que, tendo em conta as duas caracteristicas anteriores,
deve ser avaliada através de instrumentos cientificamente
construidos e, como tal, objetivos e neutros.
Nomeadamente, testes de naturezas diversas, que
permitam a quantificagdo das aprendizagens dos alunos,
tornando possivel a utilizagdo de modelos matematicos que
nos ajudem a determinar rigorosamente o que os alunos
sabem. (FERNANDES, 2009, p.81-82)

Esta concepcdo de avaliagdo prioriza a quantificacdo de

comportamentos, atitudes e ou capacidades em detrimento de fatores

pessoais ou subjetivos. Assim sendo, os testes sdo os instrumentos mais

utilizados para validar os conhecimentos, onde os resultados, s&o a finalidade

principal.

Podemos, entdo, apds empreendermos estudos e reflexdes para

compreensao das avaliagbes externas, que as mesmas apresentam suas

fundamentagbes pautadas no paradigma positivista, na légica da perspectiva

meétrica, classificatéria e somativa, como esclarecidas mais adiante.

1.1.2 Avaliagao Formativa Alternativa (AFA)
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Em contraposicado a avaliagao psicométrica, a avaliagao formativa alternativa,

inspirada no paradigma construtivista, considera as constru¢gbes processuais dos

significados ou sentidos atribuidos aos fen6menos, bem como a contextualizagéo e

as interacdes sociais.

Fernandes (2009) elucida as caracteristicas fundamentais de uma avaliagao

formativa alternativa (AFA):

1.

A avaliacdo das aprendizagens é um processo complexo,
subjetivo e que ndo nos permite apreender na totalidade o
que os alunos sabem e sio capazes de fazer. Avaliar € um
processo destinado a compreender os processos de ensino
e de aprendizagem e é sempre localizado e situado.

A avaliagdo das aprendizagens dos alunos deve
desenvolver-se em contexto, integrada aos processos de
ensino, com uma participagdo ativa dos alunos. E
privilegiada a interagdo entre os alunos e entre estes e o
professor. Assume-se a subjetividade do processo
avaliativo e reconhece-se que professores e alunos
interferem no processo de avaliagao e o influenciam através
dos seus conhecimentos, das suas experiéncias, das suas
concepgdes e dos seus valores.

As aprendizagens dos alunos devem ser avaliadas através
de uma diversidade de estratégias, técnicas e instrumentos.
A avaliacao deve ser feita in loco, junto dos alunos, para
compreender os processos que estes utilizam na resolugao
das tarefas que |he s&o propostas ou que escolheram
resolver. Ha uma énfase nos processos de descricdo, de
anadlise e de interpretagdo da informagado recolhida,
processos qualitativos por natureza, mas n&o se desprezam
os meétodos quantitativos que permitam a agregacédo de
dados. (FERNANDES, 2009, p.83)

Esta concepcao de avaliacao prioriza a compreensao dos processos de

construcdo do conhecimento, que sdo analisados e interpretados de forma

qualitativa. Os processos de ensino, aprendizagem e avaliagdo devem ocorrer

no contexto da interagdo e comunicagao, onde as negociagdes entre alunos e

professores possam permitir a autoavaliagdo e autorregulagdo das

aprendizagens. Portanto, “deve existir uma criteriosa selecdo de tarefas que

promovam a integragdo, a relacdo e a mobilizagao inteligente de diferentes

tipos de saberes e, por isso, possuam elevado valor educativo e formativo”
(FERNANDES, 2009, p.84).
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O desenvolvimento das aprendizagens dos alunos esta
condicionado por um conjunto complexo e interdependente de
fatores como suas capacidades intelectuais, suas capacidades
metacognitivas, seus sistemas de concepg¢des, suas atitudes,
desejos, persisténcia ou os contextos socioculturais em que se
inserem. Convém atentar para o fato de que os alunos
possuem conhecimentos, aptiddes, motivagdes, estilos e ritmos
de aprendizagem que podem variar significativamente.
(FERNANDES, 2009, p.94, grifos nossos)

As professoras Vera Lucia, Samantha, Ana Beatris e Maria revelam,
em suas entrevistas, que consideram os conhecimentos dos alunos, seus
interesses e formas de compreender, quando questionadas sobre em que se

baseiam para realizar a avaliagdo da aprendizagem dos alunos.

Bom, eu privilegio os conhecimentos que os alunos
trazem, né? A realidade deles [...] (Professora Vera Lucia)

Me baseio no conhecimento que esses alunos ja trazem
€ 0 que eles foram vivenciando na sala. (Professora Samantha)

No desenvolvimento dele, a participagdo em sala, o
interesse pelo que ele esta fazendo [...] (Professora Ana
Beatris)

Eu observo muito a compreensdo deles. Como eles
estdo compreendendo um texto, uma historia, a escrita. Como
eles se expressam, o interesse, a participagao deles na sala de
aula. Tudo isso. (Professora Maria)

Na avaliacdo formativa alternativa, a comunicacao e a interagao entre alunos
e entre alunos e professores, sob as mais diversas formas, assumem um papel
indispensavel (FERNANDES, 2009, p.96). E no viés da comunicagéo que processos
vao sendo construidos, evidenciando progressos e apontando os caminhos para a
conquista dos conhecimentos que por ora ainda n&do tenham sido consolidados. Tal

acao pode ser definida como feedbck.

Sobre o feedback, Fernandes (2009) escreve que ele
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Deve conduzir necessariamente a qualquer tipo de agao, ou
conjunto de acbes, que o aluno desenvolve para poder
melhorar sua aprendizagem. Isto €, os alunos tém de aprender
a interpreta-lo, a relaciona-lo com a qualidade dos trabalhos
que desenvolvem e a utiliza-los para perceberem como
poderdo melhorar suas aprendizagens. Nessas condigbes
diremos que estamos perante uma avaliacao formativa. Na
verdade ela s6 ocorre quando, num contexto mais ou menos
interativo de aprendizagem, esta associado a algum tipo de
feedback que oriente clara e inequivocadamente os alunos e os
ajude a ultrapassar suas eventuais dificuldades, através de
seus processos cognitivos e metacognitivos. (FERNANDES,
2009, p. 98)

Na perspectiva da avaliagado formativa alternativa, o instrumento que permite
organizar tal avaliacdo € o portfélio. Um portfélio “¢ uma colegdo organizada e
devidamente planejada de trabalhos produzidos por um aluno durante certo tempo”
(Fernandes, 2009, p.102). E este instrumento que permitira a visdo detalhada e
profunda do processo de construgdo das aprendizagens dos alunos. Eles devem
apresentar atividades diversas que contemplem formas também diversas de registrar
os conhecimentos. O objetivo é compor uma imagem dos caminhos das
aprendizagens contemplando avancos e dificuldades, favorecendo a

contextualizacdo, a participagao e a reflexao de forma critica.

A professora Vera Lucia, ao ser questionada, durante a entrevista, realizada
na escola onde ocorre a pesquisa, de que forma realiza a avaliagdo da

aprendizagem de seus alunos e com quais instrumentos, responde:

“O portfélio me ajuda bastante. As aulas de reforgo. Um
momento em que eu dedico uma revisdo semanal. Através de
um jogo também, € um momento que eu venho resgatar isso,
principalmente com os alunos que tem mais dificuldade na
aprendizagem.” (Professora Vera Lucia)

Vera Lucia ndo explicou de que modo o portfélio a ajuda no processo de
avaliacdo de seus alunos, mas foi a unica, entre as entrevistadas, que revelou a

importancia de tal instrumento.

1.1.3 Avaliagao investigativa
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A avaliacdo investigativa ou a avaliagdo como pratica de investigagao “tem o
sentido de romper as barreiras entre o0s participantes do processo
ensino/aprendizagem e entre os conhecimentos presentes no contexto escolar.”
(ESTEBAN, 2003, p.24)

Privilegiando a coletividade, a finalidade da avaliagdo investigativa é que
possa haver ampliagdo continua dos conhecimentos, que ja possuem, de acordo

com seu tempo, suas formas e recursos.

A avaliagdo como pratica de investigacdo pressupde a
interrogagcao constante e se revela um instrumento importante
para professores e professoras comprometidos com uma
escola democratica. Compromisso esse que o0s coloca
frequentemente diante de dilemas e exige que se tornem cada
dia mais capazes de investigar sua propria pratica para
formular “respostas possiveis” aos problemas urgentes,
entendendo que sempre podem ser aperfeicoadas. (ESTEBAN,
2003, p. 25)

Neste viés de compreensdo, Esteban (2004, p.24-15) afirma a necessidade
de construgado de uma avaliagao que seja capaz de dialogar com a complexidade do
real, a diversidade de conhecimentos, as particularidades dos sujeitos, a dinamica
individual/coletivo, a diversidade de logicas, dentro de um processo costurado pelos

multiplos papeis, valores e vozes. No entanto, afirma que nao é tarefa facil.

1.1.4 Avaliagao emancipatoéria

Saul (2010, p.55-56) explica que a avaliagcdo emancipatoria constréi seu
paradigma inspirada em trés vertentes tedrico-metodoldgicas: avaliagao

democratica, critica institucional e criagao coletiva e pesquisa participante.

A vertente democratica configura-se como uma reagcdo aos estudos

burocraticos. “Reconhece a existéncia de um pluralismo de valores e procura
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representar uma gama variada de interesses ao formular suas indagacodes
principais” (BARRY MC DONALD, 1977 apud SAUL, 2010). Os diferentes grupos
trocam informagdes e o avaliador € o responsavel por mediar essas trocas, cujo
valor mais importante é a cidadania consciente. A avaliacdo consiste no
levantamento de compreensdes a partir do que foi estudado. Os conceitos-chave da
avaliacdo democratica sdo o sigilo, a negociacdo e acessibilidade (SAUL,2010,
p.57).

A vertente da critica institucional e criagéo coletiva, segundo Saul (2010), diz
respeito ao processo de investigagao de uma dada realidade, que visa a aplicagao
de métodos de conscientizagdo aos mais variados tipos de organizagdo, onde a

concepgao de conscientizagéo, é a ideia geradora fundamental.

A conscientizacdo é, neste sentido, um teste de realidade.
Quanto mais conscientizagcao, mais se “des-vela” a realidade,
mais se penetra na esséncia fenoménica do objeto, frente ao
qual nos encontramos para analisa-lo. Por esta mesma razéo a
conscientizagdo nao consiste em “estar frente a realidade”
assumindo uma posicao falsamente intelectual. A
conscientizacao nao pode existir fora da praxis, ou melhor, sem
o ato da acgao-reflexdo. Esta unidade dialética constitui de
maneira permanente, o modo de ser ou transformar o mundo
que caracteriza os homens.

Por isso mesmo, a conscientizacdo € um compromisso
histérico. E também consciéncia histérica: é insercdo critica na
histéria, implica que os homens assumam o papel de sujeitos
que fazem e refazem o mundo. Exige que os homens criem sua
existéncia com um material que a vida lhes oferece (...). A
conscientizacdo nao esta baseada sobre a consciéncia, de um
lado, e 0 mundo, de outro; por outra parte; ndo pretende uma
separagdo. Ao contrario, esta baseada na relagcéo consciéncia-
mundo. (FREIRE, 1980 apud SAUL, 2010)

Considera-se, nessa abordagem, que o0s sujeitos sejam capazes de,
criticamente, desenvolverem suas préprias acdes. Neste sentido, o enfoque é
multidisciplinar, onde as diferentes dimensdes de analise da instituigdo sao

consideradas, para suplantar as analises parciais e fragmentadas.
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O processo dialégico proposto por Freire (1978), € a condigdo para a
comunicagao, que leva a uma verdadeira educagdao emancipatoéria, pois requer um

pensamento critico e capaz de produzir um pensamento critico.

De acordo com Saul (2010), a critica institucional e criacdo coletiva
concretiza-se através de trés momentos ou fases que se articulam num unico e
harmonioso movimento: expressao e descricao da realidade; critica do material

expresso e criagao coletiva.

Em sintese esses trés momentos consideram: verbalizacdo e
problematizagcao de uma dada realidade, critica da acao e o repensar sobre o tipo de

estrutura organizacional e estilos de agao.

Os pressupostos tedricos e a descricdo dos momentos que
concretizam essa abordagem metodolégica permitem
caracteriza-la como radicalmente oposta as praticas de
avaliacdo e diagnosticos comumente adotado por especialistas
estranhos a instituicdo, que nao envolvem efetivamente os
elementos de base no processo. Esses procedimentos, por
mais longos e elaborados que sejam, em geral trazem uma
forte marca tecnicista, que ndao os compromete com uma
alternativa emancipadora. Esta abordagem opde-se igualmente
as avaliacbes ‘ligeiras” ao final de etapas de trabalho ou
reunidoes, insuficientes para situar as reais necessidades de
mudanga e comprometer o0s seus agentes com a
transformacédo. (SAUL, 2010, p.62)

Deste modo, as avaliagbes externas, objeto desta pesquisa, e portanto,
considerada como uma proposta elaborada por agentes “estranhos” a escola, ou
seja, nao participam do coletivo daquele espacgo, sao antagbnicas a proposta da

avaliacdo emancipatéria.

A vertente da pesquisa-participante, de acordo com Saul (2010) considera a
pesquisa da acao direcionada para as necessidades dos individuos, levando em

conta suas aspiragdes e potencialidades de conhecer e agir.

De acordo com esta concepgéao, o pesquisador deveria:

Abandonar a tradicional arrogancia em diferentes sintaxes
culturais, adotar a humildade dos que realmente querem
aprender e descobrir; romper com a assimetria das relacbes



43

sociais geralmente impostas entre o entrevistador e o
entrevistado e; incorporar pessoas das bases sociais como
individuos ativos e pensantes nos esforcos de pesquisa.
(SAUL, 2010, p.65)

Para Saul (2010) a avaliagdo emancipatéria caracteriza-se como um processo
de descrigdo, analise e critica de uma dada realidade, visando transforma-la.
Objetiva provocar a critica, de modo a libertar o sujeito de condicionantes
deterministas, onde o principal compromisso desta avaliacdo é “o de fazer com que
as pessoas direta ou indiretamente envolvidas em uma acgao educacional escrevam

a sua “propria histéria” e gerem as suas proprias alternativas de a¢ao” (ldem, p.65).

“lluminar o caminho da transformacéo e beneficiar as audiéncias no sentido
de torna-las autodeterminadas” (ldem, p.65) sdo os dois objetivos basicos da
avaliacdo emancipatéria. Compromisso com o futuro, com o0 que se objetiva
transformar, a partir do autoconhecimento critico e, a partir da consciéncia critica,

imprimir agcées nos contextos sociais resumem tais objetivos.

Emancipacao, decisdo democratica, transformagdo e critica educativa séo
conceitos fundamentais envolvidos na proposta de avaliagdo emancipatoria,

sintetizados no quadro, a seguir:

Quadro 1: Conceitos envolvidos na proposta de avaliagdao emancipatéria

Conceitos envolvidos na proposta de avaliagdo emancipatéria

Emancipacao Consciéncia critica da situacao aliadas a proposicao de alternativas de
solugao, na construgao de elementos de luta transformadora par aos
diferentes participantes da avaliacao.

Deciséo Participacdo ampla e diversificada de elementos na tomada de deciséo a
Democratica respeito da proposta avaliativa.
Transformagao Alteracdes de um programa educacional, gerada coletivamente pelos

envolvidos, com base na analise critica do mesmo.

Critica Educativa | Analise valorativa do programa educacional na perspectiva de cada um
dos participantes (avaliadores) que atuam em um programa.

Fonte: SAUL, 2010, p.66-67
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Os pressupostos metodoldgicos presentes na abordagem da avaliagao

emancipatdria, serdo considerados, abaixo:

Quadro 2: Pressupostos metodolégicos da avaliagao emancipatoria

Pressupostos metodolégicos da avaliagdo emancipatoria

Antidogmatismo Nao aplicacao, de forma rigida, de algumas ideias
preestabelecidas ou principios ideolégicos.

Autenticidade e Demonstracédo de honestidade do pesquisador no compromisso
Compromisso com a causa em questao, oferecendo contribuigdo especifica na
area de sua especialidade.

Restituicao sistematica | Retorno de informagéo aos grupos de base, de forma sistematica
e organizada.

Ritmo e equilibrio da Manutencao da sincronizagao permanente de reflexao e agao
acgao sistematica

Fonte: SAUL, 2010, p.63-64

Em sintese, a avaliagdo emancipatoria, de acordo com Saul (2010, p.65) tem
0 compromisso principal de fazer com que com que as pessoas diretamente ou
indiretamente envolvidas em uma ac¢ao educacional escrevam a sua “propria

histéria” e gerem as suas proprias alternativas de acéo.

1.1.5 Avaliagao Mediadora

A avaliagdo mediadora proposta por Jussara Hoffmann (2014, p.36-37),
pressupde que o cerne desta encontra-se na acdo de acompanhar minimamente a
caminhada do aluno frente a aprendizagem. Para tal agéo, insiste que os alunos
precisam ser melhor conhecidos, para que se possa entender suas falas, seus
argumentos e, portanto, ir “teimando em conversar com ele em todos os momentos,
ouvindo todas as suas perguntas, fazendo-lhe novas e desafiadoras questdes”, para
que se construa “uma acdo educativa voltada para a sua autonomia moral e

intelectual”.

Hoffman (2014) aponta alguns principios que embasam uma ag¢ao avaliativa

mediadora. Para ela, avaliar, na concepg¢ao mediadora significa:
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1) Oportunizar aos alunos muitos momentos de expressar
suas ideias; 2) Oportunizar discussdo entre os alunos a
partir de situagdes problematizadoras; 3) Realizar varias
tarefas individuais, menores e sucessivas, buscando
entender as respostas apresentadas pelos estudantes; 4)
Em vez do certo/errado e da atribuicdo de pontos, fazer
comentarios sobre as tarefas dos alunos, auxiliando-os a
localizar dificuldades, oferecendo-lhes oportunidades de
descobrirem melhores solugdes; 5) Transformar os
registros de avaliagdo em anotagdes significativas sobre o
acompanhamento dos alunos em seu processo de
construcao de conhecimento. (HOFFMANN, 2014, p.72-73).

A autora expressa preocupacdo com relacao a praticas avaliativas que
desconsiderem a realizagao de tarefas pelos alunos e enfatiza que estas, sao
significativas para que os alunos expressem o saber espontaneo, permitindo
portanto, agdes “desencadeadoras de reflexdo” (p.73). Neste sentido, o aluno
vai sendo desafiado a buscar diferentes formas de solucionar problemas, o

que o leva a ser participante do processo.

Com fundamentagao na teoria construtivista, a avaliacdo mediadora
pressupde a interagdo entre os iguais para o desenvolvimento do
conhecimento. Portanto, trabalhos em grupo para resolugdo de “situagdes-
problemas que desencadeiem varios pontos de vista e que os levem a
encontrar uma solugdo dentre varias alternativas colocadas” (p.75),

contribuira para que os alunos construam a apropriagao do saber.

Por meio de jogos, exercicios ou debates a partir de questdes
propostas, os estudantes refletem sobre os seus argumentos
iniciais, enriguecem suas ideias, buscam contra-argumentos,
tém a oportunidade de fazer descobertas proprias, formular
conceitos, encaminhar-se efetivamente a aprendizagem. Dai, a
grande importancia desses momentos. (HOFFMANN, 2014,
p.76)

Ainda com bases tedricas do construtivismo, a avaliagdo mediadora considera

a imagem positiva do erro cometido pelo aluno, como algo “mais fecundo e produtivo
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do que um acerto imediato” (p.77), na medida em que se assume a perspectiva de
selecdo de estratégias de agao para a resolugdo. No entanto, torna-se
indispensavel, neste momento, a intervencdo do professor, que devera apresentar
uma postura desafiadora, “nunca coercitiva (ndo € assim) ou retificadora (dando a
resposta certa)” (p.82), mas trabalhando com hipéteses construidas pelos alunos,

objetivando as defesas dos pontos vista ou a prépria reformulacédo das hipoteses.

Neste sentido, para Hoffmann (2014), investigar tarefas avaliativas, exige a
interpretacao das respostas dos alunos em termos da natureza dos erros cometidos
para adequado planejamento das intervengdes pedagdgicas subsequentes. Assim
sendo, na concepg¢ao mediadora é fundamental atribuir significado ao que se

observa, respeitando e valorizando a expressao dos alunos.

Para transformar os registros de avaliagdo em anotagdes significativas sobre
0 acompanhamento dos alunos em seu processo de constru¢do do conhecimento ha

que se perguntar:

“Em que medida descrevo o que observei nas tarefas dos
alunos de forma a entender o seu momento no processo? As
anotacdes feitas sobre ele permitem-me perceber as diferengas
entre seus entendimentos? Sugerem-me agbes alternativas de
prosseguimento em relagdo as dificuldades individuais?
(HOFFMANN, 2014, p.85)

Para Hoffmann (2014, p.85-86), ainda € necessario que se respondam as
seguintes questdes, que em sua opinido, parecem estar adormecidas na escola e
que dao significado as questbes anteriores: “o aluno aprendeu? Ainda néo
aprendeu? Por que ndo aprendeu? Quais os encaminhamentos feitos ou por fazer

nesse sentido?”

A autora revela preocupagao no que tange as avaliagdes com atribuicdes de
notas e reflete que tais praticas “ndo se transformam como num passe de magica”
(p-86) e aponta que os estudos revelam a necessidade de discussdes aprofundadas
na tematica da avaliagcdo rumo a constru¢cao de praticas avaliativas que encontrem

eco em cada realidade educacional.
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As avaliagdes formativas esbarram-se na crengca massiva da avaliagéo
classificatéria como aliada do ensino de qualidade, o que leva ao descrédito das
avaliagdes inovadoras, que pretendem inserir o aluno no processo, como sujeito,
participante, critico e autbnomo. Soma-se a estas as propostas de avaliacbes
externas, instrumentos construidos fora da escola, em larga ou estreita escala, e que

ratificam a soberania dos numeros como mérito, como aponta o préoximo capitulo.

1.2. Avaliagoes externas

Nos ultimos anos temos presenciado, no contexto das avaliacbes, um
protagonismo das avaliagdes externas em detrimentos das avaliagbes internas. Tal
explicagdo, ainda que discordando, parece centrar-se na ideia de controle acerca do
que os alunos sabem, com a justificativa de melhorar a qualidade do ensino e das

escolas.

Fernandes (2009) aponta que os paises da OCDE tém gasto nos ultimos
anos, milhdes e milhdes de dolares com a realizagdo das avaliagbes externas,
nomeadamente exames nacionais e todo tipo de provas, com ou sem impacto na

progressao académica dos alunos.

Bonamino e Sousa (2012, p.375), indicam que, no Brasil, ao analisar os
desenhos das avaliagbes de larga escala, pode-se identifica trés geragdes, com
consequéncias diferenciadas para o curriculo escolar. As avaliacbes de primeira
geragdo sao aquelas cuja finalidade é acompanhar a evolugdo da qualidade da
educacdo. De um modo geral, essas avaliagbes divulgam seus resultados na
internet, para consulta publica, ou utilizam-se da midia ou de outras formas de

disseminagdo, sem que os resultados da avaliagdo sejam devolvidos para as
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escolas. Ja as avaliagbes de segunda geracao, além de fazerem a divulgacao
publica, devolvem os resultados para as escolas, sem que haja consequéncias
materiais. As consequéncias, neste caso, sao simbdlicas na medida em que ha
apropriacédo dos resultados pela escola, pelos pais e a sociedade. As avaliagcbes de
terceira geragao sdo aquelas que fazem referéncia a politicas de responsabilizacéo,
contemplando san¢des ou recompensas em decorréncia dos resultados de alunos e
escolas. Responsabilizagao explicitadas em normas e que envolvem mecanismos de

remuneragao em fungao de metas estabelecidas.

A politica de avaliagdao da Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de
Janeiro, assim sendo, como exposto anteriormente, se enquadra como uma politica
de terceira geracdo, na medida em que atribui forte responsabilizacédo sobre os
envolvidos na acdo escolar (gestores, professores e alunos), e que envolve

recompensas, em decorréncia dos resultados de alunos e escolas, nas avaliagdes.

Em diversos sistemas educacionais, registram-se sistemas de exames ao
nivel das escolas, a nivel regional e a nivel nacional. No caso do sistema, que
compde o corpus desta pesquisa, verifica-se a combinacao entre as classificacbes
obtidas pelos alunos nos exames nacionais € as que sio obtidas na escola. Cabe
ressaltar, que as classificagcbes obtidas na escola sdo oriundas, também, de uma
combinagdo entre as avaliagcbes construida pelos/as professores/as e pelas
avaliagdes, enviadas anualmente e bimestralmente, para as escolas que compdem a
rede municipal de ensino do Rio de Janeiro, como previsto na Resolugao N° 1123,
de 24 de janeiro de 2011. Nesta sao estabelecidas as Diretrizes para a avaliagao
escolar da Rede Publica do Sistema Municipal de Ensino da cidade do Rio de
Janeiro e da outras providéncias. Em seu Art.10 |é-se: “A Secretaria Municipal de
Educacgao realizara, anualmente, avaliagao de rede, visando monitorar e replanejar
sempre que necessario, as suas agdes”. E, logo em seguida, em Paragrafo unico
determina: “O nivel central da Secretaria Municipal de Educacdo enviara as
escolas, bimestralmente, provas para serem aplicadas a todos os alunos,
visando ao acompanhamento de seu processo de aprendizagem” (SME, 2011, grifos

NOSSO0S).

A avaliacdo de rede, citada no documento comentado acima, diz respeito as
avaliagbes externas das escolas municipais do Rio de Janeiro: Avaliagao

Diagnéstica, realizada no inicio do ano letivo por alunos do 1° ano do Ciclo de
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Alfabetizagao; a Alfabetiza Rio, realizada por alunos, também do 1° ano do Ciclo de
Alfabetizagao, porém, ao final do ano letivo; e a Prova Rio, realizada pelos alunos
ao final do 3° ano do Ciclo, onde os mesmos sao avaliados nas disciplinas de Lingua

Portuguesa e Matematica.

A Prova Rio, além de medir o desenvolvimento escolar dos alunos, gera o
indice de Desenvolvimento da Educacdo do Rio de Janeiro (IDE-Rio). Tal indice

serve de base para a premiacao anual de professores e funcionarios das escolas.

O IDE-Rio foi inspirado no indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica
(IDEB), medido em todos os municipios brasileiros através da Prova Brasil, aplicada

pelo Ministério da Educagéao (MEC).

Também grifada anteriormente, as Provas Bimestrais s&o instrumentos de
avaliagado construidas pela Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro
baseada na lista de descritores (figuras 1 e 2), enviadas as escolas e, também,

disponivel no site da prefeitura, o rioeduca.

Figura 1: Descritores para as turmas do Ciclo de Alfabetizagdo (Lingua Portuguesa

Escrita e Lingua Portuguesa Leitura 3° ano - 1° bimestre de 2016)

LINGUA PORTUGUESA ESCRITA

32 ANO - BIM1/2016

¢ Criar texto a partir de imagem.
* Escrever frase com apoio de figura.
* Escrever frase ditada.

LINGUA PORTUGUESA LEITURA
32 ANO - BIM1/2016

* Antecipar a finalidade do texto com base no suporte ou nas caracteristicas graficas do género.
* Antecipar o assunto do texto com base no suporte ou nas caracteristicas graficas do género.

* Inferir o sentido de uma palavra ou de uma expressao.

* Inferir uma informacgdo implicita em um texto.

* Interpretar texto com auxilio de material gréfico diverso (propagandas, quadrinhos, fotos etc.).

* Localizar informacdes explicitas em um texto.

Fonte: www.rioeduca.net.com
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Figura 2: Descritores para as turmas do Ciclo de Alfabetizacao (Matematica 3° ano - 1°
bimestre de 2016)

MATEMATICA
32 ANO - BIM1/2016

= Calcular o resultado de uma adicdo ou de uma subtracdo de nimeros naturais.

= Estabelecer relagbes entre unidades de medida de tempo.

= ldentificar a localizagdo de nimeros naturais na reta numeérica.

* Identificar e relacionar cédulas e moedas.

= Identificar figuras geométricas planas.

= Ler informacdes e dados apresentados em tabelas.

* Ler horas exatas em reldgio analdgico ou digital.

= Reconhecer a composigdo e a decomposigao de nimeros naturais em sua forma polinomial.

* Reconhecer e utilizar caracteristicas do Sistema de Numerac¢do Decimal, tais como agrupamentos
e trocas na base 10 e principio do valor posicional.

* Resolver problema com ndmeros naturais, envolvendo diferentes significados da adicdo ou
subtracdo: juntar, alterar um estado inicial (positiva ou negativamente), comparar e transformar
(positiva ou negativamente).

Fonte: www.rioeduca.net

As datas sao definidas previamente pela Secretaria de Educagao, conforme

mostra a figura a seguir, onde se vé um recorte do documento.

Figura 3: Circular E/SUBE n° 10, de 10 de janeiro de 2016: calendario de Provas
Bimestrais de 2016
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Sr(a). Diretor(a) de Unidade Escolar

Apresentamos o Calendario de Provas Bimestrais do Ensino

Fundamental para o ano letivo de 2016:

19 bimestre: 11 de abril - Lingua Portuguesa—L eitura;
12 de abril — Matematica;
13 de abril — Ciéncias ou Alfabetizagao Escrita;
21 de margo a 08 de abril — Lingua Portuguesa—Escrita
(Producao Textual).

29 bimestre: 20 de junho - Lingua Portuguesa — Leitura;
21 de junho — Matematica;
22 de junho — Ciéncias ou Alfabetizacao Escrita;
23 de maio a 17 de junho — Lingua Portuguesa—Escrita
(Produgao Textual).

3° bimestre: 21 de setembro - Lingua Portuguesa—Leitura;

22 de setembro — Matematica;
23 de setembro — Ciéncias ou Alfabetizacao Escrita;

Fonte: www.rioeduca.net

Cabe destacar que, no Ciclo de Alfabetizagao (1° ao 3° anos de escolaridade)
os alunos realizam as Provas bimestrais de Lingua Portuguesa (Leitura), Matematica
e Alfabetizagao Escrita, com questdes distribuidas da seguinte forma: a) 10 Ano — 10
questbes de Portugués-Leitura, 10 questbes de Matematica e 5 questbes de
Alfabetizagdo Escrita; b) 20 e 30 Anos — 15 questdes de Portugués-Leitura, 10

questdes de Matematica e 5 questdes de Alfabetizagao Escrita.

Figura 4: Questao da Prova de Leitura (3° ano) do 4° bimestre de 2015



QUESTAQ 2

CAMPANHA DE
VACINACAO

Vacine seu animal de estimagio
contra a RAIVAI

B LUDI SEROUZERINET A e,y Ty

O texto sugere que vacinar os animais & um ato de

(A) desprezo.
(B) maldade.
(C) raiva.

(D) amor.

Fonte: www.rioeduca.net . Ultimo acesso em 19/07/2016.
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Figura 5: Questoes 2 e 3 da Prova de Matematica (3° ano) do 4° Bimestre de

2015.
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QUESTAO 2 QUESTAO 3

Rosa comprou um pao, um quilo de agucar e uma | | Seu Nicolau comprou 3 caixas de enfeites para

caixa de leite no mercado, para fazer rabanada. | | sua arvore de Natal. Em cada caixa, havia 10

Veja abaixo: enfeites.
[Rs150 | [ rs200 | [ Rsaso |
ACUCAR I _LE"_E.
) A - e i 5
.- ,’ 5 = i i@ i .
4 "
pao aguicar leite

As cedulas que Rosa usou, para pagar o mercado e

néo recabar troco, foram Quantas dezenas de enfeites seu Nicolau comprou?

§
Ws i =l 2 E
(A) = 4 g -'_;H' £ | (A)1dezena.
03 E ’:ﬁ % (B) 3 dezenas.
" 2
20 §r2 (C) 6 dezenas.
©) . i 9"
- (D) 9 dezenas.
' s ¥l
o &, 9§ e

Fonte: www.rioeduca.net.br

Importante destacar, também, que além das Provas Bimestrais de Lingua
Portuguesa (Leitura), Alfabetizacdo Escrita e Matematica, a partir do 3° ano de
escolaridade, os alunos também realizam a Prova de Produgéo Textual, cujos temas
sdo enviados previamente para as unidades escolares, conforme mostra a figura a

seqguir:

Figura 6: Temas para a Prova de Produc¢ao Textual — 1° bimestre de 2016



PRODUGAOQ TEXTUAL - 12 BIMESTRE / 2016
TEMAS

Escreva um bilhete convidando o seu colega para jogar videogame com vocé.

Fonte: www.rioeduca.net
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Figura 7: Critérios de Avaliagdao para a Produgao Textual do 3° ano — 1° bimestre de

2016

PRODUGAO TEXTUAL - 1.° BIMESTRE /2016
CRITERIOS DE AVALIAGAO

Professor, dado o ano de escolaridade, solicitamos especial atengdo a avaliagdo das hipéteses dos alunos

na escrita da palavra VIDEOGAME.

32 ANO

ASPECTOS INDICADORES

PONTUAGAO

1. ESTRUTURA Utilizar elementos de apresentacdo do
texto, lancando mdo das caracteristicas
especificas da tipologia nos locais
adequados e realiande a devida
paragrafagdo.

5itens:

= Data

* Vocativo (nome do destinatario)

* Despedida

* Assinatura

* Corpo (visdo geral do texto)

2,5 = Apresenta os 5 itens bem definides, com uso
adequado dos pardgrafos no corpo do bilhete.

2,0 = Apresenta os 5 itens bem definidos, com falhas de
paragrafagdono corpo do bilhete,

1,5 = Apresenta 4 ou 3 itens bem definidos, com uso
adequado dos paragrafos no corpodo bilhete.

1,0 = Apresenta 3 itens bem definidos, com falhas de
paragrafacdonocorpo do bilhete.

0,5 = Apresenta 1 ou 2 itens, comprometendo a tipologia.
0 =Nioatende.

2. COERENCIA
textual e desenvolver o tema,

estabelecendo uma comunicagdo entre

emissor e receptor, por meio da

elaboragdodeum texto estruturado.
Itens:

* O qué? (bilhete)

* Para qué? (convidar para jogar
videogame)

2,5 = Explicitaoqué e para qué, com coeréncia e clareza.
2,0 = Explicita o qué e para qué, com algumas falhas na
coerénciaou na clareza.

1,5 = Explicita apenas um dos itens, com coeréncia e
clareza.

1,0 = Explicita apenas um dos itens, com algumas falhas na
coeréncia ou naclareza.

0,5 = Apresenta algum item, com pouca ou nenhuma
coerénciaou clareza.

0 = Nio consegue formar um texto.




3.COESAO

Demonstrar conhecimento dos
mecanismos linguisticos necessarios para
aconstrugdoda produgdo textual.
(Recursos coesivos:  palavras ou
expressdes utilizadas para ligar as partes
do texto ou para evitar repeticbes
desnecessdrias).

2,5 = Articula adeguadamente as partes do texto, sem
apresentar problemas na utiliza¢do de recursos coesivos.
2,0 = Articula adeguadamente as partes do texto, podendo
apresentar eventuais problemas na utilizacio de recursos
COesivos.

15 = Articula razoavemente as partes do texto, mas
apresenta problemas na utilizagdo derecursos coesivos.

1,0 = Articula razoavelmente as partes do texto, mas
apresenta uso excessivo de repeticdes desnecessarias.

0,5 = Articula precariamente as partes do texto, devido a
problemas frequentes na utilizacdo derecursos coesivos.

0 =Niog articula as partes do texto.

4.USO DA
LINGUA

Utilizar a escrita como sistema de
representagdo, respeitando os seguintes
aspectos do codigolinguistico:

* uso adequado do vocabulario;

* ortografia — relacio grafema/ fonema;
espacamento entre palavras; uso de
maidsculas; acentuagdo;

* pontuagdo - ponto final, ponto de
exclamagdo, ponto de interrogacgdo,
virgula;

* concordincia nominal e  verbal
(relacdes morfossintdticas).

2,5 = Demonstra excelente dominio do cddigo linguistico,
respeitando os aspectos ortograficos, de pontuagdo e de
concordancia.

2,0 = Demonstra bom dominio do codigo linguistico,
respeitando os aspectos ortograficos, de pontuagdo e de
concordancia.

1,5 = Demonstra bom dominio do cddige linguistico,
respeitando os aspectos de concorddncia, mas com algumas
dificuldades empontuagdo ou acentuagdo.

1,0 = Demonstra bom dominio do cddigo linguistico,
respeitando os aspectos ortograficos ou de pontuagdo, mas
com dificuldades na concorddncia.

0,5 = Demonstra conhecimento reduzido do cddigo
linguistico, apresentando dificuldades com rdagdo a
pontuagdo, a acentuacdo e a concordancia.

0 = N3o apresenta conhecimento minimo do cdédigo
linguistico.
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Fonte: www.rioeduca.net

O site rioeduca contempla o documento que recebe o titulo de “Relatoério de
Avaliagédo Escolar 12 e 22 Provas Bimestrais — Versao Escola — Dados do Municipio
2015”, contendo 159 paginas e que fornece dados sobre o desempenho académico
dos alunos. De acordo com os objetivos do proprio documento, ele pretende
“apresentar pistas e sugestdes que favoregam as discussdes e as trocas de
experiéncias entre professores, bem como proporcionar possibilidade de trabalho,
com a intengédo de ver mais alunos aprendendo e aprendendo sempre mais” (SME,
p.3, 2015).

Destaca, o referido documento, que

“realizou nos dois primeiros bimestres de 2015 sua tradicional
PROVA BIMESTRAL, visando a afericdo da evolugao da
aprendizagem de seu alunado nesses bimestres e a propiciar
elementos que propiciem, quando necessario, a revisdo do
planejamento anual de 2015 (SME, p.3, 2015, grifos do autor).

O documento também registra que “quanto aos resultados [...] cabe sinalizar
qgue o nivel desejavel é o 4. J4 na Prova de Producao Textual, deseja-se a média
6,0” (SME, p.4, 2015, grifos do autor).
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No inicio do ano letivo, os alunos do 1° ano de escolaridade realizam uma
Avaliacao Diagnostica, proposta também, pela Secretaria Municipal de Educacéao e
que tem por objetivos, segundo consta no material de aplicagdo para o professor

regente da turma:

“Identificar as habilidades relacionadas a leitura e a escrita
desenvolvida pelos alunos que ingressam no 1° ano do Ensino
Fundamental; identificar as necessidades de aprendizagem
especificas de cada aluno; estabelecer relagdes entre a
proposta de ensino e as possibilidades e necessidades da
turma; caracterizar o perfil pedagégico da turma, facilitando
acdes educativas que deveram estar em consonancia com as
demandas de cada aluno/turma” (Rioeduca, p.2, Caderno de
Avaliacao Diagnéstica do Professor, 2015).

Nota-se, no item lll, do Caderno de Aplicacdo da Avaliagdo Diagndstica do
Professor, o registro de aspectos importantes como apresentado na figura 8.
Sugere-se que, a partir dos ‘resultados da avaliagdo diagndstica”, o professor
devera “tragcar metas ensino e intervengbes pedagdgicas” e realizar o
“‘acompanhamento do processo através da avaliagao formativa” (Rioeduca, p.3

Caderno de Avaliagao Diagndstica do Professor, 2015, grifos nossos).

Figura 8: Item Ill do Caderno de Avaliagao Diagnéstica para o Professor (2015)

HI- ASPECTOS IMPORTAMNTES

RESUN TADOS DA A IP-"{,E\U MAGHOSTICA

METAS DE ENSING ENTERVENGOES PEDAGOGICAS ‘
CCOMI"AHH#\MFHTO DO PROCESS0 ATRAVES DAAVALACAD FORMATIY.

Fonte: www.rioeduca.net
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Na figura abaixo, apresentamos a imagem da capa da Avaliagao Diagnéstica
de 2015, cujos objetivos tracados pela SME/RJ foram evidenciados acima. Nota-se
que, com excecgao da construgao do instrumento a ser aplicado, todo o protocolo a
ser realizado é tarefa do professor. Desde a aplicagdo (com turmas de até 30
alunos) até o preenchimento do cartdo-resposta, onde o regente devera marcar em
que nivel encontra-se cada um de seus alunos, em cada uma das quatorze
questdes. Tarefa ardua e que demanda um tempo enorme para sua consecugao e

concretizagao.

Figura 9: Capa do Caderno de Avaliagcao Diagnodstica para o Professor (2015) onde

consta o cartdo-resposta para ser preenchido pelo professor regente

Le]
= _ ALFABETIZAGAO
= DIAGNOSTICA DIAGNOSTICA
L
1.° ANO

ssssss

PROFESSOR

Fonte: www.rioeduca.net

Abaixo, mostraremos um recorte das atividades 5 e 6 do Caderno de
Avaliagdo Diagnostica, onde, além da proposta para os alunos, ha as orientagcdes
para o professor no que diz respeito a proposta de aplicacdo de cada uma delas,
bem como, a escala (apresentada pelos niveis 1,2 e 3) para a classificagdo dos

alunos.
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Figura 10: Atividades 5 e 6 da Avaliagcao Diagnodstica para o 1° ano (Leitura e Escrita
12015)

ATIVIDADE 5 ATIVIDADE &
Identificar letras que 5= repetem nas palavras: Reconhecer palawvras ou segmentos sonoros como silabas em diversas
posigSes.
[a) LEI | BOLA |
[N | BATATA | BALA |
(5} | MICO | BOMECA |
(=] | GATO | SAPATO |

PROFESSOR:

PROEESSOR: LEITURA, FPELO PROFESSOR, DE CADA Pf\Q DE PALAVRAS, PEDINDO
— PARA QUE O ALUNO PINTE OS PARES DE SILABAS QUE SE REPETEM

A — LEITURA POR VOCE, PROFESSOR, DE CADA FALAVRA DO QUADRC
(UMA DE CADA WEZ). -
B — PEDIR PARA QUE O ALUNO IDENTIFIQUE E RISQUE, NOS PARES DE ORIENTACOES PARA O PROFESSOR:
PALAVRAS, AS LETRAS QUE SAOC IGUAIS. .
* Voc&, Frofessor, pods sxplorar orslments algumas palavras.

ORIENTACOES PARA O PROFESSOR: Tura dos pares de palavres com clarezs sonora.

com a crianga sobre o som das palavras, pronuncie slgumas
iferentes das que aparscem e, =m seguida, peca & crianga
te 2 atividade.

= Durante = leiturs reslizada por wocs, Professor, & importante destacar

um par d= cada wez (escondendo o outro), a fim de que a crianga n3o

que a crizsngs =ponts & nomeis letra por letra de B MIVEL 1— MNEe reconhecs.

m, exsecute = acdo B_ .
» NIVEL 2 — Reconhecs um par

» NIVEL 3 — Reconhece os dois pares.

» MIVEL Z — Identifica uma das semelhancas.

P MIVEL 2 — Identifica =5 duss semelhangas.

Fonte: www.rioeduca.net

Faz parte, também, do arcabouco avaliativo da Prefeitura do Rio de Janeiro, a
avaliacao Alfabetiza Rio, criada com o objetivo de avaliar o desempenho em leitura
e matematica, de alunos que estdo concluindo o 1° ano do ensino fundamental, sob

a justificativa de fomentar mudangas em busca de uma educagao de qualidade.

No site que trata desta avaliacao, fica clara a defesa em torno das avaliacdes
de larga escala, na medida em que tais instrumentos, nas palavras deles, surgem
‘como um mecanismo de estimulo a mudanca, tanto no que concerne a organizagao
do sistema de ensino como na definigdo de metas em busca de se garantir as
necessidades basicas de aprendizagem ao individuo.” Soma-se a isso 0 propdsito
de garantia da educagdo como “um direito social e um dever do Estado”

(www.alfabetizario.caedufjf.net).

Neste cenario de defesa, contextualiza-se a avaliagao Alfabetiza Rio:

“O Alfabetiza Rio cumpre esse papel ao avaliar o desempenho
dos alunos atendidos pela Rede Publica Municipal nos
aspectos pedagdgicos e ao averiguar o clima escolar por meio
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de questionarios contextuais vinculados a avaliagdo. Com isso,
0os gestores tém conhecimento sobre o ensino ofertado, de
modo a poder auxiliar na superagao do desafio da garantia e da
qualidade da educacédo. Assim, a partir de dados consistentes,
embasa sua organizagao educacional de maneira que atenda
as proprias necessidades, criando, também, metas de melhoria
dentro de uma perspectiva plausivel. Desse modo, a avaliagao
torna-se um subsidio para mudangas que atendem ao dever do
Estado de oferecer uma educacgao gratuita e de qualidade, e ao
direito da populacao em recebé-la”
(www.alfabetizario.caedufjf.net )

A avaliacao Alfabetiza Rio apresenta uma matriz de referéncia, justificada por
ser uma avaliagdo em larga escala e que, portanto, apresenta um recorte do
curriculo e esta pautada em habilidades definidas para serem avaliadas. Com a
justificativa de acesso ao conhecimento, por todos, independente de lugares e
condicdes diferentes, os Parametros Curriculares Nacionais sdo mencionados para
protagonizar essa garantia, bem como, as Orientagdes Curriculares do Rio de

Janeiro.

“Diante da autonomia garantida legalmente em nosso pais, as
orientagbes curriculares do Rio de Janeiro apresentam
conteudos com caracteristicas proprias, como concepgdes e
objetivos educacionais compartilhados. Desta forma, o
municipio visa desenvolver o processo ensino-aprendizagem
em seu sistema educacional com qualidade, atendendo as
particularidades de seus alunos. Pensando nisso, foi criada
uma Matriz de Referéncia especifica para a realizacdo da
avaliagdo em larga escala do  Alfabetiza Rio”
(www.alfabetizario.caedufif.net)

A Matriz de Referéncia tem, entre seus fundamentos, os conceitos de
competéncia e habilidade. De acordo com o site da avaliagao Alfabetiza Rio, “a
competéncia corresponde a um conjunto de habilidades que operam em conjunto
para a obtencdo de um resultado, sendo cada habilidade entendida como um “saber
fazer” (Idem). Matematica, Alfabetizagéo/Leitura e Escrita apresentam distribuicdo do

numero de questbes dispostas da seguinte forma: Matematica (15 questdes
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objetivas); Alfabetizagao/Leitura (15 questdes objetivas) e Escrita (5 questdes
discursivas). O tempo recomendado para cada dia de prova é de 1 hora, no maximo,

como consta no caderno do aplicador.

A professora Vera Lucia faz um relato sobre a Prova Alfabetiza Rio, durante a

sua entrevista:

A Alfabetiza Rio a gente n&o aplica, a gente nao interfere. Vem
uma pessoa que ndo € pedagoga, que nao é profissional da
area, que nao tem tato na hora de aplicar essa avaliagdo. A
gente nao pode interferir [...] As criangas ficam inseguras.
(Professora Vera Lucia)

Notamos que, as palavras da professora deixam claro o quanto uma
avaliagao deste tipo, aplicada por um profissional que nao pertence a Educacéo,
desqualifica o trabalho do professor, onde sua autonomia é resvalada, e o incobmodo,
marcado pela percepgao da inseguranga dos alunos, no contexto daquele exame,

uma vez que os alunos que realizam esta prova, tém apenas 6 ou 7 anos.

Além da Alfabetiza Rio, aplicada as turmas ao final do 1° ano de escolaridade,
uma outra avaliagcdo externa é aplicada na Rede Municipal do Rio de Janeiro, a
partir de 2009 e que os alunos do 3° ano de escolaridade a realizam. Trata-se da

Prova Rio, instrumento construido pela Cesp-Universidade de Brasilia.

A prova Rio, além de medir o desenvolvimento escolar dos alunos, gera o
indice de Desenvolvimento da Educacédo do Rio de Janeiro (IDE-Rio). O indice é
utilizado como base para a premiacao anual dos professores e funcionarios das
escolas, dentro do Termo de Compromisso de Desempenho Educacional, assumido
pela rede para melhorar o ensino. Ele é baseado no indice de Desenvolvimento da
Educacéo Basica (IDEB), que € medido em todos os municipios brasileiros através

da Prova Brasil, aplicada pelo Ministério da Educacéo (MEC).

A respeito das avaliacbes externas, a ex-secretaria municipal de educacgao,

Claudia Costin, em maio de 2011, afirmava no site da prefeitura:
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“Com as avaliagdes externas temos o maior instrumento contra
0 autoengano. Antigamente a rede s6 era avaliada através da
Prova Brasil, hoje temos duas avaliagdes externas e provas
bimestrais. Dessa forma, conseguimos agir diretamente nas
unidades que estdo ruins e manter todas as escolas da rede
em um mesmo patamar’. (www.rio.ri.gov.br/web/sme,
05/05/2011)

As avaliagbes em larga escala, a nivel nacional - Provinha Brasil e Avaliagao
Nacional da Alfabetizagdo (ANA) - aumentam ainda mais o leque de avaliagbes
externas da Rede Municipal do Rio de Janeiro, no ciclo de alfabetizacédo (1° ao 3°

anos do Ensino Fundamental).

O Inep é responsavel por conduzir os processos para a avaliacdo da
educacao brasileira por meio da elaboracdo e da aplicacdo de avaliagbes e exames
nacionais. Deste modo, estdo sob a responsabilidade dele, no que tange esta
pesquisa, as seguintes avaliagbes: 1) Provinha Brasil — que avalia o nivel de
alfabetizacdo dos estudantes ao final do segundo ano do Ensino Fundamental; 2)
ANA - A avaliacido esta direcionada para as unidades escolares e estudantes
matriculados no 3° ano do Ensino Fundamental, fase final do Ciclo de Alfabetizagao,

e insere-se no contexto de atenc&o voltada a alfabetizagao.

A Provinha Brasil € um instrumento desenvolvido pelo instituto nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) e objetiva realizar um
diagndstico do nivel de alfabetizacdo das criancas das redes publicas no segundo

ano de escolaridade. Ela é aplicada no inicio e ao final do ano letivo.

Sobre a Provinha Brasil, o Inep, em sua pagina, destaca:

“Composta pelos testes de Lingua Portuguesa e de
Matematica, a Provinha Brasil permite aos professores e
gestores obter mais informacgdes que auxiliem o monitoramento
e a avaliagdo dos processos de desenvolvimento da
alfabetizagdo e do letramento inicial e das habilidades iniciais
em matematica, oferecidos nas escolas publicas brasileiras,
mais especificamente, a aquisicao de habilidades de Leitura e
de Matematica. (www.portal.inep.gov.br)
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De acordo com o site www.brasil.gov.br, a aplicagdo da Provinha Brasil deve

ser coordenada pelas redes estaduais e municipais de educagao. Acrescenta ainda
que a corregcdo das mesmas e a utilizacdo dos resultados, também é atribuicdo das

redes, referidas anteriormente.

Sobre o objetivo da Provinha Brasil, o site do governo destaca:

A expectativa do Inep/MEC é oferecer aos gestores publicos e
aos professores de suas redes informacdes sobre o nivel de
alfabetizagdo dos alunos logo no comego do processo de
aprendizagem permitindo, assim, intervengées com vistas a
correcao de possiveis insuficiéncias apresentadas nas areas de
leitura e escrita. No final do ano é aplicada outra prova, para
que professor e gestor possam avaliar quanto o aluno
progrediu ao longo do ano. (www.brasil.gov.br)

A Avaliagdo Nacional da Alfabetizagcdo (ANA), € uma avaliagdo em larga
escala, censitaria, e envolve os alunos do 3° ano do Ensino Fundamental das
escolas publicas, objetivando avaliar os niveis de alfabetizagdo e letramento em
Lingua Portuguesa, Alfabetizacdo Matematica e as condi¢cdes de oferta do Ciclo de

Alfabetizagado das redes publicas, a partir do ano de 2013, segundo dados do Inep.

Para produzir indicadores que contribuam para o processo de alfabetizacao,

de acordo com o Inep, sao utilizados, além da aplicagdo de um teste de

7

desempenho, questionarios contextuais, onde ¢é realizada uma analise das
condicdes de escolaridade dos estudantes para a construgdo dos saberes que eles

possuem.

O site do Inep aponta os objetivos da ANA:

i)avaliar o nivel de alfabetizagdo dos educandos; ii) produzir
indicadores sobre as condigbes de oferta de ensino; iii)
concorrer para a melhoria da qualidade de ensino e redugao
das desigualdades , em consonancia com as metas e politicas
estabelecidas pelas diretrizes da educagdao nacional.
(www.sitioeducacenso.inep.gov.br)
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Fernandes (2009) aponta um conjunto de caracteristicas dos exames publicos

nacionais, a saber:

1) os exames sdo preparados e controlados por um ou mais
entidades externas as escolas a que os alunos pertencem; 2) a
administragcdo dos exames € normalmente controlada pelo
governo ou, no minimo, por ele supervisionada; 3) os exames
sao elaborados a partir de conteudos constantes nos
curriculos. Em geral, isso significa que se da mais énfase ao
conhecimento dos conteudos do que, por exemplo, a sua
integracdo e  mobilizagdo para resolver  situacdes
problematicas; 4) as provas de exames sao iguais para todos
0s alunos, administradas segundo procedimentos
estandardizados, fora do ambiente normal de sala de aula e
realizadas por um grande numero de alunos; 5) a maioria dos
exames tem varias fungdes, como certificar, controlar ou
selecionar; 6) normalmente, o conteudo, os critérios de
corregao e os resultados dos exames sio tornados publicos.
(FERNANDES, 2009, p.118-119)

A énfase dada a exposicdo dos resultados dos exames pode ser verificada
em uma publicagdo do site avaliagdo educacional, do professor Luiz Carlos de
Freitas no dia 28/12/2012 no qual traz uma reportagem publicada no dia 13/07/2011
pelo Jornal Folha de S&o Paulo, cujo titulo é “Rio obriga escolas a divulgar nota em
avaliagdo.” Interessa-nos, na medida em que trata da rede de ensino trazida para

analise, nesta pesquisa.

Segundo a reportagem, um decreto publicado no Diario Oficial do municipio

(2011), pelo prefeito Eduardo Paes expde:

as escolas municipais do Rio deverdo afixar em suas portas,
ou em outro local de facil visualizacdo, suas médias e metas a
serem atingidas a partir das avaliagbes de qualidade feias pelo
governo federal e pela Secretaria Municipal de
Educacéo.(FOLHA DE SAO PAULO, 13/07/2011)

Os indicadores a serem constados no cartaz sdo o Ideb e o IDE-Rio e, de

acordo com a reportagem
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O Ideb é a avaliagao federal que da médias de zero a dez para
todas as escolas de acordo com as suas taxas de aprovagao e
0 desempenho de alunos em testes de portugués e
matematica. O IDE-Rio é a versdao municipal desse indicador.
(Idem)

De acordo com Fernandes (2009), as avaliagdes externas estdo associadas a
perspectiva somativa, com fungao classificatéria e nela se pode observar algumas
fungdes: certificagcao, selecao, controle, monitoragao e motivagao. A certificagao tem
o papel de comprovar, ao fim de um determinado periodo, as aprendizagens
conquistadas. A selecéo visa controlar o progresso escolar dos alunos. A fungéo
controle demarca o conjunto de conteudos a serem trabalhados nas escolas do pais,
segundo estabelecido no curriculo nacional. A monitoragdo trata a utilizagcdo dos
resultados dos exames para promover os rankings, que segundo o autor, revela as
comparagdes entre as escolas. Por fim, a motivacdo, que parece ter efeitos

contrarios quando os alunos revelam dificuldades para realizar tais exames.

O autor enfatiza, ainda, que as comparacgdes que se fazem entre as escolas
nao consideram o tipo de alunos que as frequentam, as qualificacbes dos
professores, dos técnicos e dos funcionarios, os recursos existentes, a condicao

fisica do espaco e, principalmente, a comunidade onde as escolas estao inseridas.

Sem duvidar da responsabilidade que os professores/as tém sobre a
aprendizagem de seus alunos/as, ha que se concordar que a auséncia das
consideragdes acima descritas, podem resultar em julgamentos injustos, quando

baseados apenas na classificacio.

Diante do ranqueamento, alguns efeitos parecem deletérios para o processo
de democratizagdo do ensino. Algumas estratégias de controle comegcam a ser
movimentadas na propria instituicdo de ensino que passa a segregar ou encontrar
formas de impedir a realizacdo dos exames, por alunos que nao apresentem

resultados “satisfatérios” quando ha aplicagao dos mesmos.

A professora Samantha expdes sua reflexdo, ao informar a pesquisadora o

posicionamento da escola nos “rankings”:

Nao considero justo (o posicionamento) porque a gente sabe
que existem escolas que forjam os resultados e existem
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realidades muito diferentes nos lugares onde essas escolas
estdo, e ai, ndo existe nenhuma justica. Ndo, ndo € justo,
porque nao estdo avaliando isso. Nao estao valorizando. Nao
assistem a todo o esforco dos professores. (Professora
Samantha)

Fernandes (2009) nos alerta para o fato de que a elaboragao e publicagao

dos rankings

podem ter outros efeitos indesejaveis, como o de estigmatizar
escolas que eventualmente até poderao estar fazendo um bom
percurso para melhorar, desmoralizando os professores e os
demais colaboradores da escola e a propria comunidade em
que esta se integra.( FERNANDES, 2009, p.124)

A resposta da professora Lucia, ao ser questionada, se considera justo o
posicionamento da escola pesquisada, nos rankings, revela-nos a desmoralizacao

que o autor analisa:

Nao, n&o considero. Porque cada escola tem seu trabalho, com
clientela diferente. E a nossa escola tem lutado para um bom
ensino. Os professores sdo bons professores, participantes e
querem o melhor para os alunos. [...] Eu considero a minha
escola muito boa, uma escola muito presente, uma escola em
que a comunidade aceita, a comunidade participa, entendeu?
Entdo eu acho que a minha escola ndo ficou assim... Nao foi
bem. Nao estd bem posicionada em relagdo a uma avaliagao
externa. [...] A avaliagdo deveria ser de acordo com o
desenvolvimento da escola. Uma participacdo ndo sé em
relacio a notas mas, uma participagdo efetiva da
aprendizagem do aluno porque € isso que acontece. Nés
(professores) recebemos criangas com muitas dificuldades,
criangas faltosas, criangas que ficam aqui e saem daqui bem.
Ha todo um processo de aprendizagem, de mudanga de atitude
nas criancgas, e isso ai ndo é levado em conta. E levado apenas
uma nota! Entdo, eu acho que a nota a que minha escola foi
avaliada fica muito aquém ao que realmente ela é. (Professora
Ldcia)

Esteban (2014), aponta preocupagbes com relagdo as politicas publicas
ancoradas em sistemas de avaliagdo externa da educagdo, com a realizagéo de
provas estandardizadas e na producédo de rankings, como garantia de qualidade.

Para ela, este sistema leva a uniformizacdo e simplificagdo e condena a escola
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publica, na medida em que a faz tomar esta avaliagdo como referéncia para suas

praticas pedagodgicas cotidianas.

Ao analisar a ficha de corregdo da Provinha Brasil, Esteban (Idem) nos
provoca a pensar sobre a invisibilidade dos sujeitos envolvidos no processo
“aprendizagemensino” (p.468), na medida em que o sujeito € um ser associado a

quantificacdo de acertos em uma prova.

A autora, indaga sobre de quem se fala, no que diz respeito a Provinha Brasil,
quando ao refletir sobre o periodo inicial de escolarizagéo e o lugar da escola para a
insercdo na cultura escrita, ndo consegue enxergar a crianga, que deste modo,
perde a interagdo com o mundo, com a falta de possibilidades de apropriagcdo do

conhecimento e das ideias. Deste modo, expde sobre a invisibilidade:

“Uma crianga que confrontando suas multiplas experiéncias
com a escrita, inclusive as escolares, cria hipoteses, faz
tentativas, consolida aprendizagens, reconhece seus saberes,
encontra duvidas, formula respostas, se defronta com seu nao
saber, se fortalece com suas possibilidades de vir a saber. Uma
crianca que tem cultura, histéria, memoria, desejos,
expectativas e experiéncias. Uma crianga que dialoga dentro e
fora da escola, pois o didlogo € um ato fundamental para a
aprendizagem e para o ensino. Uma crianga que encontra na
escola um rico espago de encontro com o outro e consigo
mesma, de ampliacdo de conhecimento e de sua inscrigdo
potente no mundo. Uma crianga que tem nome, rosto, corpo,
voz, gestos, vida. Esta crianga definitivamente nao cabe numa
linha, com 20 quesitos (dos quais s6 preenchem os acertos,
vale lembrar), de uma folha com tantas outras linhas, para
outras criancas, de modo a se observar o resultado da “turma”.
(ESTEBAN, 2014, p.468)

Na “auséncia de uma perspectiva dialégica no processo de avaliagao externa
instituido e na relagdo que se propde com os docentes durante sua realizacdo”

(Esteban, idem, p.470) ha uma dimenséo que subalterniza o trabalho do professor
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na medida em que o mesmo, torna-se apenas o0 executor de toda uma trama
homogeneizante. Manuais determinam o passo a passo de como fazer, com qual

finalidade e com qual interpretacao serao tratados os dados.

O que a autora traz a tona é ainda mais complexo: nao trata-se apenas de
invisibilizar os alunos, reduzindo-os a cartdes quantificaveis, mas sim, domesticar o

trabalho docente, reduzindo sua autonomia.

Freire (1989) nos fala das relagbes entre oprimido e opressor e nos leva a
reflexao sobre um dos elementos basicos na mediagao opressores-oprimidos, que é

a prescricao:

Toda prescricdo € a imposigdo da opgdo de uma consciéncia a
outra. Dai o sentido alienador das prescri¢cdes que transformam
a consciéncia recebedora no que vimos chamando de
consciéncia “hospedeira” da consciéncia opressora. Por isto, o
comportamento dos oprimidos € um comportamento prescrito.
Faz-se a base de pautas estranhas a eles _ as pautas dos
opressores. (FREIRE, 2015, p.46, grifos do autor)

As palavras de Freire nos conduzem a percepc¢ao da légica de funcionamento
das avaliagbes externas e a conducdo dos curriculos. Hd& um movimento de cima
para baixo, prescrito, por parte dos opressores, e cabe aos oprimidos, realiza-lo,
sem questionamentos, ainda que lhes possa parecer estranho. Romper com tais
prescricdes parece algo bastante desafiador em uma rede com tantas prescrigoes,

como € o caso da evidenciada nesta dissertacao.

Freitas (2014), ao afirmar a centralidade da categoria da avaliagdo, nos

remete a relagédo de prescri¢ado colocada por Freire. Segundo ele, a avaliagéo,

agora fortemente ancorada também nos processos de
avaliagao externa na versao dos reformadores empresariais da
educacdo que cada vez mais ganha espago nos meios
educacionais, vem fortalecer o controle ideoldgico dos espagos

da escola, a mando das atuais fungbes sociais da escola, ou
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seja, a promogdo da exclusdo e da subordinagido a
determinados valores e comportamentos padronizados.
(FREITAS, 2014, p.1102)

Caminhando nesta via estreita, que sao avaliagcbes externas, pode-se
perceber que as consequéncias deste processo, ainda segundo Freitas (2014), ndo
sao controladas dentro das escolas e das salas de aula e constituem parte de uma
cadeia de acdes que afeta a vida de professores, estudantes, diretores e pais de
alunos, rompendo importantes pressupostos da relacdo e da confianga entre

profissionais e entre estes e seus estudantes.

Quadro 3: Sintese das avaliag6es externas praticadas nas escolas da Rede Municipal

do Rio de Janeiro, no Ciclo de Alfabetizagao (1° ao 3° anos do Ensino Fundamental).

Avaliagdes Provas Avaliagdo Alfabetiza Rio Provinha Brasil Prova Rio ANA Total de
Bimestrais Diagnéstica avaliagbes
4 Portugués/Matematica Portugués/Matematica Portugués/Matematica
avaliagdes)
Ano de
escolaridade
1° ano
X X X 19
2° ano
X X 20
3°ano
X X X 20

Fonte: Dados da pesquisa.
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1.3. Caminhos iniciais da pesquisa: avaliagoes externas e o desafio

dos ciclos

E o sentido de trabalhar com e para todos que da a escola a
responsabilidade de acolher a todos e, quanto mais ela acolher
(especialmente os considerados mais dificeis, ndo adequados
ou ndo necessarios ao mercado), mais ela desempenhara sua
funcdo social. Porque ela, a escola, esta a afirmar seu papel de
humanizacédo, de formacado solidaria, de promocao da justica
social ao negar os discursos excludentes e ao afirmar a
possiblidade do trabalho de humanizacdo, aquele que
reivindica o direito do ser humano de ser mais.(FETZNER,
2014, p.131)

A pesquisa bibliografica permitiu maior proximidade com o problema a ser
pesquisado e envolveu, no primeiro momento, o levantamento de publicagcbes nas
Reunides Anuais da ANPEd (Associagdo Nacional de Pés-Graduagado e Pesquisa
em Educacgdo), seguidas de buscas realizadas na SciELO (Scientific Eletronic
Library Online), publicagbes do ENDIPE (Encontro Nacional de Didatica e Pratica
Pedagdgica) e, por fim, o0 Banco de Teses e Dissertagcbes da CAPES (Coordenagao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior). Cabe ressaltar que a pesquisa

bibliografica contemplou o periodo compreendido entre os anos de 2009 a 2014.

1.3.1 Associacao Nacional de Pés-Graduagcao e Pesquisa em Educagao
(ANPED)

Inicialmente, recorremos a Associagdo Nacional de Pés-Graduacdo e
Pesquisa em Educacdao (ANPED), que € um espaco de socializagcdo de pesquisas
desenvolvidas no pais, onde realizamos uma revisdo nas publicagdes relacionadas
ao objeto constante nesta pesquisa. Com base na palavra “ciclo” (referindo-se a
organizagdo do ensino), as buscas foram direcionadas ao GT 10 (Alfabetizacéo,
Leitura e Escrita) e GT 13 (Ensino Fundamental) por contemplarem os aspectos a

serem analisados na pesquisa. Foram localizados quatro (4) trabalhos no GT 10,
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utilizando a palavra ciclo e 2 (dois) com a palavra Avaliagdo Externa. No GT 13
foram localizados 9 (nove) e 3 (trés), respectivamente. Também foram localizados 5
publicacbes com a palavra ciclo no 11° Encontro de Pesquisa em Educacdo da
Regido Sudeste (Anped Sudeste/2014), ao passo que com a palavra avaliagao
externa, foram encontrados 7 (sete). Os registros da busca na Anped podem ser

observados nas tabelas 1, 2 e 3.

Tabela 1: Revisao bibliografica na ANPED, de 2009 a 2014, no GT 10 (Alfabetizacao,

Leitura e escrita) com as palavras-chave: ciclos e avaliagdo externa

Publicagdes no GT 10 da ANPED

Reunido Anual / Ano CICLO AVALIAQAO EXTERNA
Encontrados  Selecionados Encontrados Selecionados

362 -2013 2 0 1 0
352-2012 1 0 1 0
342 - 2011 0 0 0 0
332-2010 1 0 0 0
322 -2009 0 0 0 0

TOTAL 4 0 2 0

Fonte: dados da pesquisa
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Tabela 2: Revisdo bibliografica na ANPED, de 2009 a 2014, no GT 13 (Ensino

Fundamental) com as palavras-chave: Ciclos e avaliagdao externa

Publicagdes no GT 13 da ANPED

Reunido Anual / Ano CICLO AVALIAQAO EXTERNA
Encontrados  Selecionados Encontrados Selecionados

362 -2013 1 0 1 0
352-2012 1 0 1 1
342 - 2011 0 0 1 0
332-2010 2 0 0 0
322 -2009 5 0 0 0

TOTAL 9 0 3 1

Fonte: dados da pesquisa

Tabela 3: Revisdo bibliografica na ANPED Sudeste/2014 com as palavras-chave:

Ciclos e avaliagao externa
Publicagdes na ANPED SUDESTE

Reunidao Anual CICLO AVALIACAO EXTERNA
/ Ano
Encontrados Selecionados Encontrados Selecionados

11° Encontro
de Pesquisa
em Educagao
da Regiao 5 1 7 2
Sudeste
Anped Sudeste
2014

Fonte: dados da pesquisa
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Ao analisarmos as trés tabelas que expbéem as buscas na ANped, podemos
verificar que o maior numero de pesquisas com ambas as palavras-chave (ciclo e
avaliacdo externa) foram localizados no Grupo de Trabalho (GT) Ensino
Fundamental. O anos de 2009 e 2014 apresentam o maior numero de publicacdes
com a palavra-chave “ciclos”, ao passo que as publicagdes com a palavra-chave
“avaliagbes externas” predominaram no ano de 2014, especialmente no 11°

Encontro de Pesquisa em Educacao da Regido Sudeste.

Apesar de terem sidos localizados 18 (dezoito) e 12 (doze) publicagdes,
respectivamente, relacionadas as palavras-chaves, foram selecionados apenas um
(1) referente a ciclo e trés (3) relacionados a avaliagdao externa. Este fato pode ser
explicado tendo em vista o distanciamento dos temas abordados, em relagédo a esta

pesquisa.

1.3.2 SciELO Brasil

Com o objetivo de divulgar a atualizacdo da producéo intelectual e pelo fato
de reunir uma quantidade expressiva de periddicos relevantes para a construgao do
conhecimento, a SciELO Brasil, uma das maiores bibliotecas eletrénicas do pais,
apresenta relevancia nesta pesquisa. Apds a utilizagado das palavras-chave “ciclos” e
“avaliagdo externa”, filtrando os resultados para o pais Brasil, seguida pelas
especificagcdes das areas da Educacao e das Ciéncias Humanas, foram localizados
14 (quatorze) artigos com a palavra “ciclos” e 8 (oito) com a palavra “avaliagcao
externa” na medida em que traziam, no bojo de suas discussdes, as tematicas
presentes nesta pesquisa. No entanto, apesar de serem localizados 22 (vinte e dois)
trabalhos, foram selecionados 5 (cinco) com a palavra “ciclo” e apenas 1 (um) com a
palavra “avaliacdo externa”, na medida em que apresentam tematica semelhantes

ao desta pesquisa.
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Tabela 4: Selecao de trabalhos na SciELO (Scientific Eletronic Library Online) -

peridédicos (2009 a 2014) com as palavras-chave Ciclo e Avaliagao Externa.

ANO Revista Educ. em Imagens Avaliagdo Educacdao Periédicos

Bras. de Foco da Educ. e Pol. e selecionados
Educ. Publ. em Realidade na pesquisa
Educacao
ciclo Av. ciclo Av. ciclo Av. ciclo Av. ciclo Av. ciclo Av. externa
externa externa externa externa externa

2009 5 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
2010 O 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
2011 1 1 0 0 1 1 0 1 0 0 2 1
2012 1 2 6 2 0 0 0 0 0 0 3 0
2013 O 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
2014 O 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0
Total 7 3 6 2 1 1 0 1 0 1 5 1

Fonte: dados da pesquisa

1.3.3 Encontro Nacional de Didatica e Praticas Educativas (ENDIPE)

Nas publicagdes do ENDIPE (Encontro Nacional de Didatica e Praticas
Educativas) foram selecionados 7 (sete) trabalhos que apresentaram a palavra-
chave “ciclos” e 6 (seis) com a identificacdo da palavra-chave “avaliagdo externa”.
Apesar do numero expressivo de publicacbes, com ambas as palavras, apenas na
Reunido Anual de 2012, foram selecionados 1 (um) e 2 (dois), respectivamente, por

revelarem consonancia com as abordagens presentes no corpus da pesquisa.



Tabela 5: Revisao bibliografica — ENDIPE (Encontro Nacional de Didatica e Praticas

Educativas) — Palavras-chave: Ciclo e Avaliagdao Externa.

Publicagdes no ENDIPE

Reunidao Anual CICLO AVALIAQAO EXTERNA
/ Ano
Encontrados Selecionados Encontrados Selecionados

ENDIPE/2012 7 2 6 1

Fonte: dados da pesquisa

1.3.4 Banco de Teses e Dissertagoes da CAPES (Coordenagao de

Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior
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No Banco de teses de dissertagbes da CAPES (Coordenagdo de

Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), (21) vinte e uma publicagcdes com a

palavras-chave “ciclo” e 2 (duas) publicagcbes com a palavra “avaliacdo externa’

foram identificadas, entre as dissertacbes de mestrado. Com relacdo as teses de

doutorado, foram localizadas, com as mesmas palavras-chave, respectivamente, 2

(duas) e 0 (zero). A selecéo foi realizada, preconizando a paridade com os temas,

cujas reflexdes sao pertinentes ao contexto desta pesquisa.



75

Tabela 6: Revisao bibliografica — Banco de Teses e Dissertagoes da CAPES -

Palavras-chave: Ciclo e Avaliagao Externa

Dissertacao de Quantidade de Tese de Quantidade de

mestrado trabalhos doutorado trabalhos
selecionados selecionados
ANO ciclo Av. externa ciclo Av. externa ciclo Av. ciclo Av. externa
externa

2009 0 0 0 0 0 0 0
2010 2 0 0 0 0 0 0
2011 11 0 1 0 1 0 0 0
2012 10 0 0 0 1 0 0 0
2013 0 0 0 0 0 0 0 0
2014 0 0 0 0 0 0 0 0
TOTAL 21 2 1 0 2 0 0 0

Fonte: dados da pesquisa

Apos a leitura dos resumos dos trabalhos, foram selecionados 25 (vinte e
cinco), dos 91 (noventa e um) iniciais, que apresentavam maior proximidade com o
objeto da pesquisa em questdo. Abarcando, ainda, um vasto numero de publicagcbes
optamos por selecionar os trabalhos que contemplassem ambas as palavras-chave:
“ciclos” e “avaliacdo externa”. Deste modo, dos 25 (vinte e cinco) trabalhos, foram
selecionados 13 (treze), por trazerem no bojo de suas pesquisas a possibilidade de
dialogarem de forma mais aprofundada com o problema a que se propde essa
dissertacdo, na medida em que apresentam relevancia direta com os estudos sobre

a organizagao em ciclos e a avaliagéo externa.

Metodologicamente, os artigos preconizaram em suas pesquisas a

abordagem qualitativa, dentre os quais se destacaram os instrumentos a seguir:
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estudo de caso, estudo de casos cruzados"’, analise bibliografica, analise

documental, realizagao de entrevistas e questionarios, e observagao participante.

O repertorio de leitura, cuidadosamente selecionado, a partir das palavras-
chave recorrentes, apresenta as seguintes tematicas: i) dificuldades de manter a
organizagao em ciclos a partir do contexto de avaliagdes externas (MAINARDES e
STREMEL, 2011; VALES, 2011; ALVES, 2012; FERNANDES, 2012; SOARES, 2012
e DALBEN, 2012) ii) O que pensam os professores sobre as avaliagées externas e
seus reflexos nas praticas pedagodgicas. (PARO, 2011; OLIVEIRA, 2012 e MOTA,
2012;) e iii) consequéncias das avaliagdes externas sobre os Ciclos (FETZNER,
2013; SARMENTO, 2013; VIEIRA e BRAGA, 2012; MENEGAO e MALAVASI, 2014).

Busca-se, a partir da revisdo bibliografica, a possibilidade de apontar
consensos e/ou dissensos sobre o tema da dissertacdo. Deste modo, as leituras
foram trilhadas a partir de alguns direcionamentos, a saber: o problema tratado pelos

autores, a metodologia utilizada e as conclusdes.

1.3.1 Dificuldades para manutencao da organizagdo escolar em
ciclos e as avaliagoes relativas a tal proposta, em contextos de

avaliagao externa

Mainardes e Stremel (2011) conferem em suas pesquisas 0s elementos
essenciais relacionados a avaliagdo no contexto dos ciclos partindo da
argumentagdo de que a implementacdo de programas de organizagdo da
escolaridade em ciclos possui um potencial significativo para a instauragdo de
praticas avaliativas que se constituam em “um salto qualitativo superior em relacao
as praticas avaliativas classificatorias e excludentes que classificam a escola
brasileira, em especial o0 modelo da escola seriada”.(MAINARDES e STREMEL,
2011, p. 53)

* De acordo com Vales (2011), a metodologia “estudo de casos cruzados”, proposta por Miles e Huberman
(1994) propde o estudo simultaneo de mais de um caso como forma de aumentar o potencial de generalizacdo
do estudo de caso unico.
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A argumentacgao dos autores fundamenta-se na analise de pesquisas sobre a
implementagcdo de politicas de ciclos e na literatura sobre a avaliagdo da

aprendizagem, no contexto dos ciclos.

Ainda segundo Mainardes e Stremel, algumas caracteristicas das propostas

de ciclos justificam esse potencial, a saber:

a) nas propostas de organizacdo da escolaridade em ciclos a
reprovacao é eliminada total ou parcialmente; b) investe-se na
aprendizagem como um processo continuo; ¢) as notas sao
eliminadas e substituidas por critérios de avaliagdo que buscam
valorizar o processo de aprendizagem dos alunos (e nao
apenas o produto); d) os registros da avaliagdo (pareceres,
fichas, relatérios) sdo qualitativamente superiores a utilizacao
de notas; e) dissemina-se a ideia de que as informacobes
obtidas por meio da avaliagdo devem ser empregadas como
ponto de partida para o planejamento de intervencbes e da
reorientagcdo do processo ensino-aprendizagem. (MANAIRDES
e STREMEL, 2011, p. 53-54)

Os autores supracitados registram que poucas pesquisas estabelecem
relagdes mais consistentes entre a avaliagdo na sala de aula, a avaliacdo da escola

e a avaliacdo em larga escala.

Ainda segundo Mainardes e Stremel, as pesquisas e publicagbes sobre o
tema indicam que nao é facil mudar as concepcdes e praticas de avaliagdo, mas
apontam que “a implantagdo dos ciclos propéem uma ruptura (mais ou menos

radical) com o sistema seriado e com a avaliag&o classificatoria”. (Idem, p.57)

Para os autores, o processo de mudanca das concepgdes e praticas
avaliativas é extenso e esta atrelado as mediacbes qualitativas existentes em
espacos de formacao continuada, sejam elas oferecidas por niveis centrais através
das secretarias de educacdo, bem como no cotidiano das escolas, onde apontam
que alguns aspectos merecem destaque para serem desenvolvidos junto aos

professores. Sao eles:

a) estudos e discussdes acerca da natureza da avaliagao
formativa e da necessidade do planejamento de intervencgdes
necessarias e do planejamento para o atendimento de
diferentes niveis de aprendizagem; b) discussdes sobre o papel
da escola (garantir a apropriagdo do conhecimento da forma



78

mais ampla e exitosa possivel, mesmo que em ritmos bastante
diferenciados); c) discussodes sobre os beneficios da eliminagao
da reprovagdo, pelo menos nos anos iniciais e da
aprendizagem como um processo continuo; d) a importancia da
criacdo de estratégias de estudos complementares para alunos
que necessitam de maior tempo para apropriacdo dos
conteudos, por meio de classes de apoio, atendimento em
pequenos grupos no turno e/ou no contraturno. (MAINARDES e
STREMEL, 2011, p.57)

Se o foco do processo avaliativo no contexto da organizagdo escolar em
ciclos deve priorizar os aspectos formativos e a necessidade de replanejamento para
atender as diferentes demandas dos alunos, como manté-lo diante do cenario de

avaliagdes externas?

Ao defender que o foco dos processos de ensino-aprendizagem e avaliagéo
devam acontecer, prioritariamente, em da sala de aula, na organizagao em ciclos,
Mainardes e Stremel (2011, p.58) argumentam que as acbes dos gestores do
sistema educacional e a escola caminham na contramao da proposta de ciclos” na
medida em que “a avaliacdo de desempenho dos alunos, a valorizagdo de numeros
e indices, tal como o IDEB, por exemplo), da definicAo de metas (em geral,
homogéneas para um contexto desigual e diverso) estdo na pauta de politicas
delineadas nas diferentes esferas de governo”, definindo o papel da escola como
local para apropriacdo do conhecimento sistematizado de forma exitosa e da énfase

na garantia do sucesso escolar.

Segundo os autores, “a melhoria da qualidade da educagao e a superagao
das praticas pedagodgicas homogeneizadoras, classificatérias e excludentes néao
dependem do aumento de estratégias de controle”, como propdéem as avaliagbes em
larga escala, ao contrario, enfatizam que a melhoria e superagdo estariam
‘relacionadas a questdes macrocontextuais e a questdes mais diretamente ligadas
ao trabalho pedagogico”. (MAINARDES e STREMEL, 2011, p.59). A questao
macrocontextual refere-se aos aspectos relacionados a construgdo de uma
sociedade com igualdade de direitos, portanto, democratica. Ja o trabalho
pedagogico contempla melhoria de condigdes de trabalho docente, suporte para as
necessidades especificas do educador e do educando, bem como a formagao

continuada dos professores.
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Uma questdo que se apresenta latente sobre o redimensionamento das
praticas avaliativas na proposta de Ciclos diz respeito a importancia das mediacdes
pedagogicas e o trabalho com a avaliagdo formativa para o desenvolvimento do

trabalho com a heterogeneidade da sala de aula:

Embora o conhecimento dos alunos (diagnéstico), o
acompanhamento dos seus processos de aprendizagem e o
uso das informacdes obtidas por meio da avaliagado como ponto
de partida para a reorientacdo do processo ensino-
aprendizagem sejam relevantes, as interagdes estabelecidas
entre professores-alunos e alunos-alunos no cotidiano da sala
de aula constituem-se em elementos essenciais do processo
avaliativo. Essa dimensdo interativa abrange as mediagbes
pedagdgicas desenvolvidas junto a classe, a pequenos grupos
ou alunos individualmente; as intervencdes realizadas; as
iniciativas tomadas pelos/as professores/as em direcdo ao
atendimento das necessidades comuns (da sala de aula como
um todo), das necessidades distintas (de alguns alunos e/ou
necessidades individuais. (MAINARDES e STREMEL, 2011,
p.59)

Considerada a importancia da avaliacdo formativa na proposta de ciclos e a
contabilizacdo dos avancos crescentes em relacdo as praticas avaliativas
classificatorias e excludentes, torna-se, segundo Mainardes e Stremel (2011, p.59),
um grande desafio “conseguirmos lidar com a diversidade e heterogeneidade que
caracteriza a sala de aula em termos de niveis, caracteristicas e necessidades de

aprendizagem dos alunos.”

Poderiamos acrescentar que, o desafio proposto pelos autores,
anteriormente, parece se estender as diferentes formas de organizagéo do ensino,
na medida em que as concepcdes de avaliagdo do tipo somativa parecem

prevalecer nas escolas, publicas ou privadas.

Neste mesmo viés, Fernandes (2012) aponta que a partir de uma perspectiva
histérica, a escola de hoje ainda guarda principios que estdo pautados na origem
das classes seriadas e que se antagonizam com as propostas de organizagao em
ciclos. Ainda segundo a autora, as bases da escola de massa que dao origem as

classes seriadas
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estdo postas e permeiam as praticas curriculares e de
avaliagdo dos docentes, como as praticas avaliativas que
selecionam e excluem, promovendo classificacdes nas escolas
e nas salas de aula, como as divisbes em turmas fortes e
fracas; as atividades diversificadas que separam e segregam
grupos nos interiores da sala de aula; os programas elaborados
a partir de curriculos enciclopedistas que norteiam os
planejamentos diarios docentes e que, por meio deles, as
criangas e jovens sao avaliados, numa progressao linear de
exposicao a conteudos que, na expectativa da maior parte dos
docentes, devem ser aprendidos ao mesmo tempo e da mesma
forma, a fim de se certificar da aprovagdo ou nao dos
estudantes. (FERNANDES, 2012, p.83)

Na contramao da escola seriada, Fernandes (2012) aponta os principios que
orientam a escola em Ciclos e sua coeréncia com as decisdes curriculares, as

concepgdes e praticas avaliativas, como vemos a seguir:

Heterogeneidade, diferenga, justica social, compromisso e
responsabilidade sdo principios orientadores para a
reorganizagado da escola em seus tempos e espacos, curriculos
e saberes para as praticas educativas cotidianas. As politicas
que implementam a organizagdo em ciclos, quando
preocupadas com a democratizagdo do acesso e da
permanéncia das criangas e jovens na escola, instauram
processos e praticas que tentam romper com a ldgica
hegemdnica da légica seriada (FERNANDES, 2012, p.82).

No entanto, em tempos de politicas de avaliagcdo externa, onde a escola
torna-se palco de premiacédo diante de suas “performances”, cujas avaliagdes s&o
instrumentos de medicdo e comparagao de “aprendizagens”, como romper com a
l6gica hegeménica, nelas instauradas? Como manter, neste contexto, os principios
orientadores da heterogeneidade, da diferenga, da justica social, do compromisso e

da responsabilidade, como apontados por Fernandes (2012)?

Romper com a légica de uma escola organizada e pautada em praticas
excludentes e pouco democraticas e emancipatoérias torna-se cada vez mais dificil
na medida em que, as ag¢des das politicas educacionais, pautadas na pratica de
avaliagbes externas, ndo condizem com a realidade dos discursos politicos

justificados com o ideal de escola democratica, pois como afirma Fernandes (2012)
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as pesquisas apontam os conflitos e tensbes vivenciados
pelos docentes do ensino fundamental, em seus cotidianos,
com a introdugao cada vez mais massiva dos exames de larga
escala de ambito federal, estadual ou municipal (FERNANDES,
2012, p.80).

Fernandes (2012) afirma que “a avaliagdo escolar € imputada a tarefa de
legitimar os processos de excluséo e tal legitimagao finda por ser naturalizada” e
prossegue suas analises certificando-se de que “a educagao escolar € hoje espacgo
de tensdo por abrigar légicas distintas” e neste sentido, ressalta que “o conflito, a
tensdo, a inquietude, a ousadia devem ser entendidos como saudaveis e
imprescindiveis aos processos humanos e educativos” (FERNANDES, 2012, p.87-
88).

Coadunando com as perspectivas anteriores, Vales (2011) investiga como
sao desenvolvidas as praticas avaliativas em sala de aula, em trés escolas publicas
estaduais do interior paulista (organizadas em Ciclos) e em que medida elas tém
sido desempenhadas a partir do momento em que as avaliagbes passaram a ser

realizadas por sistemas padronizados, externos ao ambiente escolar.

Vales (2011), ao referir-se as especificidades da proposta do sistema de
ciclos, identifica profundas transformacdes nas praticas dos professores no que diz

respeito ao processo de ensino-aprendizagem e em especial ao processo avaliativo.

A proposta do sistema de ciclos coloca o conhecimento como
processo, nao se adequando, assim, a ideia de cortes
temporais, tipicos da avaliacdo somativa e classificatéria
praticada no ensino seriado. Assim, impele a escola, e
particularmente os professores a uma profunda revisao dos
significados, crengas e valores que permeiam suas praticas,
assim como o desenvolvimento de avaliagcbes mais
processuais, formativas, voltadas para o diagnostico e a
intervengcdo constante no processo de ensino-aprendizagem.
Tal situacao faz com que os professores facam atribuigdes e
qualifiquem o aluno e seu trabalho cotidianamente. Desse
modo, a avaliacio interna realizada pelo professor constitui o
eixo fundamental de sustentacio do sistema de ciclos. (VALES,
2011, p.39)
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Concordando com Vales (2011), na perspectiva de que a avaliagao interna se
constitui como eixo fundamental na manutengao da organizagao em ciclos e que ela
é cotidiana no processo de ensino-aprendizagem, que consequéncias o sistema de

avaliacdo externa produz? E possivel caminhar entre as duas logicas?

Vales (2011, p.62) pode constatar em sua pesquisa, utilizando-se de
observacgbes e entrevistas que as avaliagdes externas apresentaram implicagcoes
tanto positivas quanto negativas para a realizagdo do trabalho pedagdgico. Houve
também, os que nao identificaram qualquer relacdo entre as avaliacdes da proposta

de ciclos e as avaliagdes externas.

ApoOs a leitura das entrevistas realizadas pela autora, podemos perceber,
prioritariamente, que as implicagbes positivas foram narradas por diretores e
coordenadores, ao passo que as discordancias, e, portanto, as implicacbes
negativas foram registradas pelos professores. A coordenadora nao percebeu
relagdo positiva ou negativa no tocante as avaliacbes externas na proposta de

ciclos.

Observando o cotidiano das escolas, Vales (2011) notou um clima de tensdo
entre os envolvidos no processo educacional e a consequente alteracido no ensino-

aprendizagem quando ha proximidade das avaliagdes externas.

Nesta légica de acelerar o trabalho pedagdgico, a fim de
cumprir 0s prazos e os requisitos dos exames nacionais, ha
uma certa inversdo da importancia da pratica pedagdgica,
dando-se mais importancia aos conteudos formais em
detrimento da prépria relagdo estabelecida entre os sujeitos
envolvidos no processo de ensino. (VALES, 2011, p.66)

No olhar atento de Vales (2011, p.68) foi possivel perceber um grau elevado
de alteragdo no tocante a proposta de organizagdo em ciclos a partir da introdugéo
das avaliacbes externas: “transmissdo de conteudos de forma mecanica,
relembrando o modelo tradicional de educagcdo na pratica de escrever os
conteudos”, a exigéncia de copia dos mesmos, a passividade para receber
informacdes sem qualquer tipo de apropriagcéo e a inser¢cao de exercicios extras nas

aulas sem qualquer relagdo com a proposta, apenas como preparagio para a prova.
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Ao ser introduzida a pratica da avaliagao externa, Vales (2011), reflete

Parece haver uma aceitacdo dos limites do proprio trabalho,
uma vez que esses profissionais ndo demonstram ter qualquer
autoridade frente ao sistema educacional, a fim de serem
capazes de conduzir o processo de ensino de seus alunos sem
estarem presos as decisdes impostas que modificam todo o
sistema educacional de forma autoritaria. Essa pratica
avaliativa, com a utilizacdo de exames externos ao final de
cada ciclo, gera um processo tenso que antecede aos exames,
causando enorme desagrado e desconforto, tanto para os
professores quanto para os alunos. (VALES, 2011, p. 64-65)

Ainda neste percurso, Alves (2012) e Soares (2012) apontam os impactos das
avaliagbes externas sobre os sistemas municipais de ensino que adotaram a
organizagdo em ciclos. Enquanto Alves (2012) privilegiou em sua pesquisa, 0s
municipios de Niteréi e Rio de Janeiro, Soares (2012) centrou suas buscas em
quatro municipios da Baixada Fluminense: Nilopolis, Guapimirim, Queimados e

Mesquita.

Alves (2012) destaca em sua analise, sobre a organizacdo do ensino da
cidade Rio de Janeiro, que em 2010 todo o Ensino Fundamental passou a ser
reorganizado em anos escolares, encerrando, portanto, a proposta de organizagao
em ciclos. Neste momento € instituida uma nova “politica de provas bimestrais
padronizadas para toda a rede de ensino que, em conjunto com as avaliagbes
produzidas e aplicadas pelo professor no fazer cotidiano, compunha a avaliagao final
do aluno.” (ALVES, 2012, p.66).

Neste contexto, “as avaliagbes em larga escala, como a Prova Brasil, em nivel
nacional, a prova bimestral e a Prova Rio, em um plano local, se tornaram
indicadores mensuraveis, que passam a ser referéncia de qualidade de ensino.”
(ALVES, 2012, p.98).

Poderiamos, entdo, diante do exposto, questionar e refletir sobre a fungao da
escola diante do papel das avaliagdes indicadas a nivel local e nacional. Quem é

avaliado? O que se avalia? Para que se avalia?

O registro de uma entrevista na pesquisa de Alves (2012) parece indicar a

compreensao da centralidade que essas avaliagdes passam a apresentar no cenario
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educacional do Rio de Janeiro, quando a entrevistada revela que os testes
padronizados “sao utilizados para controle de avaliagdo do rendimento dos alunos e
que os resultados desses testes passaram a rotular as instituicées, indicando as que
necessitam de intervencdes para melhorar a qualidade da educacao ofertada.”
(ALVES, 2012, p.99)

Alves (2012, p.100) hipotetiza que as dificuldades encontradas para a
manutencdo do sistema de ciclos na organizagdo do ensino do Rio de Janeiro
podem estar colocadas sobre dois pilares: “uma tendéncia nacional de nao
continuidade das politicas”, principalmente quando sdo mudadas as administracoes
e/ou a proposta de ciclos nao ter correspondido “para melhorar a qualidade da
educacédo como pretendido”, diante dos resultados obtidos nas avaliagdes externas (
a autora analisa os dados da Prova Brasil). Tais hipoteses, na visdo da autora

justificam, provavelmente, o retorno ao modelo seriado.

Com relagdo a cidade de Niterdi, a organizacao do ensino em ciclos no
Ensino Fundamental e na Educacédo de Jovens e Adultos foi implantado no ano de
1999. Segundo Alves (2012), com a nova forma de organizag&o, criou-se “uma
politica de reorientacéo da aprendizagem, com coordenagao proépria, dentro da qual
se instituiu o Centro Municipal de Otimizacdo da Aprendizagem.” (ALVES, 2012,
p.103)

Neste sentido, a instauracdo de wuma politica publica educacional

transformadora tornava necessaria um outro modo de se pensar a avaliagao, pois

Com a premissa de que todos nao aprendem as mesmas
coisas, da mesma maneira, ao mesmo tempo, a construgéo de
novos espacgos/tempos de formacgao, favoraveis a superagao
das desigualdades na escola, qualificaram a construgdo de
uma pedagogia inovadora, que requeria a avaliagao reflexiva.”
(ALVES, 2012, p.104)

Parece-nos que, diferente da proposta do Rio de Janeiro, Niterdi, ao nao
construir um modelo de avaliagdo educacional local, corrobora para a pratica da

avaliacao reflexiva que abre espago para a participagao e o dialogo, contemplando a
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construgdo da autonomia, processo indispensavel para a compreensao do processo

de aprendizagem.

Alves (2012, p.111) conclui que em ambas as experiéncias (Rio de Janeiro e
Niterdi) houve um esforgo de reorganizar o sistema de ensino na dire¢cdo de uma
educacdo menos homogeneizadora”, que atendesse as diferencas de tempo e
ritmos de aprendizagem, com face ao processo democratico, viabilizando o acesso e
a garantia da permanéncia e mostraram que “mudar a face da escola construida ao

longo da modernidade n&o tem sido tarefa facil” na medida em que

as avaliagdbes em larga escala, trazendo os indices, as
classificacdes, definindo a posicdo de escolas e municipios no
contexto regional e nacional, passam a ser um instrumento a
mais a dificultar a implantacdo de um modelo diferenciado de
educacao. (ALVES, 2012, p.111)

Soares (2012) ao pesquisar os municipios de Nilépolis, Guapimirim,
Queimados e Mesquita, que apresentam organizagdo do ensino em ciclos de
aprendizagem, observou como tais municipios foram construindo a implantagéo
desta nova proposta e como esses sistemas de ensino vém sendo afetados pelas

avaliagdes em larga escala.

Assim como a proposta de Niter6i, os quatro municipios da Baixada
Fluminense, pesquisados por Soares (2012), sO realizam as avaliagdes externas
apontadas pelo governo federal, diferindo-se, portanto, da proposta da cidade do Rio

de Janeiro.

Soares (2012) ao analisar os documentos sobre a organizagéo dos ciclos de
aprendizagem no municipio de Nilépolis (o primeiro ciclo com trés fases, de acordo
com a idade da crianga: fase | para seis anos, |l para sete anos e lll para oito anos,
sem retengao; o ingresso automatico no segundo ciclo - constituido pelas terceira e
quarta séries; e sistema de seriagdo no segundo segmento — da quinta a oitava

séries) conclui:

Analisando-se estas configuracbes percebe-se que a ideia de
ciclo esta mais voltada para a propria seriagcdo do que para
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uma nova proposta de formagdo da aprendizagem. Ao se
considerar a possibilidade de aprovagao/reprovagdo no
primeiro ciclo para ingresso, ou ndo, no segundo ciclo que, na
verdade é constituido por séries, mantém-se a estrutura basica
do modelo de seriacdo. (SOARES, 2012, p. 69)

Considerando a avaliagdo como um elemento importante na organizagdo do

ensino em ciclos, de acordo com Soares (2012) a legislagdo consultada prevé que

os professores devem utilizar varios instrumentos e
procedimentos para a avaliagdo dos alunos. Nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, os alunos do 1°e 2 °
anos terdo registrados, em relatério, os estagios do
desenvolvimento relacionados aos habitos e atitudes,
linguagem, desenvolvimento cognitivo, psicomotor e
emocional, em consonancia com os critérios definidos
pela Secretaria Municipal de Educagao. A partir do 3°
ano do Ensino Fundamental faz-se o uso de notas,
sendo necessario para a aprovacao Média Global, maior
ou igual a 6,0 (seis) com frequéncia anual global, igual
ou superior a 75% (setenta e cinco por cento).
(SOARES, 2012, p.76)

Soares (2012, p.76) destaca, ainda, que “néo se fala em ciclo, mas em anos
de escolaridade, mesmo prevendo-se uma avaliacdo qualitativa nos dois anos
iniciais.”

Tal realidade descrita pela autora parece assemelhar-se ao municipio do Rio
de Janeiro. Entdo, cabe indagar: o que se entende por avaliacdo qualitativa? E
praticada? O fato de haver indicagdo de registro sob forma de relatério, com
aspectos descritivos relacionados ao desenvolvimento, justifica, por si so6, a
efetivagdo desta pratica avaliativa? A resposta a estas indagagdes aparecem de
forma bastante restrita nas pesquisas sobre avaliagdo e parece pertinente ao

contexto desta pesquisa, como apresentadas no capitulo um.

A respeito das avaliagdes externas, segundo a autora, nos documentos do
municipio de Nilépolis aparece a incorporacdo politica dos resultados de tais
avaliagdes, como instrumento orientador das agcbes em busca da melhoria de

qualidade. Observa ainda que “a questao das avaliagdes em larga escala comeca a
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ganhar espagco e aparece atrelada a ideia de elemento indispensavel para a
melhoria da qualidade de ensino.” (SOARES, 2012. p.80)

Em relagdo ao municipio de Guapimirim a autora destaca dois momentos de
organizagdo do ensino de acordo com os documentos pesquisados: em 2001,
possuia nove anos de duragao divididos em dois segmentos (0 primeiro com
duracao de cinco anos, compreendendo um ciclo organizado em trés fases anuais a
saber. 12 série elementar, 12 série complementar e 22 série; e duas seéries
sequenciais — 32 e 4?; o segundo segmento do ensino fundamental envolvia as
quatro ultimas séries — 5 a 8%). Em 2010, com a regulamentagdo emanada pelo
Regimento Escolar, com a organizagdo do ensino fundamental com duragéo de 9
anos a partir dos 6 anos de idade passou a constituir-se da seguinte forma: um ciclo
unico de formagao que contempla o 1°, 2° e 3° anos e o segundo ciclo com os dois
anos subsequentes. Do 6° ao 9° ano do ensino fundamental permanece sem

alteracgdes.

No tocante ao processo de avaliagdo, Soares (2012, p.77) ressalta que, o
Regimento Escolar do Municipio prevé o “acompanhamento dos alunos do 1° e 2°
anos do ciclo de formagao através do registro (relatérios) de seu desenvolvimento e
no 3° ano do mesmo ciclo, o acompanhamento deve acontecer por verificacao de
notas bimestrais.” O aproveitamento dos alunos do 3° ao 9° ano deve ser superior a
5,0 (cinco).

Soares (2012) acrescenta que, a avaliagdo, a partir da analise dos

documentos

[...] tem por objetivo o diagndstico da situagdo de aprendizagem
do educando, para estabelecimento dos objetivos que
norteardo o planejamento da acdo pedagodgica, a verificagao
dos avangos e dificuldades do educando no processo de
construcdo do conhecimento, em fungdo do trabalho
desenvolvido. Os resultados devem oferecer aos educadores
elementos para a reflexdo sobre o trabalho realizado, tendo em
vista o replanejamento, demonstracdo ao educando de seus
avancos e dificuldades, estimulando maior envolvimento do
mesmo no processo de aprendizagem, oportunizando a
autoavaliagao constante. (SOARES, 2012, p. 78)
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De acordo com as pesquisas de Soares (2012), no municipio de Queimados,
o ensino fundamental é organizado em nove anos, dividido em séries e ciclos,

compreendendo este ultimo apenas a etapa do 1° ao 3° anos.

Ao analisar as diretrizes definidas pela Secretaria Municipal de Educacéo, em
documento que orienta a implantagao da estrutura de Ciclo em Queimados, Soares
(2012, p.74) destaca os seguintes registros: citacbes de Perrenoud sobre “a
especificidade do aprender”; preocupacdo com “os indices de repeténcia e
consequentemente a evasao”; e crédito nas acdes de “flexibilidade no tempo e na
adequacao dos conteudos as condigdes de aprendizagem” como estratégia para

reduzir os indices de reprovagao.

Sobre a avaliagdo escolar o Regimento define que a avaliagdo da
aprendizagem “deve ser compreendida como processo continuo, integral e
cumulativo com a finalidade de verificar o alcance dos objetivos no sentido de
redimensionar a agao pedagégica”. (QUEIMADOS apud SOARES, 2012, p.78)

A partir das observagdes de Soares (2012, p.79) “embora o Ciclo de
Alfabetizacdo faga parte da estrutura do Ensino Fundamental percebe-se que a
l6gica do regime seriado esta presente”, na organizagdo do ensino do municipio de

Queimados.

Soares (2012) apresenta poucas informag¢des sobre o municipio de Mesquita
no que tange a organizagdo do ensino. Segundo a legislagdo analisada (Lei
n°442/2008) ele apresenta duragdo de nove anos a partir dos seis anos de idade e
tem por objetivo a formacéao basica do cidadao. O Sistema Municipal de Ensino, por
meio dos seus o6rgdos, “definira, com a participacdo da comunidade escolar, a
organizagao do curriculo em séries, ciclos ou outras alternativas, de acordo com o

interesse do processo de aprendizagem”. (SOARES, 2012, p.75)

Ainda segundo a autora, foram encontradas poucas referéncias sobre o
processo de avaliagdo. O que se pode constatar no Regimento Escolar considera os

seguintes critérios

Avaliacao continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
predominancia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos
e dos resultados ao longo do ano letivo sobre os de eventuais
provas finais; possibilidade de aceleracdo de estudos para
alunos com atraso escolar; possibilidade de avango nas séries
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ou etapas, mediante verificacdo de aprendizagem, respeitada a
faixa etaria adequada; obrigatoriedade de estudos de
recuperacao, de preferéncia paralelos ao ano letivo, para os
casos de baixo rendimento escolar. (SOARES, 2012, p.79)

Quadro 4: Organizagao do Ensino dos municipios constatados na pesquisa de Soares

(2012)

1° ciclo: criangas de seis a oito anos de
idade (sem retencdo ou promogao).

) 0 il : -
NILOPOLIS 2° ciclo: t_er_c_elra e quarta series (com
possibilidades de retengao).

Segundo segmento (52 a 82 séries): sistema
seriado

Ensino fundamental com nove anos, com
dois segmentos. Primeiro segmento:

duragao de cinco anos, compreendendo um

GUAPIMIRIM ciclo organizado em trés fases anuais (12
série elementar, 12 série complementar e 22
série) e duas séries sequenciais (3% e 4%). O

segundo segmento compreende as quatro

ultimas séries anuais (52 a 82) do Ensino

Fundamental.

O Ensino Fundamental é organizado em
nove anos, divididos em séries e ciclo. O
QUEIMADOS . ’ N
ciclo compreende a etapa do primeiro ao
terceiro ano e, os demais, seriados.

Ensino Fundamental com nove anos de
duragdo a partir dos seis anos de idade,
podendo ser organizado em séries ou
MESQUITA ciclos, de acordo com as decisdes dos
orgaos de ensino, junto a comunidade
escolar.

Fonte: Dados da pesquisa.
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Cabe destacar que nos municipios de Guapimirim, Queimados e Mesquita,
segundo Soares (2012, p.80), apresentam como ponto de convergéncia “, o fato de
divulgarem, em parte, o resultado das avaliagcbes, mas ndo o discutirem com a
escola, como consta em seus Planos de Acdes Articuladas”, diferente do municipio
de Nilopolis, que apresenta em documentos, a “incorporacéo politica dos resultados
da avaliagao externa como instrumento orientador das agcdes em busca da melhoria

da qualidade”.

Chama-nos atencao, o fato do municipio de Nilopolis discutir os resultados
das avaliagdes com a escola, conforme dados da pesquisa de Soares (2012), pratica
bastante peculiar no contexto educacional. No entanto, ndo ha registro de tal pratica
no artigo da autora, demandando portanto, uma pesquisa mais aprofundada no

tocante a este assunto.

Soares (2012) conclui que em sua pesquisa foi possivel perceber a disputa

entre duas visdes, observadas nos quatro municipios e destacadas a seguir:

Uma privilegiando uma perspectiva de inclusdo social e a
concepgao soécio-histérica na construcdo de conhecimentos,
presentes nas propostas municipais e outra, de cunho
gerencialista, em que a produtividade, eficacia, eficiéncia e
meritocracia se destacam, presente nas legislacbes federais.
(SOARES, 2012, p. 83)

Concluindo, a autora destaca a percepgao de que, apesar da reorganizagao
do ensino fundamental, ainda encontra-se arraigada nas politicas e praticas, uma
cultura tradicionalmente marcada pela seriacéo, reprovacao, avaliagdo com base em

provas e notas numericas.

Encontramos assim, um ponto de convergéncia entre as pesquisas de Soares
(2012) e Mainardes e Stremel (2011) na medida em que, ambas, identificam que os
municipios, reconhecem a importancia e o diferencial da proposta de organizagao
em ciclos, com seu carater transformador e, portanto, antagonizam-se com as
propostas de avaliagao externa pautadas na légica da eficiéncia, da classificagéo, da

exclusao e da meritocracia.
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Paralelamente, Dalben (2012, p.91) aborda os principais aspectos que
alteram o eixo légico da relagdo pedagodgica da organizagao do ensino em Ciclos, na
medida em que a proposta de organizagao ciclada “define a forma de relagdo dos

sujeitos com o seu objeto de trabalho e, consequentemente, dos sujeitos entre si.”

Para a autora, é relevante reconhecer a funcdo da escola na formagao do

cidadao, na medida em que

[...] ela nao se afirma mais com a fungdo primeira de
transmissora de informagdes e conhecimentos, mas pelas
possibilidades intrinsecas da relagdo pedagodgica que consegue
construir refletidas na qualidade de seu trabalho, expressas nas
fungdes maiores de educar para a compreensao da realidade
social e de cuidar para o estabelecimento de relagbes sociais
civilizadas. (DALBEN, 2012, p.95, grifos da autora).

Este posicionamento demanda mudancas de praticas historicamente
construidas (pautadas na légica seriada) e exige novas compreensdes e critérios
para a tomada de decisbes no ambiente escolar, na medida em que a organizagao
em ciclos se configura como uma proposta mais aberta, flexivel de articulagao entre
os envolvidos no processo educacional (professores, alunos e conhecimento) e
pauta-se em principios que privilegiam o periodo de formagao dos sujeitos, as
interagbes dialdgicas, os valores coletivos e a concepcédo de avaliagdo como
processo continuo do trabalho docente, “alterando a dimens&o da regulacdo para a
perspectiva de uma intervengdo conveniente e significativa para estimular
aprendizagens e desejos pelo conhecimento do meio ambiente e da vida social.”
(DALBEN, 2012, p.98)

Se a proposta de organizagcdo em ciclos propée uma alteragdo na
configuragdo das relagbes, dos tempos de aprendizagem, da reorganizagao dos
espacos e da proposta diferenciada de avaliagdo, como caminhar e manter-se neste

sentido, quando o processo € atravessado pelas avaliagdes externas?

Configura-se, entdo, o grande desafio de caminhar sobre duas ldgicas
dispares. Configuragdes antagbnicas que apontam para destinos diferentes na
educacao dos sujeitos. Tarefa ardua para o professor, que ao assumir sua missao,

respeitando as diferengas, os tempos e as formas de aprender de seus alunos é
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coagido a aplicar instrumentos avaliativos que nao condizem com o trabalho

realizado no dia a dia na sala de aula.

O professor, ao assumir a proposta ciclada, onde as turmas contemplam
sujeitos singulares, em seus diferentes niveis de conhecimento e que aprendem em
ritmos diferenciados, inserido no contexto avaliagdes padronizadas se questiona:

“como sustentar as diferencas”? (Dalben, 2012, p.98).

Dalben (2012) nos apresenta uma caminhada ao propor que a relagao
pedagogica deve ser capaz de criar situagdes significativas de aprendizagem que
funcionem como molas propulsoras de aproximagao entre o processo de ensino e o

conhecimento, devendo portanto, permitir que o aluno

“[...] se expresse e se manifeste a respeito do que esta
aprendendo, que se mostre como um sujeito capaz de
desenvolver agdes com autonomia, assim como demonstre
onde tem dificuldades para que o professor possa intervir para
ajudar. A interagdo em sala de aula deve se dar de tal maneira
que o professor possa observa-lo e avalia-lo, conhecendo-o a
cada dia um pouquinho mais. Nesse sentido, a sala de aula
transforma-se num palco e as atividades do professor no
cenario que o estudante ira circular, mostrando o que sabe, o
que ndo sabe e o que deseja ou precisa aprender e saber.”
(DALBEN, 2012, p.102).

Reconhecendo a heterogeneidade dos processos de ensino-aprendizagem, a
pratica pedagdgica revela-se a grande propulsora de dialogo, entre os envolvidos,
permitindo movimentos inclusivos, participativos e portanto, democraticos. Os
sujeitos do processo trabalham em sistema de cooperagéo, permitindo a construgéo

de novos conhecimentos e a ampliacdo de outros.

As pesquisas de Mainardes e Stremel, 2011; Vales, 2011; Alves, 2012;
Fernandes, 2012; Soares, 2012 e Dalben (2012) no tocante as dificuldades de
manter a organizagdo em ciclos a partir do contexto das avaliagdes externas,
evidenciam que estas promovem uma fragilizacdo da proposta, na medida em que
0s objetivos da aplicabilidade dos testes de larga escala se revelam antagbnicos a

proposta de ciclos, comprometendo os aportes tedricos que embasam tal
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concepgao, tornando a avaliagdo externa a protagonista do processo de ensino-

aprendizagem.

1.3.2 O que pensam os professores sobre as avaliagdes externas e

seus reflexos nas praticas pedagoégicas, na organizagao em ciclos

Na perspectiva da tematica sobre o que pensam os professores sobre as
avaliagbes externas e seus reflexos nas praticas pedagogicas, encontramos em
Paro (2011, p.696) uma reflexdo sobre a qualidade do ensino, a partir da
transformacao da escola, na medida em que se proponha uma nova concepgao ou
organizagdo do ensino. Considera relevante a eliminagdo da reprovagao escolar,
bem como, a analise e a reflexdo sobre as experiéncias que obtiveram éxito
anteriormente, de forma a nao utilizar a organizagdo em ciclos para manter a inércia

no processo de ensino-aprendizagem.

Paro (2011) destaca a importancia da avaliagdo na educagdo como elemento
necessario de sua constituicdo, porém a diferencia da avaliagdo de outro produto
qualquer, na medida em que a avaliagao dos sujeitos, diferente dos objetos, exige a

analise dos aspectos culturais.

Se o objetivo da educacdo escolar & a constituicido da
personalidade humano-histérica do estudante, ou melhor,
daquela “por¢cao” da personalidade que ela se propde construir
(ja que a personalidade de um ser humano é, para todos os
efeitos, sempre inacabada), uma avaliagdo completa do
produto assim constituido terd por escopo a averiguagdo do
conjunto completo da cultura por ele apropriada. (PARO, 2011,
p.706)
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Entdo, o que dizer sobre as avaliacbes no ciclo, no contexto de avaliagdes
externas, considerando que estas ultimas s6 podem aferir uma pequena parcela de

conhecimentos que compde a formagao do educando?

Segundo o autor, “com relagdo aos ciclos e a progressdo continuada, a
avaliacdo escolar é referéncia obrigatéria.” (PARO, 2011, p. 697) “Dentre todas as
praticas e rotinas escolares, aquela que mais diretamente é ‘abalada’ com a
implantacdo dos ciclos é a avaliagéo.” (ZAKIA SOUZA ,2007, p.35 apud PARO 2011,
p.697)

Na perspectiva dos entrevistados na pesquisa realizada por Paro (2011) com
relacdo aos impactos das avaliagdes externas houve a constatacao de que, de modo
geral os sujeitos se posicionaram criticamente em relagao a aplicagao dos testes em
larga escala. Uma das professoras entrevistadas considera que “as avaliagbes
externas nao estdo muito preocupadas com o que o aluno aprende”. E acrescenta
que “[...] essas provas ficam mesmo para eles (referindo-se aos governos) terem os
nameros deles, para eles provarem alguma coisa [...] ”. Outra professora desabafa:
“Nés estamos trabalhando de uma forma e isso (fazendo referéncia as avaliagdes
externas) vem de outra forma.” No entanto, também foram verificadas opinides
favoraveis, ainda que em numero menos expressivo, como registrado nas falas que
seguem: “ [...] o SARESP consegue fazer alguma coisa em termos de avaliacao [...]
e “[...] fazer a avaliagdo externa é bom, sim.” A entrevista com a diretora da unidade
escolar pesquisada revela ambiguidade em seu relato. Segundo ela, “acha
importante uma avaliacdo externa [...] no entanto, acha ridiculo o ranking das
escolas, pois é baseado nele que a Secretaria bonifica as escolas que alcancarem
as expectativas propostas.” (PARO, 2011, p.711-712)

Em um dos registros apresentados por Paro (2011) a entrevistada (secretaria
da escola) fala sobre a mudanga da pratica pedagdgica, ao comentar a proximidade
da semana de aplicacdo dos exames (referindo-se ao SAEB, SARESP e Prova
Brasil). Constata ela: “o professor naquela semana que vai ter a prova, ele vai se
dedicar, a crianca vai estar ali condicionada, tem que acertar todas aquelas bolinhas,
tudo bonitinho [...]" e reflete: “Mas ser4d que realmente ela sabe, ela esta

aprendendo?” (idem, p. 712)
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Paro (2011, p.713), constata em sua pesquisa, “a perversidade” dos sistemas
de medidas (avaliagdes externas) e nos remete a reflexdo da complexidade da

educacao ao referir-se aos resultados:

O produto da educacao, entendida como pratica democratica,
nao se deixa avaliar pelos recursos comumente usados na
afericdo das qualidades de um mero objeto. Os tradicionais
exames e provas sé conseguem medir um dos elementos (o
conhecimento) que compdem a cultura incorporada na
personalidade viva do educando, e mesmo assim de forma
muito limitada. (PARO, 2011, p. 714-715)

O autor ainda contesta os implementadores das politicas publicas, que
certificam sua falta de discernimento sobre o produto da educacgao, ao investirem
excesso de atencdo e dinheiro as avaliagbes externas, ao passo que deveriam
direcionar tais investimentos a melhora da educagdo. Sendo assim, conclui: [...]
diante da incompeténcia em diagnosticar e curar o doente, aumentam o tamanho e
sofisticam o modelo do termdmetro, na esperanga va (e absurda) de diminuir a

febre, ndo de curar o paciente. (Idem, p.715)

Em sintonia com as proposi¢cdes anteriores, Oliveira (2012) investiga as
adaptagdes ocorridas na organizagdo da pratica docente, a partir das mudancgas
“implantadas” pelas politicas curriculares da Secretaria Municipal de Educacido do

Rio de Janeiro (SME/RJ), que abrangem o curriculo unico e as avaliagdes externas.

Neste sentido, a autora objetiva compreender como os professores percebem
os impactos das alteracbes das politicas curriculares e suas consequéncias na

pratica docente, por meio do registro de suas impressdes.

De acordo com Oliveira (2012, p.11) “as orientagdes da SME/RJ apontam que
o foco do trabalho do professor deve ser a aprendizagem de seus alunos” e,
segundo os relatos das professoras participantes em sua pesquisa “o foco do
professor tornou-se preparacdo para as provas e, para elas (professoras), a

aprendizagem € muito mais do que isso.”

A autora também identificou uma mudanca na forma de avaliar a partir da
anadlise das entrevistas, ndo observada antes da implementacdo da politica de

avaliacbes externas: as avaliagdes, antes discursivas, deram lugar as objetivas
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Provas Bimestrais, inclusive com marcagcdo em cartdo especifico, como nos moldes

propostos pela Prova Rio e Prova Brasil.

O recorte da fala a seguir, extraida de uma das entrevistas realizadas por
Oliveira (2012, p.12) reflete as dificuldades encontradas pela professora no tocante
ao volume de avaliagdes externas: “Coisa que me atrapalhou incrivelmente foram
essas interferéncias (referindo-se as avaliagdes externas) [...] porque vocé tem que

dar conta disso, daquilo, vocé tem a prova no tal dia, e a prova é para todos [...]".

“[...] Qual a funcdo disso na nossa escola? Esta funcionando? Estamos
conseguindo? [...]" (p.13) — questionamentos como estes, extraidos da fala de outra
professora revelam, em sua esséncia, a reflexdo sobre a eficacia e a eficiéncia da
politica avaliativa imposta pela légica dominante e referendada nas propostas

municipais e federais.

A partir das observagdes realizadas por Oliveira (2012) no universo da escola
pesquisada, pode-se constatar, em um Centro de Estudos, o discurso da
coordenadora pedagdgica, acrescido da fala da diretora adjunta, a énfase no treino
para o preenchimento dos cartdes, relativos a marcacdo da resposta das questdes

dos exames.

Apontando um alto grau de resisténcia as propostas de avaliagbes externa e
tecendo comentarios sobre a enorme burocracia que envolve tal politica, Oliveira fez

0 seguinte recorte da fala de uma professora entrevistada:

Entdo, o que mudou? Eu ndo mudei nada. Mas eu sou
comprometida, sempre fui. Mas para quem néo € deve ter sido
uma mudanca colossal, porque é uma papelada que a gente
tem que fazer, e é um nivel de cobranca que a gente tem... [...]
(OLIVEIRA, 2012, p.13-14)

A fala da professora da Sala de Leitura revela as dificuldades encontradas
para “adaptar-se” as propostas da Secretaria Municipal de Educacéao, que determina
a cobrancga do preenchimento da Ficha de Leitura apdés o empréstimo do livro, pelo
aluno, e que ela considera um fator de desincentivo a leitura, mas que busca outras

alternativas para oferecer o encantamento ao trabalho que se propde realizar € no
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qual acredita: “Mas eu resolvi que, se tem que entrar na grade tudo bem... mas eu

vou achar uma brecha para fazer o trabalho que eu acredito.” (Ildem, p.14)

Oliveira (2012) conclui que a rotina da sala de aula sofre uma completa
reestruturacdo a partir das propostas metodolégicas da SME/RJ (Cadernos
Pedagogicos e Descritores), bem como a aplicagdo dos testes e avaliagbes
externas, como revela uma professora: [...] As avaliagbes Bimestrais sao
consideradas faceis e sao realizadas inumeras outras avaliagées. (OLIVEIRA,
2012, p.16, grifos nossos).

Diante do cenario de avaliagdes enviadas pela SME/RJ, associadas ao
contexto de avaliagbes externas, inumeros dias letivos® sdo dedicados a esta rotina
que parece nao ter fim, condicionando as praticas pedagodgicas a realizagc&do, cada

vez maior, de preparagado para 0s exames.

No mesmo viés, Mota (2012) investiga como as avaliagbes externas tém
impactado o cotidiano das salas de aula, a partir da observacdo da pratica
pedagogica nos anos iniciais do ensino fundamental (Ciclo Basico de Alfabetizag¢ao),
onde questiona, as professoras, sobre o0 que elas pensam a respeito das avaliagcoes

externas e a interferéncia das mesmas, no dia a dia do trabalho desenvolvido.

Mota (2012) ao analisar a fala das professoras, quando questionadas sobre
os resultados da escola a partir da divulgacdo dos mesmos, se estes refletiam a
realidade do trabalho desenvolvido em sala de aula, ouve como respostas alguns

recortes, a seguir:

Eu me sinto meio que ... lesada, pois eu acho que os
resultados ndo condizem com a realidade da escola, a prova
vem pronta e sem o conhecimento da escola [...]"- P1; “ Eu néo
acho valido, ndo acredito fielmente nos resultados, porque na
maioria das vezes quem aplica aquilo ali somos nés mesmas,
muitas vezes o professor ajuda [...] até porque o professor se

> Considerando que a cada bimestre os alunos do 12 ao 32 ano realizam quatro provas bimestrais ( Lingua
Portuguesa (Leitura); Lingua Portuguesa Escrita (Produgdo Textual); Alfabetizagdo Escrita; Matemadtica); que os
alunos do primeiro ano realizam a prova do Alfabetiza Rio no inicio do ano letivo e ao final dele, e os alunos do
32 ano realizam a Prova Rio de Matematica e Lingua Portuguesa ao final do ano letivo, podemos contabilizar,
no minimo, 18 avaliacGes realizadas pelos alunos, cujos instrumentos sdo produzidos em ambientes externos a
escola e por profissionais que ndo sao os professores que estdo em turmas, lecionando. Soma-se a estas, as
avaliagdes construidas ou planejadas pelas professoras regentes de turma, além de simulados preparatérios
para as avaliagdes externas, que podem ser elaborados pelas professoras ou pela coordenagao da escola.
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sente avaliado, entdo ele ndo vai deixar transparecer o
‘fracasso dele’ [...] - P6 (MOTA, 2012, p.2921)

As falas descritas acima provocam os seguintes questionamentos: a que e
quem serve a politica de exames prescritos? Quem sao os sujeitos avaliados no

processo educacional: alunos ou professores?

As pesquisas indicam que a politica de exames externos provoca um
acirramento entre as escolas, na disputa pelas melhores colocagdes. Instaura-se a

cultura da performance, onde vence quem prepara melhor para os exames.

O fato de nao ser o professor/a o responsavel pela elaboragao
desse tipo de avaliagcdo, que deveria servir como um
“diagndstico” de sua turma faz com que se sintam “lesados” na
sua autonomia como profissionais da educagao no lugar de
sentirem auxiliados por uma Prova que nao condiz, em grande
parte com a realidade de sua turma. (MOTA, 2012, p.2921,
grifos do autor)

As pesquisas de Paro (2011); Oliveira (2012) e Mota (2012); indicam que, a
avaliacdo externa, diante da proposta de organizagédo do ensino em Ciclos, promove
reflexdes, criticas, equivocos e conflitos além de mudangas na pratica pedagdgica,
na medida em que elimina o carater democratico da escola e rompe com o0s
processos dialégicos, dimensdo esta preconizada no Ciclos e inviabilizando a
flexibilizagdo. Num contexto onde a diferenciagdo do ensino se faz necessaria,
paradoxalmente, a autonomia do professor é dissipada no enfrentamento da

exigéncia de curriculos unicos, prescritos e com igualdade de resultados.

1.3.3 Consequéncias das avaliagoes externas sobre os Ciclos

No que tange as consequéncias das avaliagcdes externas sobre os Ciclos,
Fetzner (2013) discute como as politicas destas avaliagbes podem contribuir para o

“‘engessamento curricular’ e a “redugao da escola”, embasando seus argumentos na
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necessidade de democratizagédo da escola e do conhecimento escolar e tecendo
suas consideragdes sobre o sentido da escola, no exercicio de olhar para ela e para
a politica avaliativa a qual esta inserida, partindo da analise do caso de um aluno

que é submetido aos testes padronizados.

Defendendo a organizagdo do ensino em ciclos e contrapondo-se as
avaliacbes externas, a autora analisa que os municipios estudados (Duque de
Caxias, Guapimirim, Nilépolis, Mesquita, Niterdi, Nova Iguagu, Sdo Gongalo,
Queimados, Sdo Jodo de Meriti e Rio de Janeiro) sao afetados pelas avaliagbes
externas ou levados a considerar os resultados nos exames como indicador de
qualidade da escola, colaborando para o esvaziamento do conceito da proposta de
ciclos que apresenta diferenciagées no que diz respeito “ao planejamento coletivo, a
organizagao dos tempos escolares, os espagos de aprendizagem diferenciados, as
trocas de experiéncias e as praticas avaliativas (coletivas e direcionadas para o
conjunto da escola)”. (FETZNER,2013, p.28)

Concordamos com Fetzner (2012, p.14) que a organizagdo do ensino em
ciclos instaura na educagao e na sociedade uma mudanga de paradigma, na medida
em que “os sentidos da escola” tornam-se outros: respeito as diferencas e as
diferentes culturas, o sentimento de pertencimento e desenvolvimento das proprias

potencialidades.

Trilhando os caminhos que apontam essa forma de organizagdo do ensino,
onde a avaliagdo tem seus fundamentos pautados pelos principios de ordem
democratica, nao é dificil perceber que as agdes que massificam e/ou excluem,
parecem distanciar-se de tal proposta, na medida em que contribuem para o abalo
de sua estrutura. Nesse sentido, Fetzner (2013, p.29) afirma que “as politicas
avaliativas [...] ndo apenas classificam, qualificando algumas e desqualificando
outras, mas também classificam, qualificam e desqualificam pessoas e saberes” e
acrescenta “precisamos de outros critérios e outros parametros para avaliar nosso

desenvolvimento.”

Abordando o curriculo e a avaliagao escolar a partir de uma perspectiva
politica e pedagdgica que abrange os “sentidos da escola”’, Fetzner (2013) ao

identificar uma “redugéo da escola”, explica:
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Esta reducéo da escola parece ser operada por um conjunto de
politicas educacionais, denunciadas ha mais de vinte anos, que
atuam na perspectiva do engessamento curricular, por meio de
tentativas de subordinacido da escola a preparacédo dos alunos
para assimilagdo de conteudos escolares desligados de sentido
social, cultural ou estético significativo. (FETZNER, 2013, p.15)

A autora traz a tona a discussdo de duas praticas curriculares que se
antagonizam: as que engessam o curriculo, reduzindo o sentido da escola e as que

constroem o curriculo, a partir do dialogo. Sobre isso, afirma:

O que dira qual o tema ou a questao problema emergente, em
quaisquer das realidades, serdo as necessidades cotidianas, as
relagdes percebidas e os saberes disponiveis entre professoras
e professores e estudantes.

Estudar sobre algo relevante para si e para sua comunidade,
apreendé-lo em seu sentido histérico, localizado
geograficamente, parece ser um dos sentidos da escola, e que
nao cabe (no desenvolvimento pleno dos sentidos da escola),
nos planejamentos curriculares restritos, descritivos e
fechados. (Idem, p.18)

A autora, baseada em tedricos que buscam a compreensao das dificuldades
escolares, nos convida a pensar sobre o abismo que provocam as avaliagcbes
padronizadas ao refletir sobre o caso de criangas que, cotidianamente sao
submetidas a situacdes de estresse e violéncia em casa e/ou na comunidade onde
residem, e, ainda que inseridas neste contexto, conseguem resolver situagdes
problemas de grande complexidade, ao passo que, revelam limitagbes ao serem

expostas as avaliagdes externas, portanto,

[...] quando pretendemos discutir a utilidade das avaliagdes
padronizadas, aplicadas massivamente, ¢é que estas
avaliacbes, muitas vezes, nao viabilizam que a professora
reconheca o raciocinio que o estudante realiza na solugdo do
problema e, portanto, ndo oportunizam que ela identifique qual
€ a mediagao necessaria para que ele avance do lugar em que
se encontra. Sao avaliagdes que, além de excluir saberes,
humilhar pessoas, promover uma avaliagdo equivocada da
qualidade social do trabalho desenvolvido pelas escolas,
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congelam o saber no lugar onde ele é flagrado, fora do
movimento de conhecer. (FETZNER, 2013, p.23)

Fetzner (2013, p.24), ao considerar “o processo democratico como um saber
imprescindivel para qualificacdo da vida, das relagdes das pessoas entre si e com o
ambiente”, destaca que ele vem sendo “sufocado pela padronizacdo e

descontextualizacdo que as avaliagdes padronizadas impdem.”

Abordando a incompatibilidade entre as praticas de avaliagao dialogadas e os
rankings (ligados as avaliacdes externas), Fetzner (p.25) denuncia as praticas e as
politicas que submetem os estudantes a consideragdo de que a aprendizagem é

mera “apreensao reduzida de informagdes”.

Sarmento (2013) investiga na percepgao dos representantes das Secretarias
Municipais de Educacgdo (através de um Grupo Focal®) e nos documentos
produzidos pelos 6rgaos que compdem os sistemas (legislagbes), os impactos das
avaliacbes em larga escala, nas redes de ensino de dez municipios do Estado do
Rio de Janeiro que adotaram a organizagdo do ensino fundamental em Ciclo, no
periodo de 2001 a 2011.

A autora aponta que os motivos que levaram a implantagcdo dos ciclos
correspondeu a necessidade de combater as altas taxas de reprovacdo no ensino
Fundamental e, consequentemente, os altos indices de evasdo. Também analisou
que, na maior parte dos municipios presentes na pesquisa, a organizagao em ciclos
contemplou apenas os anos iniciais, ou seja, o ciclo de alfabetizacdo, com excecao
de trés (com rede de maior porte) que adotaram os ciclos em todo o Ensino

Fundamental.

Sarmento (2013), identifica defesas e criticas no que diz respeito a
implantacdo dos ciclos, a partir das falas dos participantes. Constata, também, a
partir destas mesmas falas que, as avaliacbes externas produziram o efeito de
selecdo (para realizagdo da matricula) nas escolas que apresentaram maior

pontuacdo no IDEB, o que provocou esvaziamento de umas e lotacdo de outras.

6 . .r . i .
A autora justifica o uso do Grupo Focal com a perspectiva de aprofundar a analise sobre os impactos das
avaliagdes em larga escala, para além da analise documental.
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Destaca, também, as mudancgas curriculares a partir da introducdo dos exames

externos:

Como a avaliagéo é organizada por equipes de fora da escola,
os professores temem pelas suas consequéncias, tanto em
relagdo ao trabalho que desenvolvem, quanto ao desempenho
dos educandos quando considerado independente de
condicbes prévias. O ranqueamento gera um efeito
contraditério ao que se anuncia com as avaliagdes: conhecer
melhor a realidade para poder atuar em busca de educagao de
qualidade para todos. Os resultados, para os docentes e
gestores, as vezes refletem mais as condi¢cdes do contexto do
que o trabalho realizado pela equipe escolar.” (SARMENTO,
2012, p.125)

Um dado que chama atencéo na pesquisa de Sarmento (2013) reside no fato
de que, “alguns municipios decidiram por alterar sua politica, abandonando a
organizagdo em ciclo e retomando a seriagdo, a perspectiva do mérito, da
classificagdo e a busca por melhores resultados como medidos pelo IDEB”.
Enquanto outros municipios, insistem na perspectiva da organizagdo em ciclos para
atender as “diferencgas sociais, individuais e econémicas, porém, enfrentando muitas
dificuldades na organizagdo e manutengdo das propostas e na superagdo das
caracteristicas proprias da seriacdo.” (SARMENTO, 2013, p.130)

No mesmo sentido, Menegdo e Malavasi (2014) analisam os significados
atribuidos as avalicbes externas (especificamente a Prova Brasil), no contexto de
organizacgao de Ciclos (que apresenta avaliagdo processual e formativa), porém sob
a Otica dos coordenadores pedagodgicos (todos sdo professores, desempenhando

temporariamente, a fungédo de coordenadores pedagogicos).

As autoras, ao defenderem a ideia de que “cabe a escola garantir o direito de
todos a educacgéo”, na medida em que devem propor a formagao integral aos alunos,
acreditam que o papel da avaliagdo deva conduzir ao cumprimento de tal objetivo,
proporcionando “educacdo de qualidade indistintamente”. E, € nesse viés que a
pesquisa costura-se. (MENEGAO E MALAVASI, 2014, p.1)

Para assegurar a qualidade social na educagéo, a avaliagédo
ndo é apenas um elemento relevante, mas fundamental.
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Entendemos a avaliagdo intrinsecamente articulada e
indissoluvel ao processo formativo escolar em todos os seus
aspectos pedagdgicos, considerando ainda sua relagdo com os
demais niveis da avaliagdo [..] (MENEGAO e MALAVASI,
2014, p.3)

Se concordarmos com as autoras sobre a relevancia do papel da avaliacdo no
processo de formacdo, e ainda, associada a educacao de qualidade, de que modo
pensar a insergdo das avaliagbes externas no contexto da organizagdo do ensino

em Ciclos?

Partindo da andlise de entrevistas semiestruturadas as autoras buscaram a
compreensao dos entrevistados sobre a relagao entre as avaliagbes externas (Prova
Brasil) e as avaliagdes internas (realizadas pelas escolas e seus professores). Suas

consideragdes sobre a pesquisa apontam que:

A avaliacao externa tem se radicado na escola, ofuscando e
sobrepondo a avaliagdo interna dos Ciclos. Em algumas
escolas o terreno era fértil, sua entrada foi facil e bem recebida,
em outras nao foi tranquilo, houve conflito, contudo, as
avalicdes externas ganham espaco e robustecem a cada dia.
(MENEGAO e MALAVASI, 2014, p.10)

Priorizando a organizagdo escolar por ciclos, onde ha “trabalho docente
coletivo, uma matriz curricular por areas do conhecimento e estratégias
metodoldgicas que priorizem a interdisciplinaridade e a avaliagdo processual e
formativa” (p.3), Menegédo e Malavasi analisam que as avaliagbes externas
“influenciam, dentre outros, o trabalho da escola, do professor, do curriculo escolar e
da avaliagdo” (MENEGAO e MALAVASI, 2014, p.3). Assim sendo, “acredita-se que a
Prova Brasil e IDEB tenham influenciado a acdo dos professores e a avaliagdo da
aprendizagem dos alunos nas escolas organizadas por Ciclos.” (MENEGAO e
MALAVASI, 2014, p.5)

Vieira e Braga (2012) pesquisam o0s possiveis impactos das politicas

avaliativas na pratica escolar, nos anos iniciais do ensino fundamental, e
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apresentam algumas propostas de avaliacdo’, em oposicdo a essa concepgao que
defende a construgdo da autonomia do aluno, a partir da participacédo ativa deste,
nos processos de avaliagdo da aprendizagem. Neste sentido, propde uma analise a
respeito do quanto as praticas de exames, no cotidiano na sala de aula, interferem

na constru¢cao da autonomia que a avaliagao formativa exige.

As autoras concluem que “esse sistema de avaliagdo tem provocado a
reducdo do ensino a preparagdo para os conteudos que serdo verificados,
estreitamento do curriculo, ansiedade de toda a comunidade escolar, falseamento
dos dados, desestruturacdo das praticas coletivas e inibicao das praticas
emancipatérias. E, assim, a escola afasta-se consideravelmente da sua funcao
primeira: educar- humanizar.” (VIEIRA e BRAGA, 2012, p.5)

Fetzner (2013); Sarmento (2012); Vieira e Braga (2012); Menegao e Malavasi
(2014), no percurso de suas pesquisas, nos conduzem a identificar que as
consequéncias das avaliagdes externas para a organizagdo do ensino em Ciclos
encolhem a face democratica da escola, na medida em que os resultados nos
exames sao indicadores de qualidade, sem considerar o trabalho desenvolvido nas
escolas, com seus multiplos sujeitos e saberes, engessando o curriculo e reduzindo
portanto, o sentido da escola, na medida em que tal politica avaliativa colabora para
0 esvaziamento do conceito da proposta de Ciclos e causa dificuldades para a sua
manutencdo ou até mesmo “forca” o abandono da mesma , para caminhar

paralelamente a politica do mérito.

Este capitulo contribuiu, de forma relevante, para explicitar as pesquisas
realizadas por diferentes autores, com a tematica sobre avaliagdo e ciclos de
formagao, presente nesta dissertagdo, apresentando convergéncias e/ou apontando
novas provocacdes na tentativa de compreensdo do problema levantado e na

orientagdo dos caminhos a percorrer para alcangar os objetivos tragados.

O capitulo seguinte tratara da conceituagdo da organizagdo do ensino em
ciclos (o curriculo, as questdes didatico-metodoldgicas e a avaliagdo) em paralelo a

organizagao em ciclos da Secretaria Municipal do Rio de Janeiro e as diferentes

7 As propostas de avaliacdo, segundo as autoras, dizem respeito as praticas de autoavaliacdo, mediadas pela
linguagem oral, onde se busca perceber a possibilidade de emancipa¢do do aluno e a promogdo de sua
aprendizagem. Os alunos assumem-se como principais interlocutores, explicitando suas contribui¢cbes ao
processo de ensino-aprendizagem.
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formas de enturmacao propostas pela mesma, através da revisao documental. Tal

paralelo apresenta consensos e dissensos.

2
A ORGANIZAGCAO DO ENSINO EM CICLOS

Analisando a conjuntura mundial e nacional, & percebida a
urgéncia em se construir caminhos que visualizem uma escola
de qualidade social diferente da escola publica que se tem
hoje. Uma escola publica que venha a ser para todos,
organizada de forma democratica, voltada para a promocao do
sujeito e que, dentro das suas possibilidades, trabalhe para
transformar a sociedade excludente na qual se encontra.
(KRUG, 2001, p.12)

Na Prefeitura Municipal do Rio de Janeiro, através da Portaria E/DGED n° 12
(RIO DE JANEIRO, 1999) é publicada a implantagao do 1° Ciclo de Formagao para a
organizagédo do ensino no ano 2000. Apesar de sua extingdo em 2009, no inicio do
primeiro mandato do atual prefeito, algumas particularidades relacionadas a essa

forma de organizagdao caminharam paralelas a organizagao por ano de escolaridade.

Entdo, cabe compreender: o que € a organizagao da escolaridade por ciclos
de formacgao? O que é o ciclo de alfabetizagdo? Quais teorias a embasam? Qual € a
sua importancia? De que modo é organizado o curriculo? O que muda na pratica

docente? Como acontece o planejamento? Como sao praticadas as avaliagdes?
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Na contramao do sistema seriado, ha o sistema com organizagdo em ciclos e
Barreto (2008) nos ajuda a compreender que este ultimo apresenta fundamentagao
pautada em “propostas mais avancadas do ideario educacional contemporaneo, na
medida em que tentam responder ao desafio de assegurar que todas as criangas
tenham efetivamente direito a educacéo.” (BARRETO, 2008, p. 195-196).

O artigo 23 da Lei de Diretrizes e Bases, de 1996, propde uma inovagao no
que diz respeito a flexibilizagdo da organizagdo do ensino. Entre algumas
possiblidades, encontra-se a proposta dos ciclos. Algumas implementagcbées de
organizagao do ensino ciclado, ocorreram bem anteriormente a implantacdo de
Ciclos no municipio do Rio de Janeiro. E o caso de Porto Alegre (RS), com a Escola
Cidada, Belo Horizonte (MG), com a Escola Plural, além de Brasilia, com a Escola

Candanga e Ipatinga (MG), com a Escola Participativa.

O documento “Indicagdo n° 3/2007, que apresenta consideragdes sobre o
pensar pedagoégico norteador dos ciclos de formagdo do Ensino Fundamental da
Cidade do Rio de Janeiro, registra a justificativa seguinte, no item que trata dos

aspectos politicos:

No caso brasileiro, os dados estatisticos apontam para uma
escola que ndo atende a massa de alunos que nela ingressa. A
repeténcia, a evasao, a distorgdo idade-série, as metodologias
e praticas docentes inadequadas e outros fatores tém sido
apontados, em diferentes pesquisas, como determinantes da
situagao alarmante do ensino brasileiro em todos os niveis. [...]
Além da preocupagdo com o analfabetismo, a evasdo, a
repeténcia, o tempo de permanéncia do aluno na escola, os
curriculos e métodos pedagogicos que permeiam as
discuss6es sobre a escola, também se incluem nesses debates
o desenvolvimento das ciéncias e das tecnologias, ndo como
elementos neutros, mas como instrumentos do processo de
desenvolvimento humano e de acumulacido de conhecimento e
de possibilidades de um futuro mais democratico. (SME/CME,
indicagao n° 3, 2007, p.5)

Diante do cenario descrito acima, a Secretaria Municipal do Rio de Janeiro
(SME/RJ), optou por adotar na organizagao do ensino, no ano de 2000, os Ciclos de

Formacgé&o. Deste modo, cabe-nos perguntar: o que sao os Ciclos de Formagéo?
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Krug (2001) nos ajuda a compreender:

O ensino fundamental que se organiza em Ciclos de Formacgao
enturma as criangas e adolescentes de acordo com as fases de
desenvolvimento: infancia, pré-adolescéncia e adolescéncia e
se propbe a romper com o conhecimento linearmente
organizado, elencando conteludos a partir de uma pesquisa
sécio-antropolégica com a comunidade e oportunizando a
permanéncia e a aprendizagem a todos os estudantes. (KRUG,
2001, p.11)

O Ciclo de Formacao implica a reorganizacdo do tempo e do espaco
escolares. A construcdo da aprendizagem deve ocorrer de forma continua e
crescente, aumentando-se o grau de complexidade de acordo com o
desenvolvimento do aluno. Neste sentido, podemos perceber o contraste com o

regime seriado, onde os conteudos de cada série sao pré-estabelecidos.

Barreto (2008, p. 196) acrescenta que, ao propor a promogao por idades e
nao pelo rendimento do aluno, “os ciclos corroboram o questionamento profundo da
concepgao linear de aprendizagem que tem levado ao estabelecimento de
hierarquias de conhecimentos de complexidade crescentes”, usadas anteriormente,

como fator determinante para a reprovacao escolar.

Ainda, de acordo com a autora, “o fato de que o aluno nido para de aprender
ao sair da sala de aula e da escola e o0 aumento da capacidade das sociedades
contemporaneas de produzir, armazenar e disseminar informagdes” tem culminado
na revisdo de propostas de organizagédo do ensino que contemplem a “integragao” e
a “simultaneidade”, e portanto, a “multirreferencialidade” do curriculo, além de
enfatizar a proximidade entre a “experiéncia do aluno e o conhecimento
sistematizado”. (BARRETO, 2008, p.196)

A proposta de organizagcdo do ensino em Ciclos de Formagao, na SME/RJ,
inicia-se com o Ciclo de Alfabetizacado ou 1° Ciclo de Formagao, que determinava a
formacado das turmas por faixa etaria, dos seis aos oito anos. De acordo com a
indicagao n° 3/2007, o Ciclo de Alfabetizagao:tinha como objetivo propiciar maiores
oportunidades de escolarizagdo dos alunos, com um trabalho ndo fragmentado,
dando continuidade ao processo de alfabetizagdo durante um periodo de trés anos.
(SME/CME, indicagao n° 3, 2007, p.7)
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De acordo com a proposta, foram tracados objetivos gerais para o ciclo e
especificos, para cada ano. Nao haveria retencdo, ainda que os alunos néo

alcangassem os objetivos previstos.

Fetzner (2009) ressalta que os ciclos de alfabetizagdo “entendido como o
periodo de aprender a ler e escrever’ ndo contempla a “reprovacao escolar’. Sendo
assim, é um periodo em que “a crianga deveria ser atendida considerando suas
necessidades especificas de mediagdo no processo de alfabetizagdo.” (FETZNER,
2009, p.54)

Com base em contribui¢des tedricas de Piaget, Vygotsky e Wallon, no que diz
respeito ao desenvolvimento dos processos mentais, encontra-se a proposta de
organizagédo em ciclos. De acordo com a Psicologia, o desenvolvimento humano se
realiza em periodos distintos entre si, pela predomindncia de determinadas
caracteristicas e possibilidades. Sdo esses estagios que ajudam a compreender as

modificagdes que ocorrem ao longo da vida dos seres humanos.

Sousa (2012) aponta que Vygotsky supera a nogdo de estagios de
desenvolvimento ao propor o ndo seguimento a uma sequéncia pré-determinada

mas sim

[...] um percurso sociogeneticamente mediado e dependente
dos processos de aprendizagem que ocorrem no duplo
complementar plano das interagdes socioeducativas e culturais
organizadas. Isso quer dizer que os processos psicolégicos
humanos tém sua génese social, ou seja, cada individuo se faz
na relagao e interacdo com seu entorno social, ou seja, cada
individuo se faz na relacao e interacdo com seu entorno social
e com o outro, pela apropriacdo dos instrumentos de mediacao
simbdlica construidos pela cultura a que pertence.

Krug (2001), nos alerta sobre a aprendizagem do conhecimento formal, pelas
criangas, mediante a qualidade da intervengdo que a escola realiza, ou seja, quando
sao atendidas nas suas necessidades para aprender, de reconhecimento do seu
desenvolvimento atual, das suas possibilidades de idade, de tempo para a
construgcao de conceitos, de espagos educativos que atendam suas necessidades
especificas e de conhecimentos que tenham significado para as aprendizagens ja

realizadas.
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Para Fetzner (2012), a aprendizagem ¢é socializacdo de aprendizados, que
fizemos e fazemos, que a sociedade construiu, que ndés construimos como
individuos e como coletivos: no convivio com pais, maes, irmaos, avos, parentes, na
escola, com amigos, nos movimentos sociais e, portanto, ndo pode ser vista como
ensino cognitivo, mas um processo de construgdo de praticas sociais e culturais
envolvendo o corpo, a mente, a experiéncia, o sentimento, a emocgao, os valores, o
ambiente, o contexto, enfim, a totalidade do ser aprendente. Portanto, a cultura é

constitutiva dos processos de desenvolvimento e aprendizagem.

Respeitando os processos singulares do desenvolvimento e a condigao de
sujeitos sociais que somos, a escolarizagdo em ciclos propde um curriculo
organizado de acordo com os interesses desses sujeitos e da realidade que os

cerca, através de tematicas diferenciadas e projetos integrados.

Assim, Krug (2001) acena a proposta de atividades escolares organizadas em
um “Complexo Tematico”, articulando quatro fontes diretrizes do curriculo, a saber:
sociantropologica,séciopsicopedagogica, espistemologica e filosofica. A primeira
diretriz diz respeito ao reconhecimento, pela escola, das relagdes culturais e o
entendimento de mundo trazido pelas criangas e jovens. Ja a segunda diretriz, diz
respeito a relagao dialética entre conhecimento, sujeito e meio, ou seja, as relagdes
entre a aprendizagem e a forma como essa provoca o desenvolvimento. A terceira
diretriz, contempla o carater politico do conhecimento e se propde interdisciplinar. E
por ultimo, a diretriz que contempla o tempo de forma diferenciada, baseadas no
tempo de desenvolvimento, onde em cada fase, se relaciona de forma diferente com

O espacgo € com as pessoas.

Na proposta de ciclos, portanto, os processos avaliativos na perspectiva de
organizagao de ensino em ciclos concebe “praticas avaliativas baseadas no dialogo,
coletivas e direcionadas para o conjunto da escola, tendo como foco a melhoria do
que se faz, sem a perspectiva de exclusdo (reprovagédo ou penalizagdo de alunos
por meio de notas baixas).” (FETZNER, 2009, p.64)

A indicagcdao N°3/2007 que apresenta as consideracbes sobre o pensar
pedagogico norteador dos Ciclos de Formacado do Ensino Fundamental do Rio de
Janeiro, considera a avaliagdo como processo continuo e prevé que a mesma deve
ser complementada com acbes tais como recuperagao paralela, monitoria,

reagrupamentos, entre outras atividades, visando ao acompanhamento efetivo do
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desenvolvimento de aprendizagem de cada aluno. O documento destaca ainda que,
em uma escola organizada em ciclos, a avaliagédo néo pode estar centrada somente
no desempenho do aluno e avanga dizendo que ela abrange toda a escola e que
tem como objetivo pensar a reorganizagédo da pratica pedagdgica. Neste sentido, a
avaliacao deve apontar para a elaboragédo de estratégias e instrumentos de registro
que expressem 0 que e como cada aluno vem aprendendo, informacdes essenciais
para que o professor possa intervir no processo ensino-aprendizagem, revendo e

replanejando, quando necessario.

Deste modo, a avaliagdo na organizagao em ciclos deve contemplar agdes
que propiciem o redimensionamento da pratica pedagogica, no sentido de alavancar
o desenvolvimento dos processos de aprendizagem, respeitando as diferencas de

tempo e desenvolvimento, sendo portanto, um processo continuo e inacabado.

Quadro 5: A organizag¢ao do ensino na Secretaria Municipal de Educag¢ao do Rio de

Janeiro e seus respectivos processos de avaliagao

ANO | ACONTECIMENTO

1999 | Publicagao da Portaria E/DGE n° 12 que normatizou a implantagao do primeiro Ciclo
de Formacao, determinando a organizacdo das turmas dos alunos de seis a oito
anos, por faixa etaria. Para os alunos com defasagem idade-escolarizagdo foram
oferecidos os Programas de Aceleragao da Aprendizagem | e Il.

2000 | Implantagcéo da Organizagao em Ciclo — Primeiro Ciclo de Formagao.

Envio da Resolugcdo 684 de 18/04/2000 como proposta de reflexdo sobre a nova
organizagdo do tempo, do espaco social e das experiéncias curriculares. Neste
documento, ha destaque para a avaliagdo, que de acordo com 0 mesmo, devera ser
continua e contemplar o desenvolvimento real e potencial dos alunos. Os professores
deveriam registrar o desenvolvimento dos alunos em um Relatério Individual e em
um Relatorio Sintese da Turma, de acordo com os conhecimentos do Nucleo
Curricular Basico Multieducacdo. Também ha, no documento, indicacdo de
Recuperacao Paralela para alunos com necessidades constantes e/ou dificuldade na
construgao de conceitos e valores.

2001 | Inicio de nova gestao.

Manutengao do Primeiro Ciclo de Formagéo.

Criagcdo de um Nucleo Curricular Basico para discutir sobre curriculo e produzir
material orientador da proposta — atualizagdo do Multieducacéo.

2003 | Resolugdao SME n° 776 de 08 de abril de 2003 que estabelece Novas Diretrizes para
a avaliacdo escolar na rede, imprimindo profundas mudancas que constavam na
Resolugdo n° 684/2000. Os registros, feitos anteriormente, através de Relatério
Individual e Sintese da Turma, passam a serem feitos em Registros de Classe, fichas
de avaliacao e boletins escolares, caracterizando retorno anterior as determinagdes
do documento Multieducacgao.

2006 | Publicagao de Portaria de Matricula com o anuncio da organizacdo da Rede, em
Ciclos de Formacéao, em todo o Ensino Fundamental: trés ciclos, cada um com trés
anos de duragéo, completando os nove anos de escolarizagéo, para vigéncia no ano
de 2007.

2007 | Publicacdo da Resolucio de Avaliacdo N° 946 de 25 de abril de 2007.
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Segundo o documento, a avaliagdo deveria ser formativa, de carater processual,
logo, dialdgica, investigativa, prospectiva e transformadora.

Publicacdo da Resolucdo N° 959 de 18 de setembro de 2007 com as Consideragoes
sobre as discussdes entre membros dos Conselhos de Diretores, Professores,
Responsaveis e Funcionarios das Escolas da Rede Municipal. Neste documento,
consta o conceito RR (Registra Recomendacgées) que significa o ndo atingimento dos
objetivos minimos por parte do aluno, para periodo cursado, sendo necessario,
portanto, a intensificacdo da Recuperagdo Paralela com novas e diferentes
atividades. Em relacdo a legislacdo anterior havia uma diferenciacédo: caso o aluno
concluisse o periodo final de cada ciclo com conceito RR, sua enturmacgao para o
ano subsequente seria definida pelo Conselho de Classe. Sendo assim, poderia
haver retencdo ao final de cada Ciclo, cabendo aos professores indicarem uma
proposta pedagdgica para atender as especificidades dos alunos, registradas em
relatério.

2009

Mudancga de gestao.

Lancamento do Plano Estratégico do Rio, que dentre as estratégias tracadas, tanto
para a Educagdo quanto para as outras areas figuram dentro de Indicadores de
desempenho. Entre as diretrizes da educacao destacamos: construir um processo
pedagdgico modelo, estabelecendo um padrao de exceléncia no ensino Fundamental
e na Educacao Infantil. Dentre as metas especificadas, atenta-se para a de obter
uma nota média (entre as escolas publicas municipais), igual ou superior a 5,1 para
0s anos iniciais e 4,3 para os anos finais no Ideb, em 2011.

Publicacdo da Portaria E/SUBE/CED n°® 01/2009, de 1° de margo de 2009, que
estabelece critérios para a organizagao de turmas do Ensino Fundamental,
constituido por nove anos de escolaridade, sendo os trés primeiros organizados em
um Ciclo de Formacéao. Essa organizagao de nove aos tem denominados: I- Ciclo de
Formacao — Periodo Inicial; 1l- Ciclo de Formacgao - Periodo Intermediario; IlI- Ciclo
de Formacgao — Periodo Final; IV- 4° Ano; V — 5° Ano; VI — 6° Ano; VII — 7° Ano; VIII —
8° Ano; IX — 9° Ano. No artigo terceiro, paragrafo segundo registra-se a informacao
de que o Ciclo de Formacéo atendera alunos de 6 a 11 anos. De acordo com o Art.
8°, admitir-se-a, até o segundo Conselho de Classe, a reclassificagdo de alunos do
Ciclo de Formacgao que apresentarem a possibilidade de avangos em seu processo
de escolaridade, apos avaliagdo da Unidade Escolar que se responsabilizara pela
aprendizagem dos seus alunos. E completa no paragrafo 1° do mesmo Artigo: a
reclassificagcdo, no Ciclo de Formagao, devera considerar os interesses da faixa
etaria do grupamento para o qual o aluno esta sendo indicado.

Publicacdo do Decreto N° 30.426/2009 onde foram estabelecidas as Diretrizes para a
Avaliacao Escolar, onde a SME passara, a partir de entdo, a enviar provas bimestrais
para as escolas.

Envio de apostilas bimestrais para as escolas (do 1° ao 9° anos).

Implantacdo da Avaliagdo Diagnéstica para as turmas de 1° ano do Ensino
Fundamental.

Implantacédo da Alfabetiza Rio (avaliacdo destinada as turmas de 1° ano do ensino
fundamental, no inicio e ao final do periodo letivo).

Implantacdo da Prova Rio de Portugués e Matematica para as turmas de 3° e 7°
anos do Ensino Fundamental.

2010

Todo o Ensino Fundamental passou a ser organizado em Anos Escolares,
encerrando a experiéncia da Organiza¢ao em Ciclos.

Politica de provas Bimestrais padronizadas para toda a rede de ensino da SME/RJ.
Publicagdo da Resolugdo n° 7/2010 —CNE/CEB- que em seu Artigo 30, Inciso I,
expde: mesmo quando o sistema de ensino ou a escola, no uso de sua autonomia,
fizerem a opgao pelo regime seriado, sera necessario considerar os trés anos iniciais
do Ensino Fundamental como um bloco pedagdgico ou um ciclo sequencial n&o
passivel de interrupcao, voltado para ampliar a todos os alunos as oportunidades de
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sistematizacdo e aprofundamento das aprendizagens basicas, imprescindiveis para o
prosseguimento dos estudos e a continuidade da aprendizagem, levando em conta a
complexidade do processo de alfabetizacdo e os prejuizos que a repeténcia pode
causar no Ensino Fundamental como um todo e, particularmente, na passagem do
primeiro para o segundo ano de escolaridade, e deste para o terceiro.

2011

Publicacdo da Resolugdo SME N° 1123, de 24 de janeiro de 2011 que estabelece
diretrizes para a avaliagao escolar na Rede Publica do Sistema Municipal do Ensino
da Cidade do Rio de Janeiro e da outras providéncias. Registra-se neste documento,
em seu Art. 1° que a avaliagdo da rede municipal sera continua, considerando-se o
registro como instrumento fundamental. No paragrafo Unico do Art. 1° define que
para os fins previstos na Resolucéo, a avaliagdo como processo, tera carater formal,
consolidada por meio de provas, testes, pesquisas e trabalhos em grupo e
individuais.

No paragrafo 1° do Art. 2° destaca que o conceito considerara as avaliagbes dos
professores, os resultados nas provas bimestrais e o aspecto formativo do
desenvolvimento do aluno.

No 2° e 3° paragrafos registra que no 1° ano sera atribuido, a cada bimestre, um
conceito global ao aluno, e, do 2° ao 5° ano, além do conceito global, devera estar
registrado no boletim Escolar, as notas obtidas nas Provas Bimestrais de Portugués,
Matematica e Ciéncias.

No paragrafo 1° do Art. 3° informa que, para atribuigdo do conceito global, deverao
ser observados os seguintes aspectos: |) Muito Bom (MB): atingiu os objetivos
propostos para o periodo, ndo tendo necessitado de atividades especificas de
recuperacao paralela; II) Bom (B): atingiu os objetivos propostos para o periodo com
participacdo eventual em atividades especificas de recuperacdo paralela; IIlI)
Regular (R): atingiu parcialmente os objetivos propostos para o periodo,
necessitando, constantemente, de recuperacao paralela, com novas e diferenciadas
atividades; IV) Insuficiente (I): apds a recuperacdo paralela, ndo atingiu os objetivos
propostos para o periodo.

Também expdes, no paragrafo 3° do Art.3° que, devido ao carater processual da
alfabetizagao, ndo devera ter retencdo no 1° e 2° Ano.

2012

Ensino Fundamental organizado em trés blocos: Casa de Alfabetizacdo
(compreendendo o 1°, 2° e 3° anos), o Primario Carioca (compreendendo o 4°, 5° e
6° anos) e o Ginasio Carioca (englobando o 7°, 8° e 9° anos). No entanto, nao
apontam informacgdes sobre o retorno ao Ciclo de Formacgao, apesar da organizagao
em blocos.

Implantacdo do Projeto denominado “Casa da Alfabetizagdo”, de acordo com a
Circular CED 02/2012, envolvendo os trés anos iniciais, sobre a perspectiva de
“alfabetizar letrando”. O documento aponta, também, que a partir deste mesmo ano
de implantag&o, algumas escolas seriam organizadas, exclusivamente, para atender
a esses anos de escolaridade, com a metodologia especifica para guiar o trabalho de
alfabetizagdo. Nas demais escolas que, também, houvesse os trés anos iniciais do
ensino fundamental, seria implantada tal metodologia, guia do trabalho.

Em julho de 2012, a SME/RJ implementou o Pacto Carioca pela Alfabetizagao,
voltada para o 1° ano do Ensino fundamental, onde os coordenadores da 11
Coordenadorias Regionais de Educacao (CREs) e os diretores das escolas do
primeiro segmento, além dos professores e pais assinaram o documento que afirma
o0 compromisso de alfabetizar os alunos ao final do 1° ano. Além deste, o Rio de
Janeiro aderiu ao Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC),
programa do Ministério da Educacao (MEC) que prevé a alfabetizacdo dos alunos ao
final do 3° ano. O Pacto Carioca pela Alfabetizacdo estabelece trés metas: toda
crianca ao final do 1° ano deve ser capaz de ler um texto adequado a sua faixa
etaria; ao final do 3° ano os alunos devem estar com a alfabetizacdo consolidada; e
toda crianca da Educacdo Infantil devera estar imersa em um ambiente letrado,
comecando o processo de alfabetizacao.




113

Fonte: Dados da pesquisa

O quadro acima apresenta, resumidamente, as formas de organizacdo do
ensino na Rede Municipal do Rio de Janeiro, relacionando também, a questao da
avaliagdo, pontos nevralgicos nesta pesquisa. Permitem, também, tragar um paralelo
entre a proposta de organizacédo do Ciclo de Formacgéao, colocadas pelos autores e
tratados nesta dissertagdo e a organizagdo do ensino da SME/RJ, que apresenta

diferentes configuragdes de 1999 até os dias atuais.

O capitulo seguinte tratara do campo da pesquisa, apresentando informacgdes
sobre a escola observada, as participantes da pesquisa (nove professoras), como foi
realizada a coleta de dados e por fim, destaca as vozes docentes (0 que mais dizem
as professoras) ponto central para a compreensdo do problema colocado nesta

dissertacao.
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O CAMPO DE PESQUISA

3.1 A escola

A dimensdo coletiva, social, ndo se constréi pela simples
somatoria de individuos, nem se manifesta linearmente em
cada um. A interacdo entre duas totalidades, a coletiva e a
individual, ambas socialmente construidas, resulta em que
cada individuo seja expressdo da dimensdo coletiva, porém
transformando-se segundo suas préprias particularidades. De
outro lado, a cada vez que se exprime na totalidade individual
que é cada pessoa, a prépria dimensao coletiva se transforma.
Nem somatéria, nem expressdes lineares: ambas unas e
indivisiveis, construindo-se e transformando-se mutuamente.
(MOYSES, 2001, p.44)

Com uma das maiores redes publicas de ensino da América Latina, a

Secretaria Municipal de Educacdo da cidade do Rio de Janeiro atende 661.120

alunos em 1.008 escolas, 247 creches publicas, 203 Espacos de Desenvolvimento

Infantil e outras 167 creches conveniadas. Sdo 41.038 professores, 6.015 agentes
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de Educacgao Infantil, 954 secretarios escolares e 16.089 funcionarios de apoio

administrativo.

Localizada na 242 Regido Administrativa (Barra da Tijuca), Subprefeitura
Barra e Jacarepagua do municipio do Rio de Janeiro, a 72 Coordenadoria Regional
de Educacgao tem sob sua responsabilidade 115 escolas, 12 CIEPs, 23 creches e 29

Espacos de Educacao Infantil (EDI).

A Escola da Amizade, campo de investigagao desta pesquisa, foi selecionada
por apresentar o Ensino Fundamental, e a pesquisadora, nela desenvolver suas
atividades profissionais, como docente. Situa-se no conjunto da E/SUB/72CRE. A
Escola é pequena. Possui em sua estrutura sete salas de aula, uma sala de leitura,
um refeitério, um pequeno patio coberto, uma secretaria, uma sala de professores, a
sala da direcdo, dois banheiros para funcionarios, dois para alunos do Ensino
Fundamental e um para a Educacao Infantii e um pequeno espaco externo onde

acontecem as aulas de Educacéo Fisica.

Trés professoras ocupam os cargos de diregdo, direcdo adjunta e
coordenadora pedagogica, sendo responsaveis pelo trabalho administrativo e
técnico-pedagogico da escola. Somadas a estas, 23 professores completam o corpo
de funcionarios. Entre os quais, 18 sédo professores Il, 15 regentes em turmas de
Educacéo Infantil ao 5° ano (dois encontram-se em processo de readaptagédo de
funcdo por motivos de saude) e 5 sdo professores |, atendendo as turmas com as
disciplinas Educacgao Fisica, Educacgao Artistica e Lingua Estrangeira (Inglés). Um

professor |l atende a Sala de Leitura.

Durante a semana, os professores Il (regentes de turma do 1° ao 5° ano)
participam do Centro de Estudos (CE) em sistema de rodizio: na terga-feira o Centro
de Estudos contempla as turmas do 1° ao 3° anos e na quinta-feira, turmas do 4° e
5° anos. O Centro de Estudos dos professores | (regentes nas disciplinas de

Educacéo Fisica, Artes e Lingua Estrangeira) ocorrem as quarta-feiras.

Em dias de Centro de Estudos, para os professores regentes das turmas do
1° ao 5° ano, os alunos dessa turmas tém aulas de Educagdo Fisica, Lingua
Estrangeira e Educacao Artistica. Neste momento, os professores planejam suas

atividades, corrigem cadernos, elaboram ou corrigem avaliagdes, além de prestar
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atendimento aos alunos que apresentam defasagem em relacdo aos conteudos

previstos para o ano de escolaridade em questao.

Desde 2010, com a implantagao da politica de avaliagdes externas, a Escola
vinha apresentando bom desempenho nos exames. No ano de 2015, o Ideb da
escola ficou abaixo do previsto e, por este motivo, foi inserida no Projeto “Escolas
em Foco”, que objetiva desenvolver a gestdo colaborativa dos processos educativos,
junto a equipe escolar das escolas da Rede, com vistas a garantir praticas
pedagogicas exitosas, a redu¢cdo do abandono escolar e a redugdo da reprovagao.
Para efetivacdo deste projeto foi enviada a escola uma professora de
acompanhamento estratégico do mesmo®. Esta profissional é professora da Rede
Municipal, lotada na mesma Coordenadoria Regional das escolas que faz o
acompanhamento e para cumprir tal funcéo, participou de um processo seletivo pela
Escola de Formacdo Paulo Freire, que faz parte da Secretaria Municipal de

Educacgao.

A Escola, também recebe o apoio do Proinape (Programa Interdisciplinar de
Apoio as Escolas) que visa desenvolver um trabalho interdisciplinar-assistente
social, professor e psicélogo- em conjunto com a instituicdo escolar, possibilitando
reflexdes e construgdes coletivas de estratégias para o enfrentamento de desafios

que surgem no cotidiano escolar.

3.2 Participantes da pesquisa — os professores

¥ As atribuicGes deste profissional consistem em: desenvolver a gestdo colaborativa dos processos educativos,
junto a equipe escolar, com vista a garantir praticas pedagdgicas exitosas, a reducdo do abandono escolar e a
reducdo da reprovagdo escolar. Como atribui¢cdes especificas destaca: Acompanhar, diariamente, as escolas
com visitas, in loco. e Articular, junto ao Diretor da Unidade Escolar, as a¢gdes de acompanhamento/mediacdo
pedagdgico das turmas. ¢ Realizar analise e diagndstico do cendrio escolar com vista a tracar objetivos e
estratégias para a melhoria do desempenho, redugado do abandono escolar e da reprovagao, em parceria com o
Coordenador Pedagdgico e o Diretor. e Levantar e estudar dados das escolas acompanhadas e gerar
informagbes semanais para definicdo dos protocolos objetivando o desenvolvimento das agdes de ensino. e
Zelar pela organizacao e arquivamento dos documentos e termos de acompanhamento. ¢ Promover, junto ao
professor-supervisor, encaminhamentos necessarios para solucionar demandas pedagogicas. e Participar das
acOes de formacdo continuada (ser pré-ativo e ter conhecimento e dominio das regulamentagGes, avaliagdes,
indicadores, metas das escolas e do nivel central, por meio dos sistemas e ferramentas disponiveis para dar
suporte a sua ag¢do). Disponivel em: http://doweb.rio.rj.gov.br/ler
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A Escola da Amizade acatou com muita receptividade a pesquisa realizada,
talvez, por ser a pesquisadora, professora regente na prépria escola. A direcao
assinou um documento (nada a opor) liberando a professora-pesquisadora para o
afastamento a fim de realizar seus estudos, ainda que tal decisdo implicasse na
dificuldade de encontrar uma outra professora que desse prosseguimento a

regéncia, na turma de terceiro ano.

Participaram da pesquisa 9 professoras, das 13 regentes de turma, lotadas na
escola (l6cus desta pesquisa) que lecionam para o Ensino Fundamental e Educagéo
Infantil. Entre elas, um receio inicial pode ser identificado, no momento em que
tomavam conhecimento de que as entrevistas precisariam serem gravadas em audio
e transcritas, posteriormente. Apds conversa, concordaram, mas inicialmente,
algumas ainda apresentaram um pouco de tensdo ao responderem as perguntas,

comportamento que ia se dissipando ao longo do processo.

A decisao por envolver todos os professores do Ensino Fundamental | e
Educacao Infantil, apesar da pesquisa possuir um recorte em torno dos anos iniciais,
reside no fato de que a cada ano os professores perpassam outros anos de
escolaridade, e neste sentido, em algum momento, estiveram em turmas do 1° ao 3°
anos, devendo, portanto, terem seus registros validados para ajudar a compreender

o problema levantado e contribuir para o alcance dos objetivos propostos.

Buscamos tracar o perfil das professoras entrevistadas, de modo a obter
dados sobre suas idades, formagao, tempo de atuagao no magistério e tempo de

trabalho na escola pesquisada.

Quadro 6: Perfil das professoras participantes da pesquisa

Professora | Idade Formacao Tempode | Tempode | Turma de
atuagdo no | atuacdo | regéncia no
magistério | na Escola | momento

da da
Amizade entrevista
Ana Superior completo (Direito e 28 anos 8 anos 2° ano do
Beatris 47 Pedagogia) Ciclo e 4°
ano

Ana Clara 47 | Superior completo (Pedagogia) 9 anos 5anose 2° ano do

meio Ciclo
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Beatriz 31 Superior completo (Direito) e 8 anos e 8 anos e 3° ano do
incompleto (Pedagogia) meio meio Ciclo
Clarice 44 Superior completo 23 anos 1 ano 2° ano do
(Licenciatura em Letras) Ciclo
Giovanna 36 Superior completo 19 anos 3 anos 1°e 3°
(Pedagogia/Psicopedagogia) anos do
Ciclo
Lucia 61 Superior completo 43 anos 7 anos 1° ano do
(Direito/Pedagogia) Ciclo
Maria 56 Ensino Médio (Formacao de 21 anos 2 anos 3°ano do
Professores) Ciclo
Samantha | 43 Superior Completo 21 anos 16 anos 1°ano do
(Licenciatura em Letras) Ciclo e
Educacao
Infantil
Vera 45 Superior completo 25 anos 6 anos 1°ano do
Ldcia (Fonoaudiologia) e Ciclo
incompleto (Licenciatura em
Letras)

Fonte: Dados da pesquisa

Podemos perceber que as idades das professoras variam entre a faixa dos 31

aos 61 anos, com predominancia na faixa dos 40.

No que se refere a formagao, observa-se que apenas uma nao possui Curso
superior. Entre as graduagdes mais cursadas registram-se, igualmente, os cursos de
Pedagogia (3) e Direito (3), seguidos por Licenciatura em Letras (2) e

Fonoaudiologia (1). Duas professoras encontram-se cursando a segunda graduacgao.

No ambito da experiéncia profissional, evidencia-se que a maioria atua no
magistério ha bastante tempo (entre 8 e 43 anos), ou seja, possuem uma vasta
gama de praticas pedagogicas e conhecimentos acerca dos processos
educacionais. Com relacdo ao tempo de atuagao na escola pesquisada, o tempo

varia de 1 a 16 anos.

Com relagcédo a organizagdo do ensino, todas apresentam regéncia em pelo
menos, uma turma pertencente ao Ciclo de Alfabetizacédo (1° ao 3° anos do Ensino

Fundamental).
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Diante das vivéncias e experiéncias que as professoras vém agregando ao
longo de suas trajetdrias profissionais, suas vozes puderam ser ecoadas nesta
pesquisa ao revelarem o que pensam sobre a organizagdo em ciclos e as avaliagbes

externas.

Consideramos que os movimentos de enquadramento aos sistemas de
avaliacao, sem que haja discussdes e debates, terminam por abafar e/ou cegar as
consideragdes do coletivo de professores, e na contramao da légica perversa da

homogeneizagao, suas consideragdes apontam caminhos para novas reflexdes.

3.3 Coleta de dados e instrumentos

Apos delimitagao do objeto de estudo e definido o foco da investigagao desta
pesquisa, a coleta de dados passou a ser realizada através de pesquisa
bibliografica, pesquisa documental e entrevistas semiestruturadas, com os

professores.

De acordo com Ludke e André (1986, p.26), “tanto quanto a entrevista, a
observagdo ocupa um lugar privilegiado nas novas abordagens de pesquisa

educacional’. E prossegue:

Usada como principal método de investigagdo ou associada a
outras técnicas de coleta, a observagao possibilita um contato
pessoal e estreito do pesquisador com o fendmeno pesquisado,
0 que apresenta uma série de vantagens. Em primeiro lugar, a
experiéncia direta é, sem duvida o melhor teste de verificagdo
da ocorréncia de um determinado fenémeno. (LUDKE e
ANDRE, 1986, p.26)

As autoras (p.26), ao falarem da importancia das observagdes, expdem que
‘o observador pode recorrer aos conhecimentos e experiéncias pessoais como

auxiliares no processo de compreensao e interpretacdo do fendbmeno estudado.”
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Assim, na pesquisa qualitativa, a introspeccdo e a reflexdao pessoal apresentam

papel significativo.

Compreendendo a importancia da observacdo em pesquisas qualitativas, foi
necessario definir o grau de participagdo no trabalho, pois, de acordo com Ludke e
André (1986, p.27) € necessario explicitar, junto aos sujeitos participantes da

pesquisa, o papel e os propositos da pesquisa.

Nesta pesquisa, o grau de envolvimento da pesquisadora, por trabalhar na
escola, l6cus de observagao, permitiu 0 acesso a um leque de informagdes sobre o

objeto da pesquisa, bem como, observagdes em situagdes variadas.

Ludke e André (p.28), citam Denzin (1978), para definir o conceito de
observagéao participante: “é uma estratégia de campo que combina simultaneamente
a analise documental, a entrevista de respondentes e informantes, a participacao e a
observacgao direta e a introspeccédo”. (DENZIN, 1978, apud, LUDKE e ANDRE,1986).
As autoras ainda acrescentam que “é uma estratégia que envolve, pois, ndo so a
observagéo direta mas todo um conjunto de técnicas metodologicas pressupondo
um grande envolvimento do pesquisador na situacéo estudada”. (LUDKE e ANDRE,
1986, p.28)

Além das observacgdes, realizadas durante o ano de 2015, a entrevista semi-
estruturada, utilizada como instrumento para coleta de dados, permitiu a interagao
direta com os sujeitos da pesquisa (os professores). Sobre este tipo de entrevista,
Ludke e André (p.34) analisam que a “entrevista ganha vida ao se iniciar o dialogo
entre o entrevistador e o entrevistado”. E acrescentam que, a maioria dos autores,
ao fazerem suas consideragdes sobre a entrevista, “acabam por reconhecer que ela
ultrapassa os limites da técnica, dependendo em grande parte das qualidades e

habilidades do entrevistador.” (Idem, p.36)

As entrevistas foram realizadas no més de dezembro, na ultima semana de
aulas, onde estavam presentes apenas os alunos que nao obtiveram éxito durante o
ano letivo e, portanto, frequentavam o periodo de recuperagao final. O periodo
escolhido fora proposital, na medida em que os sujeitos participantes da pesquisa ja
haviam encerrado a parte burocratica de fechamento do bimestre e, portanto,

encontravam-se menos tensos e mais disponiveis para interagir na entrevista.



121

As professoras, foram contactadas inicialmente, objetivando a autorizagao
para a participacdo na entrevista, explicitacdo dos objetivos e esclarecimentos sobre
o uso das informagdes obtidas, para posterior publicacdo. A principio, alguns
ofereceram resisténcia, mas concordaram em participar frente as condigdes de sigilo
entre cada um deles e a pesquisadora. Assim sendo, as entrevistas ocorreram em
uma sala isolada. A entrevista, das nove professoras, foram gravadas em audio,
através de um aparelho de celular e transcritas, em seguida. As entrevistas tiveram

seus tempos registrados entre sete e 20 minutos.

As questdes, propostas no roteiro da entrevista semi-estruturada (apéndice
A), buscaram informagdes que atendessem aos objetivos da pesquisa, construidos a
partir do problema colocado. Diante do cenario de inumeras alteragbes na
organizagao do ensino da rede municipal do Rio de Janeiro e a percepg¢ao da grande
confusdao e falta de conhecimento, por parte das professoras, durante as
observagodes, buscou-se averiguar se as professoras tinham conhecimentos sobre a
organizagédo do ensino, atualmente, e se percebiam nesta, propostas diferenciadas
para 0os anos escolares. Também foram questionadas sobre avaliagcdes internas e
externas, com énfase no que pensam sobre as ultimas em relacdo as suas praticas

avaliativas, problema central desta pesquisa.

Diante da dificuldade em caracterizar a organizagdo do ensino na SME/RJ
(ciclo/série/ano de escolaridade), por parte das professoras entrevistadas, optamos
pela analise documental (portarias, pareceres e resolugdes), de modo a esclarecer a
compreensao da mesma, a partir de 1999, ano em que foi publicada a portaria que
normatizou a implantagdo do 1° Ciclo de Formacado. A partir de entdo, inumeras

modificagdes foram ocorrendo, causando pontos de obscuridade sobre o assunto.

Ludke e Menga (1986, p.38) afirmam que, no campo da educagéao, apesar de
pouco explorada, a analise documental constitui-se numa técnica valiosa de
abordagem de dados qualitativos para complementar ou revelar dados obtidos por

outras técnicas.

As autoras (idem) citando Guba e Lincoln (1981) elucidam uma gama de
vantagens para o uso de documentos na pesquisa ou na avaliacdo educacional, a
saber: é “fonte estavel e rica”, serve de “base a diferentes estudos”, é “fonte de
evidéncias que fundamentam afirmagdes e declaragdes do pesquisador”, e por fim,

“é@ fonte de informagdes contextualizadas”. Ainda sobre o uso de documentos, as
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autoras finalizam: “uma fonte tdo repleta de informacbes sobre a natureza do
contexto nunca deve ser ignorada, quaisquer que sejam os outros métodos de
investigac&o escolhidos”. (LUDKE e MENGA, 1986, p.39)

Apos a selecdo dos documentos, procedemos a analise do conteudo,
objetivando compreender as alteragbes na organizagdo do ensino. Assim,
construimos um quadro (ANEXO) que permite facilitar a compreenséao da linearidade

dos fatos.

Ludke e André (1986), ao escreverem sobre a analise de dados expdem:

Analisar os dados qualitativos significa “trabalhar” todo o
material obtido durante a pesquisa, ou seja, os relatos de
observagdo, as transcricdes de entrevista, as anadlises de
documentos e as demais informacdes disponiveis. A tarefa de
analise implica, num primeiro momento, a organizagao de todo
o0 material, dividindo-o em partes, relacionando essas partes e
procurando identificar nele tendéncias e padrbes relevantes.
Num segundo momento essas tendéncias e padrbes sé&o
reavaliados, buscando-se relagdes e inferéncias num nivel de
abstragdo mais elevado. (LUDKE e ANDRE, 1986, p.45)

Diante da busca de resposta para as questdes a serem consideradas, a partir
de procedimento reflexivo e critico, julgamos importante considerar uma metodologia
que preconizasse diferentes fontes de conhecimento ou dados sobre o problema

que trata esta pesquisa.

A metodologia de investigagao utilizada, nesta pesquisa, portanto, considerou
a revisao bibliografica, a revisdo documental e a observagao participante aliadas as

entrevistas semiestruturadas, permitindo uma triangulagédo de dados.

Considerando que “a interpretacdo de dados € tdo importante quanto outras
fases da pesquisa, como por exemplo, o dominio das técnicas de coleta de dados e
a manipulacéo de fontes de informagdes” (MARCONDES e BRISOLA, 2014, p.202),
torna-se relevante, também, responder a seguinte indagagédo: como analisar os

dados desta pesquisa utilizando a triangulagao de dados?

Segundo Minayo (2014), a triangulagdo de dados ¢é particularmente

recomendada para estudos de avaliagdo. Ao recorrer as pesquisas de Jick (1979), a
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autora aponta que ele encontra um valor universal na triangulagao metodolégica, ao
constatar que cada meétodo, por si s6, ndo possui elementos minimos para
responder as questdes que uma investigagdo especifica suscita. Com referenciais
em Denzim (1979), Minayo enfatiza a contribuicdo metodologica como instrumento
de iluminagao da realidade sob varios angulos, mostrando que essa pratica propicia
maior claridade tedrica e permite aprofundar uma discussao interdisciplinar de forma

interativa e intersubjetiva.

A triangulacdo permite que o pesquisador possa langar méo de trés técnicas
ou mais, permitindo examinar o problema sobre multiplas perspectivas, de modo a
ampliar o universo de informagdes acerca do objeto de pesquisa, enriquecendo a

compreensao e suscitando novas dimensdes, novos conhecimentos.

A analise por triangulagédo de dados enfatiza a importancia do dialogo entre os
dados empiricos, autores que tratam da tematica e analise da conjuntura, num

continuo movimento dialético.

Marcondes e Brisola (2014) enfatizam que a Triangulagdo para analise das
informacbdes coletadas prevé dois momentos distintos que se articulam
dialeticamente, favorecendo uma percepgao de totalidade acerca do objeto de
estudo e a unidade entre os aspectos tedricos e empiricos, sendo essa articulagcéo a

responsavel por imprimir o carater de cientificidade ao estudo.

Para Minayo (2014, p.367), do ponto de vista operacional, a triangulagcéo de
métodos é uma atividade de cooperacdo que se faz por etapas e que,
didaticamente, podem se desdobrar em sete passos: (1) formulagdo do objeto ou da
pergunta referencial que vai guiar todo o processo; (2) elaboragdo dos indicadores
(objetivos); (3) escolha da bibliografia de referéncia e das fontes de informagéo; (4)
construcado dos instrumentos para a coleta primaria e secundaria das informacgoes;
(5) organizagao e realizacdo do trabalho de campo; (6) analise das informacdes

coletadas; (7) elaboragdo do informe final.

Para a realizacdo do passo 6 (andlise das informagdes coletadas)
recorreremos “paradigma indiciario” de Ginzburg, uma vez que, para além das
caracteristicas mais vistosas dos registros das entrevistas, revela-se dados

marginais quando comparadas as respostas. Portanto, para interpreta-las torna-se
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necessario captar uma realidade mais aprofundada, inatingivel aos olhos menos

atentos.

O paradigma indiciario, nesta pesquisa, “‘pode se converter em um
instrumento para dissolver as névoas da ideologia que, cada vez mais, obscurecem

uma estrutura social como a do capitalismo maduro” (GINZBURG, 1989).

Mas pode um paradigma indiciario ser rigoroso? A orientagéo
quantitativa e antiantropocéntrica das ciéncias da natureza a
partir de Galileu colocou as ciéncias humanas num
desagradavel dilema: ou assumir um estatuto cientifico fragil
para chegar a resultados relevantes, ou assumir um estatuto
cientifico forte para chegar a resultados de pouca relevancia.
S6 a linguistica conseguiu no decorrer deste século, subtrair-se
a esse dilema, por isso pondo-se como modelo, mais ou menos
atingido, também para outras disciplinas. (GINZBURG, 1989,
p.178)

A partir da linguagem, expressa nos registros das entrevistas, ainda que,
parecendo superficiais ou opacas, podem revelar “zonas privilegiadas — sinais,
indicios — que permitem decifra-la” (GINZBURG, 1989, p.177).

Para ampliar a percepg¢éo do paradigma indiciario, Esteban (2002) coloca que

“Para encontrar o que nao esta visivel num primeiro
olhar necessitamos de um instrumental especifico para ver
melhor as expressdes, os detalhes, as mindcias, as
peculiaridades. A teoria funciona como uma lente que interfere
na qualidade de nossa observacao; a perspectiva tedrica em
que nos colocamos pode nos proporcionar visbes e
interpretagdes diferentes da realidade.” (ESTEBAN, 2002, p.33)

Segundo Esteban (2002), o paradigma indiciario nos oferece meios para
estabelecer a proximidade critica que buscamos no processo da pesquisa. E
prossegue ao refletir sobre a narrativa de professoras que “procuramos as
similitudes, as diferengas, as singularidades, as incertezas, os dilemas, as tentativas,

as conquistas, os siléncios, os saberes...” (ESTEBAN, 2002, p. 34-35)
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Concordamos com a autora que a opgao teérico-metodolégica do paradigma
indiciario “nos indica uma trajetoria cheia de instabilidade na qual nos aventuramos a
expressar a relagédo dialética entre teoria e pratica num contexto de ruptura com os

limites de uma estrutura académica que dicotomiza a realidade em teoria e pratica.

Caminhando neste sentido Esteban (2002) nos ajuda a compreender que
‘como a teoria e a pratica estdo em interacao dialética e dialdgica, nosso olhar para
a realidade estda impregnado da teoria de que dispomos, que orienta nossa
observagao/agao, pautada na formulagdo das indagagdes e das interpretagdes que
conduzem a pesquisa.” (ESTEBAN, 2002, p.36)

Esteban (2002, p.36) ao discorrer sobre a analise da pratica, também “fornece
pistas que nos fazem interrogar a teoria de que dispomos, revelando algumas vezes
a necessidade de novos conhecimentos e outras confirmando a validade de nosso

instrumental tedrico.”

“As pistas precisam ser encontradas e interpretadas. Trazé-las
a luz ja representa um processo interpretativo, pois, como os
objetos de conhecimento sao construidos, o modo de
conceituar a realidade interfere em sua transformacdao em
objeto de conhecimento (acdo da teoria). Para a leitura das
pistas temos que ressaltar o fato de que estamos trabalhando
com situagdes socialmente produzidas e com seres humanos
que elaboram reflexivamente suas atuacbes nos contextos a
partir de seus conhecimentos, sentimentos e intengdes.”
(ESTEBAN, 2002, p.36-37)

Na tentativa de aprofundar o conteudo das vozes docentes, as pistas, os
indicios ou sinais foram trazidos para analise, revelando situacdes e informacdes

que elucidam a compreensao da problematica suscitada nesta dissertagao.

3.4 O que mais dizem as professoras?
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As falas das professoras, registradas ao longo da escrita desta dissertagéo,
provocaram indagagodes, suscitaram duvidas, desequilibrios e contribuiram para a
compreensao do problema de pesquisa. No entanto, inumeras falas, que ainda nao
haviam sido registradas nesta pesquisa, serado evidenciadas neste capitulo, de modo
que possamos encontrar pistas ou sinais que revelem a complexidade do tema aqui
tratado. Os autores, cujas referéncias embasam esta trajetéria de investigagéao,

serao trazidos para dialogar com os indicios encontrados.

Quando questionadas sobre haver trabalhado na proposta de ciclos, na
organizagdo de ensino do municipio do Rio de Janeiro, obtivemos como respostas os

registros a seguir:

Sim. Desde que foi implantado. (Professora Ana Beatris)

Eu acho que a gente trabalha em ciclo, mas n&o é esse nome.
A minha experiéncia é em escola particular. Entdo, eu n&o sei
dizer. (Professora Giovanna)

Na verdade, eu trabalhei no inicio dessa implantagdo, que eu
acho que foi em 1994, se eu ndo me engano. [...] E ai, agora,
nesse momento, que a escola esta organizada dessa maneira.
(Professora Clarice)

Bem, se a proposta de ciclos for a que eu entendo, a Casa da
Alfabetizacao, trabalhei. Por que tem a aprovacido automatica,
né? [...] Eu trabalho cinco anos e meio no municipio, quase
quatro dentro da Casa de Alfabetizacao. (Professora Ana Clara)

Sim, eu ja trabalho com essa proposta ha seis anos.
(Professora Vera Lucia)

Trabalhei. Quando eu entrei no municipio, e eu entrei em 2007,
fiquei por volta de dois anos trabalhando com o sistema de
ciclo. (Professora Beatriz)

Trabalhei todo o periodo: os nove anos. (Professora Samantha)



127

Ciclo ou ndo? Ja houve ou ainda ha? A maioria das falas descritas acima,
aponta a falta de conhecimento da organizagao do ensino da SME/RJ, que pode ser

entendida, frente a um cenario com tantas mudancgas ao longo de quinze anos.

Entre as professoras que lecionam ha mais tempo na Rede Municipal do Rio
de Janeiro, é possivel a constatacdo de que houve o ciclo, como de fato ocorreu. A
implantacdo do Ciclo de Formagao aconteceu a partir do ano 2000 (ver quadro 5).
No entanto, ele foi extinto no ano de 2009, quando houve mudanga de gestdo
municipal. Em 2010, a organizagéo do ensino da Prefeitura do Rio de Janeiro volta a
ser seriada. Ocorre que, a indicacdo n°7 de 2010 do CNE, institui que os trés
primeiros anos do Ensino Fundamental deva ser considerado como um bloco unico
ou ciclo, onde s6 é permitida a reprovagao, ao final do deste bloco ou ciclo. Em
2012, a SME implanta o projeto intitulado “Casa de Alfabetizagdo”, onde define que,
o trabalho pedagdgico, nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental, precisa ser
diferenciado. Inicia-se, neste contexto, inclusive, uma tentativa de reorganizagcao das

escolas. Algumas escolas atenderiam, exclusivamente, a “Casa de Alfabetizagéo”.

Pouquissimos registros sobre o trabalho pedagodgico a ser desenvolvido na
“Casa de Alfabetizacao” foram localizados. O que se propunha, na verdade, era o
trabalho com os cadernos pedagodgicos, chamados de apostilas, pelos professores,
cuja capa contemplava o titulo “Casa de Alfabetizag&o” (1° ano, 2° ano e 3° ano).
Pouco tempo depois, este titulo, ja n&do mais aparecia nos cadernos pedagdgicos e

nao se falava nesta proposta.

Notamos, portanto, que o Ciclo de Alfabetizacdo confunde-se com a “Casa de
Alfabetizacdo”, como podemos observar nas falas das professoras Ana Beatris,
Giovanna, Clarice e Vera Lucia. No entanto, as falas das professoras Beatriz e
Samantha nos revelam sinais da apropriagdo do conhecimento com relacdo as
diferentes formas de organizagcao do ensino na rede, o que pode ser explicado, no
caso da professora Samantha, nos indicios de militdncia politica, em favor de uma

escola publica e de qualidade.

Ja no caso de Beatriz, o olhar atento sobre a legislagao, parece ter relagcéo

com a sua graduagao em Direito.
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A explicagdo sobre a organizagao do ensino, em Ciclo de Formacéo,
assemelhar-se a “Casa da Alfabetizacao”, nao é verbalizada, pelas professoras, com
a justificativa do Parecer do Conselho Nacional de Educagdo N°07/2010. Mas, ao
serem questionadas, se atualmente, os trés primeiros anos se organizam em ciclos,

temos como respostas, os seguintes registros:

Olha, eu acho que trabalha, porque nao ha reprovacao. Sé por
esse motivo. Até porque 4° e 5° reprova, né? E nesse
segmento, ndo. (Professora Giovanna)

Sim, por conta da aprovagao automatica. (Professora Maria)

[...] Por causa da aprovagdo automatica, eu acho que € o
primeiro ciclo. Vai dentro dessa “Casa da Alfabetizacao” [...]
(Professora Ana Clara)

As vozes docentes acima, parecem definir o Ciclo de Formagao, apenas
como um periodo em que nao ha reprovacao escolar, e, portanto, trazem a tona o
termo “aprovagao automatica”, para explicar essa forma de organizagado do ensino.
Outras duas professoras consideram a existéncia do ciclo, sem se reportar a

aprovagao automatica.

Na teoria, ndo. O nome ciclo ndo aparece mais nas
orientagbes, mas na pratica, o sistema € o mesmo. (Professora
Beatriz)

[..] 1°, 2° e 3° ano, eles formam um ciclo, entdo, seria. [...]
(Professora Clarice)

Trés professoras aproximam-se do conceito de Ciclo de Formacgao, de acordo
com os tedricos apresentados no capitulo 2, ao responderem sobre a atual

organizagao do ensino organizar-se em ciclos ou n&o, e o porqué.
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E. Eu acredito que seja em funcdo de constatar que a
aprendizagem ndo se da apenas em um momento, entdo o
ciclo, ele vem atender a necessidade de manter a construgao
do conhecimento por um tempo maior para que o aluno possa
se organizar e alcangar a maturidade. (Professora Vera Lucia)

Sim, acredito que pela faixa etaria dos alunos. (Professora Ana
Beatris)

Na minha opinido, sim, porque ainda se pensa nesses anos
iniciais como o periodo que se consolida a alfabetizagao.
(Professora Samantha).

Fernandes (2007) nos ajuda a compreender que organizar a escolaridade em
ciclos esta para além de se repensar os tempos escolares, embora estes sejam um
ponto central na proposigao. E prossegue dizendo “o que fundamenta a concepgao
dos ciclos sédo as teorias que defendem que a aprendizagem néo se da de forma
linear nem ao mesmo tempo nem a partir somente de estimulos externos (Idem,
2007, p.101). Neste sentido, a professora Vera Lucia, ao falar da maturidade,
expressa que as aprendizagens demandam estimulos internos e externos e que o

tempo de aprender precisa corresponder as especificidades dos alunos.

“Primeiramente, é dentro daquilo que é imposto para a gente.
[...] € aquele conteludo fechado da apostila, porque dali é que
vao vir as provas externas, entdo, os alunos tem que estar de
acordo com aquela proposta fechada que vem de fora. A partir
dai, a gente vai ramificando na medida do possivel e do
tempo”; “Eu olho os descritores [...]"; “[...] é levar a crianca a ter
gosto pela leitura [...]; “Eu priorizo Lingua Portuguesa e
Matematica [...] Orienta¢des curriculares [...] listagem de
conteudos e habilidades [...] descritores para realizar uma
prova que eles aplicam a cada bimestre”; “ [...] conteddos de
Matematica e Lingua Portuguesa [...] me baseio no que a
Secretaria manda, que sdo 0s parametros por bimestre [...]
listagem de parametros e objetivos, a serem alcancados por
bimestre, seriam os descritores [...]; “conhecimentos focados na
alfabetizacéo. Alfabetizacdo matematica e PNAIC [...], direitos
de aprendizagem [...] Educopédia, livros didaticos”; “Producéo
da Lingua (escrita e falada), Matematica [...], baseadas nos
descritores propostos pela Secretaria de Educacéao”.
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O recorte das vozes docentes listados, anteriormente, sdo destaques em
resposta ao questionamento, sobre quais conhecimentos escolares s&o privilegiados

no planejamento para a turma.

Conteudos, determinados a priori, para o cumprimento das avaliacbes
externas (neste caso, as provas bimestrais enviadas as escolas), descritores,
listagem de parametros e objetivos, prioridade para Lingua Portuguesa e
Matematica, instrumentos (apostilas, videos, livros didaticos). E explicito que as
respostas, sem excegdo, apontam para um planejamento escolar que exclui a
condicdo social e cultural do aluno, em detrimento de uma formulagcdo pronta, de
uma proposta verticalizada, que vem imposta de cima para baixo. E a lei do
‘cumpra-se”. Pratica esta, que revela-se radicalmente contraditéria aos

embasamentos tedricos do ciclo.

Freitas (2014) nos ajuda a compreender a fala da professora Beatriz, ao citar
“os direitos de aprendizagem”. Sobre o “direito de aprender” o autor destaca que os
empresarios o defendem na logica de fungdes operacionais e até mesmo,
ideoldgicas, aumentando o controle sobre a escola e ocultando as raizes sociais das

desigualdades académicas.

“O direito a formacao ampla e contextualizada que todo ser
humano deve ter reduzido ao direito de aprender o “basico”,
expresso nas matrizes de referéncia dos exames nacionais,
assumido ali como o dominio que é considerado “adequado”
para uma dada série escolar nas disciplinas avaliadas — néao
por acaso as que estdo mais diretamente ligadas as
necessidades dos processos produtivos: leitura, matematica e
ciéncias. Convém enfatizar que sao as matrizes de referéncia
dos exames e ndo o curriculo prescrito, a base nacional
comum, que definem o que sera considerado como “basico”.
(FREITAS, 2014, p.1090, grifos do autor)

Indicios, na fala da professora Ana Clara (“a gente vai ramificando na medida
do possivel e do tempo”), nos revelam que pouco ou quase nada, existe de
possibilidade de constru¢do de outra proposta de planejamento, que ndo seja a pré-
determinada pela SME. E o tempo? O tempo parece “escorrer pelas maos” diante do
preparo para tantas avaliagdes externas (19, no minimo como mostrado no quadro

7). E a cultura, onde é que ela entra? Nao cabe, ndo ha espago. A logica de
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transmitir um mesmo conteudo a todos e ao mesmo tempo, € enquadrada nas
disciplinas consideradas as mais importantes “na cultura”, e anunciadas pelas

professoras: Lingua Portuguesa e Matematica (no ciclo de alfabetizag&o).

A reflexdo sobre estes movimentos, que levam ao engessamento curricular,
nos faz pensar sobre as palavras de Fetzner (2013, p.14) quando afirma que o
sentido da educacdo escolar estaria em colaborar com o desenvolvimento de
experiéncias sociais e aprendizagens que nos possibilitariam um saber diferente do
qual nossa familia ja tem disponivel, que nos orientasse em relagdo a um sentido de
pertencimento a uma sociedade e, também, em direcdo ao desenvolvimento de
nossas proprias potencialidades. As vozes docentes, ouvidas nesta pesquisa,
alarmantemente, nos indicam a falta de oportunidades de desenvolvimento das
potencialidades dos alunos, dentro da escola, frente ao caminho em diregéo a logica

homogeneizante.

As diferencas entre avaliacbes internas e externas, na concepgao das
professoras entrevistadas nesta pesquisa, ja foram evidenciadas no capitulo 1. No
entanto, ao serem questionadas sobre quais avaliagdes internas sao praticadas e o

que é avaliado, obtivemos algumas exposi¢oes:

Exercicios em sala, a participacado do aluno, a prova. Nao com
esse nome, talvez, de prova. Algum exercicio que ele faca
sozinho sem consulta, sem poder consultar a professora, sem
poder consultar o livro ou o colega. Pesquisa, algum seminario
que ela possa realizar [...] (Professora Ana Beatris)

Os trabalhos, testes em grupos, individuais, as produgdes...
(Professora Samantha)

Além da minha avaliagdo diaria de observacao, eu fagco uns
exames. Fago provas, testes, simulados. (Professora
Beatriz)

[...] eu utilizo testes e provas formais, com varios tipos de
questao [...] é tentando me basear, também, nos parametros
[...] (Professora Clarice)
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Na nossa escola, sdo testes e provas [...] Lingua Portuguesa e
Matematica, entdo a questao é leitura, escrita, ortografia,
problemas, célculos... (Professora Giovanna)

Internas? Assim, trabalhos, deveres [...] a postura dele [do
aluno] diante de um texto [...] (Professora Maria)

Observagoes, avaliagdo diagndstica, exercicios diarios de
verificagao e utilizagcdo do caderno pedagégico. (Professora
Ldcia)

A pergunta (Internas?) antecedendo a resposta, diante de nossa indagagao a
professora Maria, nos oferece uma pista para tentar compreendé-la ou, pelo menos
tentarmos. Seria 0 excesso de avaliagdes externas, o bloqueio do pensar sobre
outras possibilidades de construgdo do processo avaliativo? Também poderiamos
inferir: é viavel outro caminho, além daquele produzido fora da escola e jogado

escola a dentro? Ou mais: existe avaliacdo interna? Quais seriam?

O que a professora Maria, ao sinalizar tal indagagao, nos provoca a pensar
diz respeito aos sentidos da escola diante das outras respostas cuja revelagao
preconiza a avaliagao interna na perspectiva métrica, classificatoria, tal qual o séo as
avaliacbes externas e onde, apenas os conteudos de Lingua Portuguesa e

Matematica sao considerados como importantes.

As avaliagdes descritas pelas professoras, em sua maioria, reproduzem a
l6gica que se traduz em provar, testar, medir e comparar conhecimentos, reduzidos
a varios momentos estanques, que se intensificam com a proximidade das datas
agendadas para a realizagdo das avaliagdes externas. Pratica esta, que se distancia
cada vez mais, de outras formas de avaliagdo (avaliacdo formativa, investigativa,
emancipatéria e mediadora) e que concebem o aluno como protagonista do

processo de construcdo do conhecimento.

Novamente, nos questionamos: em que disciplina, em qual curriculo, com
qual instrumento, o conteudo cultural, indispensavel a pratica cidada, tem espaco na

constru¢cao do conhecimento?
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Paro (2011) nos convida a refletir sobre o papel da instituicado escolar como
mera transmissora de conhecimentos e informacbdes e aponta a relevancia de se
pensar a sua reformulagdo, numa perspectiva mais ampla que contemple a

formagao integral do educando.

As questbes relacionadas com a ética, a politica, a arte, o
cuidado pessoal, o uso do corpo e tantos outros problemas
relacionados ao viver bem das pessoas e grupos ndo podem
constituir apenas “temas transversais” a compor versdes
escritas de curriculos, mas transformar-se em temas centrais
na pratica diaria das escolas. (PARO, 2011, p.487)

Eis que surge um “monstro”, quando perguntamos a professora Ana Clara, se

avaliagdes externas influenciam as suas praticas avaliativas:

Influenciam. Porque eles sdo obrigados a fazer essas
avaliagbes, esta dentro dos descritores. A gente tem que
cumprir com os descritores e tem que passar para eles o0 que
vai vir de fora e que eles, obrigatoriamente, vao ter que fazer.
(Professora Ana Clara)

Sinais expressos na fala da professora Ana Clara nos remetem a forca que
exercem, os descritores das Avaliagdes Bimestrais, quando articula os termos
“obrigados” e “obrigagao”. Nao é permitido fugir dos “monstros” impostos pela légica
implantada pela SME/RJ, através dos Descritores, que determinam quais o0s
conteudos a serem trabalhados bimestralmente, pois serdo eles, os cobrados
posteriormente, em calendario anual, com datas pré-determinadas, como

apresentado na figura 3.

Ainda, neste mesmo viés, as professoras que respondem, afirmativamente, a
respeito da influéncia das avaliagbes externas sobre as praticas avaliativas, nos

dizem:

Eu nao diria que elas influenciam nao. Elas me deixam em
alerta porque, afinal de contas, o aprendizado dos meus alunos
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vai ser mensurado com o de outras escolas. [...] dentro das
minhas avaliagbes a minha turma pode estar indo muito bem,
mas por conta de nao estar pensando na avaliagao da rede, eu
posso acabar, entre aspas, prejudicando o resultado final da
minha turma. Quando na verdade, a gente sabe que o mais
importante ndo é o resultado final, € o meio. Mas para a
avaliagdo da rede, esse resultado é importante. (Professora
Vera Lucia)

Infelizmente, influenciam porque elas precisam constar até, em
um boletim que vai para casa [do aluno]. Mas n&o ha,
sinceramente, um parametro entre a avaliagdo externa e a
realidade do dia a dia da sala de aula. [...] De Paqueta a Santa
Cruz, nos estamos avaliando da mesma forma, o aluno que
tem ‘n’ diferengas. S&o realidades distintas. (Professora Ana
Beatris)

Mesmo n&o gostando, acabam influenciando de certa forma.
Porque é uma norma que a gente tem que seguir. A gente
acaba n&o se desvinculando, tem que aplicar a prova. Mas eu
nao utilizo a prova externa como pilar da minha avaliacao, ela é
s6 um complemento [...] (Professora Beatriz)

Acabam influenciando sim, porque quando vocé tem um
determinado grupo de questdes, vamos supor, que vao ser
selecionadas para estar em uma avaliacdo externa, também
acabo selecionando o que eu ia trabalhar dentro daquele
bimestre. Tenho que colocar determinados conteudos e
determinados conceitos. Entdo ndo tem como nao influenciar
na pratica. (Professora Clarice)

Influenciam, porque a direcdo me cobra uma postura e um
avango da turma em relagéo aquela avaliagdo. Eu acabo tendo
que cumprir os conteludos que foram dados pelos descritores,
na minha pratica. Entdo, se na prova, vamos dizer, da rede, vai
cair determinado conteudo, eu tenho que contribuir com aquele
conteudo para a minha turma. (Professora Giovanna)

Influenciam, porque eles [0s alunos] sao obrigados a fazerem
essas avaliagdes. Entdo, se esta dentro dos descritores e a
gente tem que cumprir e passar para eles o que vai vir de fora
e, que eles, obrigatoriamente, vao ter que fazer. (Professora
Ana Clara)
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As respostas afirmativas, reveladas em sua maioria pelas professoras, que
traduzem a influéncia das avaliagdes externas sobre suas praticas, trazem no cerne
de suas declaragbes, palavras que poderiamos chama-las de ‘ditatoriais’
“‘mensuracao”, “avaliacdo da rede”, “resultado final’, “boletim”, “desvinculag&o”,

“selecdo”, “cumprir contetdos”, “obrigacao”.

O grau de nocividade, proporcionados pelas avaliagdes externas, geram mal
estar, em menor ou maior intensidade e colocam em xeque o trabalho realizado pelo
professor, como registrado pela professora Vera Lucia: a confirmagéo da realizagao
das avaliagbes “registradas em um boletim”, garantindo, portanto, que foram
praticadas. Como afirma a professora Ana Beatris, pré-determinam os conteudos e
conceitos a serem trabalhados, veiculados em uma espécie de curriculo bimestral
(os descritores), confirmados, também, pelas professoras Clarice, Giovanna e Ana

Clara.

Freitas (2014, p.1092), nos convida a refletir sobre a centralidade da categoria
de avaliacdo, nos ultimos 20 anos, e aponta que os efeitos sobre tal, tem provocado
intervencgdes assustadoras para garantir o controle do processo pedagdgico das
escolas. O Estado, visando o atendimento das forgas sociais liberal-conservadoras,
que procuram assumir “por meio de avaliagdes externas, o controle e fortalecimento
dos processos de avaliacdo internos da escola (formais e informais) e a partir destes
subordinar as categorias do processo pedagdgico a seus interesses”, aumentam o
controle sobre a forma como a escola deva funcionar. No caso da SME/RJ, este
controle tem se intensificado, com propostas que perpassam o curriculo prescrito

(descritores), Provas Bimestrais e a Prova Rio.

A organizagao do trabalho pedagodgico da sala de aula e da
escola ficou cada vez mais padronizada, esvaziando a agao
dos profissionais da educacao sobre as categorias do processo
pedagogico, de forma a cercear um possivel avango
progressista no interior da escola e atrelar esta instituicdo as
necessidades da reestruturacao produtiva e do crescimento
empresarial. (FREITAS, 2014, p.1092)

A professora Ana Beatris, ainda que inserida neste sistema regulador,
nos revela um sinal, quando encontra uma brecha, para pensar, no antagonismo

provocado pelas avaliagbes externas em relacdo ao dia a dia das criangas.
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Consegue abstrair do obscurantismo, que nao € viavel avaliar, da mesma forma,
através de um mesmo instrumento, criangas diferentes, de “Paqueta a Santa Cruz”,

porque suas realidades sao distintas.

Esteban (2014), ao refletir sobre a Provinha Brasil, nos indica que “ao utilizar
0s mesmos parametros e questdes idénticas para medir habilidades iguais em
sujeitos diferentes, o teste desconsidera a relagao entre as diferentes experiéncias,
aprendizagens e relagdes” e 0 mesmo pode ser verificado nas demais avaliagdes

externas.

Fetzner (2013) mais uma vez nos ajuda a compreender que as politicas
educacionais que nega culturas especificas em seus aspectos linguisticos, corporais
ou artisticos geram ou reproduzem os movimentos de exclusdo e humilhagcdo na
escola. “Sao tentativas de subordinagcdo da escola a preparagao dos alunos para
assimilagao de conteudos escolares desligados do sentido social, cultural ou estético

significativo” (Idem, p.15).

Estudar sobre algo relevante para si e para sua comunidade,
apreendé-lo em seu sentido histérico, localizado
geograficamente, parece ser um dos sentidos da escola, e que
nao cabe (no desenvolvimento pleno dos sentidos da escola),
nos planejamentos curriculares restritos, descritivos e
fechados.

Apesar da tentativa de negar a influéncia das avaliagbes externas a
professora Maria, nos revela, logo adiante do “ndo”, que o trabalho realizado
caminha “dentro do que vai ser cobrado, dentro dos parametros [descritores].
Apenas a professora Samantha, com convicg¢ao, responde: “N&o influenciam. Eu nao
permito que influenciem.” Samantha, durante todo o tempo de observagéo, confirma
esta negacdo no exercicio constante de sua por uma escola publica, gratuita,

democratica e de qualidade.

Durante algum tempo tivemos a preocupacdo de definir o que seriam as
avaliagdes externas, na medida em que, na Rede Municipal do Rio de Janeiro, os
alunos do ciclo de alfabetizagéo (1° ao 3° ano) realizam avaliagdes construidas pela

SME (Provas Bimestrais e Avaliagcdo Diagnéstica); outras, construidas por
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universidades (Prova Rio e Alfabetiza Rio) e, por fim, as avaliagdes em larga escala
(Provinha Brasil e ANA).

Diante das respostas no quadro a seguir, obtidas a partir do questionamento,
as professoras entrevistadas, sobre quais avaliacbes externas os alunos do ciclo de
alfabetizagédo realizam, notamos um grande numero de citacbes das avaliagdes,

propostas pela prépria Rede Municipal do Rio de Janeiro.

Quadro 7: Avaliagcoes externas realizadas pelos alunos do ciclo de alfabetizacgao,

citadas pelas professoras entrevistadas.

Professoras AVALIACOES EXTERNAS CITADAS
Entrevistadas DURANTE AS ENTREVISTAS

Ana Beatris Provas Bimestrais e Provinha Brasil

Ana Clara Provas Bimestrais, Provinha Brasil e ANA
Beatriz Provas Bimestrais, Prova Rio e ANA
Clarice Provas Bimestrais e Prova Rio
Giovanna Provas Bimestrais, Prova Rio e Alfabetiza Rio
Lucia Provas Bimestrais e Provinha Brasil
Vera Lucia Provas Bimestrais, Prova Rio e Alfabetiza Rio
Samantha Alfabetiza Rio, Provinha Brasil e ANA

Fonte: Dados da pesquisa.

O quadro acima, nos apresenta indicios de que, para os professoras,
qualquer avaliagcdo que nao seja uma construcao das professoras e da escola, é
considerada avaliacdo externa, independente de serem em nivel municipal ou
federal, em pequena ou grande escala. Os sinais podem ser percebidos ao
relacionarmos as respostas das questbes anteriores, que trataram dos
conhecimentos privilegiados para o planejamento da turma, as avaliagdes internas
praticadas e a influéncia das avaliacbes externas, praticadas no ciclo de

alfabetizacao.
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Além dos descritores bimestrais enviados as escolas, cadernos pedagdgicos
(conhecidos pelos professores como apostilas) também o sdo, com a justificativa de
colaborar com o trabalho do professor. Este, tem a opgéo de negar sua utilizagdo, no
entanto, ali contém propostas que contemplam a lista de descritores que serao
exigidos durante a realizagédo das Provas Bimestrais e, por conseguinte, a Prova Rio.
As notas, obtidas nas Provas Bimestrais, sdo langadas em um sistema, e a partir de
entdo, sao controladas pelos 6rgéos superiores. Também s&o convertidas em
conceitos e registrados em um boletim, também bimestral, que sera apresentado aos

responsaveis, em reunido com 0s mesmos.

Conceitos ruins, geram tensao para a coordenagao e direcdo da escola, em
especial, na Prova Rio, cujos resultados, que geram indices (lderio), precisam ser
fixados na porta de entrada da escola, comprometendo a imagem da mesma e
promovendo a privacao do recebimento do prémio anual. No cenario de baixo indice,
os professores sao responsabilizados pelo fracasso dos alunos. Assim, cria-se uma

relacdo de interdependéncia entre o curriculo unico e as provas unicas (da Rede).

Sobre o posicionamento da coordenacéao e dire¢cao da escola com relacido as
avaliagdes externas, obtemos alguns registros: “seguem religiosamente” (Professora
Samantha); “[...] cobrando os resultados da gente[...]” (Professora Vera Lucia);
“Dentro do sistema. N6és somos obrigadas a fazer e ninguém nem questiona, pelo
contrario.” (Professora Ana Beatris); “Se posiciona como papel de diretor. Reproduz
0 que o sistema impde. A gente discute, questiona, mas acaba sempre, a direcéo,
cumprindo ordens.” (Professora Beatriz); “[...] 0 que eu vejo acontecer é: cumpra-se.”
(Professora Clarice); “Que a gente e a turma tem que fazer bem feito, ter
compromisso, cumprir e ter bons resultados.” (Professora Giovanna); “Cobranca

sempre, né? Eles cobram porque sao cobrados.” (Professora Ana Clara).

Na légica da esteira de producdo, indicam-se as metas e constata-se os
“‘desvios”. Como se o processo educativo ndo fosse uma constru¢do ao longo do
ciclo de alfabetizacido, importando as relagdes e a cultura de todos os envolvidos
com seus saberes, aprendizagens e ensinos, e na diferenciacado que se faz de forma
singular entre os sujeitos, o professor do 3° ano, cuja turma faz a Prova Rio,
avaliacdo que esta atrelada ao recebimento de bdnus financeiro para todos os

funcionarios da escola, é responsabilizado em maior grau. Na tentativa de minimizar
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sua “culpa”, culpabiliza o aluno e as mas condigbes no trabalho. Os gestores, por

sua vez, rolam a culpa para baixo, ou seja, professores, alunos e pais.

Dando prosseguimento as entrevistas, pergunto a uma das professoras, se
prepara seus alunos para realizacdo das avaliacbes externas, o que parece
redundante diante do exposto até aqui. Escuto o seguinte: “Ah, preparo sim:
simulados. Termos que vao ser usados nessa avaliacao [...]. O tempo [...] para concluir a

avaliagao. A postura deles [...].” (Professora Maria)

A forga que exerce o ritmo unico de trabalho, diante da logica produtivista,
impbe uma cultura escolar marcada por avaliagbes preparatorias (simulados e
avaliagdes locais) que expropriam o professor das decisbes pedagdgicas, leva-o a
sonegacao de conhecimentos que ndo fardo parte das avaliagdes externas e ao
estreitamento do curriculo, na medida em que o tempo e a postura, para a realizagao

de tais avaliagdes, se sobrepujam a qualquer outra tentativa de fazer diferente.

Ainda que, impregnadas pela légica meritocratica, imposta pelos
“reformadores da educacado” e que define a condugcdo do trabalho pedagdgico,
reduzindo-o a um curriculo prescrito de acordo com as matrizes das avaliacdes
externas (no caso desta pesquisa, a nivel local ou federal), a maioria das
professoras, ainda que reprodutoras do que é imposto, quando indagadas sobre a

concordancia do posicionamento da escola nos rankings, refletem:

Nao, porque nao existe isso. Nao se pode colocar a escola, a
aprendizagem, a educag¢do, como a escola “A” sendo melhor
do que a escola “B”, ndo. [...] Isso ndo pode ser o rétulo de
fracasso ou sucesso de uma escola. (Professora Beatriz)

N&o. [...] cada escola tem seu trabalho, com clientela diferente.
[...] A avaliagdo deveria ser de acordo com o desenvolvimento
da escola. Uma participacdo ndao sé em relagdo a nota, mas
uma participagao efetiva da aprendizagem do aluno porque é
isso que acontece. [...] Ha todo um processo de aprendizagem,
de mudancgas de atitude nas criancas, e isso ai ndo € levado
em conta. E levado apenas uma nota. (Professora Llicia)

Nao, porque a gente sabe que tem escolas que forjam os
resultados e existem realidades muito diferentes nos lugares
onde essas escolas estdo e ai, ndo existe nenhuma justica.
(Professora Samantha)
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Nao, porque é uma avaliagao aleatdria, nao reflete a realidade
da escola, nao reflete as diferencas individuais. Nada. Vocé
tem uma tabela de numero. Professor, hoje, em sala de aula,
parece um operario na esteira de produgado. Ele tem que ir
fazendo aquilo. Chega a apostila pronta. Vocé tem que fazer a
apostila toda, porque a prova também vem pronta naquele
conteudo da apostila, que vocé n&o opinou em nada, nao
escolheu nada. Nada. (Professora Ana Beatris)

Nao, ndo acho justo. Até porque, nossa pratica ndo pode ser
avaliada por uma prova externa. Tem que ser avaliada por uma
prova interna, dentro da realidade da gente. (Professora
Giovanna)

Nao considero justo, ndo. Porque eu acho que nao tem um
termémetro que possa medir o conhecimento de cada pessoa.
Cada pessoa € unica. [...] Vocé vai adquirindo conhecimento ao
longo da vida, ao longo da tua vida escolar. [...] eu acho que
nao é justo esse ranking, principalmente em uma escola com
muitos pequenos. (Professora Ana Clara)

Nao achei justo, ndo, porque a escola ndo conseguiu mais
atingir a meta [...] (Professora Maria)

Comparacgoes, rétulos, nota, movimentos que forjam, injustica, desrespeito as
diferencas individuais, pratica desvinculada da avaliagdo, inexisténcia de
termémetro, apontam sinais de repudio as avaliacdes externas como determinantes
para a localizagdo da escola nos rankings. Ha indicios, ainda que, com pouca forg¢a,
de que seja necessario eliminar o contexto nocivo que as avaliagdes externas
impdem e trazer a tona, colocar em evidéncia, as diferengas individuais, acreditar
gue seja possivel uma avaliagdo outra, que preconize 0s sujeitos em sua expressao
criativa, autbnoma, singular. Mas, o terreno ainda é bastante arido, haja vista que os
movimentos de romper com a légica da produtividade parecem estar longe de
cessar. Quando questionadas sobre a existéncia de formas de negar as avaliagdes
externas, registramos: “Desconheco. Gostaria de saber.” (Professora Vera Lucia);
“Eu nunca neguei, mas acredito que exista. Claro que existe! [...] Mas, [...] eu nunca
pensei sobre isso.”( Professora Clarice); “Ah, eu acho que sim. Nunca parei para

pensar sobre isso. S6 se for a escola. A gente tem que receber, né? Entdo, acho
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gue no momento nao tem formas, ndo. A gente é obrigado, na verdade, a fazer a
avaliacao [...]. Entdo, ndo tem como.” (Professora Maria); “Como assim, forma de
negar? E s6 questionar e tentar mostrar de alguma forma que n&o € isso. [...] a gente
nao tem ferramenta suficiente. A gente ndo € ouvido para que isso seja feito.”
(Professora Ana Clara); “Olha, hoje, aqui na escola, ndo. Acho que todos os
professores sao obrigados a fazé-las.” (Professora Giovanna); “Se a categoria
quiser, sim. Se o grupo se mobilizar e disser: a nossa escola ndo faz, a nossa escola
nao faz, a outra também n&o faz. A gente vai em uma bola de neve nao fazendo.
Mas é uma mobilizacéo dificil, né?” (Professora Ana Beatris); “Existe. Desde que 0s
professores da escola se unam e decidam a nao fazé-la, ndo realiza-la. Mas ai, tem
que ter uma unido, uma postura unica [...]" (Professora Samantha); “Existir, existem.
S6 que deveria ser uma postura de grupo. E muito dificil um s6 peitar. E necessario
que todo o grupo escolar tenha essa postura de ‘ndo vou aceitar a avaliacdo

externa, sO vou usar a minha™. (Professora Beatriz).

Desconhecimento, auséncia de reflexdo, medo, contradicido, insuficiéncia de
ferramentas, falta de escuta, obrigagéo, versus mobilizagdo, fazer acontecer, uniéo,
forca do grupo, postura negativa. Agdes que se revelam dubias, na tentativa de
romper com o paradigma mercantil e perverso, ou ao contrario, no abismo que ele
promove, diante da forgca que ganha este feértil solo. Freire (2015), nos acena esta

relacdo de desumanizagao: opressores (ser mais) x oprimidos (ser menos).

Os oprimidos, que introjetam a ‘sombra’ dos opressores e
seguem suas pautas, temem a liberdade, na medida em que
esta, implicando a expulsdo desta sombra, exigiria deles que
“preenchessem” o vazio deixado pela expulsdo com outro
“conteldo” — o de sua autonomia. O de sua responsabilidade,
sem o que nao seriam livres. A liberdade, que € uma conquista,
€ nado uma doagdo, exige uma permanente busca. Busca
permanente que s6 existe no ato responsavel de quem a faz.
Ninguém tem liberdade para ser livre: pelo contrario, luta por
ela precisamente porque nido a tem. Nao é também a liberdade
um ponto ideal, fora dos homens, ao qual inclusive eles se
alienam. N&o é ideia que se fagca mito. E condicdo
indispensavel ao movimento de busca em que estido inscritos
0s homens como seres inconclusos. (FREIRE, 2014, p.46)

Libertar-se da homogeneizagcao que insiste em igualar os individuos e os

inviabiliza, reduzindo a capacidade para pensarem sobre suas praticas, de acordo
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com Freire (2014), “¢ um parto é doloroso, mas é a condicdo necessaria para o
nascimento de um novo homem que soO torna-se viavel na e pela superacdo da

contradicdo opressores-oprimidos, que € a libertagao de todos.”

4,
TECENDO AS CONSIDERAGOES FINAIS
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O poder da ideologia me faz pensar nessas manhas orvalhadas
de nevoeiro em que mal vemos o perfil dos ciprestes como
sombras que parecem muito mais manchas das sombras
mesmas. Sabemos que ha algo metido na penumbra mas nao
o divisamos bem. A prépria “miopia” que nos acomete dificulta
a percepgdo mais clara, mais nitida da sombra. Mais séria
ainda é a possibilidade que temos de docilmente aceitar que o
que vemos e ouvimos é o que na verdade &, ndo a verdade
distorcida. A capacidade de penumbrar a realidade, de nos
“miopizar”, de nos ensurdecer que tem a ideologia, nos faz, por
exemplo, a muitos de nés, aceitar docilmente o discurso
cinicamente fatalista neoliberal que proclama ser o desemprego
no mundo uma desgraga do fim do século. Ou que os sonhos
morreram e que o valido hoje é o “pragmatismo” pedagdgico, é
o treino técnico-cientifico do educando e nao sua formacéao de
que ja nao se fala. Formagado que, incluindo a preparagao
técnico cientifica, vai mais além dela.

PAULO FREIRE, 2013, p.123

Esta dissertagcdo tratou dos movimentos provocados pelas avaliagdes
externas, na pratica avaliativa dos professores do ciclo de alfabetizacdo, em uma
escola da Secretaria Municipal de Educag¢ao do Rio de Janeiro. Duvidas sobre as
diferentes organizagbes do ensino do Rio de Janeiro, propostas curriculares nao
discutidas, Provas Bimestrais, Avaliagdo Diagndstica, Provinha Brasil, Prova Rio,
ANA. Inquietagbes que afetavam sobremaneira, a condi¢do singular e coletiva dos
sujeitos e daquele espago. Auséncias de discussdes tencionavam a necessidade de

encontrar saidas.

Diante da constatacdo de que a politica de avaliacbes externas ganha cada
vez mais espago no sistema de organizagdo de ensino da SME/RJ, tornou-se
relevante o conhecimento sobre a organizagdo de ensino da Prefeitura do Rio de

Janeiro, para a compreensao das avaliacdes externas sobre as praticas avaliativas.

Neste sentido, a partir de reflexdes, investigacbes e dialogos, buscou-se
nesta pesquisa, tratar do seguinte problema: como agem as professoras em relagao
as suas praticas avaliativas, no ciclo de alfabetizagcdo, quando a escola é submetida

as avaliacbes externas?

O objetivo geral desta pesquisa consistiu na investigacdo dos pontos de

conflito, divergéncias, aproximacdes e distanciamentos das praticas avaliativas em
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relacdo as avaliagdes externas, no ciclo de alfabetizacédo (1° ao 3° anos do Ensino
Fundamental). Os objetivos especificos tracados foram: identificar a organizagao do
ensino da SME/RJ; identificar as politicas que orientam as avaliacbes externas no
ciclo de alfabetizacdo e; analisar a percepcdo dos professores sobre avaliacbes

externas, também no ciclo de alfabetizacao.

A pesquisa apresentou natureza qualitativa, buscando compreender um
recorte do processo educacional com abordagem metodoldgica de estudo de caso,
onde a realizacdo da acao ou intervengao, evidenciou o processo, bem como sua
maneira de interpreta-lo. Neste caso, o objeto foi tratado como unico, uma
representacdo singular da realidade, que é multidimensional e historicamente

situada.

Os instrumentos utilizados nesta abordagem, visando a contextualizagdo do
problema colocado e os objetivos propostos foram: 1) os documentos oficiais sobre
as propostas de organizacdo do ensino da SME/RJ e as respectivas avaliagdes
externas aplicadas; 2) a pesquisa bibliografica relativa a tematica e; 3) o material
recolhido no campo, por meio das entrevistas. Optamos pelas entrevistas semi-
estruturadas, que conduziram sua realizagdo, com perguntas fechadas, e o
entrevistado, caso desejasse, poderia inferir na medida de sua necessidade ou
desejo. Importante registrar que as entrevistas semi-estruturadas, apesar de grande
importancia nesta dissertagao, revelou ser um instrumento pouco flexivel, pois as

colocagdes espontaneas foram pouco verificadas.

A pesquisa documental envolveu a analise dos registros documentais sobre
as diferentes organizagdes do ensino na Rede Municipal do Rio de Janeiro
(portarias, pareceres e regimentos) e as avaliagdes externas praticadas, também
nas escolas da SME/RJ, cujas fontes principais foram localizadas em sites, na

internet.

A pesquisa documental teve grande importancia no cenario de duvidas e
desconhecimento, por parte das professoras, no que diz respeito a organizagado do
ensino da SME/RJ, por revelar dados significativos e evidenciar informagdes

contextualizadas, a partir da analise do conteudo.

Neste sentido, a pesquisa documental revelou que, a organizagdo do ensino

em Ciclos de Formacgao, consolidou-se no ano de 2000, tendo sua vigéncia até o
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ano de 2009. Neste periodo, também foi possivel identificar mudangas na forma de
avaliar, bem como, a ampliagao do Ciclo para todo o Ensino Fundamental, antes

reduzido somente ao primeiro ciclo (os trés primeiros anos).

Com a mudancga de gestdo municipal, a organizagdo em Ciclos de Formacgao
€ extinta em 2009 e o ensino passa a ser organizado em nove anos de escolaridade.
No entanto, mantém a nomenclatura dos trés anos iniciais como Ciclo de Formacao,
assim definidos: |- periodo inicial; Il — periodo intermediario; e Ill — periodo final,
atendendo a alunos de 6 a 11 anos. As etapas seguintes seriam nomeadas 4°, 5°,

6°, 7°, 8° e 9° anos, respectivamente.

Em 2010, encerra qualquer tipo de nomenclatura, que faga mengao aos
Ciclos de Formacédo, e todo o Ensino Fundamental a ser organizado em Anos
Escolares. Neste mesmo ano, porém, € publicada pelo Conselho Nacional de
Educacgao a Resolucao N° 7/2010, onde se determina que, mesmo que a escola opte
pelo sistema seriado, os trés anos iniciais do Ensino Fundamental precisa ser
atendido como um bloco pedagdgico ou ciclo sequencial, ndo passivel de
interrupcdo, sob a alegacdo da complexidade do processo de alfabetizagdo e das
evidéncias de que a reprovacdo pode causar no Ensino Fundamental,

principalmente na passagem do 1° para o 2° anos, e deste para o 3°.

Por meio da publicacdo da Resolu¢cdo SME N° 1123, de 24 de janeiro de
2011, estabelece diretrizes para a avaliacdo escolar na Rede Publica do Sistema
Municipal de Ensino da Cidade do Rio de Janeiro e, entre outros, registra que devido
aos carater processual da alfabetizagdo, ndo devera ter retengdo no 1° e 2° ano,

como determinava a Resolucgao citada, anteriormente.

A partir da publicagcdo da Circular CED 02/2012 é implantado o Projeto
denominado “Casa da Alfabetizacdo compreendendo o 1°, 2° e 3° anos, com a

perspectiva de “alfabetizar letrando”, sem fazer mencéo, ao Ciclo de Formacao.

A pesquisa bibliografica apresentou trés momentos. No primeiro momento foi
realizado um levantamento tedrico sobre avaliagdo (ESTEBAN, 2010;
VASCONCELLOS, 2014; FERNANDES, 2009; SACRISTAN, 2007; FERNANDES,
2014 e MAINARDES, 2011), e suas diferentes concepcbes: as avaliagdes
psicomeétricas (empirico-racionais), que prioriza a quantificagdo de comportamentos,

atitudes ou capacidades em detrimento de fatores pessoais ou subjetivos
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(FERNANDES, 2009); as avaliagbes formativas ou ndo psicométricas (criticas ou
sécio criticas). Esta, contemplou quatro tipos diferentes de abordagens: avaliacédo
formativa alternativa, que considera as construgdes processuais dos significados ou
sentidos atribuidos aos fendmenos, bem como a contextualizacdo e as interacdes
sociais (FERNANDES, 2009); a avaliagao investigativa, que propde o rompimento de
barreiras entre os participantes do processo ensino/aprendizagem e entre o0s
conhecimentos presentes no contexto escolar (ESTEBAN, 2003;2004); a avaliagéo
emancipatéria, que constroi seu paradigma nos principios democraticos, com critica
institucional, criagdo coletiva e pesquisa participante (SAUL, 2010); e, avaliagao
mediadora, (HOFFMANN, 2014) que pressupde a interagao entre os iguais para o

desenvolvimento do conhecimento.

Dando prosseguimento ao viés da avaliagdo, as avaliagbes externas,
entendidas como tal (FERNANDES, 2009; BONAMINO E SOUSA, 2012), no
contexto desta pesquisa, foram evidenciadas (Avaliagdo Diagndstica, Provas
Bimestrais, Provinha Brasil, Prova Rio e ANA), de modo a compreender a inferéncia
das mesmas, e possiveis des(articulagbes) com as avaliagbes praticadas

internamente, pelas professoras, no ciclo de alfabetizagao.

O segundo momento da pesquisa bibliografica, visando proximidade com o
objeto de estudo e o problema a ser pesquisado envolveu o levantamento de
publicagdes em quatro fontes diferentes: ANPED (Associagdo Nacional de Poés-
Graduagao e Pesquisa em Educacéao); SCIELO (Scientific Eletronic Library Online);
ENDIPE (Encontro Nacional de Didatica e Praticas Educativas) e Banco de Teses e
Dissertacbes da CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel

Superior), no periodo compreendido entre os anos de 2009 e 2014.

Apresentando um universo de noventa e uma publicacdes, considerando as
palavras-chave “ciclo” e “avaliagdo externa”, tornou-se necessario seleciona-las, de
modo a aprofundar a leitura do material. Para tal, foi utilizado o seguinte critério: as
publicagdes precisaram conter ambas as palavras-chave. Deste modo, conseguimos

reduzir o quantitativo de trabalhos, a treze unidades.

As leituras foram trilhadas atentando-se para o problema tratado pelos
autores, a metodologia utilizada e as conclusbes. Deste modo, apds leitura
criteriosa, os trabalhos foram agrupados em trés tematicas, a saber: dificuldades de

manter a organizagao em ciclos a partir do contexto das avaliagdes externas; o que
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pensam os professores sobre as avaliacbes externas e seus reflexos na pratica

pedagdgica e consequéncias das avaliagdes externas sobre os ciclos.

Na primeira tematica, no tocante as dificuldades de manter a organizagao em
ciclos a partir do contexto das avaliacbes externas, as pesquisas de Mainardes e
Stremel (2011); Vales (2011); Alves (2012); Fernandes (2012); Soares (2012) e
Dalben (2012), evidenciaram que as avaliagdes externas promovem uma fragilizagao
da proposta de organizagdo ciclada, na medida em que os objetivos da
aplicabilidade dos testes de larga escala se revelam antagbnicos a proposta de
ciclos, comprometendo os aportes tedricos que embasam tal concepcao, tornando a

avaliagao externa a protagonista do processo de ensino-aprendizagem.

A segunda tematica, que abordou o que pensam os professores sobre as
avaliagcbes externas e seus reflexos na pratica pedagogica, Paro (2011); Oliveira
(2012) e Mota (2012); indicaram que, a avaliacdo externa, diante da proposta de
organizacao do ensino em Ciclos, promove reflexdes, criticas, equivocos e conflitos
além de mudangas na pratica pedagogica, na medida em que elimina o carater
democratico da escola e rompe com os processos dialogicos, dimensao esta
preconizada no Ciclos e inviabiliza a flexibilizagdo. Num contexto onde a
diferenciacdo do ensino se faz necessaria, paradoxalmente, a autonomia do
professor é dissipada no enfrentamento da exigéncia de curriculos unicos, prescritos

e com igualdade de resultados.

A terceira tematica diz respeito as consequéncias das avaliagdes externas
sobre os ciclos. Neste sentido, Fetzner (2013); Sarmento (2012); Vieira e Braga
(2012); Menegdo e Malavasi (2014), no percurso de suas pesquisas, nos
conduziram a identificar que as consequéncias das avaliacbes externas para a
organizagdao do ensino em Ciclos encolhnem a face democratica da escola, na
medida em que os resultados nos exames sao indicadores de qualidade, sem
considerar o trabalho desenvolvido nas escolas, com seus multiplos sujeitos e
saberes, engessando o curriculo e reduzindo portanto, o sentido da escola, na
medida em que tal politica avaliativa colabora para o esvaziamento do conceito da
proposta de Ciclos e causa dificuldades para a sua manutengdo ou até mesmo

“forca” o abandono da mesma , para caminhar paralelamente a politica do mérito.

O terceiro momento da pesquisa bibliografica contemplou o levantamento

tedrico a respeito da organizagdo do ensino por ciclos formagao, de acordo com



148

diferentes autores (KRUG, 2001; BARRETO, 2008; FETZNER, 2009; 2012; SOUSA,
2012; FERNANDES, 2099) e, evidenciou as concepgoes destes, em paralelo com a
proposta do Ciclo de Formacao, implantada na Prefeitura do Rio de Janeiro, no ano
de 2000, e extinta em 2009.

A organizagcdo em Ciclos de Formacéao, fundamentada pelas autoras acima,
ao caminhar na contraméao do sistema seriado, apresenta uma proposta que respeita
as fases de desenvolvimento de criangas e adolescentes, organizando os grupos por
faixa etaria, onde, os conteudos a serem trabalhados sejam oriundos de uma

pesquisa socio-antropolégica com a comunidade.

A organizagao do tempo e do espaco também foi identificada como fator
preponderante no ciclo de formagdo. A aprendizagem é tomada como processo de
construgdo continua e crescente, respeitando as diferencas e o0 grau de
complexidade, de acordo com o desenvolvimento do aluno. Desenvolvimento este,

fundamentado em contribui¢des tedricas de Piaget, Vygotsky e Wallon.

O ciclo de alfabetizacdo, portanto, € um periodo que contempla as
especificidades de aprender a ler e a escrever e, portanto, deve ser organizado de
acordo com as demandas necessarias. A mediacdo € apontada como
intrinsicamente necessaria aos processos de aprendizagem, pois 0s sujeitos estao
imersos na cultura, dela se apropriam e produzem novas culturas, a partir da
interagdo com o outro. Portanto, ao considerar as especificidades dos sujeitos,
respeitando seus processos mentais e seu desenvolvimento, o ciclo de alfabetizacao
nao concebe a reprovacdo. Neste sentido, as praticas avaliativas devem estar
pautadas no dialogo, no respeito as diferengas, na promogdo da autonomia, na

reflexdo e na integragéo.

A pesquisa de campo foi realizada em uma escola municipal da Prefeitura do
Rio de Janeiro, no conjunto das 115 escolas pertencentes a sétima Coordenadoria
Regional de Educacgdo, localizada na 24% Regido Administrativa (Barra e
Jacarepagua) e foi selecionada por apresentar o Ensino Fundamental e a

pesquisadora, nela lecionar.

A “Escola da Amizade”, cujo nome é ficticio, de modo a preservar a identidade
das nove professoras que participaram da pesquisa (no universo de quinze que

lecionam para o Ensino Fundamental), possui pequena estrutura fisica.
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A direcado da escola foi bastante receptiva quanto ao desenvolvimento da
pesquisa, ndo se opondo a realizacdo das entrevistas. As professoras entrevistadas,
revelaram, inicialmente, certo receio ou desconforto quando informadas sobre a
metodologia das entrevistas: suas vozes seriam gravadas, com auxilio de um celular
e ftranscritas, posteriormente, construindo o texto da dissertagdo, de modo

compreender o problema da pesquisa.

O Ideb da Escola da Amizade, em 2014, apresentou desempenho inferior aos
anos anteriores. Por este motivo, em 2015, a escola foi inserida no “Projeto Escolas
em Foco” e “Proinape”, sob a justificativa de tais projetos colaborarem com a escola,
minimizando os possiveis problemas apresentados por ela. Importante destacar que,
a profissional enviada a Escola da Amizade para efetivagcdo do primeiro projeto
mencionado, com o objetivo de desenvolver a gestdo colaborativa dos processos
educativos, é professora da Rede, e precisou, apenas, participar de um processo
seletivo pela Escola de Formacéao Paulo Freire (instituigdo que trata, entre outros, da
formagdo em servico para os professores da rede), onde teve seu curriculo
aprovado. Ja o segundo projeto, desenvolvido por uma assistente social, uma
pedagoga e uma psicologa propuseram a realizagdo de um trabalho interdisciplinar,

promovendo reflexdes coletivas para os desafios surgidos no cotidiano escolar.

O material recolhido no campo, por meio de entrevistas, teve seu conteudo
analisado, focando a linguagem como aspecto central. Recorremos ao “paradigma
indiciario” de Ginzburg, de modo a encontrar sinais, indicios ou pistas que

desvendasse a complexidade dos registros recolhidos.

Nesta dissertacdo, a analise conjunta dos trés tipos de fonte (pesquisa
documental, bibliografica e entrevistas) permitiu a triangulagdo de dados,
recomendada para estudos em avaliagdo, porque contribui metodologicamente,
como instrumento de iluminacédo da realidade sob varios angulos. Assim, a analise
por triangulagdo de dados enfatizou a importédncia do diadlogo entre os dados
empiricos, autores que trataram da tematica e analise da conjuntura, num continuo

movimento dialético.

As duvidas pertinentes a organizacao do ensino na SME/RJ, nos tempos
atuais, por parte das professoras, foram compreendidas a luz da analise documental,
que permitiu identificar as diferentes propostas implementadas, a partir do ano de

2009, com o inicio de uma nova gestdo municipal, até a presente data. Daquela data
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a esta, Ciclo de Formacao, Ciclo de Alfabetizacdo, Casa de Alfabetizacao, e por fim,
Anos Escolares, com tratamento diferenciado para os trés primeiros anos, que a fim
de atender as exigéncias do Conselho Nacional de Educagdo, mantem um ciclo ou

bloco, que determina a eliminacido da reprovagao nos dois anos iniciais deste ciclo.

No entanto, apesar de tratar-se de um ciclo de alfabetizagdo, a revisao
bibliografica e as entrevistas, nos apontaram um encaminhamento antagbnico em
diregdo a fundamentagao dos Ciclos e as praticas subjacentes a esta perspectiva,

exceto pela questao da reprovacéo.

A revisao documental permitiu identificar que, o fim do Ciclo de Formacéo, da
lugar a um conjunto de acbes, com énfase no planejamento e avaliagao.
Planejamento este, formulado pela prépria SME/RJ, por meio dos descritores, e
transferidos para o material pedagdgico a ser trabalhados pelas escolas,
acompanhado por um afinamento com as politicas federais, através da implantagao
de praticas avaliativas externas a escola, assim como s&o, as avaliagcdes em larga
escala. Assistimos, entdo, a partir de 2009, a um movimento meritocratico, que
define os padrées de qualidade da educagao publica municipal, a partir do sistema

de avaliagao definido e implantado, a partir daquele ano.

Neste sentido, podemos perceber dois campos de proposigao distintas e até
antagOnicas, nesta pesquisa, e que expdem entendimentos diferenciados de ciclos:
aquelas que tém uma proposta pedagogica com referéncias tedricas que levam a
operar mudancas qualitativas no processo educacional, e aquelas, que apenas
operam no plano burocratico administrativo, juntando séries, artificialmente
denominadas de ciclos. Parece ser o caso da organizagdo do ensino da Rede

Municipal do Rio de Janeiro.

A revisao bibliografica, no que tange as avaliagbes, contrapdem a perspectiva
classificatéria, métrica, quantificavel, a perspectiva formativa, ou nao métrica, ou
ainda, construtivista. Esta ultima, foi desenvolvida por diferentes autores, que
trataram a avaliagdo de uma forma singular, como visto, anteriormente (avaliagdo
formativa alternativa; avaliagdo investigativa, avaliagdo emancipatéria e avaliagao

mediadora).

Ao tracarmos um paralelo entre as avaliagbes descritas e as formas de

avaliar, na organizagdo do ensino em ciclos, encontramos na avaliacdo
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emancipatéria, uma abrangéncia do processo, maior do que verificadas nas outras, e
portanto consideramos a que mais se adequa a proposta, na medida em que

contempla conceitos fundamentais a pratica cidada.

Defendida por Saul, a avaliacdo emancipatéria contempla a perspectiva
democratica, onde o pluralismo de valores, ou seja, a cultura do aluno é

evidenciada, ao preconizar diferentes interesses em suas propostas.

O produto das avaliagbes emancipatérias é a cidadania consciente,
protagonizadas nas compreensdes, a partir do que foi estudado. O pensamento
critico e a criacao coletiva, inspirados em Paulo Freire, dizem respeito a proposta de
conscientizagao, imprescindivel como compromisso historico, onde criangas e jovens
assumam a condi¢cdo de sujeitos, para a transformac&o da sociedade e do mundo.
Em sintese, a avaliagdo emancipatéria objetiva fazer com o que os sujeitos
envolvidos em uma agao educacional, construam sua histéria e gerem suas proprias

alternativas de agéo.

Ainda que identificadas, minimamente, durante as observacgdes, praticas que
se aproximassem da proposta de avaliacgdo emancipatéria, as professoras,
participantes desta pesquisa, quando questionadas sobre as avaliagdes realizadas
com o0s seus alunos, ndo escapam, em sua maioria, da descricdo de avaliagdes de

cunho classificatorio, mesmo estando inseridas em turmas do ciclo de alfabetizag&o.

Muitos consensos puderam ser verificados junto as pesquisas realizadas em
diferentes fontes, e que apresentaram problemas de pesquisa, proximos ao

problema, condutor desta dissertagao.

O primeiro consenso diz respeito a dificuldade de manter a organizagéo do
ensino em ciclos, considerando os trés anos iniciais do ensino fundamental como um
ciclo ou bloco de alfabetizagdo, na medida em questdes tdo complexas e singulares
que envolvem o trabalho com a aprendizagem da leitura e da escrita, se esbarram
com o enfrentamento dos testes de larga escala, que acenam com gigantismo no
processo de ensino-aprendizagem, onde se tornam os grandes protagonistas do

trabalho a ser desenvolvido.

O segundo consenso que trata do que pensam os professores sobre as
avaliacbes externas e seus reflexos na pratica pedagdgica, nos permitiu a

observagédo e o registro da falta de autonomia do professor, na insercdo de uma
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l6gica prescrita, definida por descritores, material pedagdgico (apostilas) e uma

avalanche de avaliagdes externas.

Por fim, o terceiro consenso identificado, apresentou relacdo com a dimenséao
anti-democratica das avaliagcdes externas, na medida em que estas sao tomadas
como indicadores de qualidade das escolas e da educacao, onde qualquer tentativa

de avangar com propostas diferenciadas, esbarram-se em fins meritocraticos.

Para avangarmos no objetivo central desta pesquisa, que buscou analisar, na
percepcao das professoras, os movimentos/efeitos das avaliacbes externas sobre
suas praticas avaliativas, as falas, registradas de forma extensiva nesta dissertagao,
ganharam destaque especial no ultimo capitulo. Alguns registros foram claros.
Outros, encobertos por nuances e contrastes, quando comparavamos as diferentes
indagacgdes. Nesta caminhada, recorremos as pistas, aos sinais que nos iam sendo

apresentados, de forma velada, na linguagem.

O termo avaliagao externa, expresso no titulo desta dissertacdo, no lugar de
avaliacbes em larga escala, pode ser explicado a luz da politica de avaliagbes da
Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro, que além de realizar estas
ultimas, promove também, as Avaliagdes Bimestrais, a Alfabetiza Rio e a Prova Rio.
Portanto, nesta pesquisa, foram denominadas avaliagoes externas, todo e qualquer

instrumento avaliativo, construido fora da escola, mas executado dentro desta.

Fica evidente, que ao propormos questdes referentes as avaliacdes externas,
em larga escala ou ndo, apenas uma professora nao registra as Avaliagdes
Bimestrais como sendo avaliacdo externa. Este dado nos provoca a pensar o quanto
esta proposta avaliativa altera o rumo e o ritmo das praticas avaliativas internas, ou
seja, construidas no processo ensino-aprendizagem, na medida em que por tras das
Avaliagbes Bimestrais, encontra-se maquinado toda wuma ldgica Unica,
homogeneizante, que ofusca praticas que viabilizam os principios da avaliagao
emancipatéria, e que permitiriam que as condi¢gdes socio-histéricas-culturais dos

sujeitos, fossem/sejam protagonizadas.

Quando uma professora, em seu registro, colocou-se no lugar de mae de
aluna da Rede Publica do Rio de Janeiro, e, emocionada, revelou a crueldade do
sistema das Avaliagbes Bimestrais, quando o professor de sua filha, por nao

trabalhar com o caderno pedagdgico (onde concentra os descritores que definem o
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trabalho pedagdgico) e, por conseguinte, os conteudos desta prova, levou os alunos,
incluindo sua filha, a ter sua nota baixa estampada no Boletim Escolar, na disciplina
de Matematica, quando a mesma foi campead em uma Olimpiada de Matematica, a

fez refletir sobre a l6gica perversa do sistema.

Nos posicionamentos dubios, no vai e volta, nos questionamentos no lugar
das respostas, nas expressdes que aguardam uma confirmag¢ao do que foi dito, os
registros das entrevistas das nove professoras, que participaram da constru¢ao
desta dissertacdo, nos permite afirmar que as avaliagdes externas, massivamente,
nao so influenciam a pratica avaliativa das professoras, como também, determinam
o curriculo, a proposta de trabalho, a preparagcao para todas as provas, ou seja, a
conducgao de seres por uma unica estrada que leva ao abismo, que desconsidera os
sujeitos em sua esséncia, ndo permitindo diferenciagdes, que anula sua cultura, que
os robotiza, que os aliena, que os fazem girar na roda do sistema, que os fazem
retroceder a cada passo dado, que os fazem de mudar de opgéo nas tentativas da
travessia, que promovem a redug¢ao do pensar, que fazem imperar a concordancia

com a légica capitalista, excludente e perversa.

Patacho (2011, p.46) nos fala sobre esse poder quando afirma que as
pressdes de cima para baixo sao fortissimas na regulacédo de toda a vida social e na
imposigcao de padrdes de valor cultural ao ponto de os individuos perderem a nogao
de como seus desejos, crengas e aspiragdes sao na realidade manufaturados e

socialmente condicionados.

Esta dissertagdo é escrita em um momento crucial para a histéria do nosso
pais e para a humanidade, onde a democracia é brutalmente atacada e sangra seus
ideais de equidade e justica, verdadeiras condi¢gdes que justificam a qualidade da

educacgao publica.

Combater a proposta de uma escola que afirma ser livre e emancipadora,
mas que se alia as logicas de performance, na mais pura subordinagdo as
necessidades no mercado capitalista, precisa continuar e esta €, sem duvida, a

maior concluséo a que esta pesquisa chega.

BNCC, Projeto “Escolas sem Partido”, expropriagdo, precarizagao e
mercantilizacdo do trabalho do professor, indices numéricos definindo padrbes de

qualidade, “direito de aprender”, destruicdo da escola publica, precisam ser
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combatidos na sua esséncia. E, talvez seja este, o maior desafio para o qual esta
pesquisa nos inclina. Para isto, queremos e devemos acreditar que o retorno desta,
a escola e as professoras, iniciara um arduo trabalho sobre a conscientizagdo da
ideologia dominante e suas relagdes de poder, como muito bem, nos apontou Paulo
Freire, no inicio destas consideragbes. Urge que a escola seja transformadora da
ordem social instituida, garantindo a efetivagao dos valores democraticos. Sabemos

que,

Resistir ndao €& facil. Alcangar praticas educativas mais
democraticas, que tenham em atencdo todo o mundo de
diversidade cultural que é frequentemente ignorado pelas
escolas e que ainda assim preparem as criangas e 0s jovens
de acordo com as exigéncias dos documentos oficiais, € uma
tarefa complexa. Superar as injusticas sociais que se produzem
nas escolas e, mais ainda, desenvolver a partir das instituicbes
escolares uma agao educativa transformadora, que contribua
para alterar as condigdes sociais que originam e mantém a
injustica e a discriminagdo endémicas, parece, na maior parte
das vezes, verdadeiramente impossivel. Dai a importancia de
perceber que a simples ideia dessa impossibilidade é, na
verdade, o resultado esperado do poder esmagador da
hegemonia ideolégica que opera de forma habil para manter os
educadores democraticos de maos e pés bem atados.
(PATACHO,2011, p.46)

Patacho (2011), nos convida, portanto, a acender um alerta com relagao a
formagao de professores, cujos caminhos a serem trilhados precisam comegar com
as tentativas de desatar as méos e os pés destes, buscando a superagcado das
injusticas sociais, reproduzidas nas escolas, comumente estampadas nos
documentos oficiais. Protagonizar as diferencas culturais na construgdo do

conhecimento, portanto, € um desafio necessario.

Esta dissertacdo pretende dar suporte as futuras pesquisas sobre a
organizagao do ensino em ciclos e avaliagdo, bem como inspirar profissionais da

educacao a lutarem pela educacgao publica, gratuita e de qualidade.
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ROTEIRO DE QUESTOES - ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA COM OS
PROFESSORES

NOME (FICTICIO):

IDADE:

FORMACAO:
TEMPO DE ATUACAO NO MAGISTERIO:
TEMPO DE ATUACAO NA ESCOLA ATUAL:

FORMACAO:

Vocé trabalhou na proposta de ciclos, na organizagdo de ensino do municipio do
Rio de Janeiro? Quanto tempo?

Na sua avaliagao, o 1°, 2° e 3° anos, atualmente, se organizam em ciclos? Por
qué?

Percebe diferengas entre a organizagéo do 1° ao 3° ano e do 4° ao 5° ano? Quais
sao?

Que conhecimentos escolares sao privilegiados no planejamento para sua turma?
E embasado em algum documento/proposta/material?

Qual é a importancia da avaliagao?

No que vocé se baseia para realizar a avaliacdo da aprendizagem dos seus
alunos?

Ha diferencas entre as avaliagcdes internas e as avaliagdes externas? Quais?

Quais avaliagdes internas sao praticadas? O que € avaliado?

As avaliagdes externas influenciam sua pratica pedagogica? Em caso positivo, de

que modo?

10) Vocé concorda com as avaliagdes externas? Por qué?

11) Os diferentes niveis de construgdo do conhecimento sao levados em consideragao

nas avaliacdes externas? Em caso positivo, de que modo?

12) E importante ser bem sucedido nas avaliacdes externas? Por qué?

13) Quais as consequéncias do sistema de avaliagdes externas para os alunos?
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14) Como se posiciona a coordenacao e diregao da escola com relagao as avaliagoes
externas?

15) Considera justo o posicionamento da Escola nos “rankings”? Por qué?

16) Os resultados das avaliagbes externas refletem a realidade da sua sala de aula?

17) Existem formas de negar as avaliagbes externas?
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APENDICE

TRANSCRIGAO DAS ENTREVISTAS SEMI-ESRUTURADAS, REALIZADA JUNTO
AOS PROFESSORES, NA ESCOLA ONDE FOI REALIZADA A PESQUISA.

NOME (FICTICIO): Ana Beatris

IDADE: 47 anos

FORMAGCAO: Superior completo (Direito/Pedagogia)

TEMPO DE ATUAGAO NO MAGISTERIO: 28 anos

TEMPO DE ATUAGAO NA ESCOLA ATUAL: 8 anos

1)

Vocé trabalhou na proposta de ciclos, na organizagdo de ensino do municipio do
Rio de Janeiro? Quanto tempo?

Sim. Desde que foi implantado.

Na sua avaliagao, o 1°, 2° e 3° anos, atualmente, se organizam em ciclos? Por
qué?

Sim. Acredito que pela faixa etarias dos alunos.

Percebe diferengas entre a organizagéo do 1° ao 3° ano e do 4° ao 5° ano? Quais
sao?

Do 1° ao 3°, com o ciclo, a crianga acompanha a sua faixa etaria na turma. O 4°e
5°, a medida que ha a reprovagao, vocé ja comega a criar uma barreira no

desenvolvimento, vocé precisa aprovar ou ndo o aluno.

Que conhecimentos escolares sao privilegiados no planejamento para sua turma?
E embasado em algum documento/proposta/material?

E embasado no planejamento que a gente faz na escola. O projeto politico
pedagdgico e o planejamento da escola. Agora, eu costumo privilegiar,
basicamente, o que o aluno ja traz para partir dali, para crescer dali, baseado

naquilo que ele ja tras, da onde ele esta, para que ele possa dali, crescer.
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Qual é a importancia da avaliagao?

A avaliagao ndo é medida. A avaliagéo, ela é: constante e feita no dia a dia da sala
de aula. Para mim, isso é fundamental para que vocé perceba o quanto o aluno
estd se desenvolvendo, o que nédo necessariamente significa que ele tenha que
fazer uma prova! O préprio dia a dia me da essa avaliagdo do que ele cresceu ou

nao.

No que vocé se baseia para realizar a avaliagcdo da aprendizagem dos seus
alunos?

No desenvolvimento dele, a participagdo em sala, o interesse pelo que ele esta
fazendo, o avanco.. A medida que ele te pergunta, ele esta pensando junto contigo
a matéria. Se ele esta sempre mudo, e sO copiando, ele pode estar ou nao

avancando, vocé fica muito sem parametro.

Ha diferencas entre as avaliagdes internas e as avaliacdes externas? Quais?

Muita diferenca. A avaliagao interna € a do professor, € a do dia a dia da sala de
aula, é baseada no seu trabalho. A externa é algo que vem de fora, por algum
motivo, as vezes politico, enfim, por um motivo. Eu n&o sei nem te dizer

exatamente qual motivo.

Quais avaliagdes internas sao praticadas? O que é avaliado?

Exercicios em sala, a participagao do aluno, a prova. Nao com esse nome talvez,
de prova. Algum exercicio que ele faz sozinho sem consulta, sem poder consultar a
professora, sem poder consultar o livro ou o colega, pesquisa, algum seminario que

ele possa realizar. Os maiores ja fazem o seminario, coisas neste género.

As avaliagdes externas influenciam sua pratica pedagogica? Em caso positivo, de
que modo?

Infelizmente influenciam porque elas precisam constar até, em um boletim que vai
para casa. Mas nao ha, sinceramente, um parametro entre a avaliacdo externa e a
realidade do dia a dia de sala de aula. Ha pouco tempo participando do féorum de

sexualidade na adolescéncia nés falamos sobre isso, no grupo do NEAPI, nos
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falamos sobre isso. De Paqueta a Santa Cruz nés estamos avaliando da mesma

forma o aluno que tem ‘n’ diferencas, sao realidades distintas.

10) Vocé concorda com as avaliagdes externas? Por qué?
Nao, porque ela esta planificando o municipio, o aluno, a escola. Vocé esta
injetada em um determinado conteudo que muitas vezes nao esta dentro da sua
realidade. Vocé esta tirando do aluno a oportunidade do crescimento, esta
baseando sempre em algo que néo foi seu, ndo reflete a sua realidade de dia a dia

de sala de aula.

11) Os diferentes niveis de construgdo do conhecimento sao levados em consideragao
nas avaliacdes externas? Em caso positivo, de que modo?

Infelizmente, ndo.

12) E importante ser bem sucedido nas avaliagdes externas? Por qué?
Nao para mim, a nivel de pessoa, mas quanto professor eu preciso que ele tenha
um bom desempenho porque isso esta ali no boletim. Entdo eu estou dentro do
sistema, infelizmente, girando ali com a roda do sistema. Eu ndo tenho como dizer
que ele nao precisa fazer aquela avaliacdo ou que ele ndo precisa ir bem, esta ali

registrado no boletim dele.

13) Quais as consequéncias do sistema de avaliagoes externas para os alunos?
Eu tenho um exemplo clarissimo! A minha filha recebeu mengédo honrosa na
olimpiada de matematica, ela foi selecionada na escola, s6 que no primeiro
bimestre por o professor dela, de matematica, ndo seguir a apostila durante o
primeiro bimestre, ela tirou 4 na prova externa de matematica do 8° ano. A minha

filha é da rede, eu vivo isso dos dois lados.

14) Como se posiciona a coordenagao e diregao da escola com relagao as avaliagcbes
externas?
Dentro do sistema. N6és somos obrigadas a fazer e ninguém nem questiona, pelo

contrario.

15) Considera justo o posicionamento da Escola nos “rankings”? Por qué?
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Nao, porque é uma avaliagdo aleatdria, nao reflete a realidade da escola, nao
reflete as diferencas individuais. Nada. Vocé tem uma tabela de numero, professor
hoje, em sala de aula, parece um operario na esteira de produgao, ele tem que ir
fazendo aquilo. Chegou pronto, chegou a apostila pronta, vocé tem que fazer a
apostila toda, porque a prova também vem pronta naquele conteudo da apostila.

Que vocé nao opinou em nada, nao escolheu em nada. Nada.

16) Os resultados das avaliagbes externas refletem a realidade da sua sala de aula?
Nao. Muito pelo contrario, infelizmente elas estdo impressas no boletim, mas nao

refletem.

17) Existem formas de negar as avalia¢des externas?
Se a categoria quiser, sim. Se o0 grupo se mobilizar e disser: a nossa escola nao
faz, e ai, a nossa escola nao faz, a outra também nao faz, a gente vai em uma

bola de neve n&o fazendo.. Mas € uma mobilizagao dificil, né?!

18) Vocé prepara seus alunos para as avaliagdes externas?
Eu sou pressionada e obrigada a prepara-los. Eles fizeram agora a prova Brasil e

ao longo do ano a propria diregado me entregou simulados para fazer.

19) E de onde vém esses simulados? Sao preparados pela diregdo/ coordenagao ou
vem de fora?
S&o retirados da internet e inclusive s&o assim, meio que sugeridos pela pessoa do
instituto Paulo Freire que acompanha como ‘Educagcdo em Foco, o nome do
projeto. A ‘Educacédo em Foco’ vem a escola que ndo tem um bom desempenho na
avaliagao externa para te acompanhar e te sugerir mais e mais simulados, porque
com o simulado o aluno vai saber decodificar aquela prova ali. E uma questdo de
decodificar a linguagem. Ele ndo esta mostrando conhecimento, ele decodificou, e
fez. Como aquele antigo modelo que teve na rede de vestibular, € algo mais ou

menos assim.

20) Tem algo a acrescentar sobre o que a gente conversou?
Nao, eu so6 percebi fazendo esse forum do NEAPI que essa insatisfagcao € geral.

Muitos professores insatisfeitos com o sistema, com a avaliagdo, mas a categoria
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nao €& mobilizada o suficiente. A gente acaba sempre. Tem a opinidao, mas nao
sustenta a opinido, nao luta por isso. Professor nunca sabe o poder que ele tem na
mao.

APENDICE

TRANSCRIGAO DAS ENTREVISTAS SEMI-ESRUTURADAS, REALIZADA JUNTO
AOS PROFESSORES, NA ESCOLA ONDE FOI REALIZADA A PESQUISA.

*Por falha da pesquisadora, junto ao instrumento de gravacao, algumas respostas

nao foram registradas, apesar de terem sido respondidas.
NOME (FICTICIO): Lucia

IDADE: 61 anos

FORMACAO: Curso superior

TEMPO DE ATUACAO NO MAGISTERIO: 43 anos

TEMPO DE ATUAGAO NA ESCOLA ATUAL: 7 anos

1) Vocé trabalhou na proposta de ciclos, na organizagdo de ensino do municipio do
Rio de Janeiro? Quanto tempo?
Sim. Desde 1997.

2) Na sua avaliagao, o 1°, 2° e 3° anos, atualmente, se organizam em ciclos? Por
qué?

Sim, de acordo com a proposta da SME.
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Percebe diferengas entre a organizacédo do 1° ao 3° ano e do 4° ao 5° ano? Quais
s&o?

Sim, porque do 1° ao 3° ano é dado um tempo para a crianca se alfabetizar. E nos
vamos trabalhando, trabalhando com eles, até que haja essa conclusdo da
alfabetizacdo, e quando a crianga ela ndo consegue se alfabetizar, ela é avaliada.
Entao se ela ndo conseguiu, ela fica retida. Agora no 4° e no 5° ano a avaliagao ja

é diferente, né?

Que conhecimentos escolares sao privilegiados no planejamento para sua turma?
E embasado em algum documento/proposta/material?

Bom, como eu, geralmente, eu pego ou 0 1° ano ou o0 2° ano, a primeira coisa que
eu me preocupo, é levar a crianga a ter gosto pela leitura e escrita. Esse pra mim é

o ponto forte no meu planejamento.

Qual é a importancia da avaliagao?

No que vocé se baseia para realizar a avaliagcdo da aprendizagem dos seus
alunos?
Observagdes, avaliagdo diagnostica, exercicios diarios e utilizacdo de cadernos

pedagogicos.

Ha diferencas entre as avaliagcdes internas e as avaliagdes externas? Quais?

Quais avaliagdes internas sao praticadas? O que € avaliado?

As avaliagdes externas influenciam sua pratica pedagoégica? Em caso positivo, de
que modo?

Sim, na medida em que sao instrumentos que fornecem informacdes sobre o
desempenho do aluno e da escola como um todo.

Quais sao as avaliagbes externas praticadas na escola?
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A Provinha Brasil e as Provas Bimestrais.

10) Vocé concorda com as avaliagdes externas? Por qué?

11) Os diferentes niveis de construgdo do conhecimento sdo levados em consideragao
nas avaliacdes externas? Em caso positivo, de que modo?

12) E importante ser bem sucedido nas avaliacdes externas? Por qué?

13) Quais as consequéncias do sistema de avaliagbes externas para os alunos?

14) Como se posiciona a coordenacao e diregao da escola com relagao as avaliagbes

externas?

15) Considera justo o posicionamento da Escola nos “rankings”? Por qué?
Nao, ndo considero. Porque € cada escola tem seu trabalho, com clientela
diferente. E nossa escola tem lutado para um bom ensino. Os professores sao
bons professores, participantes, querem o melhor para os alunos. Entdo eu acho
que ndo em relagado aos beneficios para os professores, mas assim, em relagcao a
escola. Porque eu considero a minha escola muito boa, uma escola muito
presente, uma escola em que a comunidade aceita, a comunidade participa,
entendeu? Entdo, eu acho que minha escola nao ficou assim. Nao foi bem. Nao
esta bem posicionada em relagdo a uma avaliacdo externa. Eu acho que nos
poderiamos... A avaliagao deveria ser de acordo com o desenvolvimento da escola.
E... Uma participacdo n3o sé em relagdo a nota mas, uma participacdo efetiva da
aprendizagem do aluno porque € isso que acontece. Nos recebemos criangas com
muitas dificuldades, criancgas faltosas, criancas que ficam aqui e saem daqui bem.
Ha todo um processo de aprendizagem, de mudangas de atitude nas criangas, e
isso ai ndo é levado em conta. E levado apenas uma nota! Entdo, eu acho que a

nota a que minha escola foi avaliada fica muito aquém ao que ela realmente é.

16) Os resultados das avaliagbes externas refletem a realidade da sua sala de aula?
Nao, eu acho que ndo. Porque o que acontece... A maioria das perguntas, séao
perguntas, principalmente, de coluna, para marcar, entdo a crianga fica muito
restrita a esse tipo de questdo. As vezes até tem crianga, por mais que a gente
separe, tem criangas que olham. Entdo tem coisas que ficam assim... Nao tem
como, n&o vou dizer vigiar... Controlar no todo. E muito complicado. Ent&o, eu acho

que, a avaliacao que é feita dia a dia dentro de sala de aula. Para mim é primordial.
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17) Existem formas de negar as avaliagbes externas?
Olha sé, eu ndo negaria ndo. Porque assim, eu sou aberta ao desenvolvimento que
é feito pelo Ministério da Educagdo. Por tudo que é feito, porque eu sou
funcionaria. Entao eu estou aberta a aprender, tudo que € bom, eu ndo vou negar o
que é feito. Um trabalho que eu sei que é feito com profissionais qualificados, eu
nao excluo, pelo contrario, eu aproveito sim. Tem até, tipos assim, de questdes,
que depois eu vou trabalhar. Entdo para mim n&do é um trabalho assim... Ndo é
uma avaliacdo indtil. E bom, porque até tem tipos de questdes que a gente néo
esta acostumado a fazer, e tem ali, e a gente vé que até aluno com muita
dificuldade conseguiu. Coisas que a gente nem poderia perceber, e ali apresenta.

Entao, eu aproveito sim.

APENDICE

TRANSCRIGAO DAS ENTREVISTAS SEMI-ESRUTURADAS, REALIZADA JUNTO
AOS PROFESSORES, NA ESCOLA ONDE FOI REALIZADA A PESQUISA.

NOME (FICTICIO): Samantha

IDADE: 43 anos

FORMACAO: Superior completo (Licenciatura em Letras)
TEMPO DE ATUACAO NO MAGISTERIO: 21 anos

TEMPO DE ATUAGCAO NA ESCOLA ATUAL: 16 anos

1) Vocé trabalhou na proposta de ciclos, na organizagdo de ensino do municipio do
Rio de Janeiro? Quanto tempo?

Trabalhei, todo periodo. Os 9 anos.
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Na sua avaliagao, o 1°, 2° e 3° anos, atualmente, se organizam em ciclos? Por
qué?
Na minha opinido sim, porque ainda se pensa nesses anos iniciais como o periodo

que se consolida a alfabetizagao.

Percebe diferengas entre a organizagcédo do 1° ao 3° ano e do 4° ao 5° ano? Quais
sao?
Sim. A maior diferenca que eu percebo é que o fato de uma possivel reprovacao

faz com que alunos/responsaveis se dediquem um pouco mais.

Que conhecimentos escolares sao privilegiados no planejamento para sua turma?
E embasado em algum documento/proposta/material?
E.. Producdo da Lingua (escrita e falada), matematica, ciéncias naturais e sociais,

baseadas nos descritores propostos pela Secretaria de Educacgao.

Qual é a importancia da avaliagao?
Eu vejo a avaliagcdo como um instrumento de verificar. Diagnosticar quais as
necessidades do aluno, da turma. Quando que houve, como que houve esse

desenvolvimento desse individuo, e da turma também.

No que vocé se baseia para realizar a avaliagcdo da aprendizagem dos seus
alunos?
Me baseio no conhecimento que esses alunos ja trazem e o que eles foram

vivenciando na sala.

Ha diferencas entre as avaliagdes internas e as avaliacdes externas? Quais?

Sim, a prépria proposta das avaliagdes. Acho que sao muito diferentes.
(PESQUISADORA): Vocé teria como me dizer quais sao essas diferengas? No que
elas se diferenciam?

Olha... A propria proposta meritocratica da avaliagao externa esta avaliando de

forma compactada aquele conhecimento ali, fechado.
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(PESQUISADORA): E as avaliagbes internas, o que que vocé avalia quando
pratica uma avaliagao interna?

O que aluno vem desenvolvendo. Desenvolvimento dele mesmo, do individuo.

Quais avaliagbes internas sao praticadas? O que é avaliado?

Os trabalhos, testes em grupos, individuais, as producoes...

As avaliagdes externas influenciam sua pratica pedagogica? Em caso positivo, de
que modo?

Nao influenciam. Eu ndo permito que influenciem.

(PESQUISADORA): Quais sao as avaliagbes externas praticadas na escola?

A Alfabetiza Rio,Provinha Brasil, a Prova Brasil e a ANA.

10) Vocé concorda com as avaliagdes externas? Por qué?

N&o, porque a intengdo € meritocratica. Ndo €& considerado os niveis de

desenvolvimento e a bagagem que o aluno tem.

11) Os diferentes niveis de constru¢gdao do conhecimento sao levados em consideragao

nas avaliacbes externas? Em caso positivo, de que modo?

(PESQUISADORA): Vocé acabou de dizer que isso ndo é levado em conta, certo?
N&o, ndo sio.

(PESQUISADORA): Entéao para vocé nao é positivo?

Nao é positivo.

12) E importante ser bem sucedido nas avaliacdes externas? Por qué?

13) Quais as consequéncias do sistema de avaliagbes externas para os alunos?

Eu tenho um pouco de dificuldade de perceber isso. Mas eu acho que pode gerar
uma segregacao intelectual ai. Uma divisdo. Ah, esse grupo ta bom, esse aqui, nao

serve.

14) Como se posiciona a coordenacao e diregao da escola com relagao as avaliagbes

externas?

Seguem, religiosamente.
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15) Considera justo o posicionamento da Escola nos “rankings”? Por qué?
N&o considero porque a gente sabe que existem escolas que forjam os resultados
e existem realidades muito diferentes nos lugares onde essas escolas estao e ai,
nao existe nenhuma justica.
(PESQUISADORA): Vocé acha justo também esse posicionamento no ranking de
acordo com o trabalho que vocés realizam?
N&o, ndo é justo. Porque ndo esta avaliando isso. Nao esta valorizando. Nao

assiste a esse esforgo dos professores.

16) Os resultados das avaliagdes externas refletem a realidade da sua sala de aula?

Nao.

17) Existem formas de negar as avaliagbes externas?
Existe, desde que os professores da escola se unam e decidam a nao fazé-la, néo
realizar. Mas ai tem que ter uma unido, uma postura unica, né? E ai, a gente

trabalha com as nossas avaliagées.

APENDICE

TRANSCRIGAO DAS ENTREVISTAS SEMI-ESRUTURADAS, REALIZADA JUNTO
AOS PROFESSORES, NA ESCOLA ONDE FOI REALIZADA A PESQUISA.

NOME (FICTICIO): Giovanna

IDADE: 36 anos

FORMACAO: Curso superior (Pedagogia/Psicopedagogia)
TEMPO DE ATUACAO NO MAGISTERIO: 19 anos

TEMPO DE ATUAGAO NA ESCOLA ATUAL: 3 anos

1) Vocé trabalhou na proposta de ciclos, na organizagdo de ensino do municipio do

Rio de Janeiro? Quanto tempo?
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Olha, eu sou nova na rede, tenho s6 3 anos. E assim, quando eu entrei, ndo houve
nenhuma explicagdo em relagao a ciclo. Eu acho que a gente trabalha em ciclo,
mas nao € esse nome. A minha experiéncia € em escola particular, entdo, eu néo

sei dizer.

Na sua avaliagao, o 1°, 2° e 3° anos, atualmente, se organizam em ciclos? Por
qué?
Olha, eu acho que trabalha, porque n&do ha reprovacido. SO por esse motivo. Até

porque 4° e 5° reprova né? E nesse segmento, ndo.

Percebe diferengas entre a organizagéo do 1° ao 3° ano e do 4° ao 5° ano? Quais
sao?

Percebo. Primeiro a questdo da reprovagdo, do enfoque maior em lingua
portuguesa e matematica. Um 4° ano tem histéria, geografia e ciéncias, no primeiro

segmento ndo tem. Tem bastante diferenca.

Que conhecimentos escolares sao privilegiados no planejamento para sua turma?
E embasado em algum documento/proposta/material?

Eu priorizo lingua portuguesa e matematica, até porque eu trabalhei com 1° ano e
3° ano. Orientagdes curriculares, assim, a minha equipe se organizou e fez uma
listagem de conteudos e habilidades. Mas assim, ndo vem uma coisa da secretaria
para a gente nao. O que vem sao descritores para realizar uma prova que eles

aplicam a cada bimestre.

Qual é a importancia da avaliagao?
E através dela que a gente percebe que o aluno aprendeu, se a metodologia
utiizada foi eficaz, ou se a maneira como eu estou ensinando houve

aprendizagem.

No que vocé se baseia para realizar a avaliagdo da aprendizagem dos seus
alunos?
Bom, eu atualmente observo, né? O cotidiano num geral, as praticas deles nas

questdes dos exercicios, e testes e provas.
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Ha diferencas entre as avaliagdes internas e as avaliagdes externas? Quais?
A diferencga é que, a interna a gente aplica dentro do que a gente trabalhou, dentro
da sala. E a externa € um conceito ai, que n&do sei muito o que eles medem, né? A

que eles se baseiam, no conteudo minimo que eles acham que é valido.

Quais avaliagdes internas sao praticadas? O que é avaliado?
Na nossa escola, sdo testes e provas. E como eu trabalho com 1° e 3° ano, é
lingua portuguesa e matematica, entdo a questdo é leitura, escrita, ortografia,

problemas, calculos...

As avaliagdes externas influenciam sua pratica pedagogica? Em caso positivo, de
que modo?

Influenciam, porque a dire¢do me cobra uma postura, e um avango da minha turma
em relacado aquela avaliagdao. Eu acabo tendo que cumprir os contetudos que foram
dados pelos descritores, na minha pratica. Entdo se na prova, vamos dizer, da
rede, vai cair determinado conteudo, eu tenho que contribuir com aquele conteudo
para minha turma.

(PESQUISADORA): Quais sao as avaliagbes externas praticadas na escola?

Sao aplicadas Provas Bimestrais da Rede e Prova Rio para o terceiro ano. Para o

primeiro, Provas da rede e a Alfabetiza Rio.

10) Vocé concorda com as avaliagdes externas? Por qué?

N&o concordo. Até porque, ela vem de um curriculo pensado por alguém que nao
fui eu, pra minha turma, que ndo conhece a realidade da minha turma, entéo, eu

nao acredito, mas acabo por ter que segui-lo.

11) Os diferentes niveis de construgao do conhecimento sdo levados em consideragao

nas avaliacdes externas? Em caso positivo, de que modo?

Nao sdo levadas em consideragdo. Vem em um padrao unico de aprendizagem,
que eu acho que eles devem acreditar que € um padrao minimo de conhecimento.
Se a crianga, de repente, tem uma dificuldade maior, ndo, ndo é levado em

consideracao.

12) E importante ser bem sucedido nas avaliacdes externas? Por qué?
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Sim, porque ha um peso em relagdo ao resultado das nossas turmas para a
direcdo, para os diretores das escolas, a coordenagdo. As proprias outras
professoras ficam procurando saber como foi o sucesso, ou insucesso da sua
turma naquela prova.

(PESQUISADORA): E como é que € esse peso para as professoras?

Olha.. E uma cobranga muito grande. Até porque tem uma prova Rio, uma Prova
Brasil, e se sua turma nao foi bem sucedida, entra em questdo a sua pratica na

sala de aula.

13) Quais as consequéncias do sistema de avaliagdes externas para os alunos?
Olha, os alunos ficam com medo, principalmente, vem a aplicadora de prova de
fora, entdo eles ficam inseguros. S&o provas que vem com conceito diferentes, por
exemplo, tem provas que veio a praia de Botafogo. Muitos alunos nem foram na
praia de Botafogo, entdo, sdo coisas assim. Dentro de um contexto fora da
realidade deles, entdo assim, ndo tem muito valor assim. Valor, significado. Claro
que as provas sao feitas pela equipe, dentro de um projeto, tem um outro peso, um

outro valor. Eu vejo mais tranquilidade deles em fazé-las.

14) Como se posiciona a coordenacao e diregao da escola com relagao as avaliagbes
externas?
Que a gente, que a turma tem que fazer bem feito, ter compromisso, cumprir e ter

bons resultados.

15) Considera justo o posicionamento da Escola nos “rankings”? Por qué?
Nao, ndo acho justo. Até porque, nossa pratica ndo pode ser avaliada por uma
prova externa, tem que ser avaliada por uma prova interna, dentro da realidade da

gente.

16) Os resultados das avaliagbes externas refletem a realidade da sua sala de aula?
Nao. Normalmente vem no ano seguinte, no caso, as provas que Sao nacionais, e
questdo do municipio. E as provas bimestrais, que é da rede, eles fazem, sao
langadas em um computador, ndo ha um retorno para eles. Até porque, a avaliacéao

¢é feita em um conceito global, entdo néo é levada em consideragao, muitas vezes.
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17) Existem formas de negar as avaliagbes externas?
Olha, hoje, aqui na nossa escola, ndo. Acho que todos os professores sao

obrigados a fazé-las.

18) Vocé prepara seus alunos para fazerem as avaliagdes externas e serem bem
sucedidos?
Sim, a gente faz simulados aqui na escola, entdo a gente acaba preparando
questdes anteriores para poder eles entenderem, cartdes resposta para eles se
posicionarem diante das avaliacdes.
(PESQUISADORA): Esses simulados ja vem prontos ou € a equipe que prepara?
De que modo?
A equipe prepara, daqui da escola. A gente vai pegando questbes de provas
anteriores, dos outros anos e monta simulados, com 10 questdes cada um, quando
a prova € de portugués e matematica, e monta também o cartdo resposta.
(PESQUISADORA): Vocés séao orientados a preparar esses simulados, ou é por
vontade de vocés mesmos?
E, orientados pela coordenacdo. Pela coordenagdo e também a equipe sentiu

necessidade para evitar um insucesso.

APENDICE

TRANSCRIGAO DAS ENTREVISTAS SEMI-ESRUTURADAS, REALIZADA JUNTO
AOS PROFESSORES, NA ESCOLA ONDE FOI REALIZADA A PESQUISA.

NOME (FICTICIO): Clarice
IDADE: 44 anos
FORMACAQO: Superior completo (Licenciatura em Letras)

TEMPO DE ATUAGAO NO MAGISTERIO: 23 anos
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TEMPO DE ATUACAO NA ESCOLA ATUAL: 1 ano. Ja trabalhou trés anos na escola

pesquisada, mas ja faz muito tempo.

1)

Vocé trabalhou na proposta de ciclos, na organizagdo de ensino do municipio do
Rio de Janeiro? Quanto tempo?

Na verdade eu trabalhei no inicio dessa implantagdo, que eu acho que foi em 94,
se eu ndo me engano. Alguma coisa assim. Foi na década de 90 quando comegou
a implantacao. Eu trabalhava em um CIEP que foi implantado o que era chamado
de ‘Ciclo unico’, alguma coisa nesse sentido. E ai agora, nesse momento, que a

escola esta organizada dessa maneira.

Na sua avaliagcéo, o 1°, 2° e 3° anos, atualmente, se organizam em ciclos? Por
qué?

Bom, eles estdo organizados né? 1°, 2° e °3 ano, eles formam um ciclo, entao
seria. Foi a proposta que comegou s6 em 90, que eles organizaram, seria para
colocar o 1° ciclo e o 2° ciclo, mas o 2° ciclo nunca vi acontecer, entdo assim, é

apenas um ciclo, nao ciclos.

Percebe diferengas entre a organizagéo do 1° ao 3° ano e do 4° ao 5° ano? Quais
sao?

Tem diferencas sim, e a principal € que existe uma ida automaticamente, uma
aprovagao automatica do 1° até o 3°, ja 0 4° e o 5° a criangca pode ser retida,

mantida na série que ela esta, caso ndo tenha atingido os objetivos do ano.

Que conhecimentos escolares sao privilegiados no planejamento para sua turma?
E embasado em algum documento/proposta/material?

Eu privilegio principalmente os conteudos elencados para o ano que eu to
trabalhando, daquela turma, o ano de escolaridade daquela turma. Mas eu,
particularmente, sempre busco trabalhar os conteudos de matematica e de lingua
portuguesa, mesmo que seja em um texto que enfoque um assunto de histdria ou
de geografia, ou de conhecimentos gerais, mas sempre dentro de matematica e

portugués.
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(PESQUISADORA): Mas de onde voce retira a proposta desses conhecimentos? E
de algum documento? E baseado em livros didaticos? E baseado em qué?

Bom, eu me baseio primeiro no que a secretaria manda, que s&o os parametros por
bimestre, e que sdo aquela listagem de parametros e objetivos a serem alcangados
por bimestre. Seriam os descritores. Agora,eu também, ndo tem como, eu pego a
apostila que a gente recebe e, dentro daquela apostila que deveria ser trabalhada
dentro desses descritores e que , as vezes ela ndo condiz com o documento, eu
também seleciono os conteudos. E além disso, eu seleciono também dentro do

conteudo do ano para aquela turma.

Qual é a importancia da avaliagao?

A importancia é tanto para escola, quanto para o professor, quanto pro aluno. Para
que o processo acontega, a gente tem que estar avaliando o tempo todo, entao,
assim, aliar, ndo s6 no sentido de vocé aplicar uma prova, mas avaliagdo. Eu
trabalhei o contetido e eu quero ver se aquilo esta acontecendo, entendeu? E em
uma pergunta em sala, € em um trabalho que aparega, € na mesma hora que eu
dé uma producdo de texto para ver se esta aplicando aquele conteudo. Para eu
poder me reformular também, para saber se o lado me atingiu e eu posso ir adiante

e para saber de que forma aquilo foi entendido, ou n&o.

No que vocé se baseia para realizar a avaliagcdo da aprendizagem dos seus
alunos?

Praticamente nisso que eu falei. Eu me baseio nos conteudos trabalhados e
também nas experiéncias que eles me retornam. Se eles estdo aprendendo, se
eles estdo compreendendo, entdo, principalmente € isso. Para realizar a avaliacao
eu sempre me baseio no que foi trabalhado anteriormente, ndo como uma coisa
estranha. O que trabalhei nesse bimestre, nesse semestre, nessa quinzena. Nao é
por periodos, € sempre querendo que eles apliquem tudo que foi trabalhado desde

o inicio do ano, como uma forma cumulativa, sempre aplicando.

Ha diferencas entre as avaliagdes internas e as avaliacdes externas? Quais?
Algumas. Eu acho que as avaliagbes internas, por ser feita pelo professor, ele tem
liberdade de criar e de propor questdes similares ao que é proposto no dia a dia da

sala de aula. E as avaliagdes externas... Eu acho que o primordial é que, as
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avaliagcdes externas nao permitem que o aluno se coloque de uma forma livre. A
partir do momento que € uma avaliacdo objetiva, que ele s6 tem 4 opgdes de
escolha dentro, vocé ndo consegue visualizar o que o aluno poderia escrever, o
que que ele poderia dizer sobre aquilo. Ou se for em uma matematica, qual
processo que ele usou para chegar até aquilo. Porque as vezes ele errou um

resultado, mas isso nao quer dizer que ele n&o saiba.

Quais avaliagdes internas sao praticadas? O que € avaliado?

Bom, as avaliagdes internas, eu utilizo testes e provas formais, com varios tipos de
questdes. Eu utilizo questdes objetivas, questdes discursivas, questdes em que o
aluno pode colocar sua opinido, questdes em que o aluno tem que responder de
forma objetiva, também. E... Tentando me basear também nos parametros,
respostas que ele consiga identificar com mais facilidade, niveis de dificuldade. Eu
também procuro misturar para poder ter um equilibrio e, € o que é avaliado. Eu
avalio primeiro o meu trabalho, se aquilo tudo que esta sendo trabalhado, esta
sendo aplicado. Nado é nem aprendido, é aplicado! Por exemplo, em lingua
portuguesa eu posso estar trabalhando a utilizagdo da pontuagao. Eu quero saber
se ele esta usando aquela pontuagdo quando vai produzir um texto, quando ele
esta lendo um texto, se ele consegue colocar a entonagédo necessaria para aquela
pontuacdo. Entdo assim, além dessa avaliacdo formal, quando eu peco para um
aluno ler um trecho que a gente faz uma leitura coletiva, e faz aquela roda de
leitura, e cada um esta lendo um pedaco, eu ja estou avaliando isso. E eu estou
avaliando se ele consegue discernir sobre alguma informagéo do texto quando eu
faco uma pergunta e eu vejo se esta respondendo, se néo esta. Entdo, assim, € o
dia todo, todo dia e o tempo todo. Tem os instrumentos formais que eu acho
importante, que € um momento individual, o aluno esta sozinho, ta pensando, ta
questionando, ta escrevendo. Tem o momento coletivo em que eles estdo sentados
e estdo trocando com o colega, tem o momento de casa, que eu vejo se eles estédo
conseguindo fazer em casa sem a ajuda de um professor, de um colega. E tem

esse momento do dia a dia da sala de aula mesmo.

As avaliagdes externas influenciam sua pratica pedagogica? Em caso positivo, de

que modo?
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Acabam influenciando sim, porque quando vocé sabe que um determinado grupo
de questdes, vamos supor, vao ser selecionadas para estar em uma avaliagao
externa, também acabo selecionando que o que eu ia trabalhar dentro daquele
bimestre, eu tenho que colocar determinados conteudos e determinados conceitos.
Entdo ndo tem como nao influenciar na pratica, porque vocé acaba também,
tentando trabalhar questdes que... Ja que na minha avaliagdo eu utilizo as minhas
questdes do meu dia a dia com eles, numa avaliagdo formal, por exemplo, na sala
de aula, uma avaliagao interna, uma prova interna, um teste. Se vem uma coisa de
fora formulada de uma outra maneira, com uma outra abordagem, eu também vou
trabalhar daquela maneira para que aluno, também, tenha um outro olhar.
(PESQUISADORA): Quais sao as avaliagbes externas praticadas na escola?

As avaliagdes externas sao aquelas que a SME envia, que nido deixa de ser
externa, que é externa a escola: provas bimestrais e Prova Rio e as que vém pelo
MEC.

10) Vocé concorda com as avaliagdes externas? Por qué?
Nao concordo. Se fosse a unica ferramenta que eu viesse a utilizar como
avaliagcao, assim como muitas escolas que fazem, ai eu ndo concordo. Que ai eu
acho que é vocé. Vocé tem tantas ferramentas de avaliagdo, vocé fica tanto tempo
com o aluno, vocé leva o ano letivo inteiro para usar s6 aquilo como avaliagao, ndo
vai refletir a realidade por completo. Uma parte da realidade, dentro do municipio,
com aquele monte de escolas, com aquele monte de turmas e essa escola ta em
um determinado nivel, quer dizer, ela ta alcangando o que a secretaria quer como
minimo. Agora, pro aluno, pra escola, precisa de mais, a gente precisa saber até
onde nosso aluno esta indo. Nao pode s6 entrar no numero, em um dado

estatistico.

11) Os diferentes niveis de construgdo do conhecimento sdo levados em consideragao
nas avaliacdes externas? Em caso positivo, de que modo?
Nao vejo. Eu acho que no momento em que, a ndo ser a produgao textual, € uma
avaliagcdo externa que de certa forma apresenta um gabarito de correcdo muito...
E... Irreal, muito fora do que ela realmente quer avaliar, entdo, como professor, se
vocé juntar as produgbes textuais do 1°,2°, 3°, 4° bimestre e —vocé faz,

independente das producgdes feitas nas provas de producédo externa, vocé tem
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como avaliar se houve um crescimento no desenvolvimento nessa parte do aluno.
Se ele esta conseguindo apresentar a utilizagdo da pontuagdo de uma maneira
melhor, se ele esta utilizando o texto de uma forma mais coerente, de uma forma
mais coesa, se ele esta sabendo utilizar a letra maiuscula, por exemplo, se
expressar. Mas, s6. S6 na producgéao textual que ele consegue se colocar, que eu
vejo que tem como levar em consideragao, né? Que eles levam em consideragao
isso? Levam. Agora, na questao objetiva, eu acho que ndo leva em consideragao
ndo o conhecimento, a construgcdo do conhecimento. E aquilo que eu falei. De
repente em uma prova de matematica, ele tem todo o conhecimento, mas, se ele
errou um numero na conta, se distraiu, ndo enxergou direito, se ele fez na pressa,
as vezes ele vai marcar uma resposta errada, mas ele saberia desenvolver, e ndo
tem esse espacgo para vocé dizer que atingiu até aqui, que atingiu parcialmente,

teve o raciocinio, mas nao acertou no resultado.

12) E importante ser bem sucedido nas avaliagdes externas? Por qué?
Eu considero importante. Eu considero importante porque, por ser uma avaliacédo
que vem de fora e eu acabo utilizando, eu acabo movendo também o meu
planejamento em cima dela, acaba sendo uma forma também de avaliar. Mas ela

nao pode ser a unica.

13) Quais as consequéncias do sistema de avaliagbes externas para os alunos?

Para os alunos, eu acho que, consequéncia... Como € que eu vou explicar isso? Eu
acho que é s6 uma maneira de estar em contato com uma prova que n&o foi
produzida pela escola, pelo professor. Entdo assim, € uma maneira de
experimentar um novo tipo de prova, € uma maneira de estar em contato as vezes
com uma prova que parece de concurso, s6 pela experiéncia. E como se de
repente ele tivesse experimentado assistir um dia de aula em uma outra escola
qualquer, fora da rede, para ver como ele é. Mas eu acho que pros alunos nao tem.
Eu acho que essa prova nao existe para os alunos, existe por um outro motivo, né?
Entdo assim, para os alunos, aquele momento eu nao vejo importancia, vejo
consequéncia. Também n&o acho que tenha perdas nao, e ele esteja perdendo
porque esta fazendo uma prova daquelas.

(PESQUISADORA): Vocé acha que essa prova existe para qué?
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Eu acho que essa prova € muito mais para ter um parametro dentro de uma rede
tdo grande como a nossa, de tantas escolas localizadas em lugares tao diferentes,
propostas e temas diferentes, profissionais diferentes, e é uma forma de vocé
tentar equalizar. Equalizar em um sentido de quero todos os alunos da rede iguais.
Nao, mas assim... De ter um minimo que norteie toda a rede. Por exemplo, um
aluno do 1° ano daqui, como o aluno de um 1° ano de uma outra CRE, pelo menos,
consiga aquilo ali. Como se fosse o minimo necessario, para que um aluno do
primeiro ano de qualquer lugar, de qualquer escola, consiga. E ai, o que professor
faz além daquilo ndo é visto e também néo interessa. Eu acho que o que realmente
interessa € saber se todos estdo, pelo menos, no que eles pretendem estipular

como minimo.

14) Como se posiciona a coordenagao e diregao da escola com relagao as avaliagcbes
externas?
Eu n&o vejo posicionamento. Eu ndo vejo posicionamento nem contra, nem a favor.
Eu acho que o que eu vejo acontecer é, cumpra-se. Se vocé esta dentro de uma
rede particular, por exemplo, e recebe avaliagbes que vem da matriz, vocé é
obrigado a aplicar. Vocé aqui que esta dentro de uma rede publica, vocé tem que
acatar as normas da rede publica daquela gestdo. Se naquela gestao criou-se um
determinado modelo de provas, e eles determinam que em um determinado
momento do ano vai ser aplicado, a gente cumpre. Entdo ndo vejo posicionamento
nem contra, nem a favor da direcdo da escola. Eu vejo apenas eles cumprindo

ordens, cumprindo as normas vindas da secretaria.

15) Considera justo o posicionamento da Escola nos “rankings”? Por qué?
Justo, ndo. Nao vejo justica exatamente por isso. Nao vai ser um unico instrumento
que vai avaliar todo o trabalho. Justica € um conceito muito complexo para vocé
colocar que € apenas uma avaliagdo. A vida ndo é justa. Entéo, assim, justo nao é.
Esse ranking ndo é justo. Mas eu acho que é interessante. E interessante ele
existir. E interessante vocé saber. Mesmo com todas as falhas que possam haver,
mesmo com todas as questdes que podem nao estar acontecendo e que deveriam
em determinadas escolas, eu acho interessante, pelo menos para mim, como

professora, saber se minha turma acertou quantos por cento daquela prova. Se no
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bimestre passado ela acertou, sei |14, 70% e agora acertou 80%. Eu acho que é

mais um dado para mim, ndo me prejudica em nada.

16) Os resultados das avaliagbes externas refletem a realidade da sua sala de aula?
N3o. Refletem uma realidade parcial, uma parte. E aquilo que eu falei. Se eles
querem saber apenas. Se o 6rgao central deseja saber apenas, se essa turma,
nessa escola, atingiu o minimo, reflete. Mas n&do mostra a realidade dessa escola.
Como ele entrou. Como ele esta agora. Como ele era. Qual foi o crescimento dele.
Isso eu nao vejo acontecer. Eu acho que existe uma grande diferenga, um grande
abismo entre as apostilas que deveriam nortear o conteudo e as provas aplicadas.
Eu gosto do material, uso. Eu sei que tem gente que n&do usa. Uso, acho
interessante, entendeu? Nao... Fora a politica, tirando isso tudo de lado, tirando as
questdes administrativas, politicas, financeiras, enfim, € o material que chega. E eu
acho o material bom, e eu uso. Agora, no material o aluno tem espago pra se
colocar, no material o aluno tem espaco pra mostrar realmente o que ele pensa,
pra mostrar aonde ele entendeu, ndo entendeu. E na prova ndo. Entdo eu acho
que essa distancia entre um material e outro, o material de sala de aula e o

material para aferir isso, ha uma grande distancia.

17) Existem formas de negar as avalia¢des externas?
Acredito que exista. Eu nunca neguei. Mas acredito que exista. Claro que existe! A
pessoa querer burlar, ela vai burlar. Ela pode maquiar uma realidade, ela pode
pedir pra um aluno nao fazer. Ela pode fazer pro aluno. Ela pode dar as questdes
anteriormente trabalhadas. Mil coisas podem acontecer, sim. Eu, pelo menos, dou
conta da minha turma, como acontece dentro da minha turma, mas eu nao sei
como acontece no restante da rede. Entdo, forma de negar, ha. Mas, eu nunca

apliquei, nem pensei sobre isso.

18)Existe alguma consideracdo que vocé queira fazer além do que a gente
conversou?
Além do material que vem para ser trabalhado bimestralmente ser muito diferente
do que é solicitado nas provas, eu acho que, apesar de tudo, eu ainda acho valido.
Da mesma forma que o material veio sendo aprimorado ao longo do ano e eu vi

isso, vi acontecer. Esse material, eles aceitaram sugestdes de professores, eles
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abriram um canal de e-mail para receber informagdes. Eu acho que houve um
cuidado maior com a produgcdo desse material e ndo esta se tendo um cuidado

especial com a prova. SO isso

APENDICE

TRANSCRIGAO DAS ENTREVISTAS SEMI-ESRUTURADAS, REALIZADA JUNTO
AOS PROFESSORES, NA ESCOLA ONDE FOI REALIZADA A PESQUISA.

NOME (FICTICIO): Ana Clara

IDADE: 47 anos

FORMACAO: Superior completo (Pedagogia)

TEMPO DE ATUAGAO NO MAGISTERIO: 9 anos

TEMPO DE ATUACAO NA ESCOLA ATUAL: 5 anos e meio

1)

Vocé trabalhou na proposta de ciclos, na organizagdo de ensino do municipio do
Rio de Janeiro? Quanto tempo?

Bem, se a proposta de ciclos for o que eu entendo (a ‘Casa da Alfabetizagao’),
trabalhei. Por que tem a aprovacao automatica, né? Na aprovagao automatica... Eu
trabalho 5 anos e meio no municipio, quase 4 anos dentro da Casa da

Alfabetizacao.

Na sua avaliagdo, o 1°, 2° e 3° anos, atualmente, se organizam em ciclos? Por
qué?
Acabei de responder. Por causa da aprovacdo automatica, eu acho que é o

primeiro ciclo. Vai dentro dessa Casa da Alfabetizagao, vai o primeiro ciclo.

Percebe diferengas entre a organizagéo do 1° ao 3° ano e do 4° ao 5° ano? Quais
sao?
Sim, o 1° ao 3° dentro do municipio é voltado mais para a alfabetizagao daquele

aluno e nao na aquisicdo de conteudos, como o 4°e 5° ano que estda mais
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preocupado em concurso, em prova Brasil, em colocar a escola em um patamar

dentro do IDEB, nao é isso?!

Que conhecimentos escolares sao privilegiados no planejamento para sua turma?
E embasado em algum documento/proposta/material?

Bem, primeiramente € dentro daquilo que € imposto pra gente, vamos dizer assim.
Que é aquele conteudo fechado da apostila, porque dali € que vao vir as provas
externas, as avaliagdes externas, entdo, os alunos tem que estar de acordo com
aquela proposta fechada que vem de fora. A partir dai a gente vai ramificando na

medida do possivel e do tempo.

Qual é a importancia da avaliagao?

Interna ou externa?

- Da avaliagao (resposta da pesquisadora)

Isso é pegadinha kk....

- Pra vocé, qual a importancia da avaliagao?

Eu acho que a avaliagéo é feita no dia a dia. Daquilo e do feedback que a gente
tem dos alunos.. No dia a dia. Do que eles respondem, do que eles trazem de
conhecimento, do que que eles ndo sabiam e no dia seguinte trouxeram, que foi
adquirido tanto dentro da escola, como a experiéncia que ele teve junto com aquilo

que a escola passou, € nao so a avaliagao do professor e a avaliagao externa.

No que vocé se baseia para realizar a avaliacdo da aprendizagem dos seus
alunos?

Nesse feedback, principalmente. Mas ai, tem um problema, porque vocé sendo é...
Tem uma palavra que eu quero colocar, mas agora ta fugindo. Nao é ‘pressionado’
nem ‘imposto’ que eu quero colocar. Quando te passam uma coisa que é
obrigatéria vocé fazer (mas n&o € essa palavra, agora ta fugindo a palavra), vocé
tem que dar conta daquele recado. Entdo, no que se baseia a avaliagao é dentro
daquela proposta que a rede espera que o aluno venha aprender dentro daquele
estagio, dentro daquele periodo. Aléem da minha né?! Mas ai eu vou fazendo na

medida do possivel.

7) Ha diferengas entre as avaliagdes internas e as avaliagdes externas? Quais?
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Muitas vezes as avaliacbes externas estao fora da realidade daquele aluno que
esta dentro de sala de aula. O que eu passo como avaliagdo interna € bem
diferente do que vem de fora e eles tem que fazer, que vem assim, ja formatada
para eles.

8) Quais avaliagdes internas sao praticadas? O que € avaliado?
A producao dos alunos, as conversas, o tal feedback que eu te falei. O trabalho
que é feito em sala de aula, e também que € mandado para eles fazerem em casa,

e volta. E um conjunto, é muita coisa.

9) As avaliagdes externas influenciam sua pratica pedagoégica? Em caso positivo, de
que modo?
Influenciam, porque eles sé&o obrigados a fazer essas avaliagdes, entdo esta dentro
dos descritores, a gente tem que cumprir com os descritores e tem que passar para
eles o que vai vir de fora e que eles, obrigatoriamente, vao ter que fazer.
(PESQUISADORA): Quais sao as avaliagbes externas praticadas na escola?

Provas bimestrais, Provinha Brasil e ANA.

10) Vocé concorda com as avaliagdes externas? Por qué?
N&o concordo ndo, porque muitas vezes foge da realidade, como eu ja falei para

VOCE.

11) Os diferentes niveis de constru¢gao do conhecimento sao levados em consideragao
nas avaliacbes externas? Em caso positivo, de que modo?

Nao.

12) E importante ser bem sucedido nas avaliacdes externas? Por qué?
Eles querem fazer uma estatistica né? Medir o grau de conhecimento dos alunos
de cada UE, entdo, eu acho que é importante mais para quem esta de fora, no

caso da Secretaria de Educacao do que para os proprios alunos.

13) Quais as consequéncias do sistema de avaliagbes externas para os alunos?
E pelas avaliacdes externas o que vai pra rede né? Apesar da gente dar a nota no
conselho de classe, eu acho que o aluno fica rotulado a partir daquelas avaliagdes

que ele fez e que, as vezes, nao tem nada a ver com a turma.
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Como se posiciona a coordenacao e direcao da escola com relagao as avaliagdes

externas?

De que modo? (Pergunta a entrevistada)
- Do modo como vocé vé o posicionamento dela. (Resposta da pesquisadora)

Cobranga sempre né?! Eles cobram porque sao cobrados.

Considera justo o posicionamento da Escola nos “rankings”? Por qué?

Nao, nao considero justo ndo. Porque eu acho que ndo tem um termdémetro que
possa medir o conhecimento de cada pessoa. Cada pessoa € unica. E ndo tem um
termOémetro. Ah, aquela escola ganhou tantos pontos por causa daquela Prova
Brasil, da Provinha Rio, sei la, qualquer prova que eles venham dar no ano,
nomear de qualquer forma. Eu acho que cada pessoa € unica, vocé vai adquirindo
conhecimento ao longo da vida, ao longo da tua vida escolar. E eu acho que isso
dai... Apesar de que, na vida tudo € uma competi¢cdo. Depois vem ENEM, depois
vem concurso e assim vai. Mas, eu acho que nao € justo esse ranking,

principalmente em uma escola com muitos pequenos.

17) Os resultados das avaliagdes externas refletem a realidade da sua sala de aula?

De jeito nenhum. De jeito nenhum. O que eu vivo na sala de aula, eles ndo vao

conseguir, jamais, externalizar através de alguma avaliagao que venha de fora.

Por que? Qual seria esse diferencial? Vocé consegue precisar? Por causa do
trabalho que é desenvolvido? (Perguntas da pesquisadora)

E o trabalho, a cumplicidade, a confianca. Esse ano eu tive 2° e 5° ano. O meu 5°
ano vem comigo desde o 3°. O que eles fazem comigo na sala de aula, eles jamais

vao conseguir refletir, externalizar, quando vem uma pessoa de fora.

18) Existem formas de negar as avaliagbes externas?

Como assim forma de negar? E sé questionar. Questionar e tentar mostrar de
alguma forma que néo € sé isso. Mas como, eu ndo sei, porque a gente nao tem

ferramenta suficiente... A gente nao € ouvido para que isso seja feito.



191

19) Tem alguma coisa que vocé queira acrescentar a respeito das questées que lhe

foram feitas?

N&o.

APENDICE

TRANSCRIGAO DAS ENTREVISTAS SEMI-ESRUTURADAS, REALIZADA JUNTO
AOS PROFESSORES, NA ESCOLA ONDE FOI REALIZADA A PESQUISA.

NOME (FICTICIO): Beatriz

IDADE: 31 anos

FORMACAO: Direito/Pedagogia (incompleto)

TEMPO DE ATUACAO NO MAGISTERIO: 8 anos e meio

TEMPO DE ATUACAO NA ESCOLA ATUAL: 8 anos e meio

1)

Vocé trabalhou na proposta de ciclos, na organizagdo de ensino do municipio do
Rio de Janeiro? Quanto tempo?
Trabalhei. Quando eu entrei no municipio, eu entrei em 2007, entao eu fiquei por

volta de dois anos trabalhando com sistema de ciclo.

Na sua avaliagao, o 1°, 2° e 3° anos, atualmente, se organizam em ciclos? Por
qué?
Na teoria ndo. O Nome ciclo ndo aparece mais nas orientagdes, mas na pratica o

sistema é o mesmo.

Percebe diferengas entre a organizagéo do 1° ao 3° ano e do 4° ao 5° ano? Quais
sao?

Sim, porque do 1° ao 3° a preocupacao da prefeitura € com a alfabetizacao, é a
consolidagao da alfabetizacdo. 4° e 5° ano ja sdo outras competéncias a serem

desenvolvidas além da alfabetizac&o, entdo eu percebo essa diferenca.
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Que conhecimentos escolares sao privilegiados no planejamento para sua turma?
E embasado em algum documento/proposta/material?

Geralmente eu uso para o meu planejamento o conhecimento. Como eu trabalho
com turmas de 3° ano, eu uso no planejamento conhecimentos focados em
alfabetizacdo. Tanto em alfabetizagdo matematica, quanto na Lingua Portuguesa.
Como bas,e eu uso os documentos oficiais. Eu fago curso do PNAIC, né.. E dentro
desse curso a gente tem acesso aos direitos de aprendizagem de cada aluno. E o
material que eu uso sao os recursos disponiveis: Educopédia, livros didaticos e

trabalho a questao do construtivismo, também.

Qual é a importancia da avaliagao?
Ela é fundamental. Principalmente nesse periodo da alfabetizacdo, principalmente,

para verificar como esta o estagio do aluno, no processo de alfabetizagéo.

No que vocé se baseia para realizar a avaliacdo da aprendizagem dos seus
alunos?

A avaliacao, ela é diaria, através da observacao, e em determinados periodos eu
faco uma avaliagao através de exames. Mas 0 exame nao € s6 o meu parametro,
eu utilizo outras formas de avaliagdo. Principalmente a observagao, como o aluno

se porta em sala de aula, como ele desenvolve a autonomia, atividades etc.

Ha diferencas entre as avaliagdes internas e as avaliagdes externas? Quais?
Sim, na avaliagdo interna, o professor, ele tem maior bagagem para poder avaliar o
aluno. A avaliacdo externa ela vem de um plano que nao tem contato com o aluno

e nao sabe da realidade desse aluno.

Quais avaliagdes internas sao praticadas? O que € avaliado?
Além da minha avaliagao diaria de observacao, eu faco uns exames. Fago provas,

testes, simulados.

As avaliagdes externas influenciam sua pratica pedagogica? Em caso positivo, de
que modo?
Mesmo nao gostando, acabam influenciando de certa forma. Porque é uma norma

que a gente tem que ter, a gente acaba nao se desvinculando, tem que aplicar a
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prova, mas eu nao utilizo a prova externa como pilar da minha avaliagao, ela é s6
um complemento. O que vale mesmo é a minha avaliagdo, a minha avaliacdo de
observagao, minhas avaliagdes internas. A externa ela é sé um complemento.

(PESQUISADORA): Quais sao as avaliagbes externas praticadas na escola?

As provas aplicadas sao a ANA, vinda do Governo Federal, tem as Provas
Bimestrais, promovidas pela prefeitura do Rio (da Rede) que sao quatro:
Matematica, Leitura, Producédo de Texto e Avaliagao Escrita. Tem também a Prova
Rio que é promovida pela Prefeitura do Rio em parceria com a empresa de

avaliagao e ela tem o propésito de avaliar os alunos do terceiro ano.

10) Vocé concorda com as avaliagdes externas? Por qué?

N&o, porque ndo avalia nada.

11) Os diferentes niveis de constru¢gao do conhecimento sao levados em consideragao
nas avaliacdes externas? Em caso positivo, de que modo?
Nao, porque ela é feita no campo da hipotese. Ela ndo trata da realidade do aluno.
O aluno que estuda em um bairro ‘A’ ndo € o mesmo aluno do bairro ‘B’, porque
tém realidades distintas. Entdo, a avaliagao externa, ela ndo consegue comportar
esse tipo de conhecimento, ela ndo consegue acompanhar os niveis de

conhecimento.

12) E importante ser bem sucedido nas avaliacdes externas? Por qué?
N&o, porque como eu ndo acredito na avaliagao externa, eu acho que o sucesso do
aluno ndo pode estar ligado a essa avaliagdo externa, tem que estar ligado ao

contexto que ele vive. As avaliacbes que nds, como escola, propomos a ele.

13) Quais as consequéncias do sistema de avaliagbes externas para os alunos?
E.. Torna o processo de aprendizado uma coisa mecanica. E aquilo, acaba
transformando a educagao em uma questdo de ranking, de mercantilismo. Ah néao,
‘@ 0 melhor”. Na escola ndo pode ser assim, ndo existe “0 melhor”, existem

criangas. Todo mundo tem o seu melhor.

14) Como se posiciona a coordenagao e diregao da escola com relagao as avaliagcbes

externas?
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Se posiciona como papel de diretor: reproduz o que o sistema impde. A gente

discute, questiona, mas acaba sempre, a diregdo, cumprindo ordens.

15) Considera justo o posicionamento da Escola nos “rankings”? Por qué?
Nao, porque nao existe isso. Nao se pode colocar a escola, a aprendizagem, a
educacao, como a escola ‘A’ sendo melhor que a escola ‘B’, ndo. Todo mundo tem
0 seu nivel, todo mundo tem o seu grau de melhor ou pior. Algumas vao bem em
matematica mas tem defasagem em Portugués. Mas isso ndo quer dizer nada. Isso

nao pode ser o rotulo de fracasso ou sucesso de uma escola.

16) Os resultados das avaliagdes externas refletem a realidade da sua sala de aula?
Nao. Até porque as avaliagcbes externas, elas trabalham com a ideia, por exemplo,
de multipla escolha. Os alunos nao estdo acostumados com esse sistema, entao,
um aluno pode até dominar uma determinada competéncia em Matematica, faz a
prova, mas quando passa para o cartdo resposta, ndo € a resposta que € a
realidade dele. Entdo assim, se aparecer uma nota ruim, é sinal de que aquele
aluno é ruim? N&o. A avaliacdo externa nado pode ser usada. Ela nao reflete essa

realidade.

17) Existem formas de negar as avalia¢des externas?
Existir, existem. S6 que ai deveria ser uma postura de grupo. E muito dificil um s6
peitar. E necessario que todo grupo escolar tenha essa postura de “n&o, ndo vou

aceitar avaliagcao externa, sé vou avaliar a minha”.

18) Tem alguma coisa que eu nao tenha perguntado com relagdo a sua pratica, a
avaliagao, que vocé queira deixar registrado? Queira fazer suas consideragdes?
A minha considerac&o é a seguinte: Avaliar é importante, sim. E necessario que os
governos tenham um posicionamento de como esta sendo a educagédo, mas eu
acredito que existem outros mecanismos. As avaliagbes externas hoje
transformaram o municipio, a rede municipal, no sistema de mercantilismo. Quer
dizer, € uma briga entre escolas, que nao deveria ter. O que tinha que ter era
unido, para a gente melhorar a qualidade da escola publica, mas o que ta

acontecendo é o contrario.
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APENDICE

TRANSCRIGAO DAS ENTREVISTAS SEMI-ESRUTURADAS, REALIZADA JUNTO
AOS PROFESSORES, NA ESCOLA ONDE FOI REALIZADA A PESQUISA.

NOME (FICTICIO): Vera Lucia

IDADE: 45 anos

FORMAGCAO: Superior completo (Fonoaudiologia) e Letras (incompleto)

TEMPO DE ATUAGAO NO MAGISTERIO: 25 anos

TEMPO DE ATUACAO NA ESCOLA ATUAL: 6 anos

1) Vocé trabalhou na proposta de ciclos, na organizagao de ensino do municipio do

Rio de Janeiro? Quanto tempo?

Sim, eu ja trabalho com essa proposta ha seis anos.

Na sua avaliagao, o 1°, 2° e 3° anos, atualmente, se organizam em ciclos? Por
qué?

E... Eu acredito que seja em fungdo de constatar que a aprendizagem nZo se da
em apenas um momento, entdo o ciclo, ele vem atender a necessidade de manter
a construcdo do conhecimento por um tempo maior para que o aluno possa se

organizar e alcangar a maturidade.
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Percebe diferengas entre a organizacédo do 1° ao 3° ano e do 4° ao 5° ano? Quais
sao?

Sim, eu percebo, né...? A comecar pela questdo da reprovacédo e da aprovacao
automatica que ndo acontece de 1° ao 3° ano e que ja ocorre no 4° e 5° ano.
Entdo, eu percebo que isso mexe bastante na estrutura na hora de enturmacao, na

hora do préprio planejamento. Isso tem uma influéncia bastante significativa.

Que conhecimentos escolares sao privilegiados no planejamento para sua turma?
E embasado em algum documento/proposta/material?

Bom, eu privilegio os conhecimentos que os alunos trazem, né? A realidade deles,
0 que ta no momento. E ai, eu procuro sempre estabelecer um link com aquilo que
€ proposto no meu planejamento.

E embasado no projeto da escola. No projeto politico pedagégico da escola e. O

planejamento do curso mesmo, proposto para aquela série.

Qual é a importancia da avaliagao?

A avaliagao € um instrumento que me permite, redundantemente, avaliar o que eu
posso melhorar. O que eu posso resgatar. O que eu posso avangar, de acordo com
a necessidade da turma. E claro que nem todos os alunos se adéquam a um tipo
de avaliagdo. A gente precisa langcar mao de outras avaliagbes que atendam as

necessidades dos alunos.

No que vocé se baseia para realizar a avaliacdo da aprendizagem dos seus
alunos?

No que eles conseguiram alcancar dentro do meu planejamento. Aquilo que eu
entendi que ndo houve uma construgéo ou que nao houve um ganho pra turma, é o
que vai me fazer reavaliar tanto o trabalho que eu tenho feito, o meu planejamento,
quanto é melhorar ou adaptar de forma mais significativa para a turma.
(PESQUISADORA) E de que forma é feito isso? Com instrumentos?

Sim. Portfélio me ajuda bastante. As aulas de reforco. Um momento que eu dedico
uma revisao semanal. Através de um jogo também, € um momento que eu venho
resgatar isso, principalmente com os alunos que tem mais dificuldade na

aprendizagem.
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Ha diferencas entre as avaliagdes internas e as avaliagdes externas? Quais?

Sim, Sim. As avaliagdes externas, a comecgar pelo préprio material, elas tem um
desperdicio de material muito grande. A questdo de nao trazer o enunciado. Eu
entendo até que, no meu caso, por ser um primeiro ano, o enunciado, entre aspas,
nao faria tanta diferenca. Mas, pela estética, eu acho que a questdo do
quadradinho... Existem questdes, por exemplo, que a crianga tem que marcar a
sequéncia das letras, e ele, muitas das vezes, ndo consegue entender que ele vai
marcar o quadrinho que tenha a sequéncia daquelas letras, e ai ele acha a letra
que a professora pediu para que ele procurasse, € ele sai marcando todas as letras
que aparecem naquela questado. Entao isso dificulta. A crianga até conhece a letra.
E a que ndo conhece, ela vai sair marcando todas, né? Entdo esse tipo de questao
acaba induzindo ao erro do aluno. Além disso, além da proépria estética, eu acho
que ela é muito superficial, sdo apenas 10 questdes. Eu acho que ela poderia ser
mais especifica. E ai € que eu entro com a minha avaliagdo. O que falta na
avaliacdo da rede, a minha tem. Porque eu coloco dentro do meu planejamento,
dentro do que eu trabalhei com a minha turma e dentro do que eu acredito que
tenha que realmente ser avaliado. E na da rede eu acho que, até talvez por ser da
rede, ela seja muito genérica. Que acaba, de certa forma, favorecendo em
determinados aspectos o aluno ‘I'. Porque se ele € visual, ele vai. Ele muitas das
vezes consegue um gabarito bom, mascarando a dificuldade dele. Mas, por um
outro lado, ele também induz ao erro, claro, o aluno B ou MB, por causa dessa

estrutura da montagem da avaliagao externa.

Quais avaliagdes internas sao praticadas? O que € avaliado?

Eu ndo diria que elas influenciam nao... Elas me deixam em alerta porque, afinal de
contas, o aprendizado dos meus alunos vai ser mensurado com o de outras
escolas. Entédo, eu digo que ela tem uma pequena influéncia sim, porque o que
vem, eu ndo sei. Entdo, eu posso estar fazendo um planejamento muito bem, muito
adequado pra minha turma. Dentro das minhas avaliagcbes a minha turma pode
estar indo bem, mas por conta de nao estar “pensando” na avaliagdo da rede, eu
posso acabar, entre aspas, prejudicando o resultado final da minha turma. Quando
na verdade a gente sabe que o mais importante ndo € o resultado final, é o meio.

Mas para avaliagao da rede, esse resultado é importante.
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9) As avaliagdes externas influenciam sua pratica pedagoégica? Em caso positivo, de
que modo?
Sim, eu preparo. Eu fago avaliagbes um pouco parecidas nessa estrutura, para que
eles ja entendam essa proposta, né? Porque a apostila, que € um caderno que
serve de apoio, nao traz esse tipo de questido como da prova, entdo vocé precisa
apresentar isso em algum momento para que a crianga nao estranhe na hora da
avaliagdo. Essa avaliagéo ja tem la um mito em torno disso. Mas eu preparo meus
alunos, eu digo sim que naquele momento eu ndo vou poder ajudar ninguém, que
nenhum amigo vai poder ajudar ninguém e que naquele momento, ele realmente
precisa mostrar aquilo que sabe. E ele sabe. Entdo ele vai precisar escrever,
colocar no papel de alguma maneira. E a minha avaliagdo. E essa avaliagdo,ela
deixa meio que faltando para isso.
(PESQUISADORA): Quais sao as avaliagbes externas praticadas na escola?
Sao as avaliagbes elaboradas e enviadas pela Secretaria Municipal de Educacao:

provas bimestrais, Alfabetiza Rio e Prova Rio.

10) Vocé concorda com as avaliagdes externas? Por qué?
Bom, eu acho que tem que ter sim uma forma de saber como vai avaliar o nivel de
aprendizagem dentro da rede.. Isso é fato. Agora .. Que seja somente essa
avaliacdo, eu acho assim. Que ela ndo amarra. Ela nivela. E.. Porque a gente n&o
sabe até que ponto professores estdo sendo fiéis a aquele resultado. Eu posso
muito bem manipular aquele conceito para que a minha turma aparegca bem. Nao
estou criticando quem faga. Mas a gente sabe que isso pode acontecer. Nao estou
dizendo que acontece também. E eu acho que essas avaliagdes, elas acabam
fazendo competicdes, né? Entre o que foi o ano passado, o que foi esse ano, o que
vai ser o ano que vem entre as escolas. Eu acho assim, que nés professoras
poderiamos ser orientadas a mandar um banco de questdes de avaliagdo, né? Em
cada bimestre uma determina CRE montar uma avaliagdo que atenda aos objetivos
propostos para aquela série no ano, em fungao do planejamento que é comum a
rede. E eu acho que assim a gente conseguiria chegar a um nivelamento mais

justo.
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11) Os diferentes niveis de constru¢gao do conhecimento sao levados em consideragao

nas avaliagcdes externas? Em caso positivo, de que modo?

Eu acho que sim, porque as vezes eu olho uma avaliagcdo externa e falo:
“Caramba, minha turma sabe mais do que isso!”. Eu acho ela um pouco
mediocre a nivel de... Alias, mediocre nao, desculpa o termo. Eu acho que ela
€, as vezes, incoerente porque ou ela esta facil demais, ou ela esta acima do
esperado. Eu tive agora o exemplo na prova ‘Alfabetiza Rio’ em que as
criangcas tinham que escrever uma frase. E que nessa frase eram varias
palavras com dificuldade. Inclusive palavras que criangas ja até alfabetizadas
poderiam vir a trocar, por exemplo, eram palavras que tinham ‘b’ com ‘p’ que
induziam erro, é... ‘Ensolarado’, era uma palavra que ao meu ver é uma
palavra dificil para uma crianca que esta nesse processo ainda de
alfabetizacdo. ‘Quente’, ‘frio’, ‘clima’... Sdo palavras que eu acho sim que
devam ser trabalhadas, mas para esse tipo de avaliagao, talvez, dentro da
mesma questdo que elas até estivessem mas que aparecessem em
momentos diferentes. Mas dentro da mesma questdo.. Eu acho que elas

estavam um pouco acima do que podia se esperar dentro desse nivel.

12) E importante ser bem sucedido nas avaliagdes externas? Por qué?
E como eu acabei de falar né? Existe ali um ranking da melhor escola, da escola
que se destacou. E embora essa pergunta eu ndo sei se esta envolvendo a
‘Alfabetiza Rio’, eu ‘to’ levando em consideracdo as duas.. A ‘Alfabetiza Rio’ a
gente ndo aplica, a gente ndo interfere, vem uma pessoa que nao é pedagoga, que
nao é profissional da area, que nao tem o tato na hora de aplicar essa avaliacédo. A
gente ndo pode interferir, ndo na questdo, mas na forma como aquela questao esta
sendo trabalhada, ela usa um vocabulario, muitas das vezes, que nao esta sendo
adequado, que pode induzir ao erro.. As criangas ficam inseguras. A avaliagédo da
rede eu posso manipular, se eu quiser. Entdo, eu acho assim: se elas sao

importantes.. Nao sei se sdo importantes a ponto de nivelar a escola.

13) Quais as consequéncias do sistema de avaliagbes externas para os alunos?
A familia, esse ano por exemplo. A familia era bem participativa e eles se
dedicavam muito a esse momento das avaliagbes. Mas eu nunca mostrei muita

diferenca entre a avaliacdo externa e a minha avaliagdo. Entdo, nunca houve. A
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gente sempre se preparou para aquele periodo de avaliagdes, que € o momento
em que a escola toda esta em avaliagbes, que € a avaliagdo da rede, a gente
sempre se preparou.. Mas eu também, por conta das minhas avaliagdes,
preparava-os para essas avaliagbes entdo nunca houve um momento de tensao
por ser diferenciada a avaliagao da turma com a avaliagao da rede.

- Mas vocé acha que tem consequéncias para eles?

Tem. Tem. A familia se envolve mais. A familia se prepara. A familia pergunta. E

eles se dedicam.

14) Como se posiciona a coordenacao e diregao da escola com relagao as avaliagcoes
externas?
Olha, a diregdo se posiciona cobrando os resultados da gente. Nao cobrando a
nivel de qualidade, mas se foi feito, se foi bem, € uma cobranga de preocupacao.
Se a turma conseguiu atender, como € que foi, se houve alguma dificuldade que
tenha gerado algum tipo de dificuldade na turma. E uma cobranca entre aspas, néo
é uma cobranca negativa. E uma cobranca de parceria. Do que ‘a gente pode fazer

para isso melhorar?’

15) Considera justo o posicionamento da Escola nos “rankings”? Por qué?

Bom, eu acredito que a escola se dedica muito. Eu participo dos conselhos, eu vejo
0 empenho dos meus colegas, eu vejo o comprometimento da equipe. Eu acho que
a escola podia estar melhor, né? Da mesma forma como eu falei anteriormente, eu
nao sei se esse resultado € manipulado. Se esse resultado é fiel. Entdo, a minha
escola apresenta resultado fiel, disso eu tenho certeza, ndo tem manipulacédo. Mas,
eu acho que a minha escola podia estar realmente no ranking, acima.

- Vocé tem alguma nocéao do por que ela ndo esta melhor? Vocé arriscaria dizer?

N&o, ndo arriscaria dizer, ndo. (risos)

16) Os resultados das avaliagbes externas refletem a realidade da sua sala de aula?
Nao, nao refletem. Eu acho que a minha turma rende mais. Quer dizer, para os
alunos ‘I's acaba ajudando, mas ‘pro’ aluno MB em alguns pontos dessa avaliagao..
E porque matemaética ajuda muito, a questdo da matematica é mais facil para os

alunos ‘I's.. A questao da leitura e da escrita para o ‘B’ ndo, o resultado é mais fiel.
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Entdo eu acho que em matematica, assim, mexe um pouquinho, altera sim, néo ¢é

fiel o resultado nao.

17) Existem formas de negar as avaliagdes externas?

Desconheco. Gostaria de saber.



