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RESUMO

Esta pesquisa teve por objetivo principal investigar em que medida a politica educacional de
provas bimestrais da Secretaria Municipal de Educacao do Rio de Janeiro (SME-RJ) é capaz de
avaliar as aprendizagens, e ndo somente o desempenho dos estudantes da rede, cumprindo seu
proposito de contribuir para a melhoria da qualidade da educacdo oferecida pela prefeitura. A
politica foi implementada pelo prefeito Eduardo Paes e pela secretaria de educagdo Claudia
Costin em 2009. Inicialmente controversa para muitas profissionais da rede municipal de
ensino, a politica foi reconfigurada mais de uma vez e permanece em vigor. Através de pesquisa
exploratoria, foi possivel verificar que as provas bimestrais cariocas sdo uma politica incomum
no pais, pois inclui suas notas no boletim escolar e determina que sejam consideradas no
conceito global dos estudantes. Uma reviséo bibliografica de artigos, livros, dissertacdes e teses
foi essencial para reflexdes cientificamente embasadas sobre os conceitos de papel social da
escola (Vera Candau e Paulo Freire) e qualidade da educacéo (Luiz Carlos de Freitas e Carlos
Luckesi). As linhas tedricas de Domingos Fernandes e Claudia Fernandes, que trabalham com
0 par avaliacdo externa e avaliacdo das/para as aprendizagens, estiveram no centro das
reflexdes tedricas acerca das dimensdes da avaliacdo, bem como os estudos longitudinais, que
percebem caracteristicas de ambas as dimensfes (externa e de/para as aprendizagens), com
base em Alicia Bonamino e Lucia Helena de Oliveira. Buscando aprofundar as percepcoes
teoricamente delineadas, seis profissionais de educacao da rede foram entrevistadas, sendo duas
diretoras, uma coordenadora pedagdgica, uma professora e duas servidoras que ocuparam
funcBes dentro da SME-RJ. As entrevistas, gravadas em audio, partiram de um roteiro pré-
estabelecido. Uma andlise do discurso baseada no Circulo de Bakhtin reconheceu marcas
linguisticas nos discursos das participantes. Escutas, transcricdes e leituras foram fundamentais
para que 0s eixos tematicos de andlise fossem elencados. Concluiu-se que a politica de provas
bimestrais consegue, em alguma medida, atingir seu objetivo de reorientar a pratica pedagdgica,
porém ndo cumpre o objetivo de ampliar a transparéncia das avaliacdes, informando familias e
estudantes sobre critérios e indicadores. Ao contrario, torna essas informacdes confusas. As
contribuicdes para o fazer docente sdo pouco significativas. Embora a inclusdo das notas no
conceito global possa culminar em reprovacdo de acordo com a Resolucdo N° 1123, de 2011,
as entrevistadas declararam nédo considera-las quando podem reprovar seus estudantes. Assim,
h& margem para questionamentos sobre por que as notas das provas bimestrais sdo as Unicas
que aparecem separadamente no boletim escolar e por que a resolucdo em vigor ainda € a de

2011. Os discursos sinalizam que os instrumentos avaliativos das professoras estdo mais



proximos dos saberes dos estudantes. Considerando reflexdes acerca do papel social da escola
e da qualidade da educacéo, as provas bimestrais ndo parecem contribuir significativamente
para as aprendizagens dos estudantes, sendo a politica mais adequada para informar a SME-RJ

sobre o desempenho dos estudantes em relagdo ao curriculo minimo da rede.

Palavras-chave: avaliacdo. aprendizagens. desempenho. provas bimestrais cariocas. qualidade

da educagéo.
ABSTRACT

This research aimed to investigate at what extent the educational policy of two-month exams
(provas bimestrais) of the Rio de Janeiro City Department of Education (SME-RJ) is capable
of assessing students’ learnings, not only their performance. Assessing students is a tool used
by the City Council to achieve its goal of improving the quality of the education offered. The
policy was implemented by the mayor Eduardo Paes and the secretary of education Claudia
Costin in 2009. Considered controversial at first by a great deal of education professionals, the
policy has already suffered some changes. An exploratory research helped us perceive that this
type of policy is uncommon in Brazil, given that it includes its results in the students’ school
reports, taking their grades into consideration when determining the global grades, which leads
to promotion or failure. A literature review of articles, books, dissertations and theses were
essential to our discussions upon the concepts of school’s social role, quality education and
assessment. Domingos Fernandes’ and Claudia Fernandes’ theories were explored to explain
the concepts of external assessment and assessment of and for learnings. Longitudinal studies
were included in the discussions as a fundamental approach for the concept of assessment, since
they argue that learnings can be evaluated through both external assessment and assessment of
learnings. Six professionals of education from the City Department were interviewed. It helped
deepening the theoretical reflections, especially because it included two principals, one teacher,
one pedagogical coordinator, and two professionals who had worked in the City Department of
Education. A script was elaborated in advance and the interviews were recorded in audio. A
Speech Analysis based on Bakhtin’s Circle was the methodology used to analyze the interviews
and some linguistic marks were established. Listening, transcription and reading were essential
to determine the thematic axis, a total of seven. This research concluded that the policy of two-
month exams achieves its goal of reorienting the pedagogical practice though only to some
extent. The collaboration to pedagogical practices is of little significance. The policy does not
fulfill its aim of informing families and students about the criteria and indicators of assessment.

Thus, it leaves room for questions about the reasons why these grades are the only ones



separately exhibited in the students’ reports. The current document, which dates back to 2011,
demands that the grades are taken into account in the global concept. In spite of that, every
interviewed professional declared that they do not consider these grades when they can end up
in students’ failure. Their discourses also show that their own instruments of evaluation are
closer to students’ learnings. Considering the school ’s social role and the quality education, the
policy of two-month exams does not seem to have substantially collaborated for students’
learnings. It is more adequate to inform the City Department of Education about students’

performance in relation to its common core.

Key-words: assessment; learnings; performance; quality of education; two-month exams.
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1 Introdugéo

1.1 Quem se prop0e a investigar a educacao brasileira

Se a educacdo sozinha néo transforma a sociedade,
sem ela tampouco a sociedade muda.

Paulo Freire

Realizar um estudo académico no campo das ciéncias humanas e sociais € um processo
complexo que envolve e esta envolvido em muitos e variados fatores. Sua pluralidade oferece
vasta riqueza de possibilidades a quem decide seguir essa jornada. Antes de dar inicio aos
escritos que compdem esta dissertacdo, uma apresentacao parece ser uma maneira apropriada
de revelar aquilo que se coloca por trés de seu desenvolvimento. Por isso, trazemos um breve
memorial de quem defende este trabalho com a intencdo de valorizar a constru¢do de um
pensamento que é, em sua totalidade e antes de mais nada, humano.

Sou bacharela e licenciada em Letras — Portugués/Inglés pela Universidade Federal do
Rio de Janeiro (UFRJ). Embora a formacao académica possa servir de explicagdo sobre quem
esta aqui, refletindo sobre a educacéo brasileira, creio que a maior parte dos acontecimentos
gue me trouxeram a este lugar foram experiéncias cotidianas que jamais poderdo ser detalhadas,
sequer lembradas. Dentre aquelas que se mantém vivas, lembro-me de acreditar, desde muito
jovem, que a educacdo tem um poder transformador, embora néo redentor. Ironicamente, nao
sonhei em ser professora, como acontece com tantas criangas.

Durante o tempo em que estive na graduacdo, meu desejo foi ser tradutora, intérprete,
trabalhar em uma editora talvez. Por algum motivo, ndo me via professora e, até hoje, nao sei
precisar o porqué. O que posso afirmar, sem quaisquer duvidas, é que descobri minha paixao
quando a oportunidade apareceu antes na sala de aula do que na traducdo, transformando
positivamente a minha vida.

Nesta trajetoria, tenho-me aproximado cada vez mais do chdo da escola (CANDAU,
2011), da imprevisibilidade do cotidiano, do reconhecimento de caracteristicas inerentes aos
seres humanos, como a diferenga. Quando as pessoas perguntam “o que seria do azul se todos
SO gostassem do amarelo?”, fica evidente que ha, com efeito, um entendimento social e cultural
de que as diferencas sdo fundamentais. Por que, entdo, ainda vemos a educacdo escolar ser,

constantemente, reduzida a praticas homogeneizantes? Que mecanismos sdo cotidianamente
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acionados para homogeneizar as criancas e adolescentes na escola? Que sensac¢des causam? Os
jovens brasileiros sentem que a avaliacdo é imprescindivel para suas aprendizagens?
Questionamentos como esses direcionaram minha atencdo para o campo da avaliagéo,
o qual decidi pesquisar no mestrado. De maneira mais especifica, interessa-me compreender
como uma politica educacional carioca assume sua responsabilidade sobre essas questdes e se
suas estratégias de avaliacdo estdo contribuindo para as aprendizagens de modo a alimentar o
papel social da escola dentro de um projeto de sociedade mais justo, igualitario, dialégico e

emancipador.

1.2 Apresentacédo da pesquisa

Esta pesquisa propde-se a investigar em que medida as provas bimestrais da Secretaria
Municipal de Educacéo do Rio de Janeiro (SME-RJ) séo capazes de avaliar as aprendizagens,
e ndo somente o desempenho, dos estudantes da rede, cumprindo o objetivo de contribuir para
suas aprendizagens e para a melhoria da qualidade da educacéo oferecida pela prefeitura.

A historia das provas bimestrais teve inicio em 2009, quando Eduardo Paes tomou posse
do cargo de prefeito e convidou a administradora e economista Claudia Costin para o cargo de
secretaria municipal de educacdo. Com experiéncia em gestao publica no Brasil, Costin assumiu
a SME-RJ, trazendo consigo um robusto plano de reforma educacional conhecido como “Salto
de Qualidade na Educacao Carioca” (RIO DE JANEIRO/SME, 20093, p. 15).

Os sentidos atribuidos ao conceito de politica educacional ao longo desta pesquisa s&o:
1) “conjunto de agdes mais ou menos coerentes que se deseja implementar para atingir uma
finalidade”; 2) “‘medida’, que se expressa como decisdes de curto prazo tomadas para corrigir
ou promover a implementagdo da politica educativa” (CASASSUS, 2013, p. 21). As duas
defini¢des ajudam-nos a compreender a politica implementada pela gestdo Paes-Costin, posto
que, posteriormente, as provas adquiriram caracteristicas que condizem mais com uma politica
propriamente do que com uma medida dentro de uma politica educacional.

Isso porque as provas bimestrais sdo parte integrante de regulamentacdes e decretos de
avaliacdo que independem da reforma implementada por Paes e Costin. A avaliacdo escolar
proposta para 0 municipio permanece vigente mesmo diante de novas gestdes da prefeitura,
possuindo formato, justificativas e objetivos préprios.

Projeto integrado de intervencéo, o Salto propds mudancas para as escolas publicas em
diversas frentes, o que incluiu um sistema de realfabetiza¢do, a ampliagcdo do turno unico de

sete horas com foco em portugués, matematica e ciéncias e a contratagdo de mais profissionais
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de educacdo (RIO DE JANEIRO/SME, 2015?). Seu objetivo era “acabar com a aprovagéo
automatica! e melhorar a qualidade do ensino oferecido aos alunos do Rio de Janeiro” (RIO DE
JANEIRO/SME, 20094, p. 15).

Essa reforma educacional carioca ainda implementou 1) os descritores: habilidades e
competéncias que compdem o curriculo minimo do municipio, avaliadas por provas bimestrais;
2) os cadernos de apoio pedagdgico: materiais didaticos produzidos e distribuidos pela SME-
RJ que orientam os estudos para as provas bimestrais; e 3) as provas bimestrais, elaboradas e
distribuidas pela SME-RJ e implementadas pela Resolucdo SME N.° 1010, de 04 de marco de
2009. Apresentadas como estratégia do Salto, as provas foram concebidas para garantir que a
Secretaria alcancasse seus objetivos, o que incluia atingir a meta projetada pelo indice de
Desenvolvimento da Educacio Basica (Ideb)?, a ampliacio da alfabetizacdo e a reducio da taxa
de analfabetismo funcional (R1IO DE JANEIRO/SME, 20093, p. 16-20; 2015?, p. 2).

A principio, pareceu-nos que a aplicacdo bimestral de provas em larga escala para todo
o0 ensino fundamental da rede foi considerada uma forma contundente de garantir melhores
resultados nos exames nacionais (Prova e Provinha Brasil/Saeb), os quais determinam se uma
rede oferece ou ndo uma educacdo de qualidade a sua populagdo. Completados dez anos de
provas bimestrais, 0 compromisso com seus resultados permanece renovado, o que nos leva a
defender a relevancia da pesquisa sobre avaliagdes de larga escala, tema que nao se esgota,
porgue objeto constante de politicas educacionais em diferentes esferas de governo.

De acordo com Juan Casassus (2013), “progressivamente, [a avaliagdo estandardizada]
tem sido utilizada para a tomada de decisdes na politica educacional, 0 que tornou o0 campo
relevante e crucial. Entretanto, esse € também um campo complexo e opaco, 0 que o torna uma
4rea problematica™® (p. 21). O autor argumenta que a centralidade da avaliagdo estandardizada

nas politicas educacionais atinge a América Latina amplamente ha duas décadas (p. 22).

1 “Aprovagiio automatica” nio corresponde a “organizagio escolar em ciclos”, adotada no governo anterior. Fonte:
FERNANDES, Claudia de Oliveira; NAZARETH, Henrique Dias. Resultados de pesquisas sobre as politicas de
avaliacdo em larga escala em educagdo e seus impactos na escola. Revista Educacdo Especial, Santa Maria (RS),
v.31, n.63, p. 893-906, out./dez. 2018. Disponivel em: <https://periodicos.ufsm.br/educacaoespecial>. Acesso
em: 03 mar. 2020.

2 O Ideb foi criado em 2007 pelo Inep “para medir a qualidade do aprendizado nacional e estabelecer metas para
a melhoria do ensino”. Trata-se de um “indicador nacional que possibilita 0 monitoramento da qualidade da
Educagdo”, calculado a partir da taxa de rendimento escolar (aprovacao), obtida pelo Censo Escolar, e das médias
de desempenho no Saeb. As metas sdo diferentes para cada escola e rede de ensino, mas todas devem alcancar
seis pontos até 2022, média do sistema educacional de paises desenvolvidos. Informacdo disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/secretaria-de-educacao-basica/programas-e-acoes?id=180>. Acesso em: 03 set. 2019.

% As tradugdes utilizadas nesta dissertagdo, tanto do inglés quanto do espanhol, sdo de autoria propria, pois as
fontes foram consultadas em suas versdes originais.
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A SME-RJ considera que suas provas bimestrais conseguem avaliar as aprendizagens
dos estudantes do ensino fundamental da rede a partir de seu curriculo minimo, o que se pode
constatar pelo uso do termo “aprendizagens” em seus documentos e pelo fato de incluir seus
resultados no célculo do conceito global, registrado no boletim escolar.

O principal objetivo desta pesquisa é compreender em que medida as provas bimestrais
podem ser consideradas um instrumento de avaliagdo das aprendizagens, conforme propde a
Secretaria. A questdo da pesquisa pode ser lida da seguinte forma: as provas bimestrais da SME-
RJ sdo capazes de avaliar as aprendizagens dos estudantes nas escolas?

Um levantamento das pesquisas publicadas na base de dados da Associacdo Nacional
de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) nos Gltimos seis anos demonstrou que as
provas bimestrais constituem um tema pouco explorado academicamente. Verificando sua
biblioteca e as publicacdes dos Grupos de Trabalho (GT) 04 : Didética, 12 : Curriculo e 13 :
Ensino Fundamental, buscamos producées, encomendadas ou ndo, pdsteres e minicursos das
362 e 372 Reunides Nacionais, ocorridas em 2013 e 2015 respectivamente, visto que ainda ndo
constavam publicagdes da 382 Reunido, de 2017. A partir dos titulos e resumos disponiveis, ndo
identificamos publicacGes sobre essa politica da SME-RJ.

Revisamos o banco de disserta¢fes da PUC- RIO, da UFRJ, da UFRRJ e da Unirio, que,
igualmente, resultaram em baixa producdo. Esta etapa compunha, inicialmente, a reviséo
bibliografica da pesquisa, pois essas sao universidades grandes que poderiam ter se interessado
em pesquisar a politica carioca. A busca foi realizada na Biblioteca Digital Brasileira de Teses
e Dissertacbes com as categorias “avaliacdo” e “Rio de Janeiro”, atreladas a um periodo de
defesa que variou de 2009 a 2019, tempo de existéncia das provas bimestrais. Em “busca
avangada”, aplicamos o filtro “resumo em portugués” e solicitamos correspondéncia a todos os
termos, o que nos levou a trés mil, trezentos e quarenta e cinco resultados, os quais submetemos
a novos filtros: a universidade e o tipo de documento (dissertacao).

A PUC-RIO levou-nos a setenta e sete resultados. Aplicando filtros sobre os Programas
de Pds-Graduacdo, optamos pelos cursos de educacéo e areas afins (licenciaturas). Educacéo,
Matematica, Quimica, Ciéncias Sociais e Geografia totalizaram dez resultados, dos quais
nenhum tratava diretamente das provas bimestrais. A UFRRJ apresentou quatorze resultados.
Os cursos filtrados foram Educacdo em Ciéncias e Matematica; Ciéncias Sociais; e Educacdo,
Contextos Contemporaneos e Demandas Populares. Totalizando trés resultados, nenhum esta
relacionado a politica carioca.

A UFRJ ndo esta cadastrada na Biblioteca. Recorremos a sua propria base de dados, o

Pantheon UFRJ. A chave de busca “avaliagdo Rio de Janeiro”, aplicamos o filtro “Teses e
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Dissertagdes” com 0 titulo contendo o termo “avaliagdo” ¢ 0 assunto contendo “Rio de Janeiro”.
Localizamos vinte e nove trabalhos, dos quais vinte e trés séo dissertacfes defendidas entre
2000 e 2018. Nenhuma esté relacionada com nossa pesquisa. Realizamos outra tentativa, na
expectativa de localizarmos algum material: aplicamos filtro de busca no campo das ciéncias
humanas em educacdo, mas encontramos apenas quatro dissertacbes cadastradas, nenhuma
ligada as provas bimestrais. Recorremos, por fim, a Base Minerva. Tendo por palavras-chaves
“avaliacao” e “Rio de Janeiro” no campo “Resumo”, aplicamos o filtro “Tese Mestrado UFRJ”
no periodo de 2009 a 2019. Foram encontrados duzentos e treze documentos e apenas um deles
trata das provas bimestrais do municipio do Rio de Janeiro.

Revisando o banco de teses e dissertagdes da Unirio pela biblioteca SophiA, localizamos
seis publicacBes. Destas, duas estdo diretamente relacionadas a politica de avaliagdo/exames da
SME-RJ, o que nos levou a concluséo de que a produgéo sobre o tema € muito baixa. Assim,
ndo conseguimos aproveitar os resultados desse levantamento de maneira satisfatoria em nossa
investigacdo. Carecemos de estudos sobre essa politica de provas e seus efeitos na rede carioca
de escolas ao longo de uma década.

Tendo por base Paulo Freire, Boaventura de Souza Santos e Edgar Morin, autores que
tracam caminhos para o rompimento com um paradigma positivista de conhecimento e ciéncia,
desenhamos caminhos metodoldgicos que correspondem a um entendimento mais dialogico de
pesquisa académica, com abordagem qualitativa. O conhecimento pds-moderno € relativamente
imetodico, pois trata das “condigdes de possibilidade da a¢do humana projetada no mundo a
partir de um espaco-tempo local” (SANTOS, 2004, p. 77).

Para Danilo Streck (2007), reconhecer que néo ha receitas seguras para enfrentarmos o
desafio de pesquisar sob novas epistemologias € algo positivo (p. 115) e, se ndo estamos lidando
com formulas prontas, € imprescindivel refletir sobre as decisfes tomadas em nossa jornada
cientifica. E preciso atentar para a metodologizac&o, que pode nos desviar das questées mais
importantes do ponto de vista humano e social, e a intransigéncia, que nos acomoda em nossas
proprias crencas (STRECK, 2007, p. 116-117).

Considerando a pluralidade metodologica de que nos fala Santos (2004), em que “cada
método ¢ uma linguagem e a realidade responde na lingua em que é perguntada” (p. 77),
concluimos que a realizacdo de entrevistas com profissionais de educacao envolvidas com as
provas bimestrais contribui para um melhor entendimento do problema, indo além das reflexdes

levantadas com a revisao bibliogréfica.
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Paulo Bezerra (2019) explica que o conceito de enunciado na perspectiva do Circulo de

Bakhtin vai muito além de um “mero ato de producédo de fala ou discurso”, pois “é o elo (NB:

0 elo, ndo um elo) essencial da cadeia de comunicagédo” (p. 153),

dotado de uma tridimensionalidade comunicativa histérica e cultural que relne
passado (o antecedente), presente (o continuum) e futuro (o consequente) do processo
de comunica¢do como um fenémeno da cultura perene em sua substancialidade e
aberto como forma de existéncia e comunicagdo entre os homens no devir histérico e
na unidade aberta de cultura e historia (BEZERRA, 2019, p. 153).

Compreendemos que a entrevista € um recurso metodoldgico que nos coloca em contato

direto com o enunciado do outro, um enunciado marcado por diferentes vozes, construido ndo

agora, mas ao longo da trajetdria dessas profissionais e em constante transformacéo.

Definimos, entdo, o0s objetivos de trabalho e seus respectivos procedimentos, 0s quais

serdo detalhados mais adiante:

1)

2)

3)

4)

5)

explorar teorias que definem e caracterizam as diferentes dimensdes da avaliacdo e
dissertagOes sobre a reforma educacional da SME-RJ através de reviséo bibliogréafica;
verificar se outras secretarias municipais de educacdo brasileiras adotam uma politica
de provas bimestrais com resultados considerados no conceito/nota final dos estudantes
no boletim escolar, podendo culminar em aprovacgédo ou reprovacao, atraves de pesquisa
exploratoria;

identificar as caracteristicas que compdem a politica de provas bimestrais através de
analise documental das leis, regulamentacbes, portarias, decretos e circulares que
respaldam sua realizacéo e de analise do discurso das entrevistas;

verificar como profissionais de educacdo que ja ocuparam fungdes na SME-RJ avaliam
a politica educacional uma década apds sua implementacdo e como seus resultados
foram aproveitados para melhorar a qualidade da educacdo publica carioca por meio de
entrevistas semiestruturadas com anélise do discurso;

compreender como professoras, coordenadoras e diretoras praticam e percebem essa
politica por meio de entrevistas semiestruturadas com anélise do discurso.

Iniciamos os procedimentos de pesquisa buscando uma revisdo bibliografica que nos

oferecesse um consistente aporte tedrico sobre as dimensdes da avaliacdo, 0 que pode ser
verificado no Capitulo 5. Domingos Fernandes (2009) e Claudia Fernandes (2007, 2009, 2010,

2012b, 2014a), especialistas em avaliacdo, colocaram-nos diante das categorias avaliacdo

institucional, avaliacdo externa, avaliacdo interna e avaliacio das e para as aprendizagens.
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Alicia Bonamino e Lucia Oliveira (2013) contribuem com estudos longitudinais, atrelados a
avaliagdo externa em larga escala.

Para refinar nossa leitura sobre esses conceitos, exploramos as nog¢des de papel social
da escola, com Claudia Fernandes (2009), Paulo Freire (2015) e Vera Candau (1999, 2002,
2008, 2014), no Capitulo 2, e qualidade da educacgédo, com Candau (2007), C. Fernandes (2010,
2011, 2012a, 2014b, 2015), Freire (2015, 2016), Luiz Carlos de Freitas (2005) e contribuicdes
de Carlos Luckesi (2014), no Capitulo 3. Realizamos, ainda, um breve levantamento histérico
da avaliacéo escolar no Brasil, em especial, das avaliacGes externas, com base em D. Fernandes
(2009), Maria Helena de Souza Patto (2015) e Alicia Bonamino e Sandra Zékia Sousa (2012),
no Capitulo 4.

A etapa seguinte foi uma pesquisa exploratoria a partir da qual buscamos uma politica
brasileira que se assemelhasse a carioca. Sendo o Ideb uma politica educacional nacional que
leva estados e municipios a adotarem estratégias de gestdo voltadas para o atingimento de suas
metas, é possivel que medidas como as provas bimestrais do Rio de Janeiro tenham emergido
em outros municipios nos ultimos anos.

Interessa-nos encontrar uma politica de avaliacdo de rede que também registra seus
resultados nos boletins dos estudantes, considerando-os na determinacdo de notas e conceitos,
que culminam em aprovacao ou reprovacdo ao final do ano letivo. A selecdo das cidades a

serem investigadas assim se justifica:

CRITERIO MOTIVO
1 | Capitais de cada estado | Maior facilidade de acesso & informagéo.

A SME-RJ criou as provas bimestrais dentro de uma reforma que pretendia
alavancar os resultados do municipio no Ideb, o que desperta nosso interesse em
averiguar se o alto Ideb de outros municipios pode ser reflexo de politicas nesse
formato (R1O DE JANEIRO/SME, 2009a; 2015?).

A rede escolar municipal do Rio de Janeiro concentra um imenso contingente
populacional e as provas bimestrais atuam sobre ambos 0s segmentos. A adogao
de procedimentos padronizados facilita o controle de grandes grupos por parte
dos governos.

Tabela 1 — Critérios de sele¢do das cidades investigadas

Meta projetada do Ideb
2 | 2017 atingida em todo
o0 ensino fundamental

Elevado e equilibrado
3 | nimero de escolas em
ambos 0s segmentos

A fim de identificarmos o resultado observado pelo ensino fundamental de cada capital
no ldeb 2017, consultamos a pagina oficial do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep). Para verificarmos o quantitativo de escolas, acessamos a
pagina IBGE Cidades e utilizamos uma ferramenta de comparacdo Censo Escolar, disponivel

no proéprio portal.
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N.° de escolas N.° de IDEB 2017 IDEB 2017
Regido Capital Anos iniciais escolas Anos Anos iniciais Anos finais
(2018) finais (2018) Projetado/Observado Projetado/Observado
Rio Branco (AC) 32 0 5,8 6,5 4,3 0,0*
Porto Velho (RO) 113 10 5,2 5,1 4,8 3,9
Boa Vista (RR) 67 0 5,6 5,8 5,6 0,0*
Norte Macapa (AP) 60 1 51 4,6 4,6 50
Manaus (AM) 328 130 5,2 5,8 4,1 4,7
Palmas (TO) 45 29 5,5 6,6 5,0 5,8
Belém (PA) 74 35 4,7 51 4,6 4,3
Maceid (AL) 89 18 4,8 5,0 3,9 3,8
Salvador (BA) 311 57 45 53 4,0 3,9
Aracaju (SE) 43 20 4,6 4,6 4,3 3,7
Séo Luis (MA) 110 87 5,2 4,6 4,3 3,8
Nordeste | Jodo Pessoa (PB) 87 70 4,6 49 4,0 4,0
Natal (RN) 60 32 49 4,8 4,5 3,5
Fortaleza (CE) 226 135 4,9 6,0 4.2 4,9
Recife (PE) 209 36 49 5,0 4,3 4,1
Teresina (PI) 146 62 5,8 6,8 54 6,0
Vitoria (ES) 52 46 57 5,6 4,9 4,4
Sudeste Belo Horizonte (BH) 170 137 6,1 6,3 51 4,9
Sé&o Paulo (SP) 561 551 5,7 6,0 5,6 4,2
Rio de Janeiro (RJ) 771 673 59 5,7 5,2 4,7
Curitiba (PR) 184 11 6,2 6,4 5,6 5,2
Sul Floriandpolis (SC) 36 25 5,8 6,2 5,5 5,0
Porto Alegre (RS) 54 53 53 0,0** 4,7 0,0**
Brasilia (DF)* 0 0 - - - -
Centro- | Goiénia (GO) 167 154 55 5,8 44 4,7
Oeste | Cuiaba (MT) 83 49 53 5,7 4,7 4,6
Campo Grande (MS) 94 85 5,8 5,7 5,2 5,0

Tabela 2 — Capitais verificadas a partir do Ideb 2017. Fonte: BRASIL. Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica. IBGE
Cidades, 2018c. Disponivel em <https://cidades.ibge.gov.br/>. Acesso em: 06 jul. 2019.
* Nao participou ou ndo atendeu aos requisitos.

** NUmero de participantes no Saeb insuficiente para que os resultados fossem divulgados.

Na regido norte, selecionamos Manaus (AM). Embora Palmas (TO) tenha atingido um
resultado significativo no Ideb, a quantidade de escolas que abriga é quase seis vezes menor do
que Manaus, municipio que alcancou as metas projetadas para os dois segmentos do ensino
fundamental. Na regido nordeste, escolhemos Fortaleza (CE), pois, além de ter atingido altos
resultados, constitui-se como a maior rede municipal de sua regido. Na regido centro-oeste,
elegemos Goiania (GO), posto que superou as duas metas projetadas e possui a maior rede
municipal de escolas de ensino fundamental de sua regido. A capital escolhida na regido Sul foi
Florianopolis (SC), cujo nimero de escolas é consideravelmente mais equilibrado.

Por fim, decidimos investigar todas as capitais da regido sudeste: S&o Paulo (SP), Belo
Horizonte (MG) e Vitdria (ES). As primeiras atingiram apenas a meta projetada para o primeiro
segmento, enquanto Vitdria ndo atingiu nenhuma meta. Sdo Paulo possui a segunda maior rede

municipal de escolas da regido, perdendo apenas para o Rio de Janeiro, que é responsavel pela

4 Brasilia ndo possui prefeitura, pois ndo é considerado um municipio. Assim, suas escolas publicas sio estaduais
(300 de anos iniciais e 201 de anos finais do Ensino Fundamental) e uma escola federal (anos finais). Fonte
completa do IBGE Cidades disponivel nas referéncias bibliogréficas.
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maior rede municipal de toda a América Latina em numero de instituigdes de ensino. N&o
obstante esta cidade ter atingido e, em alguns anos, superado as projecdes do Ideb para os anos
iniciais de 2009 a 2015, os anos finais alcancaram as metas apenas em uma das Ultimas cinco
edicOes, a de 2011.

Confrontando o tamanho das redes escolares municipais com os resultados do Ideb
2017, concordamos que Manaus, Fortaleza, Goiania, Floriandpolis, Sdo Paulo, Belo Horizonte
e Vitoria sdo capitais que indicam boas possibilidades de encontrarmos uma politica como a
carioca, ou seja, que pretende atingir as metas do Ideb, apostando na avaliacdo em larga escala
como forma de administrar uma populacéo escolar de grande porte, e que também registre seus
resultados nos boletins escolares.

Para avancarmos em nossa investigacao, utilizamos a chave ‘“secretaria municipal de
educagdo + (nome do municipio)” na ferramenta de busca Google. As redes municipais de
ensino de Manaus, Fortaleza, Goiania e Floriandpolis usam politicas de avaliagdo em larga
escala: Avaliacdo de Desempenho do Estudante (ADE), em Manaus; Avaliacdo Diagnostica de
Rede (ADR), em Fortaleza; Avaliacdo Diagnostica (AD), em Goiania; e Prova Floripa, em
Florianopolis.

A ADE, quando de sua criacdo, em 2015, foi aplicada bimestralmente para o ensino
fundamental de 2° a 9° ano e semestralmente no 1° ano (MANAUS, 2015), substituindo a
Avaliacdo do Rendimento Escolar, de 2009 (MANAUS, 2009; 2019a, 2019b). Atualmente, 0s
1° e 2° anos nao fazem mais a ADE. A ADR é dividida em Mensal, para 1°, 2°, 5° e 9° anos, e
Periddica, nas fases inicial, intermediaria e final de 3° a 5° ano (FORTALEZA, 2018a, 2018b).
N&o localizamos a data em que essas avaliacdes comecaram a ser realizadas. A Avaliacédo
Diagnostica de Goiania, criada em 2005 (GUIMARAES, 2013, p. 192), é aplicada no ensino
fundamental anualmente, mas ndo encontramos quaisquer decretos, portarias ou resolucdes que
a regulamentem (GOIANIA, 2019). A Prova Floripa, implementada em 2007, é aplicada para
estudantes de 1° a 9° ano do ensino fundamental anualmente (UFJF, 2017).

Verificamos decretos e portarias publicados em diario oficial, além de documentos
disponibilizados nos sitios oficiais das secretarias municipais de educagdo e ndo encontramos
indicativos de que as notas desses exames em larga escala sejam incorporadas ao boletim
escolar dos estudantes, podendo resultar em aprovacao ou reprovacao.

Na regido sudeste, a SME de Belo Horizonte é adepta do Sistema Mineiro de Avaliacdo
da Educacdo Publica, participando de avaliacfes externas e censitarias (BELO HORIZONTE,
2016). O Avalia-BH avaliava “o desempenho educacional de todos os alunos do 3° ao 9° ano
do Ensino Fundamental” trés vezes ao ano, mas foi extinto em 2016 (RAMOS, 2016). A SME
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de Vitdria conta com uma Avaliagdo Diagnostica a cada trés meses para estudantes de 1° a 9°
ano do ensino fundamental (COSTA, 2019). J4 a SME de Sé&o Paulo trouxe-nos inquietag&o,
pois as Portarias N.° 3.611/15 e N.° 3.271/16, que tratam de sua prova bimestral, a Prova Mais

Educacéo, determinam que:

Art. 3% o resultado dessa avaliacdo ndo se sobrepfe ao processo de avaliacdo interna
da Unidade Educacional e podera compor a sintese bimestral, a partir da analise feita
pelo professor do conjunto do trabalho desenvolvido com os educandos, bem como a
articulagdo ao seu plano de trabalho e ao Projeto Politico-Pedagdgico da Unidade (p.
17, grifo nosso).

O trecho grifado nédo € explicado no documento, deixando margens para interpretagcdo
de quem o Ié. Buscamos informagdes que explicassem do que se trata a “sintese bimestral”,
porém ndo encontramos menc¢do a qualquer inclusdo das notas da prova externa no boletim
escolar dos estudantes (SIQUEIRA, 2017). Na Portaria N.° 2.639/17, que “orienta a aplicagdo
das AvaliacOGes Externas integrantes do Sistema de Avaliacdo Escolar dos Alunos da RME
[Rede Municipal de Educacéo]”, a Prova Mais Educagdo ndo ¢ mais mencionada e nenhuma
prova bimestral é implementada para substitui-la.

A pesquisa exploratdria levou-nos a concluséo de que as provas bimestrais da SME-RJ
foram concebidas de modo incomum no pais. N&o devido a frequéncia com que € realizada,
mas por considerar suas notas no conceito global dos estudantes, resultando em aprovacgéo ou
reprovacdo. Essa norma pode potencializar o carater classificatorio, seletivo e excludente de
avaliacOes externas censitarias, padronizando os conhecimentos que circulam nos espacos
escolares em graus cada vez mais elevados. Cabe pontuar que, nos documentos aos quais
tivemos acesso, as politicas de avaliacdo sdo, geralmente, definidas como “avaliacdo das
aprendizagens”, conceito que discutimos no Capitulo 5.

No Capitulo 2, tecemos algumas reflexdes sobre o papel social da educacao escolar no
Brasil. Julgamos essa uma discussdo muito relevante dado o carater tedrico de investigacdo
desta pesquisa, a qual ndo intenciona verificar resultados, efeitos ou impactos, mas levantar
questdes relacionadas a funcdo e ao formato das provas bimestrais.

No Capitulo 3, exploramos diferentes concepcbes de qualidade da educacdo, conceito
que ndo deve ser dissociado de reflexdes sobre a avaliacdo escolar e sobre o qual sdo tecidas
diversas teorias. Neste estudo, teorizamos, principalmente, sobre os conceitos de qualidade
social (GADOTTI, 2010) e qualidade negociada (FREITAS, 2005).

No Capitulo 4, trazemos uma breve historia da avaliacdo escolar no Brasil. N0osso

objetivo foi retomar um pouco das experiéncias vivenciadas nos sistemas de educagéo publica,
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pois as politicas educacionais que hoje vigoram possuem um passado que as trouxe ao atual
contexto histérico. Investigando periodos anteriores, entendemos melhor as semelhancas e
diferengas entre politicas passadas e presentes para pensarmos e planejarmos o futuro.

No Capitulo 5, refletindo sobre as dimens@es da avaliagdo, formulamos a hipdtese de
que h& um cenério de incoeréncia entre os estudos académicos sobre avaliacdo das e para as
aprendizagens e as praticas materializadas no espaco escolar através das provas bimestrais. Essa
hip6tese surgiu das linhas tedricas que apresentamos no inicio da pesquisa (FERNANDES, D.;
FERNANDES, C.), segundo as quais a politica da SME-RJ ndo pode ser interpretada como
uma avaliacdo das e para as aprendizagens. Entretanto, a bibliografia indicada pela banca de
qualificacdo revelou a existéncia dos estudos longitudinais (BONAMINO, OLIVEIRA, 2013),
cujos argumentos defendem que exames em larga escala conseguem avaliar as aprendizagens.

Por isso, em um segundo momento da reviséo bibliogréfica, incluimos uma discusséo
sobre estudos longitudinais, ou de trajetéria, que nos levou a reformulacdo da hipotese:
diferentes estudos acerca do que é avaliar (para) as aprendizagens circulam nas pesquisas
académicas, de modo que né@o hé incoeréncia entre eles e a materializacdo da politica carioca
na escola. Assim, afirmar que as provas bimestrais sdo capazes de avaliar as aprendizagens €
um posicionamento que depende da linha tedrica seguida pela pesquisadora ou pesquisador.

Nos Capitulos 6 e 7, relatamos o terceiro e 0 quarto procedimentos de trabalho, que
foram desenvolvidos com o objetivo de analisar essa hipdtese. Realizamos uma analise
documental das leis, portarias, decretos, regulamentacGes e circulares que regem as provas
bimestrais e entrevistamos duas profissionais que ja ocuparam fungdes dentro da SME-RJ,
participando de maneira mais proxima da (re)elaboracéo da politica.

O quinto procedimento, apresentado no Capitulo 7, sdo as entrevistas com profissionais
de educagdo que estdo ou estiveram envolvidas com as provas bimestrais cotidianamente.
Optamos pela realizacdo de entrevistas porque acreditamos que ouvir os sujeitos e falar com
eles, mais do que falar sobre eles, significa reconhecer que o conhecimento cientifico pode ser
potencializado pelas experiéncias e vivéncias encontradas somente na alteridade. Para oferecer
intencionalidade e aproxima-Ilas das questfes da pesquisa, tanto as entrevistas com profissionais
atuantes na SME-RJ quanto aquelas com profissionais atuando nas escolas estiveram apoiadas
em roteiros pré-estabelecidos para cada cargo, os quais podem ser verificados no Capitulo 7.

Os instrumentos de analise de dados foram: 1) analise documental dos registros oficiais
que permeiam a politica e 2) analise do discurso embasada no Circulo de Bakhtin e em autores
especialistas em sua obra (BAKHTIN, 2019; BEZERRA, 2019; BRAIT, 2015; FARACO,

2017; VOLOCHINOV, 2018), o que nos auxiliou na compreenséo dos discursos que sustentam
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essa politica educacional e de como ela é vista por profissionais da rede. A analise do discurso
teve como embasamento tedrico “a énfase bakhtiniana no sentido como elemento essencial da
reflexdo teorica sobre o discurso” (BEZERRA, 2019, p. 152). As entrevistas foram realizadas
individualmente com a intencdo de proporcionar, a cada participante, momentos proprios de

reflex&o, potencializando nossas discussdes e encaminhando-nos para o final desta dissertagéo.
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2 A concepcéao de educagdo que orienta esta pesquisa

2.1 Pressupostos epistemoldgicos

Esta pesquisa estd fundamentada em uma epistemologia que se debruca sobre a
construcdo de nogdes plurais de mundo, isto €, de multiplos olhares. Tomando por ponto de
partida o rompimento com o pensamento positivista nas ciéncias humanas e sociais, ocasionado
pela crise paradigmatica da segunda metade do século XX, este estudo constitui-se como um
espaco em que nos é oferecida a possibilidade de problematizar a existéncia de uma verdade
absoluta que rege as experiéncias e relagdes humanas.

Concordamos com Sérgio Luna (2000) que “o referencial tedrico de um pesquisador é
um filtro pelo qual ele enxerga a realidade” e que, portanto, “as decisdes metodoldgicas séo
pura decorréncia do problema formulado e este s6 se explica devidamente em relacdo ao
referencial teorico que deu origem a ele” (p. 32). Por isso, olhamos para Morin (2000) e Santos
(2004) na expectativa de que suas teorias atuem como nossos pressupostos epistemoldgicos.
Interessam-nos esses autores, especialmente, por que tratam da construcdo dos conhecimentos
do mundo na relacdo com as subjetividades que os atravessam.

Nossa pesquisa apresenta-se ndo como resultado de um processo que engloba contextos
sociais, culturais e histdricos diversos, mas como elemento constitutivo dessas tramas, agindo
sobre elas ao passo em que delas se alimenta. Nesse sentido, a epistemologia de Morin é nossa
guia, pois ocupa-se de investigar a complexidade dos fendbmenos que estuda. O autor propde 0
pensamento complexo como epistemologia vital para a construcdo de um paradigma capaz de
orientar o pensamento cientifico contemporaneo, o qual, como sustenta Santos (2004), “nio
pode ser apenas um paradigma cientifico (o paradigma de um conhecimento prudente), tem de
ser também um paradigma social (o paradigma de uma vida decente)” (p. 60).

Compreender que a vida humana nédo pode ser reduzida a formulas, regras e conceitos
universais exige de nds uma atencao especial ao dialogo. Se estamos encerradas em nossas
proprias crencgas, conformadas com modos unilaterais de enxergar as coisas do mundo, entao,
limitamos o desenvolvimento de nossas sociedades, impedindo uma frutifera viagem na dire¢do
de um lugar melhor para se viver. Com Freire, aprendemos que uma sociedade mais justa e
digna para todas e todos exige ainda mais do que reconhecimento e aceitacdo das diferencas:
no didlogo com o outro, é imprescindivel que as valorizemos.

A pedagogia critica, que permeia a obra do autor, oferece-nos base para sustentarmos

uma concepcdo de escola dialdgica, critica, justa, amorosa e emancipatoria. O pensamento
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freiriano é consistente no que diz respeito a complexidade, pois considera que o conhecimento
ndo pode ser verticalmente distribuido; ao contrario, deve ser coletivamente construido e
compartilhado, com homens e mulheres educando-se em comunhdo, mediatizados pelo mundo
(FREIRE, 2015, p. 96).

Fundamentar o lugar que a teoria da complexidade ocupa neste estudo pode parecer
redundante, desnecessario ou mesmo cansativo para uma comunidade académica que respira
ciéncias humanas e sociais, mas € precisamente porque pensamos, questionamos e refletimos
sobre 0 campo da educagdo que ndo devemos nos esquecer de que a experiéncia escolar
brasileira ainda ndo é capaz de contemplar a construgcdo coletiva do conhecimento. Seja no
ensino publico ou no privado, o caminho que temos a trilhar é extenso, denso e exigente, mas
a beleza do engajamento de tantas professoras nesse continente que é o Brasil nutre e sustenta
nossa jornada. Para cada estudante aprendendo que a educag@o é “bancaria”, temos o dever
ético de reafirmar nossa perspectiva tedrica sobre uma educacgédo que € emancipatoria.

Com Morin, Santos e Freire, somos capazes de projetar um olhar sobre 0 mundo e 0s
seres humanos ndo como meros objetos a disposicao de nossas explicagdes, mas como sujeitos
dotados de vozes singulares e plurais que dialogam com o pensamento das ciéncias humanas e
sociais a partir de sua propria existéncia. Somente na relagdo com o outro, o conhecimento pode
ser construido e fazer sentido. O reconhecimento da complexidade da vida humana e social, o
confronto com a objetividade e universalidade do saber e o respeito e valorizagéo das diferencas
tornam o conhecimento produzido pelas ciéncias humanas e sociais confiavel e credivel.

A obra de Mikhail Bakhtin, considerada filosofica por grandes pesquisadores e pelo
proprio autor, trata, mais diretamente, da linguagem e reflete consistentemente sobre o discurso.
Para o autor e seus colaboradores, que compdem o Circulo de Bakhtin, o discurso nao pode ser
neutro, porque é dialdgico, isto &, constroi-se na alteridade, na relagdo com o outro. Bakhtin
confrontava, ja no inicio do século XX, as teorias cartesianas postulantes da existéncia de uma
verdade Unica e universal, defendendo que a vida humana é demasiadamente complexa e,
portanto, impossivel de ser enquadrada em teorias inflexiveis que reduzem sua grandiosidade.

Os escritos bakhtinianos defendem que a linguagem s6 acontece na relagdo com o outro,
mesmo quando esse outro somos nGS Mesmos: um enunciado esta sempre a espera de uma
atitude responsiva. Nas palavras do autor, “toda compreensio da fala viva, do enunciado vivo
é de natureza ativamente responsiva (embora o grau desse ativismo seja bastante diverso); toda
compreensdo é prenhe de resposta, e nessa ou haquela forma a gera obrigatoriamente: o ouvinte
se torna falante” (BAKHTIN, 2019, p. 25).
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A filosofia da linguagem do Circulo é complexa e diversos estudiosos vém dedicando-
se a ela hé décadas. Faraco (2017) argumenta que trés aspectos precisam de especial atencdo: a
questdo da unicidade e eventicidade do Ser, o tema da contraposi¢ao eu/outro e o componente
axioldgico intrinseco ao existir humano.

O mundo da vida é “o mundo da historicidade viva, o todo real da existéncia de seres
historicos unicos que realizam atos Unicos e irrepetiveis, 0 mundo da unicidade irrepetivel da
vida realmente vivida e experimentada” (FARACO, 2017, p. 18). E na leitura do mundo vivo,
em constante movimento, que a universalidade do saber é confrontada. E na diferenca entre o
mundo da vida e 0 mundo da teoria que novas epistemologias devem ser forjadas, subsumindo
a razdo tedrica na razdo préatica (FARACO, 2017, p. 18-19). O reconhecimento de sua unicidade
compele o sujeito a realizar-se enquanto ser insubstituivel e essa realizacdo “se da na acao, no
ato individual e responsavel (nédo indiferente). Nesse sentido, viver é agir e agir em relacéo a
tudo o que nao ¢ eu, em relagdo ao outro” (FARACO, 2017, p. 21).

Somos seres dotados de valores e o carater axiologico das relagfes que estabelecemos
com 0 outro permeia a constituicdo de nossa linguagem. Em Bakhtin, a linguagem ndo € um
sistema, mas uma atividade e o enunciado ¢ “‘um ato singular, irrepetivel, concretamente situado
e emergindo de uma atitude ativamente responsiva, isto €, uma atitude valorativa em relacdo a
determinado estado de coisas” (FARACO, 2017, p. 23-24). A dimensdo axioldgica nao parte,
no entanto, do individual. O tom valorativo de nossos enunciados sdo o tom das “palavras dos
outros”, que “assimilamos, reelaboramos, ¢ reacentuamos” (BAKHTIN, 2019, p. 54). O carater
axioldgico é “parte inalienavel da significacdo da palavra viva” (FARACO, 2017, p. 24).

A andlise do discurso feita a partir do Circulo de Bakhtin é bastante congruente com os
pressupostos epistemoldgicos da complexidade. Nascido no fim do século XIX, podemos
posicionar Mikhail Bakhtin como um dos precursores do movimento que vem rompendo com

a universalidade do saber. Sob essas teorias, iniciamos as reflexdes que déo vida a este estudo.

2.2 O papel social da escola em um projeto de sociedade

A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (CF/88) vigente, sancionada em
outubro de 1988, determina que a educacdo deve ser garantida pela corresponsabilidade entre
Estado e familia, valendo-se da participacdo da sociedade. Diz a redagdo que “a educagdo,

direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboracgéo
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da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, Seu preparo para 0 exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 1988, Cap. Ill, Art. 205).

Decreta-se que Estado e familia, devem assegurar, dentre outros direitos educacionais,
tanto o0 acesso quanto a permanéncia de criangas e jovens entre quatro e dezessete anos na
escola, cabendo obrigacOes especificas a cada uma das partes (BRASIL, 1988, Cap. IlI, Arts.
206 e 208). Considerando que a educacdo bésica obrigatdria e gratuita deve ser oferecida pelo
Estado e conduzida em estabelecimentos oficiais (BRASIL, 1988, Cap. Ill, Arts. 206 e 208),
propomos uma reflexdo sobre o papel social que a escola exerce perante a populagéo brasileira.

No prefacio de sua obra O fim da educacdo, Neil Postman (2002) justifica a proposital
ambiguidade de um titulo tdo enigmatico: a escola precisa de uma finalidade, caso contrério, é
melhor que seja extinta, que a ela se ponha um fim. Essa parece ser uma maneira radical de
olhar para a questdo, mas Postman (2002) explica que “sem um propdsito transcendente e
honesto, a escola deve chegar a seu termo, e quanto mais cedo acabarmos com ela, melhor.
Com tal propdsito, a escola se torna a instituicdo central por meio da qual os jovens podem
encontrar razdes para continuar sua educagdo” (p. 8). O autor acusa os debates sobre a educagéo
escolar de priorizarem os meios, preterindo os fins, com excessivo foco sobre o0 “problema de
engenharia” quando deveriamos discutir o “problema metafisico” (POSTMAN, 2002, p. 8-11).

Havendo uma finalidade, é preciso compreender como ela atravessa 0s meios, isto €,
como consegue estar presente nos métodos, mecanismos e programas, Como consegue nao ser
esquecida na teoria, que espacos lhe sdo garantidos no cotidiano escolar, no fazer de todo dia.
Isso significa reconhecer o quanto é importante que a pratica esteja conectada a uma concepgéo
de educacéo, que, publica ou ndo, deve priorizar ganhos para a populacao.

A parcela do povo que compde 0s corpos estudantis das escolas publicas brasileiras é
sabidamente marcada pela baixa renda, o que a coloca em posicédo de desvantagem, além de
econdmica, social. Enquanto algumas escolas privadas — as muito caras — estdo voltadas para
um nicho minuasculo e seleto, ensinando suas criangas e jovens a serem lideres globais, outros
discursos, tanto neoliberais quanto conservadores, vém sugerindo que a funcdo da escola —
publica — é “apenas” ensinar Lingua Portuguesa e Matematica®, embora n&o saibamos como

qualquer disciplina pode ser tratada com tamanha objetividade.

5 Sobre escolas muito caras que formam lideres globais: EPOCA NEGOCIOS. As novas escolas de elite querem
formar lideres cosmopolitas e sensiveis — e cobram caro por isso. Globo.com, [S.1.], 02 jun. 2018. Disponivel
em: <https://epocanegocios.globo.com>. Sobre discurso conservador: CHAGAS, Tiago. “Botei filho na escola
para aprender portugués e matematica”, diz Malafaia, contra ideologia de género. Gospel Mais, [S.l.], 22 ago.
2017. Disponivel em: <https://noticias.gospelmais.com.br>. Sobre discurso neoliberal: LINHARES, Carolina.
Eleito em Minas, Zema é empresario e recusou dois convites para entrar na politica. Folha de S. Paulo, Belo
Horizonte, MG, 28 out. 2018. Disponivel em: <www1.folha.uol.com.br>. Acesso em: 01 maio, 2019.
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Segundo Gadotti (2003), “enquanto ndo construirmos um novo sentido para a nossa
profissdo, sentido esse que esta ligado a propria funcdo da escola na sociedade aprendente, esse
vazio, essa perplexidade, essa crise devera continuar” (p. 15). Para Postman (2002), “sem uma
narrativa, a vida ndo tem sentido. Sem um sentido, a aprendizagem nédo tem finalidade. Sem
finalidade, as escolas sdo casas de detengdo, ndo de estudo” (p. 15).

Parece-nos essencial pontuar que definir o compromisso da educacdo escolar é uma
tarefa a&rdua em um pais de propor¢des continentais como 0 nosso. Entretanto, concordamos
com Postman (2002) que “ndo ha meio mais seguro de por fim a escola do que nao lhe atribuir
um fim” (p. 12). Entdo, que percursos podemos construir para interligar perspectivas em um
cenario multicultural como o brasileiro? Como, na diversidade, ndo desequilibrar os prop6sitos
determinados pela Constituicdo de 1988?

Acreditamos que qualquer caminho escolhido precisa endossar respeito e valorizagao
das diferencas; justica, garantida pela isonomia de oportunidades e direitos; e sustentabilidade
ambiental, através de uma educacdo genuinamente preocupada com a preservacao da natureza.
A educacéo escolar precisa estar aberta ao dialogo, sobretudo, com sua comunidade, apreciando

diferentes culturas e concepg¢des de mundo e valorizando singularidades.

Como diz um velho ditado, “h4 vinte € uma maneiras de cantar a musica da tribo, e
todas sdo corretas”. O mesmo se da com a aprendizagem. Nao ha ninguém que possa
dizer se esta ou aquela é a melhor maneira de conhecer coisas, de sentir coisas, de ver
coisas, de lembrar coisas, de usar coisas, de ligar coisas, e que nenhuma outra serve.
De fato, fazer tal afirmacéo é banalizar a aprendizagem, reduzi-la a uma habilidade
mecanica (POSTMAN, 2002, p. 11).

Querendo evitar uma educacéo escolar artificial, robética ou monocular, admitimos que
os fins oficializados na CF/88 permitem a configuracdo de uma escola outra. Encaminhamos
reflexes a partir das normas estabelecidas pela Carta Magna, porque refletem conquistas
historicas que decidimos celebrar nesta pesquisa. Com isso, ndo inocentamos o documento de
possiveis melhorias, o que configura uma opcdo legitima e imprescindivel para o campo da
educacéo.

O primeiro objetivo mencionado pela CF/88 é o “pleno desenvolvimento da pessoa”,
mas como podemos definir “pleno desenvolvimento? Se concordamos com Claudia Fernandes
(2009), segundo quem “ndo existe a escola, mas existem escolas. Ndo existe o estudante, mas
existem estudantes, existem pessoas” (p. 13), entdo, & preciso admitir que ndo existe uma forma
Unica de se determinar o que é desenvolvimento, posto que se trata de um conceito subjetivo.

O item Il do Artigo 206 ratifica essa visdo, pois determina o “pluralismo de idéias e de
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concepgoes pedagogicas” (BRASIL, 1988), proclamando a convivéncia de diferentes leituras
de mundo no espaco escolar.

Por motivos de ordem prética, optamos por falar da escola, no singular, para ampliar a
grandeza do que a instituicdo representa em nossa sociedade, atribuindo-lhe a nogdo de uma
entidade publica séria de responsabilidade do governo. Reiteramos, porém, a urgéncia de uma
visdo microssocial, que considere sua diversidade a todo 0 momento. Ao atestar que existem
escolas e estudantes, ndo um tipo Unico de escola e de estudante, C. Fernandes (2009) propde
um olhar para as diferencas. A multiplicidade reside, justamente, no fato de que educandos e
educandas néo existem descolados de sua dimenséo individual.

Seremos eternamente estudantes, porque, enquanto humanos, somos seres incompletos.
Paulo Freire (2015) afirma que, “na verdade, diferentemente dos outros animais, que sdo apenas
inacabados, mas néo sdo historicos, os homens se sabem inacabados. Tém a consciéncia de sua
inconclusdo” (p. 102). A completude traduz-se por uma busca interminavel. Se, por um lado,
consideramos que a plenitude € impossivel de se realizar, por outro, entendemos que a busca
por ela ndo é e que a escola pode e deve fazer parte desse impulso.

E preciso olhar para o outro e ajuda-lo a ser agente de sua histdria, pois “seria, realmente,
uma violéncia, como de fato é, que os homens, seres histéricos e necessariamente inseridos
num movimento de busca, com outros homens, ndo fossem o sujeito de seu proprio movimento”
(FREIRE, 2015, p. 104). Para Freire (2015), “este movimento de busca, porém, so se justifica
na medida em que se dirige ao ser mais, a humanizacao dos homens” (p. 104, grifo do autor).

Nos termos da CF/88, a educacdo é assegurada como direito subjetivo, garantido a todo
ser humano nascido em solo brasileiro ou nele residente. Trata-se de um direito humano, bem
como a moradia, a alimentacdo, a saude e a vida, e que deve, portanto, ser assegurado pelo
Estado e pela familia, com participacdo da sociedade. Freire enaltece a coletividade em sua
obra, defendendo que a educacdo s6 pode ser libertadora atraves da valorizacdo dos saberes em

comunhdo. Candau (2002) lembra-se de nossa dificuldade de lidar com as diferencas, pois a

sociedade esta informada por uma visao cultural hegemonica de carater monocultural.
Especialmente a educacdo estd muito marcada por esse carater monocultural. O
“outro” nos ameaga, confronta e nos situamos em relagdo a ele de modo hierarquizado,
como superiores ou inferiores (p. 87).

A autora pondera que ‘“‘entre os objetivos das escolas, um dos considerados basicos,
constitutivos da propria configuracdo da instituicdo escolar é a formacao para a cidadania. Mas

0 que quer dizer esta expressdao hoje?” (CANDAU, 2008, p. 61). O desenvolvimento do ser
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humano para sua atuacéo na sociedade exige que a escola determine, primeiramente, o que €
ser cidadao e cidadd, concepgdes que variam socio-historicamente. Responsabilidade atribuida
a escola, a cidadania compreende um conjunto de valores construidos em determinado periodo
e representa 0 modo como uma populacdo se coloca perante seu pais, 0 que inclui direitos e
responsabilidades, necessarios a convivéncia em sociedade. No entanto, a cidadania ndo apenas
é regida pelas concepcbes de mundo de um povo, como também impde sobre ele suas normas.

Assim, é possivel estabelecer uma contraposicdo entre diferentes formas de exercicio
cidaddo. Como diferencia Candau (2014), “a posse de direitos legais pelos individuos privados”
constitui o lado formal e juridico, que caracteriza seu aspecto passivo. Ja sua efetividade s
pode se dar a partir de uma dimensdo ativa, “em que os cidaddos e cidadas se implicam na
dindmica da sociedade” (p. 84). Para a pesquisadora, “ser cidaddo/cidada supde ser sujeito de
direito, o que exige desenvolver a consciéncia do poder que cada pessoa tem e isso passa pela
visdo de uma cidadania ativa e participativa como um componente fundamental da construcao
democratica” (CANDAU, 2014, p. 85).

Candau (2008) problematiza o conceito do termo, explicando que,

em geral, é uma categoria referida & consciéncia de pertenca a um estado-nagéo.
Serviu historicamente, me atreveria a afirmar, para negar e/ou silenciar as diferencas:
“Somos todos brasileiros” ¢ uma expressdo muitas vezes utilizada para superar
conflitos e ndo reconhecer desigualdades e discriminacdes (p. 61).

Com a chegada da globalizagéo, o significado de cidadania adquiriu nova roupagem,
pois trata-se de “um fenémeno pluridimensional que fragiliza os chamados estado-nagido”
(CANDAU, 2008, p. 61). Se o cidadao ¢ o “individuo no gozo dos direitos civis e politicos de
um Estado” (ABL, 2008, p. 304), entdo, a globalizagdo pode ser encarada como um ator que
interfere na percepcdo nacionalista de cidadania e oportuniza a formacdo de uma identidade
cosmopolita. Reinaldo Fleuri (2017) pontua que a propria ideia de Estado-Nacdo é problematica

se considerarmos que sua origem negligencia a histéria de paises que foram colonizados:

a organizacao dos Estados foi constituida, mesmo apds as lutas por independéncia nas
Américas, conforme o modelo de Estado-Nacgdo, que reconhece apenas uma
identidade nacional, vinculada & cultura e & lingua dos colonizadores, subalternizando
os diferentes grupos e povos nativos aos interesses das elites coloniais, de modo a
manter o controle e a concentra¢do do poder econdmico e politico capitalista (p. 288).

Para Candau (2008), “nas sociedades complexas, marcadas por politicas neoliberais e
pela centralidade do consumo e do individualismo, a cidadania é muitas vezes orientada a

formagao de consumidores” (p. 61). Logo, profissionais da educag¢do devem-se perguntar: “que
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cidadania queremos ajudar a construir? Como ressignificar este conceito que esté relacionado
a dimensdo politica, sociopolitica e coletiva da vida? Como favorecer uma cidadania
diferenciada, que procura articular igualdade e diferen¢a?” (CANDAU, 2008, p. 61).

A autora alerta que “hoje ¢ de especial importancia promover Processos em que se
trabalhe a consciéncia da dignidade de toda pessoa humana” e “promover uma cidadania ativa,
critica e criativa representa um grande desafio. Mas constitui um componente iniludivel na
formagao de multiplicadores de Direitos Humanos” (CANDAU, 2014, p. 85).

Os discursos que se esforcam para esvaziar o sentido dos Direitos Humanos nos colocam
o desafio de “promover a reflexdo sobre sua génese, concepgoes, desenvolvimento historico e

a problematica atual” (CANDAU, 2014, p. 84). E necessario

favorecer processos de “empoderamento” — principalmente orientados aos atores
sociais que historicamente tiveram menos poder na sociedade, ou seja, menos
capacidade de influir nas decisdes e nos processos coletivos. O “empoderamento” tem
também uma dimensdo coletiva, trabalha com grupos sociais minoritarios,
discriminados, marginalizados, etc., favorecendo sua organizacao e participacéo ativa
na sociedade civil (CANDAU, 2002, p. 91).

Tendo como referéncia a obra de Freire, entendemos que ‘“favorecer processos de
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‘empoderamento’” significa criar oportunidades que viabilizem uma pratica de educagdo

libertadora, na qual homens e mulheres tém voz e aprendem a dizer sua palavra. Para o autor,

enquanto na teoria da a¢do antidialogica a conquista, como sua primeira caracteristica,
implica um syjeito que, conquistando o outro, o transforma em quase “coisa”, na teoria
dialégica da acgéo, os sujeitos se encontram para a transformag¢do do mundo em
colaboracdo (FREIRE, 2015, p. 226-227).

O pensamento freiriano endossa a reflexdo de Candau sobre a importancia de grupos
sociais minoritarios terem “participagdo ativa na sociedade civil”, uma vez que “ndo ha lugar
para a conquista das massas aos ideais revolucionarios, mas para a sua adesido” (FREIRE, 2015,
p. 228, grifo do autor). Se as massas populares “se acham incapazes, num certo momento
historico, de atender a sua vocagdo de ser sujeito, serd pela problematizacdo de sua propria
opressao, que implica sempre uma forma qualquer de acdo, que elas poderdo fazé-lo”
(FREIRE, 2015, p. 227, grifo do autor). A educacdo que se pretende libertadora s6 pode existir
se cultivar processos criticos, democraticos, dialdgicos e emancipadores, se zelar pela formacéo
para a cidadania ativa e participativa e se valorizar os Direitos Humanos.

Partindo da cidadania para o trabalho, chegamos as teorias econdmicas neoliberais, que,

conscientes do potencial da escola, tém-se feito presentes na elaboracdo de politicas publicas
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educacionais em diferentes esferas de governo. Segundo Marival Coan (2013), 0 movimento,
que vem crescendo desde a década de 1990, alimenta a educacdo para o empreendedorismo,
estratégia utilizada para justificar as crises capitalistas que culminam em altissimas taxas de
desemprego (p. 2).

A Pedagogia Empreendedora propfe que a escola estd atrasada, porque prepara seus
estudantes para “um futuro de emprego formal e garantias trabalhistas que estdo em extingdo”,
quando deveria focar no desenvolvimento de um trabalhador com “habilidades e competéncias
para que consiga adquirir conhecimentos que gerem valor” (COAN, 2013, p. 3). Apesar de
apresentar-se como alternativa ao atual paradigma, essa pedagogia é conservadora, pois busca
resolver os problemas do capital responsabilizando trabalhadoras e trabalhadores por nao
conseguirem ascender socioeconomicamente, propondo a escola que incentive a adaptacdo de
estudantes a sociedade, contribuindo para o esvaziamento de sua funcéo educativa (p. 11).

C. Fernandes (2009), ao propor uma reflexéo profunda sobre o papel social da educacgéo
escolar, sinaliza que sua funcdo primeira é “ensinar, incluir, formar, perpetuar valores e
conhecimentos, modificar, transformar, construir, criar, ousar” (p. 12). Desse ponto de vista,
Postman (2002) ¢ um grande entusiasta: “tenho fé em que a escola resistird ja que ninguém
inventou um modo melhor de introduzir os jovens no mundo da aprendizagem; que a escola
publica resistird ja que ninguém inventou um modo melhor de criar um publico” (p. 189).

Com essa declaracdo, o autor leva-nos a questionar se “¢ possivel imaginarmos uma
sociedade complexa como a nossa sem escolas” (FERNANDES, C., 2009, p. 13). Uma nacéo
tdo plural como a brasileira é capaz de resistir a tutela dos paises hegeménicos sem ter lugares
onde seja possivel reconhecer as diferencas e articular as diversas concep¢des de mundo? Para
Angela Antunes e Paulo Roberto Padilha (2010),

o conhecimento tem uma funcéo social. As reflexdes e préticas pedagdgicas devem
contribuir para entender o contexto em gque vivemos e 0 nosso estar sendo neste mundo
(Leitura do Mundo) e criar condicdes de agir sobre este mundo (Reescrever o Mundo
— transformacé&o social) (p. 47).

Sem jamais desconsiderar 0s inimeros espacos de construcao do conhecimento e de
praxis da educacdo, que posicdes podemos adotar para a estruturacdo de ambientes escolares
mais democraticos e dialégicos? Pensamos que um caminho possivel para encorajar a ideia de
uma educacao libertadora é a construcdo coletiva do conhecimento. Para Antunes e Padilha
(2010), “isso ¢ gerir socialmente o conhecimento: incluir no curriculo da escola a vida dos(as)

alunos(as)” (p. 38). Nas palavras de Freire (2015),
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[...] qualquer que seja a situagdo em que alguns homens proibam aos outros que sejam
sujeitos de sua busca, se instaura como situagdo violenta. N&o importam 0s meios
usados para esta proibicdo. Fazé-los objetos é aliena-los de suas decisbes, que sdo
transferidas a outro ou a outros (p. 104).

Pertinente a um quadro que vem, reiteradamente, criando divergéncias, competicao e
individualismo, a escola é um campo onde € viavel confluir a troca e incentivar a unido. Um

dos grandes desafios em se reinventar a escola esta na relacdo igualdade-diferenca:

durante muito tempo a cultura escolar se configurou a partir da énfase na questdo da
igualdade, o que significou, na préatica, a afirmacéo da hegemonia da cultura ocidental
europeia e a auséncia no curriculo e em outras praticas simbolicas presentes na escola
de outras vozes, particularmente referidas as culturas originarias do continente, a
cultura negra e de outros grupos marginalizados de nossas sociedades. [...] Situam-se
esses movimentos [sociais e de carater identitario] cada vez mais na perspectiva da
promocdo de uma educagdo verdadeiramente intelectual, antirracista e antissexista,
como principio configurador do sistema escolar como um todo e ndo somente
orientada a determinadas situagdes e grupos sociais (CANDAU, 1999, p. 15).

Sob essa perspectiva, entendemos que “a educagdo deve auxiliar na superagdo da logica
desumanizadora do capital, que tem no individualismo, no lucro e na competicdo 0s seus
fundamentos” (COAN, 2013, p. 14), pois,

na colaboracao, exigida pela teoria dial6gica da acdo, os sujeitos dialdgicos se voltam
sobre a realidade mediatizadora que, problematizada, os desafia. A resposta aos
desafios da realidade problematizada é ja a acdo dos sujeitos dialdgicos sobre ela, para
transforma-la. Problematizar, porém, ndo é sloganizar, € exercer uma analise critica
sobre a realidade do problema (FREIRE, 2015, p. 229).

E verdade que o legado deixado por Freire a educacdo mundial e, especificamente, ao
Brasil nos inspira na direcdo da utopia de um pais mais justo e igualitario. Nesse sentido, é

precisamente a “irrealizabilidade da justica social” que nos movimenta:

ao contrario de tornar a luta va, no entanto, a irrealizabilidade é o que a alimenta e a
torna visceral e continua [...] ela precisa ser constantemente perseguida e é, nessa
trajetoria de constitui-la, que ela se faz para cada sujeito singular. Como promessa,
ela se torna uma ideia reguladora que mata a sua prdpria possibilidade de existir
(MACEDQO, 2015, p. 904).

Se, por um lado, acreditamos na incompletude do ser humano e na eterna busca por um
mundo justo, por outro, vemos em Freire alguém que ultrapassou as barreiras da teoria e da
idealizacdo. Embora pesquisadoras e pesquisadores defendam que a alfabetizacdo conhecida

internacionalmente como Método Paulo Freire vai muito além da sala de aula, cremos que,
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através de sua acdo, o educador provou ser possivel fazer da educagdo um poderoso caminho
rumo a materializacdo do sonho.

Com isso, queremos dizer que consideramos notavel o fato de que suas teorias sairam
do papel, revolucionando a Educacao de Jovens e Adultos em todo o pais. Quando refletimos
acerca da categoria praxis, sempre presente em seus livros, percebemos a coeréncia com que
Freire lutou para que suas denuncias virassem um movimento concreto. Testemunhar seu poder
de alcance nos d& impulso na luta por um projeto de sociedade que conte, enérgica e

apaixonadamente, com a escola.

2.3 Diferentes concepgdes da qualidade: termo em disputa

Damos inicio a discussao tomando por base a seguinte consideracdo: ndo ha quem diga
que a qualidade é dispensavel. O manual implicito da pesquisa académica orienta-nos a evitar
0 uso de termos gque expressam exagero, extremismo ou totalidade, sejam eles afirmativos ou
negativos. Ainda assim, arriscamos dizer que ninguem deseja para si a falta de qualidade.

No Brasil, essa auséncia sequer tem entrada no dicionario. Se procuramos anténimos
para “qualidade”, encontramos palavras como “defeito”, “problema” e “deficiéncia”, porém
nenhuma expressa 0 que termos como “inequalidade” ou “desqualidade” seriam capazes de
dizer. A auséncia de um contrario para “qualidade” formado a partir da propria palavra, como
acontece com o par igualdade-desigualdade, pode significar que nunca decidimos criar um
termo preciso o bastante para expressar a negacao de ‘“qualidade”, talvez porque nunca
tenhamos desejado usa-lo.

A construcdo de uma lingua diz muito sobre como seu povo enxerga 0 mundo. Eric
Arthur Blair, escritor indiano-britanico de codinome George Orwell, defendeu esse pensamento
brilhantemente em um classico do século XX, 1984 (1977). No romance distopico, um dos
triunfos do Big Brother é o controle sobre a lingua e 0 uso da lingua para controlar. Chamada
de newspeak, (“novilingua” ou “novafala” nas tradugdes para o portugués), a lingua do regime
totalitario da ficticia Oceania fundamenta-se no reducionismo, impedindo a precisao daquilo
que se deseja, realmente, dizer. E o caso da palavra “pior”, que ndo existe, pois foi substituida
por “menos bom”. Havemos de concordar que 0s vocabulos ndo tém o mesmo significado.

Jorge Larrosa e Karen Rechia (2018) consideram “qualidade” uma ndo-palavra, isto é,
um termo alheio ao contexto escolar e que, portanto, deveria ser evitado no campo da educacao.

Trata-se de um vocabulo préprio do mundo empresarial, que foi trazido para dentro da escola.
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Uma palavra que poderia substitui-lo ¢ “verdade”, como em “escola de verdade” e “professora
de verdade”. Nessas construgdes, a palavra “verdade” enfatiza, deliberadamente, uma ideia.
Essa, porém, é uma reflexdo pouco usada, recente. As pesquisas que se ocupam do tema na area
da educagdo comumente usam a palavra “qualidade”, o que nos leva a manté-la nesta pesquisa.

Reconhecendo que “qualidade” constitui um substantivo imbuido de aspectos positivos
em relacdo aquilo de que se fala, indagamos: quem assume trabalhar, estudar ou mesmo viver
em nome de sua auséncia? Se qualidade é o que se espera de servicos e produtos, por que nao
seria 0 que esperamos de nossos direitos basicos, como transporte, salde e educagao?

Como Gadotti (2010), cremos que “qualidade significa melhorar a vida das pessoas, de
todas as pessoas” e que existe um conjunto de fatores essenciais para que isso aconteca, pois “a
qualidade na educacédo nao pode ser boa se a qualidade do professor, do aluno, da comunidade
for ruim” (p. 7). Esse é um tema muito complexo, pois “ndo basta melhorar um aspecto para
melhorar a educagdo como um todo. Se fosse facil resolver o desafio da qualidade na educacao,
nao estariamos hoje discutindo este tema” (GADOTTI, 2010, p. 7-8).

Para compreendermos os significados que a palavra assume legalmente na educacéo
nacional, iniciamos uma andlise de documentos oficiais. Segundo Candau (2007), a qualidade
da educagdo “encobre diversos marcos conceituais e politicos de se conceber a educacéo,
dependendo do tipo de sociedade e cidadania que se queira construir” (p. 35).

Quando observamos as Leis de Diretrizes e Bases (LDBs) ja sancionadas no Brasil,
constatamos que a presenca do termo no campo da educacdo é bastante recente. A LDB 4.024,
de 20 de dezembro de 1961, apresenta-0 apenas uma vez, quando determina que o Conselho
Federal de Educacdo (CFE) e os conselhos estaduais de educacdo “envidardo esforcos para
melhorar a qualidade e elevar os indices de produtividade do ensino em relacdo ao seu custo”
(BRASIL, 1961, Art. 96). Dez anos depois, a LDB 5.692, de 11 de agosto de 1971, ndo faz uso
da palavra nenhuma vez (BRASIL, 1971).

Na CF/88, “qualidade” aparece cinco vezes na Se¢do I do Capitulo III, chamada “Da
Educagado”. A “garantia de padrdo de qualidade”, um dos principios segundo 0s quais 0 ensino
deve ser ministrado no pais (BRASIL, 1988, Art. 206, item VII) passa a ser “padrdo minimo de
qualidade” com a Emenda Constitucional N.° 14, de 12 de setembro de 1996 (BRASIL, 1996,
Art. 211). O termo “minimo”, que significa “elementar”, admite que h& gradagdo na qualidade.

A LDB 9.394, de 20 de dezembro de 1996, utiliza “qualidade” dez vezes, demonstrando
maior inclinacdo na reivindicacdo do termo do que os dispositivos anteriores. Em metade dessas
vezes, a qualidade vem acompanhada de “padrdo/padrdes” ou “padrao minimo” e estd sempre

associada a um modelo prescrito que depende de avaliacGes para mensura-la. Por um lado, ter
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essa garantia em lei reflete um processo de lutas e mostra-se como uma conquista. Por outro,
as maneiras através das quais essa garantia se da faz jus a muitos questionamentos.

Luckesi (2014), refletindo sobre como funcionam e o que significam as notas escolares
em relagdo ao conhecimento nas praticas avaliativas, discute o que chama de “contrabando
entre qualidade e quantidade”, alertando que, “epistemologicamente, ‘qualidade ¢ qualidade’ e
‘quantidade ¢ quantidade’” (p. 19-20). A explicacdo esta baseada na filosofia ocidental, que,
através dos expoentes Platdo, Aristételes e Kant, retrata como sdo construidas essas categorias
nos pensamentos classico, moderno e contemporaneo.

Nessas leituras, quantidade é aquilo que existe ou se da na experiéncia (LUCKESI,
2014, p. 39-51). Ja a “qualidade ndo existe em si e por si, mas sim é ‘atribuida’ a algo” que
pode ser descrito, materialmente fisico ou ndo, como um comportamento ou uma emogao. A
tudo aquilo que existe podemos conferir um predicado, uma caracteristica, uma qualidade. A
quantidade existe sem a qualidade, mas o contrario nao € verdade. Logo, “a qualidade existe in
alio —isto é, ‘em outro’” (LUCKESI, 2014, p. 21-25).

Posto que esse atributo a realidade, chamado “qualidade”, € criado pelo ser humano em
sua relagdo com o mundo e “com tudo o que o cerca, numa determinada circunstancia”, ¢
fundamental que seus critérios sejam conscientemente definidos e assumidos. Se a quantidade,
expressa em notas, conceitos ou relatos, confunde-se com a nocao de qualidade, ela cai no vazio
epistemoldgico. Em outras palavras, ndo ha razao epistemoldgica que sustente o tratamento do
conhecimento na forma de notas ou nameros, posto que avaliar significa atribuir valor a um
determinado objeto e € um ato que néo existe por si s6 (LUCKESI, 2014, p. 25-29).

Quando uma estudante recebe sua avaliacdo de volta com a nota oito e, imediatamente,
pensa “passei”, guardando o objeto na mochila sem refletir acerca do que o oito significa sobre
0 seu processo de ensino-aprendizagem-avaliacdo, temos uma situacdo de contrabando, pois a
qualidade passa a ser encarada como quantidade de qualidade, como se tivesse um fim em si
mesma (LUCKESI, 2014, p. 26). Ao invés de qualificar o que foi aprendido e o que nao foi, a
nota torna-se uma representacdo de “passar de ano” ou “reprovar”.

A guantidade, quando pensada no campo da educacdo, ndo faz sentido sozinha, mas
exige a construcdo de um processo avaliativo que oriente o fazer pedagdgico e, assim, justifique
a intencionalidade da préatica docente. E ponderando acerca de nossa prética e repensando
nossos planos que seguimos na direcdo daquilo gque, coletivamente, deliberamos ser o melhor.

Se conhecimento ndo é nota e uma nota nado significa conhecimento, que justificativas
encontramos para tratar como qualidade satisfatdria o desempenho de um estudante tendo por

base o critério “ntimero de acertos” (LUCKESI, 2014, p. 20)? Ainda que coloquemos pesos



38

diferentes nas questdes de acordo com o nivel de dificuldade, frequentemente terminamos por
contar quantas questdes foram respondidas adequadamente para conferir valor ao conhecimento
investigado na avaliacio. E o que acontece quando uma questo esta dividida da letra “a” até a
letra “e”, por exemplo: se acerta mais da metade, conhece bem o assunto; se acerta menos da
metade, precisa estudar novamente, dessa vez, mais e melhor. Os pontos determinam, ao final,
se houve aprendizagem ou néo e se 0s estudantes passaram ou reprovaram de ano.

Candau (2007) concorda que “todas as autoridades educacionais, os/as professores/as e
as familias defendemos a promogédo da qualidade da educagdo” (p. 35). Contudo, as defini¢des
de qualidade e dos sentidos que pode assumir perante as diferentes leituras de mundo e do papel
social da escola séo distintas. Por isso, a autora opta por focar em duas das vertentes mais fortes
no Brasil e em outros paises latino-americanos: 1) a mercadoldgica, que enxerga o processo de
ensino-aprendizagem como um produto a disposicéo das necessidades do mercado, o que inclui
formacéo para o trabalho e consumo; e 2) a conservadora, que busca o retorno a abordagens
classicas, como a percep¢do do conhecimento e da cultura como construgfes universais que
devem ser aprendidas de forma homogénea por todos (CANDAU, 2007, p.35-36).

Em contraposicao as duas nogdes, Candau (2007) traz uma terceira abordagem, a visao
de profissionais da educacao, académicos ou ndo, para quem o processo de ensinoaprendizagem
constitui uma perspectiva de transformacéo social para a emancipacéo (p. 36-37). C. Fernandes
(2010) pontua que o “debate em torno da qualidade da educagao e sua relagao com a avaliagdo”
vem ganhando grande relevancia desde a década de 1990 (p. 119) e, no que tange a formulacao
de politicas educacionais de avaliacdo escolar, temos vivenciado um duro embate entre as
visdes mercadoldgica e emancipadora.

Nos ultimos anos, o neoliberalismo ocupou um espaco significativo na construcdo de
politicas de avaliacdo a nivel nacional, apesar das tendéncias sociais dos governos petistas.
Justificamos, assim, as duas préximas se¢des, que se ocupam de analisar os contextos neoliberal
e progressista em que o conceito de qualidade é construido. Cabe sinalizar, porém, que nédo sdo

essas as Unicas abordagens existentes.
2.3.1 Transposicao da qualidade do mercado para a educacao
A proposta, aqui, é fazer uma provocacdo, um convite a reflexdo sobre algumas visdes

do mercado sobre a educacédo. Isso porque, como pondera Candau (1998, p. 36-39), esta em

voga a instalagdo de um projeto neoliberal no espaco educacional, o qual
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estimula processos de exclusdo e compromete direitos sociais, conquistados ao longo
de arduas lutas. Privilegia politicas assentadas no mérito individual e reforca a
competitividade, o consumo e a lei do mais forte. Coloca no centro o mercado e
transforma em mercadoria ndao somente os produtos materiais, como também as
relacfes humanas e privatiza os servicos publicos, a exemplo da educacéo e da saude.
Afirma a importancia da educacdo basica, mas assume um enfoque eminentemente
técnico-cientifico de seu tratamento, e ndo privilegia a valorizagdo do magistério.
Hoje, o movimento de reforma educativa e curricular promovido por diferentes
organismos internacionais perpassa todo o continente e incorpora, a partir da ldgica e
dos interesses do projeto neoliberal, o discurso sobre uma escola de qualidade, assim
como a preocupacao por uma educacdo para a democracia e os direitos humanos.

O enxugamento estatal continua incidindo sobre a educagéo no Brasil e abre passagem
pelas politicas educacionais. Muitos governos vém declarando faléncia a maquina publica e
servem-se desse argumento como justificativa para a aproximagéo da iniciativa privada, como
é 0 caso do Rio de Janeiro (RIO DE JANEIRO/SME, 2015, p. 7). O avanco do privado sobre o
publico traz marcas proprias do universo do mercado, incluindo concepgdes de qualidade.

Costin defende a educacéo publica para todos (DUNDER, 2018) ao mesmo tempo em
que planeja criar “um think tank de politica educacional, um grupo estratégico para encorajar
governos e empresarios a investir no setor. Algo que transcenda o publico e o privado” (SILVA,
2016, grifo nosso). A ex-secretaria celebra muitas parcerias com grupos privados (MARTINS,
2010), como a Fundagdo Lemann (FUNDAGCAO LEMANN, 2018), cujo dono, Jorge Paulo
Lemann, figurou como o vigésimo nono homem mais rico do mundo na lista da Forbes de
20185, Em 2014, Costin deixou o cargo na SME-RJ para assumir o posto de diretora global de
educacdo do Banco Mundial (BM) nos Estados Unidos (FAJARDO, 2014), alem de ajudar a
fundar o movimento Todos pela Educacdo (TPE) (BANCO MUNDIAL, 2018a).

Aliado ao Ministério da Educacdo (MEC), a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais
de Educacdo (Undime) e ao Conselho Nacional dos Secretarios de Educacdo (Consed)
(BRASIL/MEC, 2006), o TPE ¢ uma organizagdo administrada por empresas bilionarias’,
incluindo Fundacdo Lemann, Fundacdo Telefonica | Vivo e Instituto Natura (TPE, 2018a).

Trata-se de uma parceria para a construcao de politicas educacionais nacionais, como o
Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE) de 2007, o Plano Nacional de Educacéo (PNE)
de 2014, a Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo (ANA), de 2013, inspirada na Prova ABC, do
TPE (2018b), e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), apoiada pelo Movimento pela

Base (2017), cujos membros sdo, em boa parte, 0s mesmos do TPE. A organizacdo vem

& Disponivel em: <www.forbes.com/billionaires/list/#version:static>. Acesso em: 13 out. 2018.

7 Ao declarar que sdo bilionarias, estamos considerando as empresas as quais esses projetos sociais pertencem. Em
geral, possuem 0 mesmo nome, como o Instituto Natura, que é uma parte da empresa Natura, mas, no caso da
Fundacéo Lemann, seu dono € o mesmo da Cervejaria Ambev. Informac8es sobre os lucros dessas companhias
disponiveis em: <www.valor.com.br/valor1000/2018/ranking1000maiores>. Acesso em: 22 out. 2018.
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trabalhando em uma “iniciativa suprapartidaria” chamada Educacdo J&: propostas para um
salto de qualidade e equidade na educac@o. No documento de noventa e trés paginas, o termo
“qualidade” aparece cento e dezesseis vezes (TPE, 2018c¢).

Romualdo de Oliveira e Gilda Araujo (2005) lembram que é “preciso chamar a aten¢ao
para dois sentidos que o termo qualidade comporta no mundo dos negdcios ou na administracao
em geral” (p. 7): a qualidade de produto tem foco no objeto que sera produzido, podendo ele
ser bom ou ruim, melhor ou pior; a qualidade de processo preocupa-se com o valor atribuido
pelo publico de acordo com seus critérios, que pode ser 0 baixo custo, por exemplo.

Segundo Silva (2009), “nas politicas sociais do pais, ocorre uma transposicao direta do
conceito de qualidade prépria dos negdcios comerciais para 0 campo dos direitos sociais e,
nestes, a educagdo publica” (p. 219). No mundo econémico, a qualidade é um critério que
utilizamos para determinar escolhas. Em uma sociedade capitalista, as praticas comerciais sao
estabelecidas a partir das ofertas de quem vende e das necessidades e desejos de quem compra
e a grande mediadora dessa relagdo é a competicdo. E por causa dela que quem vende busca
melhorias para conquistar quem compra, renovando constantemente a oferta para suprir a

demanda (SILVA, 2009, p. 218-219). O conceito de qualidade construido no campo econdmico

dispde de parametros de utilidade, praticidade e comparabilidade, utilizando medidas
e niveis mensuraveis, padrles, rankings, testes comparativos, hierarquizacdo e
estandardizacdo proprias do ambito mercantil. De acordo com essa perspectiva, a
qualidade de um produto, objeto, artefato ou coisa pode ser aferida com o uso de
tabelas, gréaficos, opinides, medidas e regras previamente estabelecidas. Portanto,
apreender a qualidade significa aferir padrdes ou modelos exigidos, conforto
individual e coletivo, praticidade e utilidade que apontem melhoria de vida do
consumidor (SILVA, 2009, p. 219).

Para Teresa Esteban (2008), 0 modelo neoliberal “se apropria da ideia de qualidade

como justificativa para o estimulo a competigdo” (p. 7), ndo discutindo

a distribuicdo desigual do conhecimento, a valoracdo desigual dos diferentes
conhecimentos ou a negacgdo das diferentes epistemologias, tampouco que o fracasso
e a desigualdade sdo proprios do sistema capitalista e do modelo competitivo que
fomenta na escola como parte da dindmica social que produz (p. 13).

Pablo Gentili (1996) complementa, afirmando que, sob uma perspectiva neoliberal,

as institui¢des escolares devem ser pensadas e avaliadas (isto é, devem [ter] julgados
seus resultados), como se fossem empresas produtivas. Produz-se nelas um tipo
especifico de mercadoria (0 conhecimento, o aluno escolarizado, o curriculo) e,
consequentemente, suas praticas devem estar submetidas aos mesmos critérios de
avaliacdo que se aplicam em toda empresa dindmica, eficiente e flexivel (p. 7).
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A transposicdo da nocdo de qualidade do mercado para a educacdo (publica) pode ser
observada em escala internacional, com organismos que analisam diversos paises e propdem

metas para seu crescimento. Para Casassus (2013),

a globalizacdo ja ndo é mais apenas uma questao de mercados, pois evoluiu para uma
disputa social e politica pela imposicao de valores e formas de pensar associados a
economia, a privatizacdo e ao mercado (Milani, 2005). Por isso, ndo € de se estranhar
que a implementacéo de sistemas de medicdo, como a avaliacdo estandardizada nos
sistemas educacionais da América Latina, tenha ocupado um lugar tdo preponderante
nas motivagdes e agendas das organizagdes transnacionais (p. 24).

E o caso da Organizagio para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE).
Agéncia multilateral, tem por ambiciosa missdo “promover politicas que irdo melhorar o bem-
estar econdmico e social das pessoas ao redor do mundo” (OCDE, 2018) e, para isso, “nds
estabelecemos padr@es internacionais em uma vasta gama de areas” (OCDE, 2018). Surge,
entdo, uma duvida: quem compde esse corpo chamado “nos”?

Dezoito paises europeus, Estados Unidos da América e Canada uniram-se em 1960 para
criar politicas globais. O grupo conta, atualmente, com trinta e seis membros, majoritariamente,
europeus e os trés da América do Norte, tendo pouquissimos paises da Asia, da Oceania e do
Oriente Médio como membros, além de ndo contar com nenhum da Africa ou da América
Central e apenas um da América do Sul, o Chile.

Em seus relatdrios de educacéo, figura um nimero mais expressivo, porém metade dos
setenta e oito paises incluidos nos documentos é europeu (OCDE, 2018). Paises europeus,
Estados Unidos e Canada estdo também a frente dos conselhos, o que nos leva a questionar qual
ideia de qualidade a populacéo brasileira pode esperar de uma organizacdo que mantém o0s
paises latino-americanos e africanos na periferia.

O BM, por exemplo, considera que a “educagao € fundamental para o desenvolvimento
e o crescimento. Desde incentivar o maior acesso a promover a aprendizagem de todos, 0 Grupo
Banco Mundial tem um papel significativo na educa¢do mundialmente” (BANCO MUNDIAL,
2018b). Silva (2009) denuncia que, “em sua proposta de reforma educativa, [o BM] reporta-se
ao conceito de qualidade formulado por economistas e atrelado a concepc¢do de qualidade

prépria dos negdcios do mercado” (p. 222). Para a pesquisadora,

a concepcdo de qualidade educacional que emana do Banco fundamenta-se na adogao
de “insumos”, que deverdo conduzir a resultados a serem avaliados por meio de
indices de desempenho e de rendimento escolar dos alunos e das escolas. Seus
técnicos preconizam um raciocinio linear, segundo o qual a mera adogdo de
equipamentos gera resultados satisfatorios. A concepcdo de qualidade assentada na
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racionalidade técnica e nos critérios econdmicos serviu e serve de referéncia para a
formulagdo de politicas para a educagdo publica no pais (SILVA, 2009, p. 222).

A visdo europeia e estadunidense de mundo, ao ndo adotar politicas mais participativas,
expande sua verdade sobre outros paises, especialmente, aqueles em desenvolvimento, como o
Brasil, carregando consigo fatores alheios a realidade dessas nagdes. Assim, reproduz-se o lugar
dos paises centrais e periféricos no mundo: aqueles ocupam as melhores posi¢des nos rankings
de educacdo, enquanto estes preenchem as ultimas. Ocupando os Gltimos lugares, despendem
altos investimentos em preparatérios para exames estandardizados.

Esses investimentos exigem a homogeneizacao dos saberes, compreendendo que essa é
uma forma segura de comprovar a (falta de) aprendizagem. Continuamos a ouvir que nossa
educacdo publica é ruim, fraca e de “ma qualidade” e o que vemos, com o avango da perspectiva
mercadologica, € a “descaracterizacao da educagdo publica como um direito social” (SILVA,

2009, p. 219), transformada em resultados de testes. Para Oliveira e Araujo (2005),

no Brasil, a qualidade de ensino foi percebida de trés formas distintas. Na primeira, a
qualidade determinada pela oferta insuficiente; na segunda, a qualidade percebida
pelas disfun¢des no fluxo ao longo do ensino fundamental; e na terceira, por meio da
generalizacdo de sistemas de avaliacdo baseados em testes padronizados (p. 6).

Entendemos que o momento atual da politica educacional brasileira esta estacionado na
terceira forma: a determinacéo da qualidade através de avaliacdes em larga escala. Esse modelo
avaliativo e a leitura de seus resultados estdo baseados em orientacbes da OCDE, da qual o
Brasil ¢ “parceiro-chave”, e de megaempresas que fazem parcerias com diferentes esferas de

governo para a construcdo de politicas para a educacédo publica.

2.3.2 A préatica emancipatoria ndo apenas busca qualidade. Depende dela.

C. Fernandes e Nazareth (2011) afirmam que “o conceito de qualidade ¢ historicamente
produzido e deve ser visto como fendmeno complexo” (p. 65). Assim, a qualidade pode adquirir
diferentes significados a partir de diferentes concep¢des de educacdo sem que haja impedimento
para a coexisténcia de visdes. Gadotti (2010) defende que, antes de tratarmos da polissemia do
termo, é preciso refletir sobre o paradigma em que nos inserimos, avancando dos paradigmas
classicos, uma visdo “industrialista predatoria, antropocéntrica e desenvolvimentista” sobre a

educacdo, para o paradigma da sustentabilidade, que compreende
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0 sonho do bem-viver, em equilibrio dinamico com o outro e com 0 meio ambiente,
em harmonia entre diferentes, num mundo justo, produtivo e sustentavel. [...] a
preservagdo do meio ambiente depende de uma consciéncia ecologica e a formagéo
da consciéncia depende da educacdo (GADOTTI, 2010, p. 30).

Para o autor, “conhecimento ¢ informacao com sentido” (GADOTT], 2010, p. 25, grifo
do autor), ao contrario do que prega a educacgdo bancéria, denunciada por Freire. C. Fernandes
e Nazareth (2011) consideram que “pensar em escola de qualidade ¢ pensar em um ideal de
escola. Significa refletir sobre os atributos que uma escola deve ter para cumprir sua fungao”,
e concordam com Gadotti que, “sendo assim, ha uma questdo que precede esta reflexao: qual
deve ser a fungdo social da educagio escolar?” (p. 66). Com efeito, é essa a grande diferenca
entre as visoes neoliberal e progressista de qualidade: o entendimento que se tem do papel social
da escola (FERNANDES, C.; NAZARETH, 2011, p. 66).

Candau (2007) sustenta ser essencial que a educacédo reconheca as necessidades do setor
produtivo, desde que nédo se subjugue aos seus interesses (p. 36). Para Esteban (2008),

os desempenhos insuficientes e 0 abandono precoce, o fracasso escolar, sdo narrados
como decorréncias de processos mais ou menos individualizados e destituidos de
qualidade e ndo como parte de uma concepcdo excludente de qualidade, necessaria a
um projeto hegemonico de sociedade que depende da existéncia de relacbes de
subalternidade (p. 7).

N&o podemos dizer que a escola tem condicdes de ser a reparadora e curadora das veias
abertas do Brasil, mas defendemos que, através de seus diversos organismos vivos, ela pode
encaminhar a transformacao da nossa sociedade para formas de viver mais justas e igualitarias.
Tendo em vista essa concepcdo de educacdo, tragamos uma noc¢do de qualidade que vai de
encontro a visdo do mercado, opondo-se a meritocracia e a competicdo no espaco escolar.

Qualidade ¢ um termo polissémico: pode adquirir diversos significados dependendo da
concepcao de mundo que se tenha. Trata-se de um conceito “construido historicamente ¢ que,
portanto, ndo pode ser tomado como absoluto, sem implicacGes politico-pedagogicas no ambito
das politicas e praticas educativas” (FERNANDES, C., 20123, p. 97). Para C. Fernandes (2015),
qualidade ¢ “aquela que se traduz numa escola que atende a todos, em suas diferencas, que
cumpre seu papel de ensinar, que ndo seleciona os melhores, ndo classifica, nem exclui, que
atende aos direitos constitucionais” (p. 20).

A Conferéncia Nacional de Educagao (Conae) aponta para “a necessidade de construcao
de ‘parametros de qualidade’ que envolvam as dimensdes intra e extraescolares”, considerando
que a elaboragdo de um “padrao tnico” nao ¢ factivel em uma realidade plural como a do Brasil

(GADOTT], 2010, p. 8). O documento trata da qualidade social, atrelada a uma concepcéo de
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educacdo integral que considera o investimento em “transporte, satide, alimentagao, vestuario,

cultura, esporte e lazer”, uma vez que

ndo basta matricular os pobres na escola (inclusdo). E preciso matricular com eles,
também, a sua cultura, os seus desejos, seus sonhos, a vontade de “ser mais”
(FREIRE). E preciso matricular o projeto de vida desses novos alunos numa
perspectiva ética, estética e ecopedagdgica. A educacdo integral precisa visar a
qualidade sociocultural da educacdo, que € sindnimo de qualidade integral
(GADOTTI, 2010, p. 9, grifos do autor).

Tendo em conta a dimensdo ético-politica da avaliacdo e na contramao da concep¢do
homogeneizadora de qualidade, podemos articular uma viséo libertadora a partir da obra de
Paulo Freire. Uma das categorias mais caras ao autor é a educacgdo bancaria, segundo a qual 0s
conhecimentos produzidos historicamente se sobrepdem, de maneira opressora, aos saberes de
cada educando. Ao dizer “historicamente”, precisamos pontuar que, em sua ampla maioria,
esses conhecimentos se encerram naqueles que séo reconhecidos pelas academias europeias e
estadunidenses. Mesmo diante das produc6es que temos visto no Brasil, que valorizam 0s povos
africanos, indigenas e as mulheres, a educacéo pode continuar sendo bancéria se os saberes das
educandas e educandos forem tidos como nulos ou irrelevantes para a vida escolar.

Segundo Antonio Moreira e Sonia Kramer (2007), “o conhecimento escolar apropriado
é 0 que possibilita ao estudante tanto um bom desempenho no mundo imediato quanto a analise
e a transcendéncia de seu universo cultural. Para isso, ha que se valorizar, acolher e criticar as
vozes e as experiéncias dos alunos” (p. 1044). Luiz Carlos de Freitas (2005) defende que s6
atingiremos a qualidade da educacdo quando ela for negociavel, determinada ndo por agentes
externos aos individuos avaliados e qualificados, mas através do didlogo com esses grupos,

reconhecendo sua autonomia e seu envolvimento no processo educativo:

a qualidade ndo é um dado de fato, ndo é um valor absoluto, ndo é adequacdo a um
padrdo ou a normas estabelecidas a priori e do alto. Qualidade é transago, isto é,
debate entre individuos e grupos que tém um interesse em relagdo a rede educativa,
que tém responsabilidade para com ela, com a qual estdo envolvidos de algum modo
e que trabalham para explicitar e definir, de modo consensual, valores, objetivos,
prioridades, ideias sobre como é a rede [...] e sobre como deveria ou poderia ser
(BONDIOLLI, 2004 apud FREITAS, 2005, p. 921).

Entdo, por que depositamos tanta crenca sobre os resultados de avaliacbes em larga
escala, especialmente? Por que nosso governo legitima a participacdo de megaempresas na
construcao de politicas educacionais quando temos uma rede publica ampla e séria de pesquisa

e extensdo universitaria? Quem determinou que matematica, lingua materna e ciéncias, as quais
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verificam habilidades em leitura e resolucdo de problemas, tém peso maior na qualificagdo de
um pais do que artes ou geografia? Por que chamar “conhecimento historicamente acumulado”
aquilo que ndo considera ou considera muito pouco saberes indigenas e africanos?

E preciso questionar que padrdes estamos seguindo e a que custo as escolas brasileiras
melhoram seus posicionamentos nos rankings. E necessério contestar a associagio que se faz
entre escola de qualidade e resultados de desempenho dos estudantes (FERNANDES, C.,
2014b, p. 115). Ao pensar a qualidade a partir do paradigma da sustentabilidade, Gadotti (2010)
argumenta que “educar com qualidade sociocultural e socioambiental significa educar para o
respeito a diversidade cultural, educar para o cuidado em rela¢do aos outros e ao meio ambiente,
rejeitando qualquer forma de opressdo ou de dominagdo” (p. 13).

De acordo com Freitas (2005), ter em conta o dialogo e a negociacao,

ndo significa deixar de lado os outros aspectos da natureza da qualidade. Significa
apenas a escolha de um aspecto [0 negociavel] em que esta definicdo contrasta mais
abertamente com a nocdo corrente de qualidade adotada pelas politicas publicas
neoliberais, cuja concepcdo é quase sempre eivada de uma pseudoparticipacdo que
objetiva legitimar a imposigdo verticalizada de “padroes de qualidade” externos ao
grupo avaliado (p. 921).

O autor abrange, ainda, a nocao de indicadores, que, imprescindiveis para a qualidade,
devem ser produzidos coletivamente e legitimados socialmente. Gadotti (2010) também trata

dessa questdo ao abordar os fatores intra e extraescolares. O plano extraescolar deve

incluir a dimensdo socioeconémica e cultural dos entes envolvidos e a dimenséo dos
direitos, das obrigac@es e das garantias no &mbito do Estado. No plano intra-escolar,
a qualidade da educacdo inclui as condi¢des de oferta do ensino, a gestdo e
organizacdo do trabalho escolar, a profissionalizacdo do professor, o acesso, a
permanéncia e o desempenho escolar (GADOTTI, 2010, p. 17).

Freitas (2005) argumenta que o projeto pedagogico € o “instrumento para a condugdo
da qualidade negociada”, atuando como “espécie de ‘pacto’ entre o 6rgdo publico e o 6rgao
gestor da rede [...], que define compromissos e responsabilidades reciprocas” (BONDIOLI,
2004 apud FREITAS, 2005, p. 922), garantindo a autonomia da escola e da comunidade sem
deixar de levar suas necessidades ao gestor publico, com guem a negociacdo acontece.

Ha diferenga entre “estender o conhecimento até alguém” e “comunicar-se com alguém”
(FREITAS, 2005, p. 922). E na conexo com 0 outro que surgem oS primeiros passos para a
transformacdo. “A ideia de que a mudanca é um processo esta fortemente presente no conceito

de ‘qualidade negociada’. A mudanca ¢ uma construcao local apoiada e ndo uma transferéncia
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desde um o6rgédo central para a ‘ponta’ do sistema” (FREITAS, 2005, p. 924). A qualidade
negociada define os valores atribuidos ao processo de ensino-aprendizagem-avaliag&o.
Pensando a educacdo como pratica de liberdade, Freire (2015) diz que “ninguém liberta
ninguém, ninguém se liberta sozinho: os homens se libertam em comunhao” (p. 71). Com essas
palavras, entendemos que a pratica pedagdgica emancipatoria é aquela construida em unido e
que a liberdade depende também de qualidade, uma vez que uma educacdo fragil e, portanto,
insatisfatoria ndo é capaz de articular os saberes necessarios para a transformacéo.

Freire falava sobre uma “nova qualidade”, a qual

ndo deveria ser medida apenas pelos palmos de saber sistematizado que for aprendido,
mas também pelos lagos de solidariedade que forem criados. Ele queria incluir na sua
nogdo de qualidade da educacdo ndo s6 os saberes curriculares, mas também a
formacéo para a cidadania (GADOTTI, 2010, p. 12).

Avaliar essa qualidade no outro deve envolver um olhar compartilhado e justo, capaz de

superar a vida prépria que as notas escolares adquiriram com o tempo. Segundo Luckesi (2014),

0 uso das notas escolares no nosso dia a dia educativo e social forma criangas,
adolescentes e adultos predominantemente centrados na mentalidade de que o que
importa ¢ a ‘nota que aprova’. [...] Essa crenca opera em detrimento do verdadeiro
significado do ensino e do verdadeiro significado da aprendizagem na escola, que é a
formacdo do ser humano, como pessoa, cidaddo e como profissional (p. 100-101).

A logica que confunde nota com qualidade ndo consegue garantir que 0 processo de
ensino-aprendizagem-avaliacdo aconteceu, principalmente, quando construimos uma cultura
escolar voltada para resultados. No final, a nota classifica e exclui. Que conhecimentos ficam

no estudante depois da prova? Para C. Fernandes (2015),

sob uma ética mais critica e menos liberal percebemos que a qualidade da educacdo
esta atrelada a democratizagdo do acesso e permanéncia, praticas de gestdo e
participagdo democraticas e participativas, preocupacdo em estabelecer relagGes com
as comunidades locais e, por fim, a intencdo educativa maior de formar sujeitos para
0 exercicio pleno da vida (p. 23).

Com essas reflexdes, argumentamos que o conceito de qualidade pode ser abordado a
partir de duas visdes mais amplas no cenario da educacéo brasileira: uma voltada para l6gicas
de mercado e outra mais preocupada com a coletividade, o didlogo e a negociacdo. A primeira,
em sua busca por eficiéncia, tem encontrado espaco na construcdo de politicas educacionais

que sdo apresentadas por megaempresas e sancionadas pelo Estado em diferentes esferas de
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governo por todo o pais. E uma concepgao que tem origem no campo empresarial e que estimula
0 mérito e a competicdo, atrelados a homogeneizacéao inspirada por perspectivas conservadoras.

Na disputa pela elaboracdo de uma acepcdo mais dialdgica, vemos posicionamentos a
favor da diversidade cultural e da reducdo das desigualdades sociais e econdmicas a partir de
uma escola plural e dial6gica. Nessa concepgdo, a qualidade é dotada de um carater negociavel,
que oportuniza a troca de experiéncias, vivéncias e saberes, e favorece a construgéo coletiva da

avaliacdo e de seus critérios.
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3 Reflexdes sobre o conceito de avaliagdo escolar

3.1 Breve histéria da avaliacdo escolar no Brasil

Tendo por recorte a experiéncia brasileira, é possivel afirmar que a avaliacdo escolar em
larga escala e 0s processos a ela pertinentes se constituem como instrumentos a servico de
projetos educacionais e politicos bastante amplos, os quais, geralmente, envolvem a busca por
uma educacdo de qualidade. Para melhor compreendermos a histdria da avaliacdo escolar no
Brasil, recorremos primeiramente a José Dias Sobrinho (2004), para quem “a avaliagdo tornou-
se declaradamente um fendémeno politico” devido a dinamicidade que a permite atender a
interesses sociais historicamente situados e a sua forma “cada vez mais plurirreferencial”,
justificada pela auséncia de acordo social sobre sua fungéo (p. 706).

Considerados os limites desta pesquisa, trazemos uma breve apresentacdo da anélise de
Alicia Bonamino e Sandra Zakia Sousa (2012) sobre as diferentes geracdes da avaliagédo escolar
em larga escala no Brasil. Embora o foco das autoras esteja na incidéncia das avaliacdes sobre
o curriculo escolar, centramos a discuss@o nas aprendizagens e no desempenho. Com Domingos
Fernandes (2009) e Maria Helena Souza Patto (2015), apresentamos um pouco da historia da
avaliacdo de modo geral.

Philippe Perrenoud (1999) atesta que a avaliagdo “é uma invengdo mais tardia [do que
o0 periodo medieval], nascida com colégios por volta do século XVII e tornada indissociavel do
ensino de massa que conhecemos desde o0 século XIX, com a escolaridade obrigatéria” (p. 9).
Patto (2015) encontra, nesse periodo, um rompimento com modos tradicionais de se pensar a
educacdo e seu papel na sociedade, atingindo os processos que dela fazem parte.

Na conjuntura internacional, que entéo reconhece no capitalismo a nova ordem politico-
econémica mundial, Leste Europeu e América do Norte sdo grandes influenciadores das formas
de se pensar a educacdo no ocidente (PATTO, 2015, p. 35). Antonio Ndévoa (2009) calcula que
¢ em meados do século XIX que “deixa de ser possivel imaginar processos educacionais que
ndo conduzam a modalidades de julgamento dos alunos e de seus conhecimentos”, o que coloca
a avaliacdo como “peca central da ‘modernidade escolar’ (p. 13).

Fortificadas pela crenca na razao, as ciéncias humanas tém como importante tarefa
justificar a oposicdo que se coloca entre a burguesia e a classe trabalhadora. Buscando ratificar
a légica de que o sucesso depende “fundamentalmente do individuo” (PATTO, 2015, p. 44-45,
grifo da autora), a burguesia recorre a teorias racistas e elitistas. No sistema capitalista, ndo

existe paradoxo entre selecdo e igualdade. E precisamente a ideia de que cada individuo tem o
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seu lugar na sociedade que torna a selecdo uma impulsionadora da justica social. Assim, selecéo
e classificacdo ganham espaco na construgdo de uma “sociedade (de classes) mais igualitaria”,
formando “nag¢des unificadas, independentes e progressistas” (PATTO, 2015, p. 51, 64).

Avancando do século XIX para o XX, as teorias raciais alcangam seu apice. Sua especial
influéncia sobre o Brasil deve-se a proximidade entre o diplomata francés Conde de Gobineau
e Dom Pedro Il (PATTO, 2015, p. 57-58). Nesse contexto, as ideias liberais patrocinam a
instauracdo da Primeira Republica (1889), levando o pensamento educacional brasileiro a
fundamentar as desigualdades sociais do periodo pds-abolicdo da escraviddo com teorias sobre
aptiddes naturais. O que se busca sdo explicacdes para o lugar que pessoas negras, indigenas e
mesticas vém a ocupar na sociedade de classes (PATTO, 2015, p. 89).

Na Europa, 0 século XX chega contestando a crenca de que a escola obrigatoria e
gratuita viera “para transformar a humanidade, para redimi-la da ignorancia e da opressao”.
Acusada de ndo conseguir livrar os homens “da tirania, da desigualdade social e da exploragao”,
a escola vé-se culpabilizada pelos desastres sociais causados pela Primeira Guerra Mundial
(1914-1918) (PATTO, 2015, p. 52). Ainda acreditando em seu papel social, pensadores liberais
decidem reformular as pedagogias tradicionais, culminando no movimento da escola nova.

Com forte reverberacdo no Brasil, essa corrente resulta no Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova, de 1932 (PATTO, 2015, p. 52), cujo ideal de escola ndo encontra “as causas
das dificuldades de aprendizagem no aprendiz, mas nos métodos de ensino” (PATTO, 2015, p.
83, grifos da autora). Na pratica, as criancas pobres continuam sendo responsabilizadas por seu
fracasso escolar. Posta sob uma “matriz psicoldgica, que ndo se contenta com o tradicional
exame dos conhecimentos e procura diagnosticar a inteligéncia e as aptiddes dos alunos”
(NOVOA, 2009, p. 14), a avaliacio busca os meios escolares mais adequados a cada perfil.

O “movimento de gestao cientifica no mundo da Economia” contribui substancialmente
para a expansdo das teorias da primeira metade do seculo XX, como o taylorismo, caracterizado
pela sistematizacao, a padronizacdo e a eficiéncia (FERNANDES, D., 2009, p. 45, grifo do

autor). Entre 1900 e 1930, os sistemas educacionais passam

a ser vistos como anéalogos as organizagdes empresariais. Ora, 0s testes acabavam por
ter um papel determinante para verificar, para medir, se os sistemas educacionais
produziam bons produtos a partir da matéria-prima disponivel — os alunos. Sé nos
Estados Unidos foram elaborados, nessa altura, milhares de testes estandardizados
(FERNANDES, D., 2009, p. 46, grifos do autor).

Professoras passam a treinar seus estudantes, crendo que o resultado ideal depende da

pratica do contetdo, o que reflete a nogéo de “aprendizagem como acumulagéo de associagdes
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estimulo-resposta, que sustentou o pensamento e a agdo dos psicélogos behavioristas” e persiste
na educacdo escolar até hoje (FERNANDES, D., 2009, p. 31).

Entre 1930 e 1945, Ralph Tyler coloca a avaliagdo sob a 6tica da comparacdo entre
resultados obtidos e esperados, cunhando o termo avaliacdo educacional (FERNANDES, D.,
2009, p. 47). Essa concepcao de educacdo acusa as correntes anteriores de reduzirem o sistema
educacional a uma avaliacao que se baseia apenas nos resultados dos estudantes (ALVES, 2004,
p. 47). A medida, antes sindnimo de avaliagdo, passa a ser vista como um dos “meios a seu
servi¢o”, o que nao significa sua transformagao na pratica (FERNANDES, D., 2009, p. 47-48).

No Brasil, esse periodo é marcado pela primeira reforma de ensino, feita em 1931, apos
a criacdo do Ministério dos Negocios da Educacdo e Saude Pablica, em 1930 (SOUSA, 2009).
Bonamino e Sousa (2012) e Maria Inés Coelho (2008) atestam que os “primeiros movimentos
da avaliacdo sistémica da educagdo basica no ambito do Estado brasileiro” (p. 232) ocorrem
entre 1930 e 1980. Nesse espago de meio seculo, diferentes razdes tentam justificar a criagdo
de um sistema nacional de avaliacdo como parte do desenho das politicas educacionais.

O termo “avaliagdo”, porém, nao ¢ utilizado. Em seu lugar, os documentos registram
provas e exames. No Decreto N.° 19.890/31, ha uma “busca de unidade no procedimento de
avaliacdo para todo o sistema de ensino”, alinhado ao carater centralizador do Estado (SOUSA,
2009, p. 3). A avaliagdo ¢ entendida como procedimento de medida e tem por “finalidade a
classificacdo do aluno, com base nas notas obtidas, tendo em vista a selecdo daqueles com
condigdes de prosseguir nos estudos” (SOUSA, 2009, p. 4).

Os instrumentos utilizados, a saber, arguicdo oral, trabalhos praticos, provas parciais e
finais, sdo de testagem. A inflexibilidade frente as variaveis que interferem no processo e a
imparcialidade no julgamento compdem os principios da avaliagdo. As provas parciais, cuja
identificacdo dos autores € omitida, sdo julgadas por professores e inspetores e as finais séo
realizadas diante de “banca examinadora, constituida de dois professores do estabelecimento
de ensino, sob a presidéncia do inspetor” (SOUSA, 2009, p. 3-4).

A década de 1940 é marcada pela criacdo da Lei Orgéanica do Ensino Secundario, o
Decreto-Lei N.° 4.244, de 09 de abril de 1942. Também chamada de Reforma Capanema, a lei
implementa uma escala numeérica de zero a dez para os resultados dos estudantes em exercicios
e exames. Dela, extrai-se a “classificacdo do aluno de acordo com o nivel de aproveitamento
apresentado nas diversas disciplinas” e a “sele¢do daqueles com condi¢des de prosseguir ou
concluir os estudos” (SOUSA, 2009, p. 5).

A lei determina que “devera ser recomendada pelo Ministério da Educacdo a adogao de

critérios e processos que assegurem o aumento da objetividade na verificagdo do rendimento
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escolar e no julgamento dos exames”, uma aparente “tentativa de uniformizagao dos padroes
de julgamento do aluno”, ja que “eram elaboradas provas unicas, pelo sistema estadual ou
municipal de ensino, para serem aplicadas nas unidades escolares, deduzindo-se dai que a
avaliacdo deve ser compativel com o trabalho desenvolvido pelo professor, em sua disciplina”
(SOUSA, 2009, p. 7).

Na conjuntura ocidental, o periodo entre 1958 e 1972 vive a expansdo da avaliacdo dos
sistemas escolares (FERNANDES, D., 2009, p. 48) devido a corrida espacial entre EUA, paises
europeus desenvolvidos e Unido Soviética. No Brasil, os anos 1960 refletem uma disputa: de
um lado, a preocupagdo com “aspectos estruturais ¢ funcionais” da escola com vistas a melhorar
sua qualidade; de outro, mais forte, o “diagnostico do fracasso escolar em torno da avaliagdo
das caracteristicas biologicas, psicoldgicas e sociais da clientela escolar” (PATTO, 2015, p.
113-114). D. Fernandes (2009) pontua que, a partir da década de 1960, “todas as abordagens
de avaliacdo, independentemente das suas diferencas, estavam de acordo nesse ponto” (p. 48).

Bonamino e Sousa (2012) ajudam-nos a compreender 0s contextos e as demandas que
transformaram a avaliacdo, pouco a pouco, em peca central das politicas educacionais no Brasil.
Em sua leitura de documentos oficiais que legislam sobre a avaliacdo a partir de 1930, Sousa
(2009) pondera que as “praticas escolares vigentes conservam marcas de orientagdes remotas”
(p. 2). A autora lembra que, apesar de orientar todos a seu alcance, as leis estdo sujeitas, em sua
aplicacdo, as apreciacOes e interpretacdes de seus usuarios (SOUSA, 2009, p. 2).

A LDB 4.024/61 inicia um processo de descentralizacdo do ensino no pais, atribuindo
as escolas maior responsabilidade sobre seus processos avaliativos. Os testes educacionais sdo
ampliados (BONAMINO; SOUSA, 2012, p. 376) ¢ a avaliagdo ¢ vista como “um procedimento
para julgar o aproveitamento do aluno quanto ao seu grau de satisfatoriedade para a série em
curso” (SOUSA, 2009, p. 6). O Parecer N.° 102/62 do Conselho Federal de Educagdo (CFE)
entrega ao professor “o julgamento, de acordo com a sua melhor consciéncia profissional”
(SOUSA, 2009, p. 6-7, grifo da autora).

Embora néo altere a funcdo classificatoria e seletiva da reforma de 1931, defende-se
uma avaliacdo que tem como principios a 1) continuidade; 2) a compatibilidade com o trabalho
realizado e 3) a necessidade de analise dos resultados de desempenho do aluno de modo
compreensivo (SOUSA, 2009, p. 7). Apesar de continua, a avaliacdo é realizada em datas
especificas e esses dias ndo sdo considerados letivos (SOUSA, 2009, p. 7).

A LDB 4.024/61 trata, ainda, da elaboracdo de exames pelos poderes estaduais e
municipais. Segundo Parecer CFE N.° 102/62, procura-se “evitar a excessiva impessoalidade

dos exames elaborados por especialistas sem vivéncia do processo escolar” e estdo “asseguradas
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ao professor, nos exames e provas, liberdade de formulacdo de questdes e autoridade de
julgamento”. Assim, fica declarado que, “depois de tudo ponderado, cabe ndao a maquina
calculadora da Secretaria, mas ao mesmo professor, antes, aos professores (pois se trata de uma
banca), dar o juizo definitivo sobre o rendimento escolar do aluno” (BRASIL, 1962).

A LDB 5.692/71 reforca a utilizagdo de procedimentos diversificados de avaliacdo e
estipula sua realizag@o “no inicio, durante e ao final do processo de ensino, sob responsabilidade
do professor” (SOUSA, 2009, p. 11). Sua finalidade ultrapassa a fun¢do classificatoria,
atingindo uma funcéo de retroalimentacdo (SOUSA, 2009, p. 12). O principio da continuidade
é mantido, prezando pelo desenvolvimento do estudante durante o periodo letivo. Mantém-se
também a compatibilidade do processo de avaliacdo com o0s objetivos propostos e inclui-se o
principio da amplitude, que deve englobar o desenvolvimento cognitivo, afetivo e psicomotor
(SOUSA, 2009, p. 11). Unida a “apuragao da assiduidade”, a avalia¢do compde o que a LDB
chama de “verificagdo do rendimento” (BRASIL, 1971).

A LDB 5.692/71 da origem a polémica prevaléncia dos “aspectos qualitativos sobre os
quantitativos” nas avaliagdes. O Parecer CFE N.° 360/74 defende que “a aprendizagem nao se
restringe a aquisicdo de conhecimentos. Ela se constitui num processo amplo, pois envolve a
formacéo de conceitos, a aquisicdo de habilidades e a formacao de atitudes, levando em conta
as potencialidades do aluno” (SOUSA, 2009, p. 9). O CFE altera a identidade da avaliagao, que
passa a ser menos um instrumento e adquire carater pedagogico mais autbnomo de participagédo
ativa no processo de ensino e aprendizagem, reduzindo, no corpo da lei, sua fungéo de promover
e reter estudantes.

Nos anos 1970, pesquisas sobre indicadores de qualidade do ensino relacionadas a no¢ao
de eficacia escolar avangam no contexto internacional, ora pesando sobre fatores intraescolares,
ora sobre os extraescolares, ora sobre os educandos (COELHO, 2008, p. 234). Imersas na
ditadura civil-militar, as perspectivas economicista e tecnicista guiam o estado brasileiro nas
primeiras experiéncias de avaliacdo em larga escala (COELHO, 2008, p. 232). Seus dados sdo
objetivos e incontestaveis, coletados em testes escritos, uma ““criacdo da escola moderna” capaz
de oferecer “credibilidade publica, transparéncia e rigor” (SOBRINHO, 2004, p. 714).

D. Fernandes (2009) argumenta que ha trés grandes limitacGes nas teorias de avaliacdo
formuladas até o fim da década de 1970. A primeira diz respeito a tendéncia que as “avaliagdes
de programas, de instituicGes ou sistemas educacionais” tem de refletir “os pontos de vista de
quem as encomenda ou as financia” (FERNANDES, D., 2009, p. 52), protegendo esses atores

ainda que tenham responsabilidade direta sobre o objeto de avaliagcdo. Nesse sentido,
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as responsabilidades pelas falhas dos sistemas educacionais tendem a ser distribuidas
quase exclusivamente pelos professores e pelos alunos, ficando de fora todos os outros
atores. [...] as responsabilidades pelas falhas nas aprendizagens sdo, invariavelmente,
atribuidas apenas aos alunos (FERNANDES, D., 2009, p. 51-52, grifos do autor).

A outras limitacOes referem-se a

2) dificuldade de as avalia¢cbes acomodarem a pluralidade de valores e de culturas
existentes nas sociedades atuais. [...] E um fato que os jovens estudantes das nossas
comunidades sdo provenientes de meios sociais e culturais cada vez mais
diversificados e, consequentemente, ha necessidade de enfrentar essa realidade
também no dominio da avaliagdo; 3) excessiva dependéncia do método cientifico que
se traduz em avaliagBes pouco ou nada contextualizadas, com excessiva dependéncia
da concepcdo de avaliacdo como medida e em uma certa irredutibilidade das
avaliacBes que se fazem, porque, segundo os seus teoricos, estdo apoiadas em um
método que, se bem empregado, da resultados muito dificilmente questionaveis
(FERNANDES, D., 20009, p. 52; grifo do autor).

O carater cientifico da avaliacdo “liberta o avaliador de quaisquer responsabilidades. Os
avaliadores s@o neutros, ndo contaminam o processo de avaliagdo nem sdo contaminados por
ele” (FERNANDES, D., 2009, p. 52, grifos do autor).

No Brasil, comegcamos a estudar a ampliacdo dos testes educacionais na década de 1960
(BONAMINO; SOUSA, 2012, p. 376), porém so avangamos substancialmente nos anos 1980.
Em meados da década de 1990, concretizamos politicas voltadas para a criacdo de um sistema
nacional de avaliacdo do ensino basico — embora o ensino medio, incluso no sistema, nao fosse
considerado parte do ensino basico a época.

Nesse periodo, duas correntes principais dominam o cenario brasileiro: uma voltada
para a avaliacdo de sistemas educacionais e outra determinada a superar o carater excludente
da avaliacdo tradicional (FRANCO; FERNANDES, C.; BONAMINO, 2000, p. 167). Em 1991,
é criado o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb), que conjuga exames
cognitivos e questionarios sociais, econdémicos e culturais bianualmente. Inicialmente amostral,
o Saeb apresenta “baixo nivel de interferéncia na vida das escolas e no curriculo escolar”, pois
¢ desenhado para “diagnosticar e monitorar a evolucao da qualidade da educagdo bésica” sem
olhar o desempenho individual (BONAMINO, SOUSA, 2012, p. 377).

Tornando-se censitario em 2005, o Saeb inicia a segunda geracdo da avaliacdo em larga
escala na educacao basica brasileira, caracterizada pela crescente tendéncia a responsabilizacao
(accountability). Trata-se de uma comunhao entre a atribui¢do de responsabilidade sobre os
resultados obtidos e a publicizacdo desses resultados, compreendida como uma forma de

transparéncia conveniente a estados democraticos. Segundo Bonamino ¢ Sousa (2012), “a
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avaliacdo de politicas e programas publicos ganha, assim, um lugar de destaque como meio
para mensurar seu desempenho e exercer a prestagao de contas a sociedade” (p. 378).

Bonamino e Sousa (2012) argumentam que o desenho amostral falha “em retratar as
especificidades de municipios e escolas e em induzir dirigentes publicos estaduais e municipais
na formulagdo de politicas para a melhoria do ensino”, justificando a mudanga no Saeb (p. 378).
O caréter censitario permite que provas padronizadas de portugués e matematica, associadas
aos indices de fracasso escolar, determinem a qualidade do ensino oferecido por cada escola
perante as familias, que, apds a divulgacdo dos resultados, escolhem onde seus filhos estudardo.
Resultados tornados publicos permitem “comparacdes ndo apenas entre redes, mas entre
escolas” através de ranqueamento e sdo considerados uma medida de responsabilizacéo branda
(BONAMINO, SOUSA, 2012, p. 380).

Atualmente, existem medidas de responsabilizacdo sdlida, que caracterizam a terceira
geracdo da avaliacdo em larga escala no Brasil, devido ao seu carater premiador e punitivo. De
acordo com Bonamino e Sousa (2012), medidas de responsabilizagdo forte podem “envolver
riscos para o curriculo escolar”, como 0 ensino para o teste (p. 383). O Capitulo 6, que apresenta
as provas bimestrais da SME-RJ, mostra que a politica esta mais articulada a segunda geracgéo
da avaliacdo em larga escala no Brasil, posto que € censitaria, publiciza seus resultados e
responsabiliza as profissionais das escolas sem envolver, no entanto, um perfil premiador ou

punitivo, como é o caso da Prova Ric®.

3.2 Diferentes dimensdes da avaliacéo escolar

Refletir sobre a identidade da avaliacéo significa crer que ela, embora seja tratada como
ferramenta, se constitui como elemento fundamental de processos de ensino e aprendizagem
significativos, capaz de superar abordagens normatizadoras de sua funcdo, porque dotada de
caracteristicas e principios proprios que delineiam suas dimenses politica, social e ética.

A construcdo de identidades constitui-se como processo complexo, entrelacado em
contextos socio-historicos e culturais. Segundo C. Fernandes e Freitas (2007) “intimeras

praticas avaliativas permeiam o cotidiano escolar. Em uma mesma escola, ou até em uma sala

8 A Prova Rio, criada em 2009, era uma avaliagdo externa com testes de portugués e matematica aplicados aos
alunos dos 3°, 6°, 7°e 8°anos. Compondo o indice de Educagio do Rio de Janeiro (Ide-Rio), orientava professoras
a “corrigir percursos e definir melhor as metas de ensino”. O indice servia de “de pardmetro para concessdo do
Prémio Anual de Desempenho a Servidores”. Fontes: <www.rio.rj.gov.br/web/guest/exibeconteudo?article-
1d=896168>; <www.rio.rj.gov.br/web/guest/exibeconteudo?id=5468174>; <www.multirio.rj.gov.br/index.php/
assista/tv/6818-prova-rio>. Acesso em: 05 mar. 2020.
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de aula, é possivel identificarmos praticas de avaliacdo concebidas a partir de diferentes
perspectivas tedricas e concepgdes pedagodgicas e de ensino” (p. 27). C. Fernandes (2017)
compreende a avaliacdo escolar em trés dimensdes: avaliacdo institucional, avaliagdo das e para
as aprendizagens e avaliagéo externa.

A avaliagédo institucional tem por fungdo “acompanhar o trabalho realizado na escola,
avaliar os objetivos tracados em seu projeto politico-pedag6gico, bem como os planos anuais
das escolas, quando existem” (FERNANDES, C., 2017, p. 1). A partir dos resultados, viabiliza
o “planejamento e o replanejamento das ag¢des previstas”, estabelecidas por meio de um
protagonismo coletivo que envolve as “profissionais que trabalham na escola, os estudantes, os
pais e responsaveis pelos estudantes” (FERNANDES, C., 2017, p. 1). Por ndo ser o foco deste
trabalho, posto que ndo diz respeito a politica aqui estudada, ndo nos aprofundaremos em sua

compreensdo. Priorizaremos a avaliagdo externa e a avaliagdo das e para as aprendizagens.

3.2.1 Avaliacdo Externa

A avaliacdo externa é considerada parte fundamental da logica de implementacéo de
politicas educacionais, as quais vém sendo orientadas por organismos multilaterais desde o
século passado (BERTAGNA, MELLO, POLATO, 2014; BARRETTO, 2001), materializando
uma agenda mundial (BONAMINO, SOUSA, 2012, p. 3). Para atender a essa demanda, a
avaliacdo externa é aplicada em larga escala, uma “avaliagdo padronizada do rendimento
escolar dos alunos, realizada no ambito federal ou no dos sistemas estaduais de ensino basico”
(BARRETTO, 2001, p. 56), podendo também ser chamada de avaliacdo de monitoramento.

Comumente, a avaliacdo externa inclui testes padronizados e questionarios contextuais.
Os exames que a comp6em sdo “preparados e controlados por uma ou mais entidades externas
a escola a que os alunos pertencem” (FERNANDES, D., 2009, p. 118). Os exames externos
publicos nacionais sdo administrados, ou pelo menos supervisionados, pelo governo, que,
adotando proporc¢oes de larga escala, aplica provas “iguais para todos os alunos, administradas
segundo procedimentos estandardizados, fora do ambiente normal da sala de aula e realizadas
por um grande niimero de alunos” (FERNANDES, D., 2009, p. 118-119).

Em outras palavras, a avaliacdo estandardizada é um conjunto de provas, geralmente,
de maultipla escolha, administradas e corrigidas em condicdes uniformes, frequentemente por
maquinas, pois “isso facilita seu uso massivo ao mesmo tempo em que torna seu custo eficiente”

(CASASSUS, 2013, p. 21). A avaliacao externa busca, atraves da padronizacdo do rendimento
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escolar, delinear o perfil da populagdo e a transicéo de seus estagios cognitivos (BARRETTO,
2001, p. 56).

Ao comparar diversos paises, D. Fernandes destaca que “normalmente, o conteudo, os
critérios de corre¢do e os resultados dos exames sdo tornados publicos” (FERNANDES, D.,
2009, p. 118-119), prética polémica, uma vez que a divulgacdo publica dos resultados pode
acarretar mais maleficios do que beneficios as comunidades escolares. 1sso porque estimula um
clima de competicdo entre as escolas, cria tensdes entre familias e profissionais de educagéo e
transforma a educagéo escolar em mercadoria a ser consumida de acordo com seus resultados.

Outra caracteristica compartilhada entre muitos paises € que 0s exames incorporam
variadas fun¢des, o que inclui “certificar, controlar ou selecionar” (FERNANDES, D., 2009, p.
118-119). Incumbidos de multiplas finalidades, os exames evidenciam a centralidade que Ihes
é atribuida pelos governos e, frequentemente, legitimada pela populagéo.

Por outro lado, as diferencas entre exames estéo, justamente, relacionadas a abundancia
de “modalidades, fungdes, formatos, propdsitos e formas de controle” (FERNANDES, D.,
2009, p. 121). Ha paises, por exemplo, que fazem avaliagdo externa nacional somente ao
término do ensino secundario, enquanto outros incluem creches e pré-escolas. O “peso dos
exames para efeitos de certificagdo ou de sele¢dao” também varia (FERNANDES, D., 2009, p.
120). No Brasil, 0 Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) ndo compde a classificacao final
do estudante na educagdo béasica. Em contrapartida, a avaliacdo realizada internamente nédo
costuma ser considerada para o processo de admiss@o nas universidades publicas ou privadas.

Ha ainda diferenca no numero de exames externos utilizados por cada nacdo: enquanto
Italia conta com dois, Franca, Irlanda e Holanda tém seis (FERNANDES, D., 2009, p. 120).
Quanto ao formato, “em muitos sistemas educacionais as questdes do tipo ensaio tém sido
predominantes, mas faz-se uso também de questdes de resposta curta e de questdes objetivas
(mdaltipla escolha). H& também exames que incluem tarefas de desempenho para avaliacdo de
competéncias praticas e orais” (FERNANDES, D., 2009, p. 121).

Em geral, as funcGes de uma avaliacdo externa sdo de carater somativo. A certificacédo
estd encarregada de comprovar um conjunto de aprendizagens demonstrado pelo estudante
através de seu desempenho, enquanto a selecdo vai alem, controlando sua progressdo escolar.
O controle possibilita que o governo inspecione a difusdo dos conhecimentos previstos no
curriculo nacional. A monitoracdo esta associada a prestacdo de contas, responsabilizando
escolas e professoras por meio da divulgacdo de rankings, dentre outros mecanismos. A

motivacao entra em cena quando 0s exames ndo tém efeitos reais sobre os estudantes, isto e,
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quando um interesse particular, ndo as consequéncias sobre seu futuro, leva-os a realizar essas
provas (FERNANDES, D., 2009, p. 122).

No que diz respeito as questdes, as abertas, como problemas ou ensaios, sdo as mais
recomendadas por especialistas. Entretanto, sdo também as que apresentam maior desvantagem
“no contexto de um exame nacional, com efeitos no progresso escolar dos alunos e/ou na
certificacdo” (FERNANDES, D., 2009, p. 124). Isso porque sao questdes de dificil elaboracdo,
assim como é dificil prescrever seus critérios de correcdo. Ha& nelas uma tendéncia a diminuir a
confiabilidade entre os corretores, gerando baixa credibilidade para o proprio exame.

As questdes de multipla escolha, criadas nos Estados Unidos em 1914, tém como triunfo
a objetividade da correcdo, que as torna mais confiaveis. Além de oferecerem consisténcia de
resultados em populacdes comparaveis em tempos diferentes, sdo consideradas idéneas fontes
de informagdo com classificagdes facilmente compreensiveis (KELLAGHAN; MADAUS,
2000 apud FERNANDES, D., 2009, p. 126). Por outro lado, exames padronizados ndo avaliam
processos de pensamento complexos e “podem exercer influéncia negativa sobre o curriculo se
tiverem efeitos de progressdo académica” (FERNANDES, D., 2009, p. 128).

Para D. Fernandes (2009), “ha uma tenséo entre os propositos formativos e avaliativos
do sistema nacional de exames e a relacdo entre a escala (larga, média, pequena) e a
complexidade e a objetividade das perguntas (objetivas, resposta curta, ensaio ou questoes
abertas)” (p. 129). Quanto maior o alcance do exame, mais simples sdo suas questdes. Seus
efeitos refletem “a) na vida pessoal, social ¢ académica dos alunos; b) nas formas como as
escolas e os professores se organizam e desenvolvem o curriculo; ¢) naquilo que é ensinado e
como é ensinado; d) naquilo que é avaliado e como é avaliado; e e) na credibilidade social dos
sistemas educativos” (FERNANDES, D., 2009, p. 121).

A logica segundo a qual igualdade de resultados é reflexo de igualdade de oportunidades
ndo considera que a primeira nao ¢ “uma finalidade apropriada”, posto que homogeneiza grupos
que tém “experiéncias, interesses, motivac¢des, caracteristicas, qualidades e pontos fortes e
fracos muito distintos” (FERNANDES, D., 2009, p. 130). D. Fernandes (2009, p. 131) encontra,

no curriculo, uma chance de questionar a equidade supostamente oferecida por esses modelos:

1. Que tipos de saberes, atitudes e capacidades séo ensinados a quem?

2. Por que os saberes, atitudes e capacidades sdo ensinados de certas formas a
determinados grupos particulares?

3. De que formas conseguimos que as histdrias e culturas dos diferentes grupos de
alunos sejam responsavelmente integradas nos processos de ensino e aprendizagem?
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O autor conclui que “as questoes de equidade tém de ser equacionadas nos sistemas
educacionais em geral, pois é no seu seio que as diferencas de tratamento, as discriminacdes de
ordens varias e a falta de oportunidades para aprender podem ser sentidas por certos grupos de
estudantes e nao por outros” (FERNANDES, D., 2009, p. 131). Os exames externos atribuem
um peso ao que os estudantes sabem e sdo capazes de fazer que ndo condiz com a situagédo
socioecondmica, €tnica, linguistica, de género e de localidade/escola de proveniéncia desses
estudantes (FERNANDES, D., 2009, p. 132).

A confiabilidade de um teste pode ser mensurada pela comparacdo do desempenho em
um dado momento com sua replicacdo tempos depois. Especialistas vém introjetando questfes
de natureza ética e social ao tema, reivindicando contextualizacdo e humanizagdo ao conceito
de validade, ja que os resultados dependem diretamente da forma como séo interpretados e
utilizados (FERNANDES, D., 2009, p. 134).

Partindo do principio de que a concepcdo e elaboragdo dos exames externos “tém
qualidade pedagdgica, educacional e formativa”, D. Fernandes (2009) afirma que eles podem
1) “exercer um efeito moderador importante nas avaliagdes internas™; 2) “induzir préaticas
inovadoras de ensino e de avaliagao™; 3) “contribuir para avaliar o sistema educacional e ajudar
a melhorar a tomada de decisdes em todos os niveis”; 4) alertar escolas para a necessidade de
melhoria dos projetos educacionais; ¢ 5) “dar indicagdes tteis as escolas, aos professores e aos
alunos acerca do que ¢ importante ensinar ¢ aprender” (p. 137).

Suas desvantagens, porém, sao:

1. Centram-se sobretudo nos conhecimentos académicos, prestando relativamente
pouca atencdo a competéncias Uteis, relacionadas com a vida real.

2. Condicionam os objetivos, as estratégias, o envolvimento e as atitudes dos alunos
em relagdo as aprendizagens, nem sempre pelas melhores razdes. Exames que usam
perguntas objetivas e de resposta curta tendem a deixar de avaliar aprendizagens
consideradas fundamentais, como é o caso da resolugdo de problemas.

3. Podem induzir praticas fraudulentas. [...]

4. Podem induzir as escolas a concentrarem seus esfor¢cos nos alunos que tém mais
possibilidades de ter sucesso nos exames.

5. Podem discriminar, em vez de integrar, alunos. Particularmente certos grupos
pertencentes a minorias de qualquer natureza (FERNANDES, D., 2009, p. 137-138).

Dessa forma, é necessario que se consiga “um inteligente equilibrio entre a avaliacéo
interna e a avaliacdo externa e reduzir substancialmente as desvantagens dos exames externos,
bem como garantir sua validade e confiabilidade” (FERNANDES, D., 2009, p. 138). De modo
geral, esses exames tém sido utilizados sob a justificativa de igualar a distribuicdo de recursos

educacionais, aumentando a preciséo de sua quantidade e de seu destino.
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O autor defende que, apesar da boa intengdo, essa € uma abordagem que ndo tem
conseguido atender as necessidades dos grupos minoritarios. E preciso que os governos deem
passos maiores, investindo na transformacgédo dos sistemas educacionais de suas regides, de
modo a envolver seus “alunos nas tarefas e na comunidade escolar” (FERNANDES, D., 20009,
p. 130), isto €, proporcionando-lhes uma participacdo mais ativa.

Olhando para o contexto das politicas publicas brasileiras, vemos que as avalia¢des
externas passam a adotar propor¢des maiores com 0s exames em larga escala a partir da década
de 1990, quando o Ideb é oficializado pelo MEC. Pensado em 1988, o indice é criado apenas
em 2007 pelo Inep, com as fungdes de “medir a qualidade do aprendizado nacional e estabelecer
metas para a melhoria do ensino” (BRASIL, 2018a).

Seus calculos levam em conta os indicadores de fluxo, a saber, aprovacéo, repeténcia e
evasdo, que séo calculados a partir de dados do Censo Escolar, e a média de desempenho,
calculada através da Prova Brasil, para 0s municipios e as escolas, e do Saeb para as unidades

da federacdo e para o pais. Para Sousa (2014),

essas avaliacBes restringem-se aos resultados de desempenho dos alunos, em geral,
em provas de portugués e matematica, ndo contemplando nem todas as areas de
conhecimento que sdo tratadas na escola, nem as diversas dimensdes em que se
trabalha com o aluno no &mbito da escola, especialmente no nivel de atitudes (p. 107).

Sob uma perspectiva de mercado, as avaliagcdes externas embasam o ranqueamento de
municipios e escolas, apontando para a formacdo de consumidores de mercadoria educacional,
haja vista que as familias se interessam por matricular suas criangas e jovens nas escolas com
melhores resultados. Isso acontece, em certa medida, porque, apesar de coletados, tratados e
divulgados oficialmente por entidades governamentais, os resultados atingem proporcdes
maiores de disseminacdo através das midias, atingindo a populacdo de modo mais contundente
(COELHO, 2008).

Sousa (2014) pontua que, “dependendo do modo como forem divulgados e explorados
os resultados das avaliacdes, corre-se o risco de se intensificar desigualdades educacionais, com
impactos na segmentacdo de professores e escolas. Dai deve-se atentar para ndo utilizar os
resultados com fins classificatorios” (p. 107).

C. Fernandes (2012a) aponta para o destaque que vem sendo dado as avaliacBes externas
hé& quase trés décadas, orientando curriculos e definindo padrbes para o que € ensinado nas

escolas (p. 98):



60

o cotidiano da escola vem sendo marcado sobremaneira por uma rotina de treinamento
e aplicacdo de testes. Alguns resultados tém mostrado que as praticas sdo alteradas
em seu cotidiano, especialmente quando os exames vém acompanhados de uma
politica de meritocracia. Tal politica tem causado impactos no dia a dia das diferentes
escolas. Eles podem ser positivos, ou seja, trazer de fato crescimento e compromisso
para o projeto da escola, bem como ter efeitos negativos, danosos, do ponto de vista
educativo e até ético (FERNANDES, C., 2014b, p. 121).

Sobrinho (2004) explica que “tdo importante é o papel da avaliacdo do ponto de vista
politico e tdo eficiente é ela para modelar sistemas e garantir determinadas praticas e ideologias
que nenhum Estado moderno deixa de pratica-la de modo amplo, consistente e organizado. Isto
é, como politica publica” (p. 706). Para Nazareth (2014), a avaliacdo externa em escala nacional
“se diferencia de outros tipos de avaliacao, por objetivar o acompanhamento global de redes de
ensino e orientagdo de politicas publicas” (p. 16), as quais devem ter, por principio, a promocao
de praticas educativas e educacionais democraticas e dialdgicas, ndo apenas economicamente
viaveis, mas, principalmente, socialmente justas.

Para C. Fernandes (2012b), sua funcéo tem sido distorcida, ja que a &nfase das politicas
educacionais tem “se voltado para os resultados do desempenho dos estudantes em exames de
larga escala, para o empreendedorismo, a performatividade e a competitividade™ (p. 2). Para
Nazareth (2014), “as atuais politicas de avaliacdo externa em conjunto com as politicas de
responsabilizacao criam a ‘ilusdo de que avaliacdes de larga escala possam avaliar também a
escola e os professores’ (p. 16). Quando se trata de exames internacionais, é possivel afirmar
que seu papel tem ido além de orientar as avaliacGes externas brasileiras, incentivando o
desenvolvimento cada vez mais rigoroso de uma cultura de avaliagéo.

A partir do Decreto N. ©9.432, de 29 de junho de 2018, o entédo presidente da republica
Michel Temer regulamentou a Politica Nacional de Avaliacdo e Exames da Educacdo Basica,
orientada pelo disposto na BNCC e composta pelo Enem, pelo Saeb e pelo Exame Nacional
para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos (Encceja) (BRASIL, 2018a). A politica
estabelece 0s mesmos objetivos para todos os exames: 1) diagnosticar as condi¢fes de oferta
da Educacdo Baésica; 2) verificar sua qualidade; 3) oferecer subsidios para 0 monitoramento e
0 aprimoramento das politicas educacionais; 4) aferir as competéncias e habilidades dos
estudantes; 5) fomentar a inclusdo educacional de jovens e adultos; e 6) promover a progressao
do sistema de ensino (BRASIL, 2018a).

Em muitos paises, “os exames sdo elaborados a partir dos contetdos constantes nos
curriculos. Em geral, isso significa que se da mais énfase ao conhecimento dos contetudos do
que, por exemplo, a sua integragdo e mobilizagdo para resolver situagdes problematicas”

(FERNANDES, C., 2009, p. 118). No Brasil, fortes criticas questionam que, aqui, os curriculos
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escolares é que sdo determinados pelos exames, visto que nossos estudantes sdo orientados a se
concentrar naquilo que é cobrado nas provas.

Em 2018, porém, o entdo ministro da educacdo Rossieli Soares da Silva® aproveitou-se
das criticas para defender a aprovacdo da BNCC do Ensino Fundamental nos moldes em que
foi deliberada, ou seja, com duvidosa consulta publica e pouco tempo de debates. Em coletiva
de imprensa, Silva declarou que “néo ¢ a avaliagdo que comanda o curriculo, mas, pela primeira
vez, a Base Nacional Comum Curricular comandando o processo de avaliagdo” (BRASIL,
2018b). De toda forma, fica mantida a énfase nos contetdos.

As pesquisas que se ocupam das avaliacBes externas sdo muitas e maltiplas. Assim
como estdo em disputa os conceitos de qualidade e papel social da escola, também estdo em
disputa a relevancia e os modelos de avaliacGes externas que tém sido adotados no Brasil. Com
0 objetivo de oferecer outra perspectiva sobre a avaliagcdo externa, apresentamos, de modo mais
especifico, um modelo de estudos que pretende solucionar ou, pelo menos, amenizar algumas

das desvantagens de modelos anteriores, ja abordados acima.

3.2.2 Estudos longitudinais

A partir da reflexdo sobre avaliacdo externa, é possivel estender a discussdo para o
campo dos estudos longitudinais, que se apresentam como estudos de trajetdria. Seu objetivo
principal é acompanhar as aprendizagens de um mesmo grupo de estudantes ao longo de sua
vida escolar. Esses estudos ndo se colocam, portanto, como uma verificacdo de desempenho,
embora sejam feitos a partir de testes estandardizados.

Além disso, os estudos longitudinais compreendem outras caracteristicas que estdo mais
alinhadas ao conceito de avaliacdo externa apresentado anteriormente do que ao conceito de
avaliacdo das e para as aprendizagens de C. Fernandes, conforme veremos na proxima sec¢éo.
Apresentamos, aqui, essa vertente de estudos em avaliacdo externa de larga escala com base
em Bonamino e Oliveira (2013).

Os estudos longitudinais acompanham uma justificativa muito comum para a elaboracao
de exames em larga escala, que € a compreensdo de que esse tipo de avaliacdo externa é capaz
de produzir evidéncias fundamentais para a construcdo de boas politicas educacionais. Nesse

sentido, faz-se necessario abordar os estudos longitudinais, o valor agregado e a modelagem

® Mestre em Gestdo e Avaliagdo Educacional.
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multinivel, que sdo “modos adequados de levar em consideragéo as caracteristicas dos alunos ¢
das escolas na modelagem estatistica dos dados” (BONAMINO, OLIVEIRA, 2013, p. 35).

Os estudos de trajetoria contrapdem-se aos estudos seccionais, buscando solucionar suas
limitacOes, porém sem anular as situacdes em que estes podem ser mais adequados. A avaliacao
com desenho seccional aplica o mesmo teste “a grupos de alunos da série avaliada e estes alunos
sdo diferentes a cada ano de avaliagdo”, bem como sdo os profissionais de educagéo, envolvidos
indiretamente nos testes cognitivos e diretamente nos questionarios contextuais (BONAMINO,
OLIVEIRA, 2013, p. 37).

Partindo da compreensao de que “a medida de desempenho € o resultado do aprendizado
dos alunos ao longo de muitos anos”, a avaliagdo seccional encerra uma distorgéo temporal
entre a “medida de desempenho e as medidas de contexto aferidas” em um passado recente,
pois “o desempenho do aluno no 5% ano do ensino fundamental retrata ndo apenas o que ele
aprendeu no 5° ano, mas também no 4°, no 3°, no 2° e no 1° ano”, compondo o que se chama de
valor agregado (BONAMINO, OLIVEIRA, 2013, p. 38).

De acordo com essa logica, a verificagdo seccional “inviabiliza o calculo do ganho
atribuivel aos fatores escolares e, portanto, a realizacdo de inferéncias confiaveis sobre a
eficacia ou o efeito das escolas” (FRANCO, BROOKE, ALVES, 2008 apud BONAMINO,
OLIVEIRA, 2013, p. 38). Em tempo, Bonamino e Oliveira (2013) explicam que ha diferencas
entre pesquisas sobre eficacia escolar e o efeito escola. As primeiras ocupam-se dos “processos
organizacionais e pedagdgicos de escolas consideradas ‘atipicas’, ja que seus estudantes,
economicamente desfavorecidos, apresentam bons resultados; as pesquisas sobre o efeito-
escola analisam o “impacto das escolas, através de modelos estatisticos” (p. 39).

Os estudos longitudinais surgem para resolver o problema da coleta de dados seccionais,
que “mede o desempenho dos alunos em determinado momento, mas ndo € apropriada para
medir o seu aprendizado juntamente as condicdes especificas em que esse aprendizado ocorreu”
(BONAMINO, OLIVEIRA, 2013, p. 39). Nesse sentido, pesquisadores do desenho longitudinal
sustentam que a diferenca entre desempenho e aprendizagens estd na associacdo com fatores e
condicdes ndo verificados pelo desenho seccional, o qual ndo acompanha o progresso dos
estudantes.

Interpreta-se como aprendizado a aquisi¢do de conhecimentos e habilidades ao longo
da trajetoria escolar de cada estudante. Cabe destacar que esses estudos “focam a mudanca do
desempenho dos alunos de um ano para outro e permitem calcular o crescimento do aprendizado
do aluno dentro de determinada escola” (BONAMINO, OLIVEIRA, 2013, p. 39), o0 que condiz

com 0s objetivos e o formato das provas bimestrais do Rio de Janeiro.
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A modelagem multinivel lembra que a “distribuicao dos alunos por turmas e por escolas
ndo ocorre de forma aleatdria. Existem caracteristicas proprias desses contextos (das escolas e
das turmas, e ndo s6 dos alunos) que influenciam na forma como os alunos aprendem”
(BONAMINO, OLIVEIRA, 2013, p. 44). Essa abordagem considera a natureza hierarquica dos
dados educacionais, comecando pelos estudantes, que “se agrupam em turmas, que se agrupam
em escolas, que, por sua vez, podem se reunir em niveis ainda maiores de agregagdo, como
municipios, estados e paises” (BONAMINO, OLIVEIRA, 2013, p. 44).

Como dito inicialmente, ha muita disputa em torno do campo da avaliacdo. Nem todas
as teorias consideram ser possivel avaliar as aprendizagens através de exames padronizados em
larga escala. Por isso, tecemos reflexdes sobre outras concepcdes de avaliacdo das e para as
aprendizagens.

3.2.3 Avaliacéo das e para as aprendizagens

N&o podemos ignorar que diferentes interpretagdes sao atribuidas a ideia de formacao,
variando desde a teoria comportamentalista, cuja énfase recai sobre a psicometria, até aquela
que D. Fernandes (2009) chama de avaliacdo formativa alternativa (AFA), cujo foco incide
sobre a avaliacéo das aprendizagens, ndo do desempenho. Assim, “tanto a avaliagdo somativa
quanto a formativa podem levar a processos de exclusdo e classificacdo, na dependéncia das
concepcOes que norteiem o processo educativo” (FERNANDES, C.; FREITAS, 2007, p. 20).

Neste trabalho, ndo utilizamos o termo AFA por entendermos que a avalia¢do formativa
ja se realiza, por exceléncia, como alternativa frente as logicas tradicionais. O proprio autor
reviu'® o uso da palavra “alternativa”, abandonando-a por considerar que ja existe, hoje, um
razoavel consenso acerca do que constitui uma avaliacdo formativa.

Outra ressalva que cabe fazer é que as teorias da avaliacao educacional, enquanto ciéncia
humana e social que sdo, ndo podem se interessar por determinacdes inflexiveis, que se pensam

cabiveis em qualquer contexto. Ao contrario,

a avaliacdo é uma prética e uma construcao social, € um processo desenvolvido por e
para seres humanos que envolve valores morais e €ticos, juizos de valor e questdes
de natureza sociocultural, psicol6gica e também politica. No entanto, também me
parece que, ndo sendo matéria exata, pode basear-se em sélidas e significativas

10 palestra “Fundamentos e questdes criticas da avaliagdo das, e para as, aprendizagens”, ministrada pelo Prof. Dr.
Domingos Fernandes, da Universidade de Lisboa, na Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ) em 09 de
agosto de 2018. Organizacao: Maria Isabel Ramalho Ortigdo e Talita Vidal Pereira. Apoio: FAPERJ. Informacéo
disponivel em: <https://proped.pro.br/eventos/eventos.asp?ano=2018&ver=_ES>. Acesso em: 04 mar. 2019.
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evidéncias e, neste sentido, ndo sera uma questdo de convicgao, crenga ou persuasao
(FERNANDES, D., 2009, p. 64, grifos do autor).

Sob uma perspectiva cognitivista e construtivista, a avaliacdo formativa é um processo

eminentemente pedagogico, plenamente integrado ao ensino e a aprendizagem,
deliberado, interativo, cuja principal funcdo é a de regular e de melhorar as
aprendizagens dos alunos. Ou seja, é a de conseguir que os alunos aprendam melhor,
com compreensdo, utilizando e desenvolvendo suas competéncias, nomeadamente as
do dominio cognitivo e metacognitivo (FERNANDES, D., 2009, p. 59).

C. Fernandes e Freitas (2007) sustentam que, “quando a avalia¢ao acontece ao longo do
processo, com o objetivo de reorienta-lo, recebe o nome de avaliacdo formativa e, quando
ocorre ao final do processo, com a finalidade de apreciar seu resultado, recebe o nome de
avaliacdo somativa” (p. 20-21). No processo formativo, professoras e educandos assumem
responsabilidades condizentes com seus papéis na pratica educativa, ficando aquelas com
fungdes mais organizacionais e mediadoras e estes com incumbéncias mais voltadas para o
engajamento em sua propria aprendizagem (FERNANDES, D., 2009, p. 59).

Dentre as responsabilidades das professoras, estdo a proposicéo de tarefas apropriadas
aos estudantes, a diferenciacéo das estratégias, ajustando o processo de ensino, aprendizagem
e avaliacgdo, e a criacdo de um clima favoravel a comunicacéo interativa. Os estudantes, por sua
vez, assumem como seu papel a participacéo ativa, a analise de seu préprio trabalho em prol da
regulacdo de suas aprendizagens e a partilha desse trabalho, de suas dificuldades e de seus
sucessos com a turma e com suas professoras (FERNANDES, D., 2009, p. 59).

Valorizando a avaliacdo para as aprendizagens em vez da avaliacdo das aprendizagens,
D. Fernandes (2009, p. 60-61) elenca as caracteristicas que considera imprescindiveis para que
eSSe processo aconteca, assim resumidas por nas:

1) organizacdo deliberada para proporcionar um feedback inteligente e de qualidade;

2) orientacdo pelo feedback, incentivando os estudantes, corresponsaveis pela regulacdo
de suas aprendizagens;

3) interacdo estabelecida pelas professoras como ponte entre o que consideram importante
aprender e 0 complexo mundo dos educandos;

4) participacdo dos estudantes intencional e sistematicamente ativa;

5) tarefas criteriosamente selecionadas e diversificadas com as fungdes de ensinar e avaliar

os dominios estruturantes do curriculo, ativando processos complexos de pensamento;
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6) ambiente de avaliacéo indutor de uma cultura positiva de sucesso baseada no principio
de que todos os alunos podem aprender®®,

O feedback é um ato comunicativo que ajuda a transformar a avaliacdo de um momento
de discriminagdo para um momento de aprendizagens. O autoconhecimento dos estudantes,
desenvolvido através de suas capacidades de autoavaliacdo, precisa ser coerente com a leitura
da professora, que deve identificar oportunidades de melhoria sem jamais deixar de observar e
valorizar os pontos fortes de seus educandos. Nesse sentido, “temos de garantir que o que se
pretende comunicar aos alunos seja efetivamente percebido de forma que eles possam saber o
que fazer com tal comunica¢ao” (FERNANDES, D., 2009, p. 97).

Descritivo e flexivel, o feedback formativo deve envolver o estudante de maneira ativa.
Pode ser realizado de diferentes maneiras (oral, escrita ou ndo-verbal), em diferentes locais
(dentro ou fora da sala de aula) e circunstancias (em publico ou no privado) e com diferentes
focos (conteddos disciplinares ou transversais) (FERNANDES, D., 2009, p. 100).

A regulacdo coloca-se como uma caracteristica fundamental da avaliacdo formativa na
medida em que atua diretamente sobre as aprendizagens com foco em sua melhoria continua.
Seu papel esta ligado a cognicdo e a metacognicéo, processos complexos que nao podem ser
“diretamente controlaveis ou previsiveis”, posto que permeiam ndo apenas o que os educandos
fazem, mas também o que pensam (FERNANDES, D., 2009, p. 67). Menos limitada do que o
feedback, trata-se de “um processo deliberado e intencional que visa a controlar os processos
de aprendizagem para que possa consolidar, desenvolver ou redirecionar essa mesma
aprendizagem” (FERNANDES, D., 2009, p. 68).

As teorias sobre a regulacdo podem ser divididas em dois grandes grupos: convergente
e divergente. O primeiro tem matriz behaviorista e psicométrica e esta subordinado a objetivos
pré-estabelecidos, priorizando resultados. O divergente esta voltado para “o desenvolvimento
dos processos complexos de pensamento dos alunos, das aprendizagens profundas (com
compreensao) e das estratégias de resolucdo de problemas” (FERNANDES, D., 2009, p. 67-
69). Apoia-se em tarefas mais abertas e concorre para a participacdo ativa dos educandos em
suas préprias aprendizagens em um ambiente interativo.

C. Fernandes e Freitas (2007) ratificam que “um aspecto fundamental de uma avaliagdo
formativa diz respeito a construcdo da autonomia por parte do estudante, na medida em que lhe
¢ solicitado um papel ativo em seu processo de aprender” (p. 30). Alves (2004) adverte que a

autonomia ndo se realiza sozinha, diferentemente da independéncia. A autonomia reside no

1 N&o compactuamos com a ldgica que faz da reprovagdo uma agdo costumeira, baseada na crenga de que, porque
todo mundo pode aprender, quem néo o logrou da primeira vez deve refazer todo o processo.
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reconhecimento de deveres e na apropriagdo de direitos, garantindo a vitalidade de movimentos
coletivamente construidos (p. 84-86).

A transparéncia acompanha a construgdo de uma avaliagdo formativa democratica e
igualitaria. Seus critérios devem ser bem definidos, divulgados e acessados pelos estudantes e
pelos responsaveis (FERNANDES, D., 2009, p. 96). As tarefas, quando bem selecionadas,
constituem-se como um processo educativo capaz de extrapolar os limites dos contelidos
especificos de cada disciplina. Podem atingir “aspectos de natureza mais transversal”, como 0s
socioafetivos, a resolucéo de problemas e a relagdo com os outros. Para isso, devem “a) integrar
as estratégias de ensino utilizadas pelo professor; b) ser um meio privilegiado de aprendizagem;
e ¢) ter associado um qualquer processo de avaliagao” (FERNANDES, D., 2009, p. 89).

D. Fernandes (2009) sustenta que 0s erros sdo inevitaveis em qualquer avaliacdo. A
triangulacéo de estratégias, técnicas e instrumentos surge para reduzi-los ou amenizé-los,
trabalhando o desenvolvimento e a utilizagdo de diferentes modos de se coletar informagdes. A
diversificacao é essencial na avaliagdo das multiplas formas que os estudantes encontram para
expressar seus conhecimentos. A construcdo de saberes vai muito além do “estudar para a
prova”, pois ndo é tdo superficial e previsivel quanto ela (FERNANDES, D., 2009, p. 94-95,
grifo do autor).

A triangulacéo de atores demanda a participacao de profissionais de educacdo, técnicos,
estudantes e responsaveis, que devem compartilhar o processo avaliativo e devolver a solugéo
dos problemas para 0s meios pedagogicos ao invés dos meios administrativos. A triangulacao
de espacos e tempos tem a ver com “diferentes contextos ao longo de diferentes periodos de
tempo” em que 0S instrumentos séo aplicados, podendo ser utilizados também fora da sala de
aula e em momentos diversos (FERNANDES, D., 2009, p. 95-96).

A avaliacdo formativa, bem como os modelos que a precederam, ndo esta livre de
obstaculos. Boa parte deles estd mais relacionada a sua pratica do que a sua teoria: a crenca de
que os testes sdo capazes de avaliar as aprendizagens em multiplas dimensdes; a auséncia de
reorientacdo das estratégias de ensino e aprendizagem em casos de resultados negativos; e a
persisténcia de praticas tradicionais, com as notas sendo tratadas com fins classificatorios e
certificativos, incentivando a competicdo (FERNANDES, D., 2009, p. 62).

A integracdo ensino-aprendizagem-avaliacao defende a avaliacdo como acao precipua
da educacdo escolar, uma acdo que cria condi¢bes para a conducdo de praticas educativas
coerentes, crediveis e éticas. Essa integragdo proporciona “mais consisténcia e mais equilibrio

entras as finalidades do curriculo, o ensino e a avaliagcdo”, além de garantir que esta ndo seja
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“mais certificativa e seletiva e menos para ajudar os alunos a aprenderem e desenvolverem suas
aprendizagens” (FERNANDES, D., 2009, p. 89).

A avaliacdo das e para as aprendizagens é a que possui relagdo mais estreita com o papel
social da escola. Para C. Fernandes (2017), vamos a escola “para aprender muitos e diferentes
conhecimentos, para aprender a viver em grupo e coletivamente, para ver o0 mundo que nos
cerca com um olhar mais critico, mais reflexivo” (p. 2). Nessa perspectiva, apenas uma
avaliacdo que se coloque a servico das aprendizagens, que esteja voltada para as aprendizagens,
¢ capaz de “se comprometer com aquela variedade de saberes ¢ conhecimentos de diferentes
culturas que circulam no espago escolar” (FERNANDES, C., 2017, p. 2).

Encarar a avaliagdo como parte constituinte do processo de ensino e aprendizagem é
uma concepc¢ado que so tem viabilidade no trato interno da escola, visto que medidas externas
ndo sdo apropriadas ou sequer qualificadas para compreender a complexidade do chdo da
escola. Essa dimenséo da avaliagdo, porém, frequentemente vé-se esvaziada pela substituicao
do foco em aprendizagens pelo foco em desempenho.

Isso se deve a um tradicional entendimento da avaliagdo como medida, que compreende
0 conhecimento “como neutro, asséptico, linear” (FERNANDES, C., 2017, p. 3). Essa visdo €
coerente com a perspectiva positivista ocidental de mundo compartimentado, pois, ao avaliar o
desempenho, 0 que temos € um recorte do que os estudantes sabem responder sobre o curriculo
que foi proposto a todos e ao mesmo tempo.

A avaliacdo para as aprendizagens “implica tempo diferenciado, interesses diversos,
motivacdo, heterogeneidade, verdades provisorias, construcdo, circularidade, razdo e emocao.
A dindmica das aprendizagens € plural” (FERNANDES, C., 2017, p. 3). Nessa logica, o
desempenho pode ser avaliado internamente, dado seu carater pontual, objetivo e uniforme. As
aprendizagens, por outro lado, sdo mais dificeis de serem avaliadas externamente, pois tudo
aquilo que € subjetivo ndo pode ser tratado de maneira objetiva. A subjetividade é complexa e,
portanto, ndo faz parte da epistemologia cartesiana, iluminista e moderna, que enxerga no
conhecimento verdades Unicas e absolutas que devem ser transmitidas entre as geracGes por
meio da educacéo escolar.

A avaliacdo enquanto atividade natural do ser humano, adquire, no espago escolar, o
papel imprescindivel de guiar o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem. Defendemos
que a avaliacdo ndo deve ser tratada como simples instrumento, pois possui uma identidade
propria, jamais neutra. Sua caracteristica precipua € a viabilizacdo de tomada de decisfes, as

quais, cedo ou tarde, influenciam no projeto de vida dos educandos. A avaliagdo, portanto,
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“envolve legitimidade técnica e legitimidade politica na sua realizagdo” (FERNANDES, C.;
FREITAS, 2007, p. 17).

C. Fernandes (2010) sinaliza que avaliagcdo e exame ndo sdo conceitos sinbnimos, bem
como prova, teste e medida; promocao e aprovacao; retencao e reprovacdo (p. 109). A autora
explica que, enquanto a avaliagéo envolve tomada de decisdes, o exame pode ser considerado
um dos diversos instrumentos que a compdem e viabilizam (FERNANDES, C., 2014b, p. 120).
A avaliacdo ndo se define por momentos rigidamente pré-estabelecidos, pois atua de maneira
continua e pressup@e intervencoes.

Luckesi (2011) concorda que “a avaliagdo, diferentemente da verificagdo, envolve um
ato que ultrapassa a obtencéao de configuragé@o do objeto, exigindo deciséo do que fazer ante ou
com ele” (p. 53, grifo do autor). O autor justifica essa abordagem com a origem da palavra
“avaliar”, do latim a-valere, que quer dizer “dar valor a”, e explica que entendemos “dar”” como
“valorar” e ndo como “valorizar”. Assim, alteramos a nog¢do de “tomada de posi¢do favoravel
ou desfavoravel ao objeto de avaliacdo, com uma consequente decisdao de acdao” (LUCKESI,
2011, p. 53) para uma simples classificagdo que nao contribui com as aprendizagens.

A disposicao seriada dos espagos-tempos-conhecimentos na escola sdo fruto de uma

construcao social e historica, ocidental e moderna, que estabeleceu como norma o

pensamento linear; a busca de uma Unica verdade e absoluta; o0 homem como ser
racional capaz de dar respostas a tudo que lhe é solicitado ou desafiado; uma
concepgdo de conhecimento neutro; uma ciéncia isenta de ruidos culturais, afetivos,
sociais; um curriculo enciclopedista (FERNANDES, C., 2010, p.120).

Nesse contexto, a identidade da avaliacéo € distorcida, adquirindo o oficio de aferir até
gue ponto os estudantes s@o capazes de reproduzir o conhecimento socialmente valido e levando
comunidades inteiras a crer que a reprovacao é um atestado que qualifica a educacao. Para C.
Fernandes (2010), “confundir avaliacdo com medida pura ¢ simples e com uma concepgao
classificatoria € muito comum e faz parte da l6gica seriada que permeia a organizacdo da escola,
as praticas e as crengas dos sujeitos” (p. 122).

Segundo Sousa (2014), a avaliagdo vem servindo a organizacdo seriada de maneira
contundente, tendo como principal finalidade “a decisdo de promocgao ou retencdao dos alunos”
(p. 95). Por outro lado, a migracdo das séries para um sistema arranjado em ciclos estabelece
uma confusdo ainda maior, pois acredita-se que “se ndo havera reprovagdo, entdo nio sera
necessario avaliar” (FERNANDES, C., 2009, p. 109), o que leva ao esvaziamento da esséncia

pedagogica da avaliagdo, considerada dispensavel caso ndo classifique e ndo exclua.
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C. Fernandes (2010) confronta a légica de que é necessario ter provas para que 0S
educandos estudem (p. 123) e, nesse cenério, defende a avaliagcdo formativa, que tem por
caracteristica basilar um movimento continuo de investigacdo-atuagdo na trajetoria dos
estudantes. Alves (2004) destaca que € a natureza das decisdes “e o seu efeito na vida das
pessoas que determinara os cuidados a ter no processo avaliativo” (p. 11), pois “qualquer
reflexdo sobre a avaliagdo s6 tem sentido se estiver atravessada pela reflexdo sobre a producéo
do fracasso/sucesso escolar no processo de inclusdo/exclusdo social” (ESTEBAN, 1999 apud
FERNANDES, C., 2009, p. 28).

C. Fernandes (2010) oportuniza reflexdes valiosas quando questiona por que motivos e
com quais objetivos avaliamos educandos que, no Brasil, ttm o direito constitucional de
frequentar a Educacdo Basica (p. 123). Por que seus estudos sdo condicionados ao exame? Por
que permitimos que a avaliacdo resulte em exclusdo do mesmo sistema que exige que suas
familias, as comunidades e o Estado Ihes garantam educagé&o escolar?

Celso Vasconcellos (2014) é categdrico quando diz que

a ndo aprendizagem dos alunos nos angustia profundamente, pois significa a negacao
do direito fundamental do ser humano de acesso a determinados elementos da cultura,
saberes elaborados (conceituais, procedimentais e atitudinais), a que dificilmente tera
acesso fora da escola, pelo menos ndo de forma intencional, sistemaética, critica,
coletiva e mediada, como acontece — ou deveria acontecer — na escola (p. 18).

O autor acusa o sistema escolar brasileiro, baseado nos moldes da burguesia europeia,
de ser deliberadamente improdutivo, servindo aos interesses do capital, posto que a aprovacao
de todos representaria a auséncia de selecdo social (VASCONCELLOS, 2014). E relevante
notar que essa selecdo se da para além do espaco nacional, o que pode ser observado pela
posicdo de pais periférico que ocupamos no mundo capitalista. A conveniéncia em manter a
populacdo excluida ultrapassa as barreiras nacionais.

Atrelada a repeténcia e a distorcdo idade/série (FERNANDES, C., 2009, p. 28), a
exclusdo dos incluidos, ou seja, a eliminacéo de jovens e de seu direito a educacdo na escola,
tem sido atribuida ao fracasso escolar. Vasconcellos (2014) pondera que, “se a reprovagao
garantisse qualidade, seriamos um dos paises com melhor qualidade de ensino, uma vez que
somos um dos campedes mundiais em reprovagdo” (p. 18-19, nota de rodape).

Nos termos da lei, nossas criangas e jovens ocupam, obrigatoriamente, um espaco nos
sistemas escolares, mas, “se ndo estdo aprendendo”, acabam por ter “boa parte de seu
desenvolvimento comprometido”, o que as leva a reprovacdo (VASCONCELLOS, 2014, p.

18). Elas acabam excluidas do préprio sistema, uma vez que deveriam passar por diversas
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etapas, mas ficam presas em algumas delas. Essa ldgica ndo ¢ nova, pois “os indices de
reprovagdo na 1* série do Ensino Fundamental ficam na casa dos 50%” desde 1936
(VASCONCELLOQS, 2014, p. 22).

Segundo Luckesi (2011),

a afericdo da aprendizagem escolar é utilizada, na quase totalidade das vezes, para
classificar os alunos em aprovados ou reprovados. E nas ocasifes onde se possibilita
uma revisdo dos conteidos, em si, ndo € para proceder a uma aprendizagem ainda ndo
realizada ou ao aprofundamento de determinada aprendizagem, mas sim para
"melhorar" a nota do educando e, por isso, aprova-lo (p. 51).

Menga Ludke (2001) é categorica quando defende que “ndo se pode imputar a avaliacdo
a responsabilidade pelo fracasso escolar, mas ndo se pode também isenta-la inteiramente dessa
responsabilidade, pois ela representa o conjunto de mecanismos através dos quais se sanciona
0 sucesso ou o insucesso do aluno” (apud FERNANDES, C., 2009, p. 28). Portanto, a necessaria
discussdo em torno da identidade da avaliacdo ndo prescinde de uma relagdo com a funcao
social da escola e com a qualidade da educacédo, o que nos faz ter em mente algumas nocoes
que podem guiar nossas reflexdes acerca da avaliacdo, como “heterogeneidade, diferenga,
justica social, compromisso, autonomia e complexidade” (FERNANDES, C., 2014a, p.14).

Vasconcellos (2014) aponta trés problemas basicos na forma como a avaliacdo acontece
ainda hoje, contraria a uma concep¢do emancipatéria: o desvio dos objetivos, a distor¢do da
pratica pedagogica e a questdo etica (p. 28). O primeiro é bastante elementar, pois refere-se as
finalidades das préticas avaliativas, que sofrem uma deturpacdo e, portanto, deixam de se
ocupar das aprendizagens para tratar da classificagdo, estampada nas notas ou conceitos?2.

O segundo compde o que o autor chama de “ciclo vicioso”, uma vez que os exames —
principalmente os externos — orientam as praticas pedagogicas da professora, que, parte de um
sistema, vé-se cheia de obrigacdes a cumprir, levando a um processo de ensino, aprendizagem
e avaliacdo autoritario, sem didlogo e respeito aos saberes dos educandos. Estes, por sua vez,
acabam coagidos a estudar um curriculo instrucionista, pouco ou nada relacionado com sua
subjetividade, seus interesses e sua realidade, e, diante de estudantes desatentos, a professora
utiliza o trunfo da avaliacdo classificatdria e seletiva como mecanismo de controle.

Em terceiro lugar, a avaliacdo, tratada como ferramenta de controle sem qualquer
promessa de contribuir para a formacéo de estudantes que se vejam como cidaddos autbnomos

e ativos na construcdo de um projeto de sociedade mais igualitario, reifica os estudantes,

12 \/er a teoria de Cipriano Luckesi sobre o vazio epistemolégico comum ao contrabando quantidade x qualidade
na se¢do “Qualidade da educagdo” desta dissertagdo.
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subjugando-os a realizagdo de exames que determinardo seu papel e lugar na sociedade
capitalista, estigmatizados pelo fracasso ou privilegiados pelo sucesso.
C. Fernandes (2014b) argumenta que hé préticas que

se coadunam com a perspectiva de que o conhecimento € algo possivel de ser medido;
outras se aproximam da concepgéo de que as aprendizagens sdo distintas, por isso a
avaliacdo subjetiva se aproxima de um processo que envolve diferentes etapas e
tarefas; ainda podemos encontrar praticas que nos revelam que se avalia para que as
aprendizagens se realizem, pois sem avaliar ndo € possivel aprender (p. 117).

Vasconcellos (2014), a partir de uma perspectiva freiriana, propde que “a avaliagdo ¢
uma pratica fundamental do ser humano™ (p. 30) que o auxilia em sua busca ontologica por ser
mais. O ato de avaliar conduz as pessoas a enxergarem suas potencialidades, materializadas em
seus acertos, e suas oportunidades de melhoria, refletidas em seus erros. Uma teoria similar €
defendida por Alves (2004), segundo quem “‘avaliar ¢ uma actividade natural do ser humano
gue, constantemente, consciente e/ou inconscientemente, faz juizos de valor, resultando dai
diferentes posicionamentos perante o mundo que o cerca” (p. 11).

A questdo ética é mais grave em escolas que ndo oferecem dependéncia, pois “na vida
humana concreta, em que situacao se faz aquilo que a escola faz com as repeténcias, qual seja,

a repeticao de tudo para se corrigir um erro numa parte?” (VASCONCELLOS, 2014, p. 43).

A influéncia do paradigma psicométrico ainda surge como predominante nas praticas
avaliativas [...], verificando-se que muitos professores privilegiam uma avaliacéo
formal, objectiva e rigorosa, das aprendizagens dos alunos, separadas das actividades
de ensino-aprendizagem, cujo instrumento de avaliacdo por exceléncia é o teste de
papel e lapis (ALVES, 2004, p. 34).

Otimista, Vasconcellos (2014) argumenta que a escola controladora e seletiva apenas
reproduz um modelo de sociedade que esta alocado no seio da cultura ocidental meritocratica
h& mais de duzentos anos e que, portanto, pode ser modificado, inclusive, a partir do ensino
escolar (p. 35-36). Como diz Freire (2000), “se a educagdo sozinha nio transforma a sociedade,
sem ela tampouco a sociedade muda” (p. 31).

Em sua abordagem critica, o autor considera impossivel “praticar sem avaliar a pratica”,
ou seja, “analisar o que se faz, comparando os resultados obtidos com as finalidades que
procuramos alcancar com a pratica. A avaliacdo da pratica revela acertos, erros e imprecisoes.
A avaliacdo corrige a pratica, melhora a pratica, aumenta a nossa eficiéncia” (FREIRE, 1989
apud SAUL, A.M.; SAUL, A., 2013, p.115). Assim, “o momento de aferi¢do do aproveitamento
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escolar ndo é ponto definitivo de chegada, mas um momento de parar para observar se a
caminhada esta ocorrendo com a qualidade que deveria ter” (LUCKESI, 2011, p. 54).

Vasconcellos (1998), acredita que é precisamente a avaliacdo do meio pedagdgico que
pode contribuir para a “construgdo de uma escola democratica e de qualidade para todos” (apud
FERNANDES, C., 2005, p. 2). Para tanto, ela deve produzir “evidéncias que permitam
monitorar e interferir precocemente nas condigdes que prejudicam ou potencializam a obtencao
dos objetivos educacionais pretendidos” (LUDKE; SORDI, 2009, p. 314). A avaliagdo é um
campo em disputa por interesses diversos e exige que a profissional da educacdo esteja
preparada para posicionar-se conscientemente, isto é, ndo se pode estar ingénua (LUDKE;
SORDI, 2009, p. 314-316).

Sobrinho (2004) afirma que “¢ simplista e redutora a ideia de avaliagdo como um
instrumento neutro e capaz de determinar de forma absolutamente objetiva o que é bom ou o
que ndo o é. [...] nenhuma avaliag¢do é neutra” (p. 705). Complexa, ela é capaz de assumir uma
posicao ativa na educacao escolar, o que lhe confere outras possibilidades identitarias para alem
do papel de controle, selecéo, classificacdo e exclusao que lhe é, repetidamente, delegado, pois
“carrega consigo a problematica sempre plural dos valores e, entdo, da ética e da cultura”
(SOBRINHO, 2004, p. 705).

Se a educacéo, especificidade humana, € “um ato de interveng¢dao no mundo” que pode
ser movido para a mudanca da ordem hegeménica ou para a sua manutencao (FREIRE, 2016,
p. 106-107), entdo, “como tornar a avalia¢do na escola um momento de aprendizagem e,
portanto, emancipatoria?” (FERNANDES, C., 2014a, p. 11). Segundo Freire (2016), “o ideal ¢
que, cedo ou tarde, se invente uma forma pela qual os educandos possam participar da
avaliacdo. E que o trabalho do professor é o trabalho do professor com os alunos e ndo do
professor consigo mesmo” (p. 63, grifo nosso). O trabalho, quando é coletivo e baseado na
dialogicidade, anula os discursos verticais, de cima para baixo, que vém se tornando norma nos
sistemas de avaliacdo pedagdgica (FREIRE, 2016, p. 113).

Existe uma disting@o entre o que ¢ essencial e o que € acessorio, o que “significa, muito
simplesmente, que é essencial a concentracdo de esforgcos na organizacgéo e no desenvolvimento
do ensino [...] a partir de um quadro tdo simples quanto possivel, o que ndo significa fragil,
ligeiro ou simplista” (FERNANDES, D., 2009, p. 90). Para o D. Fernandes, “em rigor, ndo
precisamos de mais avaliagdo. Precisamos de melhor avaliagdo!” (FERNANDES, D., 2009, p.

90). Isso porque
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a avaliagio néo é, de fato, uma mera questéo técnica. E uma questio essencialmente
pedagdgica associada ao desenvolvimento pessoal, social e académico das pessoas. E
uma questdo de desenvolvimento curricular da maior relevancia. E também uma
questdo ética (Quem nao fala de justica e de valores quando se fala em avaliacdo?)
(FERNANDES, D., 2009, p. 90).

Novoa (2009) defende que € preciso atentar para o fato de que “nos ultimos anos, sdo
as perspectivas econdmicas que dominam o debate”, orientando a avaliagdo por meio de
organizagOes multilaterais, como a International Association for Evaluation of Educational
Achievement (IEA) e a OCDE, com influéncia em diversos paises no mundo todo (p. 14). Como
vimos anteriormente, as politicas publicas brasileiras voltadas para 0 campo da Educagdo com
foco sobre as avaliagdes dos estudantes e das escolas enquadram-se no perfil de avaliagdes
externas em larga escala e tém tido, desde seu inicio, forte influéncia estrangeira.

Com isso, ndo nos referimos apenas a intervengdes diretas sobre a elaboragdo de nossos
programas, mas também ao fato de que o Brasil carrega em sua historia recente uma sélida
tendéncia a imitar modelos europeus e estadunidenses. Os casos em que nOssO pais importa,
ainda que a sua maneira, politicas adotadas por paises hegemonicos sao recorrentes, COmo nos

é recorrente também a importacao de suas culturas.
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4 Provas Bimestrais da SME-RJ

A SME-RJ atribuiu as provas bimestrais a corresponsabilidade pela avaliacdo das
aprendizagens dos estudantes da rede, comumente feita pelas profissionais de educacdo das
escolas. Considerando que, em uma concepcao emancipatoria da educacdo escolar, a avaliacdo
deve constituir um movimento amplo de regulacdo continua das aprendizagens que resulte em
um processo educativo formador e formativo (PERRENOUD, 2007; FERNANDES, C., 2009),
analisamos as provas bimestrais da SME-RJ, cujo formato evidencia distor¢des da identidade
da avaliacdo, na medida em que apresenta caracteristicas tanto de avaliagdes externas quanto
de avaliacOes internas.

Exemplos dessa mescla podem ser observados na elaboracdo das provas e no formato
de larga escala, que sdo caracteristicas comuns a avaliacdes externas, e na inclusdo de notas nos
boletins escolares, podendo culminar em aprovagdo ou reprovacao, caracteristica comum a
avaliacOes internas.

Além disso, a luz de algumas teorias, essas provas sdo consideradas capazes de avaliar
as aprendizagens, enquanto outras teorias defendem que sua avaliacdo é de desempenho,
levando-nos a procurar informacGes que nos permitam analisar o posicionamento da SME-RJ

acerca de quando, como e por que avaliar.

De acordo com o Caderno de Politicas Publicas do Rio de Janeiro (20152, p. 2),

o trabalho de requalificacdo do ensino publico no municipio comegou com a quebra
de um paradigma nocivo para os estudantes. Em janeiro de 2009, a atual gestdo pds
fim & aprovagdo automética — que permitia a progressdo automatica de séries como
solucdo para o alto indice de reprovacdo sem avaliar o mais importante: o aprendizado.

Em outros documentos, também é possivel observar a culpabilidade que a SME-RJ
atribuiu a organizacdo em ciclos da prefeitura anterior sobre o que considerou serem resultados
insuficientes da qualidade da educacéo carioca. Em seu Planejamento Estratégico 2009-2012,
diz que “a implantagdo da ‘aprovac¢dao automatica’ provocou uma queda significativa no
rendimento dos alunos do ensino fundamental” (RIO DE JANEIRO/SME, 2009b, p. 45). Faltou
a Secretaria, porém, lembrar que a organizacao em ciclos foi implementada em 2007 e nenhum
estudo que tracasse uma relacdo entre essa politica e os resultados dos estudantes foi
apresentado.

Segundo C. Fernandes (2000), o termo “promogéo automatica” data da década de 1950,

momento em que diferentes experiéncias e propostas foram elaboradas no Brasil com o objetivo
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de solucionar ou amenizar o problema da “seletividade escolar no 1° grau” (p. 84). Os diversos
debates acerca do assunto “levaram as justificativas tedricas para a implantagdo de politicas
educacionais que visavam a implantacdo de sistemas de avaliagdo que traziam uma perspectiva
de ‘ndo-reprovacao’, seja em séries, niveis, ou ciclos” (FERNANDES, C., 2000, p. 84, grifo
N0sso).

A promocdao automatica configura-se como uma possibilidade de politica educacional,
entretanto, € preciso enfatizar que ha uma incorrecdo no Planejamento Estratégico 2009-2012
da SME-RJ, posto que ndo havia uma politica como essa no Rio de Janeiro. Havia o sistema de
ciclos que, vulgarmente, foi confundido e/ou associado a promo¢éo automéatica (FERNANDES,
C., 2000).

Nesse documento, coloca-se a missdo de “construir um processo pedagogico modelo,
estabelecendo um padréo de exceléncia no ensino fundamental ¢ na educagdo infantil” como
uma das diretrizes da educacdo, enquanto os “resultados nas provas do IDEB e IDE Rio” sdo
seus indicadores de desempenho (RIO DE JANEIRO/SME, 2009b, p. 45-48).

Com o inicio da gestdo Eduardo Paes—Claudia Costin em 2009, a politica de avaliacéo
escolar foi oficializada para 0 municipio com apoio em dois documentos publicados no mesmo
ano e que posicionaram o governo Paes frente aos programas, acdes e compromissos para a
educacéo das prefeituras anteriores (NAZARETH, 2014).

O Decreto N.° 30.426, de 26 de janeiro de 2009, estabelece “as diretrizes para a
avaliacdo escolar na Rede Publica do Sistema Municipal de Ensino da Cidade do Rio de Janeiro
para 0 ano de 2009”. Sua base legal repousa sobre a LDB N.° 9394/96 ¢ sobre a Indica¢do N.°
04/2007, do Conselho Municipal de Educacao (CME), que discute “alguns aspectos historicos
da avaliacao da aprendizagem em sua globalidade” e ratifica a Resolugdo SME N.° 959, de 18
de setembro de 2007, apds analisar suas determinacdes, que estabeleceram as “diretrizes para a
avaliagdo escolar da rede publica do sistema municipal de ensino da Cidade do Rio de Janeiro™.

Essa resolucdo também tem seus fundamentos na LDB N.° 9394/96, que determina a
garantia de padrdes minimos de qualidade através de uma “avaliacdo continua e cumulativa do
desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos
resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais”.

A Resolucdo N.° 959/07 prevé a continuidade do sistema de Ciclos de Formacéo para
todo o Ensino Fundamental, cuja “avaliagdo do processo de desenvolvimento e aprendizagem
dos alunos” desses ciclos “devera ser expressa por meio dos seguintes conceitos: MB - Muito
Bom; B - Bom; R - Regular; e RR - Registra Recomendagdes”. O documento fala de “conceito

global”, mas garante a permanéncia dos registros especificos de cada disciplina, bem como a
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discusséo das questdes e dos resultados das avaliagdes em sala de aula. A responsabilidade
atribuida @ SME no documento restringe-se a realizagao anual, no periodo final de cada ciclo,
de uma avaliacdo de rede, visando monitorar e replanejar suas acdes. Cabe sinalizar que a
resolucgéo trata os termos desempenho e aprendizagem como se fossem intercambiais, discussao
ja realizada em secdo anterior.

A Indicagdo N.° 04/2007, que reitera os termos da Resolucdo N.° 959/07, relembra que
a escola primaria sofreu uma reorganizacdo em 1962 que durou até a instituicdo da LDB
5.692/71, ap6s a qual a

aprovacdo dos alunos, até entdo feita através de exames finais elaborados pelo
Instituto de Pesquisas Educacionais, comuns a toda a rede escolar, foi abolida e os
professores passaram a ser os responsaveis pela avaliacdo continua de seus alunos,
com mais autonomia e de acordo com o ritmo de cada grupo. As notas numeéricas
foram substituidas por letras (BRASIL, 1971).

As discussdes em torno da legitimidade das avaliages externas a escola no processo de
avaliacdo das aprendizagens dos estudantes, portanto, ndo é nova. Também ndo é novo o
entendimento de que avaliagdes internas conferem maior autonomia as professoras, respeitando
as idiossincrasias de cada comunidade escolar. Foi essa LDB que determinou a conversédo de
notas para conceitos, perspectiva resgatada pela Resolucdo N.° 959/07, como vimos acima.

O supracitado Decreto N.° 30.426/09 julga que o sistema de ciclos, implementado em
2007, “foi tdo somente expandido a novas séries”, ndo especificando o que isso quer dizer.
Embora apoie-se na Indicacdo N.° 04/07, ao inves de propor uma reconfiguracdo da politica de
ciclos de escolaridade voltada para a correcdo de suas imperfeicdes, 0 decreto é categorico e
institui seu término, mantendo apenas o 1° Ciclo de Formagéo, que inclui 1°, 2° e 3° anos. Os 2°
e 3° Ciclos, que englobam do 4° ao 9° ano, voltam a ser chamados de Ensino Fundamental 2 e
a organizacdo seriada € retomada.

Estabelecidas as diretrizes, cria-se a Portaria E/DGED N.° 40, de 04 de fevereiro de
2009, para operacionalizar seus dispositivos. Dentre as justificativas, estd “a necessidade de
normatizar os procedimentos de avaliacdo para todos os niveis e modalidades de ensino”,
considerando-se suas especificidades. Seu Art.1.° 81° fixa que “o conceito global definira, ao
final do ano letivo, a aprovagédo ou a reten¢ao do aluno”. O conceito I (Insuficiente) substitui o
conceito RR (Registra Recomendaces).

As provas bimestrais foram implementadas por meio da Resolu¢cdo SME N.° 1010, de
04 de marco de 2009. Essa publicacdo é apresentada de maneira bastante sintética, apenas

formalizando a criagdo da politica de avaliagdo escolar, mas sem muitos detalhes. Nesse ambito,
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sd8o nomeados seus dispositivos legais, ja citados, e as justificativas que orientam sua criacéo:
1) a “necessidade de explicitar os critérios e indicadores para a avaliagdo do desempenho
académico dos alunos, de forma a facilitar seu acompanhamento, tanto pelos pais e
responsaveis, quanto pelos proprios alunos” e 2) a “funcdo da avaliacdo escolar de possibilitar,
especialmente no Conselho de Classe, o repensar da prética docente na busca de acdes
pedagogicas que auxiliem os discentes na superacdo de suas dificuldades™ (grifo nosso).

Com essas justificativas, a Secretaria revela algumas informacdes, das quais destacamos
duas: 1) sua politica de avaliacdo escolar estd voltada para o desempenho dos estudantes, ndo
para suas aprendizagens; 2) os conselhos de classes sdo vistos como espacos privilegiados de
reflexdo sobre a pratica docente em detrimento dos momentos de planejamento, coletivo ou
individual; elaboracdo e correcdo de provas; negociagdo com os estudantes; cursos e palestras
de formacdo, dentre tantos outros.

Apresentadas essas justificativas, determina-se que a SME-RJ enviara, bimestralmente,
provas a todos os estudantes da rede, sem especificacdo de ano ou ciclo de escolaridade. Na
pratica, creches e pré-escolas ndo sdo contempladas. Como registro, estipula-se uma tabela de
conversao de notas em conceitos: as notas de 80 a 100 correspondem ao conceito MB (Muito
Bom); 70a 79 — B (Bom); 50 a 69 — R (Regular); e 0 a 49 — I (Insuficiente). N&o se especifica,
porém, como esse calculo é construido. A Revista Carioca de Educacdo Publica trouxe, em
2018, uma entrevista com Antonio Mateus Filho, a época assistente da Subsecretaria de Ensino
da SME-RJ, na qual ele diz:

sobre notas e conceitos, é preciso ter clareza de que notas sdo usadas para refletir o
desempenho académico dos alunos, ou seja, 0 que demonstram nas atividades
avaliativas desenvolvidas pelo professor; jA o conceito global visa avaliar o
desenvolvimento integral do aluno, observando sua evolugdo e considerando suas
potencialidades. Portanto, conceito ¢ mais amplo que notas, pois observa o aluno
como um todo, conforme visto pelo conjunto de profissionais que com ele trabalham.
Destaque-se que conceito ndo é média de notas, nem ha tabela de conversdo de notas
em conceito! (p. 9).

A grande novidade da resolucdo que institui as provas bimestrais, porém, € outra: seus
resultados devem ser contabilizados no boletim escolar, ainda que esses instrumentos sejam
desenvolvidos pelo érgédo, que é externo as escolas. A proposta inicial da Secretaria era mais
ambiciosa: prescrevia que suas provas tivessem peso dois contra peso um para o0s instrumentos
internos de avaliacdo das professoras, o que gerou forte rejeicdo da comunidade escolar.

Por isso, menos de duas semanas depois, foi oficializada a Resolucdo SME N.° 1014, de

17 de marco, revertendo a medida. Substituindo a resolucdo anterior, 0 novo documento néo
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determinava o peso das avalia¢Ges, mas excluia a decisdo de conceder peso maior para as provas
da SME-RJ. Em sua justificativa, acrescenta “que ¢ politica da atual administragdo da Secretaria
Municipal de Educacdo, o aperfeicoamento continuo de a¢des” e que aprecia “as conclusdes
resultantes de discussoes realizadas junto ao Conselho Municipal de Educacéo, e as Comissdes
de Representantes dos diferentes segmentos da comunidade escolar — diretor, professor,
funcionario e responsavel por alunos”.

Outras resolucdes séo publicadas posteriormente, ndo apenas sobre as provas bimestrais,
mas aprofundando questdes que ndo haviam sido pormenorizadas nos documentos anteriores.
De maneira geral, estabelecem “diretrizes para a avaliagdo escolar na Rede Publica do Sistema
Municipal de Ensino do Rio de Janeiro”. A Resolu¢cdo SME N.° 1123, de 24 de janeiro de 2011,
é a que perdura até hoje. Nela, sdo feitos apenas alguns ajustes em relacdo ao texto anterior, a
Resolucdo SME N.° 1078, de 27 de maio de 2010. Considerando a permanéncia da Resolucédo
N.°©1123/11 como orientadora da politica de avaliacdo escolar da SME-RJ, fazemos uma breve
andlise dos conceitos usados no documento, tendo por base as discussdes feitas anteriormente.

O Art.1.° determina que “a avaliagdo na Rede Municipal de Ensino sera continua,
considerando-se 0 registro como instrumento fundamental para o acompanhamento do
desenvolvimento e da aprendizagem dos alunos” (grifos nossos). Seu paragrafo Unico explica
que “a avalia¢do, como processo, tera carater formal, consolidada por meio de provas, testes,
pesquisas e trabalhos em grupo e individuais” (grifo nosso). Enquanto a categoria desempenho
aparece apenas uma vez no documento, a expressao desenvolvimento e aprendizagem dos
alunos é registrada dez vezes.

Em seu paragrafo unico, fica determinado que “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”. Isso significa que a secretaria
tem um olhar para as aprendizagens em sua avaliacdo escolar, o que é elemento central da
questdo de pesquisa. Adiante discutiremos a inclusdo das provas bimestrais no processo de
avaliacdo das aprendizagens.

O Art.22.° define que o Boletim Escolar

é documento de ciéncia ao responsével e ao proprio aluno sobre seu desenvolvimento
e a aprendizagem, devendo conter seu desempenho académico (nota das provas
bimestrais, média das disciplinas e conceito global) e frequéncia, bem como, se for o
caso, a nota do aluno nas atividades de recuperacdo paralela.
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A informag&o mescla os conceitos de aprendizagem e desempenho, como se 0 primeiro
fosse uma leitura do segundo, resumido aos resultados expressos em notas, conceitos e médias,
e da frequéncia. Na resolucdo, as provas bimestrais também sdo chamadas de avaliacbes
bimestrais, embora a maior parte do documento demonstre algum nivel de compreensao sobre
as diferencas entre os termos. De vinte e um momentos em que a palavra “avaliagdo” ¢ utilizada,
todos a tratam enquanto processo que engloba instrumentos, estratégias, registros e critérios.
Quando buscamos seu plural, no entanto, localizamos trés respostas, sendo todas elas uma
expressdo de confusdo entre 0s conceitos:

1) Art. 2.° - §1.° O conceito global considerara as avaliacGes dos professores, os resultados
nas provas bimestrais e o aspecto formativo do desenvolvimento do aluno;

2) Art. 2.°-84.° Do 6°ao 9° Ano do Ensino Fundamental, ser& atribuido um conceito global
ao aluno, além de se registrar, no Boletim Escolar, em cada uma das disciplinas do curriculo,
a média, em escala de 0 (zero) a 10 (dez), de todas as avaliacdes bimestrais, tanto as
programadas pelo professor como as provas elaboradas pela SME;

3) Art. 20 - § 1.° - lll - AnotacGes Diarias, que traz a relacdo de alunos, a apuracdo da
frequéncia, o registro das atividades por Componente Curricular e as avaliagcbes mensais.

As “avalia¢des dos professores” pode ser interpretada como 0 processo de avaliacdo
realizado individualmente por cada profissional, seja em diferentes turmas, como € o caso do
primeiro segmento, seja em diferentes matérias, condicdo do segundo segmento. Para que
possamos analisar os sentidos dessa expressdo, precisamos considerar que: a secretaria, ao
propor provas que facam parte da avaliacdo escolar, e ndo da avaliacdo da rede, entende que
essas provas sdo instrumentos de um processo avaliativo que se comunga com 0s instrumentos
das professoras, cujo objetivo € compreender como estdo as aprendizagens dos estudantes.

Nesse sentido, a nomenclatura “avaliagdes das professoras” esta sendo utilizada de
maneira equivocada, pois coloca todo o processo de avaliagdo nas maos das professoras ao
mesmo tempo em que neutraliza o papel das provas bimestrais nesse processo. Em tempo, fica
determinado que o “aspecto formativo do desenvolvimento do aluno” também ¢ extrinseco a
avaliacdo, o que ndo condiz com um olhar formativo sobre as aprendizagens.

Na segunda situagdo, as provas bimestrais sdo chamadas de “avalia¢cBes bimestrais”, o
que nos traz de volta a confusdo feita entre os termos “avaliagdo” e “provas”. As provas sao
instrumentos que podem ou ndo ser escolhidos, mediante critérios éticos, justos e transparentes,
para comporem a avaliacdo, isto €, 0 processo. As provas sao pontuais e capazes de registrar

apenas alguns saberes dos estudantes, aqueles que forem expressos nas questdes, sao um retrato
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de determinado momento. O mesmo engano é cometido ao tratar de “avalia¢gdes mensais”, posto
que 0 que acontece em sala de aula é a utilizacdo de instrumentos que podem passar por um
registro mensal.

O “conceito global”, citado quinze vezes, é composto pelas “avaliagdes dos professores,
os resultados nas provas bimestrais e o aspecto formativo do desenvolvimento do aluno”,
discutidos acima. O Art.3.° define que o conceito “refletira o desenvolvimento e a aprendizagem
do aluno no periodo considerado para o Conselho de Classe (COC)” e determina, “ao final do
ano letivo, a aprovacgdo ou reprovacao do aluno” (grifos nossos). Do 6° ao 9° ano, a média é
calculada “em escala de O (zero) a 10 (dez)” para cada disciplina a partir de “todas as avaliagdes
bimestrais, tanto as programadas pelo professor como as provas elaboradas pela SME”.

O Art.4.° 81.° estabelece que a professora deve realizar anotacdes na ficha do aluno no
momento das atividades de avaliacdo, as quais devem ser discutidas “individualmente ou no
coletivo do grupamento” de acordo com suas especificidades. Nas classes especiais, a avaliagcdo
“devera prever uma progressido continua, considerando-se a organizacdo dos diferentes niveis,
nao cabendo, portanto, retencdo, nem conceituacao”.

O Art.10.° decreta que a SME “realizara, anualmente, avaliacdo de rede, visando
monitorar e replanejar, sempre que necessario, as suas a¢des”. Assim, ratifica-se que as provas
bimestrais ndo foram criadas e ndo sdo utilizadas pela secretaria como medida do Salto de
Qualidade capaz de fornecer insumos para a criacdo e reorientacao das politicas educacionais
do drgéo publico. E a avaliagdo de rede anual que o faz. As provas bimestrais s&o compulsdrias
e substituem uma parte dos instrumentos elaborados internamente pelas professoras, o que, a
partir de determinada perspectiva, pode ser considerado como um causador de defasagens no
acompanhamento das aprendizagens dos estudantes, pois ndo é capaz de avaliar aprendizagens,
mas desempenho.

Segundo o Art.15.°, “constitui direito do aluno, por intermédio de seu responsavel,
quando menor de idade, contestar critérios avaliativos, convocando-se, para esse fim, um
Conselho de Classe Extraordinario”, cabendo recurso conforme Deliberacdo CME N.° 16, de
26 de fevereiro de 2008. Considerando que as provas bimestrais ndo apenas sao externas, como
atingem a maior rede de educacdo basica da América Latina, ndo é tarefa facil compreender
como seus critérios poderdo ser contestados por estudantes e seus responsaveis. Além disso, 0s
critérios devem ser definidos antes da aplicacdo dos instrumentos, o que deveria levar a
negociacdo e ndo a contestacao.

Conforme Art.19.°, os documentos da Avalia¢do Escolar sdo: “I - Diario de Classe; Il -

Ficha de Avaliacdo; Il - Boletim Escolar; IV - Relatério de Transferéncia, para alunos do
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Ensino Fundamental e do PEJA; V - Relatério de Acompanhamento, para alunos de Classe
Especial; VI - Histdrico Escolar; VII — Certificado”. Exige-se das professoras que anotem as
“acdes pedagogicas e o desenvolvimento e a aprendizagem de estudantes no Didrio de Classe”,
porém essa incumbéncia contradiz a funcdo que a SME-RJ delegou a si mesma de avaliar as
aprendizagens externamente, o que considera possivel.

No 85.%, temos outra demonstracdo de que a SME nédo assume a tarefa por completo,
pois determina que, “ap6s o 5° COC, cada professor, antes de entrar em recesso escolar, devera
elaborar, para cada aluno reprovado, Relatério em que explicite os motivos que levaram a sua
conceitua¢do como Insuficiente (I)”, ignorando que parte dessa decisdo é sua.

O Art. 21.° eleva as provas bimestrais a uma posicdo de destaque, pois define que, “a
cada ano escolar (1.° ao 9.° ano) do Ensino Fundamental, devera ser preenchida a Ficha de
Avaliacdo, onde estardo contidos o conceito global, as médias por disciplina e a nota das provas
bimestrais”. 1sso significa que as provas bimestrais, a0 mesmo tempo em que séo intrinsecas a
avaliacdo escolar, precisam ser registradas de maneira isolada, o que ndo acontece com 0s
instrumentos das professoras.

Ao tentar cumprir com o objetivo de facilitar o0 acompanhamento pelos responsaveis e
pelos proprios alunos dos critérios e indicadores para a avaliacdo do desempenho académico
dos alunos, a SME informa a essas familias que as provas bimestrais, com espaco reservado no
boletim, tém maior importancia do que os instrumentos de avaliacdo das professoras. Alem
disso, o processo de avaliacdo, enquanto ato continuo, é transformado em uma média que, da
mesma forma, aparece igualada as provas da secretaria. Em tempo, é importante observar que
a conversdo de notas em conceitos é excluida da Resolu¢do N° 1123/11.

Essa politica de avaliacdo escolar da SME-RJ incita diversos questionamentos. Que
tratamento recebem os dados coletados pela Secretaria? Como as provas bimestrais sdo capazes
de substituir instrumentos das professoras com a intengdo de auxilia-las a planejar suas acoes
pedagdgicas? As provas sao externas as escolas e, sendo assim, tem condi¢fes de avaliar as
aprendizagens? O desempenho de quem as provas avaliam: dos estudantes ou das professoras?

Nazareth (2014) assegura que a rede municipal carioca submete suas escolas a diversos
“instrumentos de consolidacdo da ‘cultura da prova’ e do curriculo minimo padronizado, tais
como os Cadernos Pedagogicos, os simulados € o Prémio Anual de Desempenho” (p. 15). Essa
I6gica conduz praticas massificadoras na cidade do Rio de Janeiro, expondo todos os estudantes
da rede, bimestralmente, as mesmas provas, realizadas, inclusive, nos mesmos dias. A SME-

RJ almeja alcancar objetivos que sdo comuns a avaliacGes das/para as aprendizagens através de
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provas que sdo externas as escolas e ndo consegue dar conta de justificar como as provas
produzidas por ela poderia substituir os instrumentos criados pelas professoras.

O formato de multipla escolha, que se excetua apenas nas provas de Lingua Portuguesa
do 1° ano, é um exemplo da impossibilidade de avaliar as aprendizagens. Dentre as diversas
possibilidades de elaboracdo de questdes e itens, as provas bimestrais, que sdo em larga escala,
demandam facilidade de corregéo, otimizagéo do tempo e objetividade das respostas, elementos
que ndo se relacionam com as aprendizagens. Para as avaliagOes escritas, mais subjetivas e
suscetiveis a apreciagdo da professora, “existiam instrucdes de correcdo extremamente rigidas,

em uma evidente tentativa de objetivacao”:

as reais subjetividades sdo ignoradas ou, no minimo, compreendidas como excecoes
sem importancia. Isto porque essas situac@es ndo se encaixam no cartao resposta, nem
na tabela de resultados que a direcdo da escola ira enviar para a SME/RJ e muito
menos nos rankings publicados nos jornais (NAZARETH, 2014, p. 92-96).

Se um orgéo publico ndo tem condigdes de elaborar instrumentos que contemplem a
individualidade dos estudantes e a coletividade dos grupos em que se inserem sem generalizar
seus saberes, por que insistir no aperfeicoamento de instrumentos de avaliagdo em vez de
extingui-los? A desvalorizacdo das particularidades de cada escola, de cada turma, de cada
estudante é problematica quando se tem a intencdo € acompanhar as aprendizagens. Para
Nazareth (2014),

aqui se encontra uma questdo crucial, os resultados da avaliagdo externa, que
originalmente foi criada para realizar o acompanhamento de redes de ensino e orientar
a criacdo de politicas publicas, estdo sendo utilizados para emitir pareceres sobre a
aprendizagem e ndo somente o desempenho (p. 104).

Essa proposta multifacetada engendra um esvaziamento de ambas as dimens@es externa
e interna da avaliacdo, sobremaneira, a interna, que se V€ restrita a avaliar apenas uma parte do
processo de aprendizagem, enquanto outras informacg6es sdo perdidas em um recurso que ndo
da conta de observa-las. A Resolucdo N.° 1.010/09 vai de encontro as concepcdes de avaliacdo
estabelecidas pelos documentos anteriores nos quais se baseia, porque ndo esta comprometida
com a autonomia docente ou com os diferentes fatores que interferem no processo de avaliagéo.

A partir dessas reflexdes, parece-nos que os documentos que orientam a criacdo das
provas bimestrais ndo foram lidos, pois deveriam ter sido substituidos para estarem de acordo

com a politica, o que nos leva a defender que elas sdo contraditorias desde a sua concepgao.
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O Plano Diretor da Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro (RIO DE JANEIRO/SME,
2009) coloca o desenvolvimento de “uma educacéo de qualidade que garanta a todos o direito
de aprender, gerando a possibilidade de construgdo de um projeto de vida” como um dos
objetivos da politica educacional (p. 4, grifos nossos). Para defender essa meta, traz
informagdes sobre “como esta a qualidade da educagdo no Rio de Janeiro”: embora o Ideb tenha
sido atingido em ambos os segmentos do ensino fundamental, ““as notas da Prova Brasil cairam
em Lingua Portuguesa no 5° ano” de 2005 para 2007 (RIO DE JANEIRO/SME, 2009, p. 9).

Justifica-se, assim, a “consolidagdo de uma politica de educagio de qualidade” baseada
1) no envio de orientacdes curriculares as escolas para cada bimestre, em todas as disciplinas,
para todos 0s anos escolares; 2) na realizacdo de provas bimestrais por toda a rede para aferir o
progresso dos alunos (avaliagdes internas); 3) na participacdo das avaliagcdes externas do MEC,
além da Prova Rio para 3°e 7°anos; e 4) na premiacao das melhores equipes escolares (RIO DE
JANEIRO/SME, 2009, p. 12). A prefeitura dispde-se a “ouvir e envolver a comunidade escolar”
atraves de reunides, de um canal direto com as professoras e de um enderego de e-mail aberto
(p. 14). Estabelece como meta a “obtengdo de uma nota média (entre as escolas publicas
municipais igual ou superior a 5,3 para 0s anos iniciais e 4,6 para os anos finais no Ideb em
2013” (RIO DE JANEIRO/SME, 2009, p. 16).

As provas bimestrais ndo sdo tratadas como externas pela SME-RJ, o que pode ser
observado em diversos documentos que declaram “provas bimestrais e avaliacfes externas”
(R1O DE JANEIRO/SME, 2015?, p. 9, 12, 25). Cabe destacar que as provas nao apenas sao
externas, como sdo aplicadas em larga escala.

N&o se pode acusar a SME-RJ de ndo ser transparente quanto aos seus objetivos para a
reforma educacional que propds, mas € preciso reiterar 0 seu compromisso com o entendimento

de aprendizagem a partir dos resultados do Ideb:

o salto de qualidade refletido nos indices escolares, as politicas desenvolvidas e a
producdo de conteudo préprio fazem do municipio do Rio hoje uma referéncia para
uma série de cidades que buscam, com a experiéncia carioca, um caminho para
oferecer uma boa educacéo a populagéo. E o Rio, ao educar melhor suas criancas €
jovens e valorizar seus professores, tornou-se também uma licdo para o Brasil. O salto
de qualidade na educagio esta refletido nas notas alcancadas no indice de
Desenvolvimento da Educac¢éo Bésica (IDEB), que em 2011 registrou avango de 22%
nos anos finais (6° ao 9°) e de 6% nos anos iniciais (1° ao 5°). Em 2013, o IDEB
confirmou essas conquistas: a rede municipal manteve a média geral de 5,3 nos anos
iniciais e 4,4 nos anos finais (RIO DE JANEIRO/SME, 2017, p. 2, grifos nossos).
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5 Anélise do discurso a luz de Bakhtin: o que dizem as profissionais de educacéo da rede

municipal carioca e nossa leitura de suas vozes

5.1 Perfil das entrevistadas

Atendendo aos pressupostos epistemoldgicos que orientam esta pesquisa, entrevistamos
profissionais de educacdo que séo ou foram servidoras da rede municipal de ensino carioca. Ao
ouvir sujeitos envolvidos com a politica educacional de provas bimestrais, buscamos melhor
compreender seus efeitos na comunidade escolar.

Tracamos o perfil das participantes, porém sem a intencdo de criar esteredtipos ou pré-
conceitos sobre seus enunciados. Na proxima secédo, explicaremos como a analise dos discursos
sera realizada a partir dos contextos em que as profissionais estdo inseridas e das ideologias que
costumam habitar seus espacos, tempos e culturas, buscando compreender possiveis sentidos
expressos em suas respostas.

Como critérios de selecdo das servidoras, determinamos que seria significativo ouvir
uma professora que atuou na rede antes da implementacdo das provas bimestrais e uma
professora que entrou para a rede depois. Essas profissionais compuseram o Grupo A, o qual
contempla servidoras que participam da concretizacdo da politica educacional nas escolas. O
Grupo B contempla outro critério de selecdo das entrevistadas, que sdo servidoras que atuaram
em Coordenadoria Regional Escolar (CRE) ou na SME-RJ e estiveram envolvidas com a
formulacdo, implementacédo e/ou reconfiguracdo da politica.

Contatamos algumas professoras da rede e seis aceitaram participar do estudo, o que
consideramos ser um bom numero. Dessas seis, uma é professora regente e entrou para a rede
depois da implementacédo das provas; trés entraram como professoras antes das provas e, hoje,
ocupam as funcBes de coordenadora pedagdgica, diretora adjunta e diretora; e duas atuaram
tanto em CREs como dentro da SME-RJ, sendo uma delas ex-servidora.

Incluimos um quadro com informacg6es que podem ser importantes para entendermos
um pouco o lugar de onde as servidoras falam e sobre sua experiéncia profissional. Conforme
determinacfo do Conselho de Etica da Unirio, seus nomes ndo serdo revelados, bem como
nenhuma informacdo que possa levar a sua identificacdo. Utilizaremos pseuddnimos para
distingui-las durante a analise. Todas sdo mulheres entre 38 e 54 anos de idade. Suas formacdes
académicas envolvem curso normal, faculdade de pedagogia e pds-graduacdo latu e stricto
sensu. Além de pedagogia, ha servidoras que cursaram histéria, psicologia e ciéncias sociais. O

tempo de formacdo varia de 4 (formada a menos tempo) a 33 anos (formada h& mais tempo).
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Entrevistada Onde atua/atuou Tempo de atuacdo Tempo de rede
Julia CRE / SME-RJ 11 anos 27 anos
Bianca CRE / SME-RJ 25 anos 30 anos
Carina 1° segmento: 5° ano 2 anos 2 anos
Isabel Coordenadora pedagdgica 2 anos 18 anos
Eduarda Diretora Adjunta 1ano 29 anos
Dani Diretora 2 anos 13 anos

Tabela 3 — Perfil das entrevistadas

Optamos por ndo tentar entrevistar os principais criadores da politica, Eduardo Paes e

Claudia Costin, pois nosso estudo assume o carater de pesquisar como as servidoras da rede

interpretam os conceitos discutidos e a prépria politica de provas, além de investigar as tensdes

que surgem na pratica pedagdgica. Abaixo, relacionamos as questfes que fizeram parte do pré-

roteiro de entrevistas. Outras perguntas surgiram conforme as participantes foram oferecendo

seus depoimentos e serdo expostas aqui de acordo com a conveniéncia ao longo da anélise.

PERGUNTAS FEITAS PARA O GRUPO A

1.

As provas bimestrais possuem algumas especificidades quando comparadas a outras provas
externas e internas®3. Do seu ponto de vista, as provas bimestrais sio externas ou internas?

Como a sua escola pratica a inclusdo dos resultados dessas provas, as notas, no boletim
escolar? Elas sdo consideradas para calculo do conceito global, podendo culminar em
aprovacao ou reprovacdo? Como a escola aplica esse conceito global?

Enquanto profissional, vocé possui uma concepcdo de escola. De acordo com o seu olhar
sobre o0 papel da escola na vida dos seus estudantes, qual a funcdo das provas bimestrais?
Elas contribuem para as aprendizagens dos seus estudantes? De que maneira?

Uma das justificativas para a implementacdo da politica foi a possibilidade de reorientar
praticas pedagdgicas, auxiliando as professoras. Vocé se sente mobilizada a mudar suas
praticas a partir do resultado dessas provas?

Como sdo os dias de aplicacdo de prova? Quem as aplica? Como os estudantes agem e se
sentem nesse dia?

Vocé concorda com os critérios de correcdo enviados pela SME-RJ?

As familias dos estudantes compartilham da sua percepcdo? Uma das justificativas para a
implementacdo da politica foi a necessidade de melhor informar as familias e os proprios

13 Optamos pelo termo “interna”, pois a distingdo avaliagio externa x avalia¢do de aprendizagens ¢ feita apenas

em algumas correntes tedricas e poderia confundir participantes menos envolvidas com discuss@es conceituais.
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estudantes sobre os critérios e os resultados da avaliacdo. As familias demonstram interesse
por essas provas? Elas valorizam seus resultados mais do que o retorno oferecido pelos
instrumentos de avaliacdo das professoras?

8. Como as novas orientacdes da SME-RJ sdo transmitidas a vocé?

PERGUNTAS FEITAS PARA O GRUPO B

1. Qual a sua experiéncia com a politica de provas bimestrais? Conte um pouco do que vocé
viu em termos de avaliagcdo antes de as provas serem estabelecidas na rede.

2. As provas bimestrais possuem algumas especificidades quando comparadas a outras provas
externas e internas. Do seu ponto de vista, as provas bimestrais sdo externas ou internas?

3. Por que os resultados dessas provas, as notas, sdo incluidos no boletim escolar? A SME-RJ
é flexivel quanto a contagem para o célculo do conceito global, que pode culminar em
aprovacao ou reprovacgdo? Isto é, as escolas tém autonomia para determinar o calculo do
conceito global?

4. Como as provas bimestrais contribuem para que a prefeitura cumpra seu papel de gestora?
Seus resultados mobilizam a cria¢do ou o aperfeicoamento de politicas educacionais? Que
movimentos ja foram realizados nesse sentido em dez anos de politica?

5. Uma das justificativas para a implementacao das provas bimestrais foi a possibilidade de
reorientar praticas pedagogicas, auxiliando as professoras. Por que a prefeitura considera
gue uma medida como essa € necessaria se as escolas, turmas e estudantes sao tao diversas?

6. Quem aplica as provas?
7. Como a SME-RJ comunica novas orientacdes as escolas?

As participantes que trabalharam na SME-RJ constituem um grupo de professoras,
regentes ou ndo, com longa trajetéria na rede de ensino do Rio de Janeiro. Espera-se de suas
respostas que possam apresentar perspectivas particulares, que ndo podem ou dificilmente
podem ser alcancadas por profissionais que ndo tém experiéncia de contribuicdo desse mesmo
lugar. Com isso, fica marcada uma diferenca evidente e inevitavel entre as participantes que

atuam apenas dentro das escolas sem que isso seja sinbnimo de hierarquia ou juizo de valor.
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5.2 Questdes tedricas e metodoldgicas da Analise do Discurso com Bakhtin

A analise do material coletado com as entrevistas é realizada no nivel do discurso. H&
diferentes linhas teoricas e metodoldgicas que reivindicam o titulo de Analise do Discurso (AD)
e 0 embasamento de nossa pesquisa recai sobre o Circulo de Bakhtin. O interesse em trabalhar
com AD surge do entendimento de que a lingua, para além dos estudos sistematicos de sua
estrutura, atravessa 0 mito da neutralidade e constroi-se como discurso, porque se coloca no
campo histdrico, social e individual.

A Anadlise do Discurso bakhtiniana estd voltada para a interpretacdo, reconhecendo a
pluralidade de sentidos que podem ser extraidos de um enunciado, que ¢ a “unidade minima do
discurso e elo do processo de comunicagdo humana” (BEZERRA, 2019, p. 152). Caregnato e
Mutti (2006) notam que a AD ndo € uma metodologia, mas uma disciplina de interpretacgéo,
que “trabalha com o sentido e ndo com o contetido do texto, um sentido que nao é traduzido,
mas produzido” e que envolve linguagem, historia e ideologia (p. 680).

A expressdo da linguagem, o texto (verbal ou ndo), permite-nos interpretar os possiveis
sentidos atribuidos pelos sujeitos a seus enunciados. Nesse tipo de analise, a historia pode ser
compreendida como o contexto em que 0 sujeito e seu discurso estdo inseridos e do qual nao
podem ser separados. Ja o conceito de ideologia é variado.

A palavra russa ideologiya ndo carrega forte conotagéo politica como em portugués. Por
isso, alguns estudiosos de Bakhtin a interpretam como o conjunto de ideias ou doutrinas que
caracterizam o pensamento de um individuo ou de seu grupo. E nesse sentido mais amplo que
Bakhtin usa o termo, referindo-se, de modo geral, a maneira como membros de determinado
grupo social enxergam o mundo. Nesse sentido, o pensador aloca o individuo precisamente
dentro de um contexto social e mostra que ele influencia 0 mundo social assim como o mundo
social o influencia (MORRIS, 1994 apud FREEDMAN; BALL, 2004, p. 4-7).

No campo do discurso, a ideologia preenche a lingua em comunhdo com sua continua
formacdo histérica (BEZERRA, 2019, p. 156), isto é, aliada ao processo historico no qual a
propria lingua se desenvolve. Em se tratando de lingua viva, “nem de longe sdo neutros todos
os fendmenos da lingua (palavras, unidades fraseoldgicas, ou mesmo as formas morfoldgicas e
sintaticas). Estas exalam estilos, a elas estdo vinculadas certas apreciacGes tendenciais,
ideologicas, sociais” (BAKHTIN, 2019, p. 136).

Rodrigues (2004) lembra que, para Bakhtin, “0 texto € o dado primario, o ponto de

partida para as diferentes disciplinas nas ciéncias humanas”, tornando relevante que o estudo
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do homem (social) e da sua linguagem se dé por meio de “textos concretos que ele criou, pois

a constituicdo social do homem e da sua linguagem ¢ mediada pelo texto” (p. 428) e, assim,

a compreensdo da natureza das ciéncias humanas e a postulacdo de que todo ato de
compreensdo é dialogico pdem em jogo a postura do pesquisador dessas disciplinas.
Tendo como objeto de investigacdo o homem e a sua palavra, ele passa a ser
participante desse dialogo, embora em um outro nivel (p. 429, grifos da autora).

Por n&o encerrar todas as possibilidades de interpretacao,

a concepcdo do que sejam os dados acaba sendo problematizada, pois eles ndo
esgotam o objeto em estudo. Além do mais, eles sdo articulados pelo pesquisador,
concebendo-se 0s resultados como uma interpretacdo relativamente acabada,
construida a partir de determinados dados, sob uma determinada concepgdo tedrica,
em um determinado momento histérico (RODRIGUES, 2004, p. 430, grifo da autora).

As entrevistadas contribuem para nossa compreensdo da complexidade da politica de
provas bimestrais do Rio de Janeiro. Com seus enunciados, as profissionais colocam-nos na
posicao de interlocutoras-ouvintes-leitoras, mas ndo sé a n6s. Do mesmo modo, oferecem essa
posicdo a cada uma das vozes que contribuiram para a construgdo de seus discursos, dada a
dialogicidade da relacao entre elas (BAKHTIN, 2019, p. 137).

Interpretar os sentidos do que nos dizem significa, em alguma medida, interpretar os
olhares das tantas profissionais da educacdo que nao foram entrevistadas, de grupos que nédo
tiveram a oportunidade de se pronunciar abertamente nesta pesquisa, mas que difundem suas
perspectivas e concepgdes através das vozes com que dialogam e que, aqui, as representam.
Faz-se necessario lembrar que, quando falamos em didlogo, ndo nos referimos a consenso, mas
a negociacdo de perspectivas, sentidos, opinides.

Ainda em acordo com 0s pressupostos epistemologicos apresentados na secdo 2.1, é
relevante destacar que, com uma AD bakhtiniana, ndo pretendemos “descobrir nada novo”, mas
fazer uma “nova interpretacdo ou uma releitura” (CAREGNATO; MUTTI, 2006, p. 681) de
discursos que ja foram pensados ou proferidos anteriormente, em outros contextos, com outras
interlocutoras-ouvintes-leitoras. Os enunciados, além de ideologicamente influenciados, néo
sdo construidos pela primeira vez por nossas entrevistadas, mas pelas multiplas vozes que os
compdem em diferentes contextos socio-historicos.

Em tempo, cabe ressaltar que a AD, ndo apenas a francesa, mas também a bakhtiniana,

mostra como o discurso funciona ndo tendo a pretensdo de dizer o que é certo, porque
isso ndo estd em julgamento. [...] Na interpretacdo € importante lembrar que o analista
é um intérprete, que faz uma leitura também discursiva influenciada pelo seu afeto,
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sua posicdo, suas crengas, suas experiéncias e vivéncias; portanto, a interpretacao
nunca serd absoluta e Unica, pois também produzird seu sentido (CAREGNATO;
MUTT]I, 2006, p. 681-682).

Assim como Rodrigues (2004) fez em seus estudos de género do discurso, buscamos
um olhar de estranhamento em nossa AD, 0 que nos levou a ndo definir as categorias de analise
previamente. Extraimos, do discurso das professoras, as categorias que consideramos relevantes
para uma analise que pudesse contribuir com as reflexdes tedricas realizadas no comego da
pesquisa. Como diz a autora, “isso significa, para o pesquisador, ‘esquecer’ o que ja se sabe e
ver e analisar esse processo com outros olhos. Ao modo bakhtiniano, seria olhar esse ja-
conhecido através de um olhar de estranhamento” (RODRIGUES, 2004, p. 193).

Portanto, os dados coletados para a pesquisa ndo séo analisados com base em categorias
previamente determinadas. Com efeito, chamamaos as categorias, posteriormente selecionadas,
de eixos tematicos. Os eixos sdo identificados a partir de marcas linguisticas, ou marcas de
discurso, as quais reconhecemos apds escuta e leitura atentas do material gravado e transcrito
(CAREGNATO, MUTTI, 2006). As marcas linguisticas sdo determinadas através dos sentidos
expressos por uma comunidade ou circulo social e “qualquer elemento pode ser estudado
enquanto marca linguistica, ou ‘marca de discurso’”, pois “o importante ¢ captar a marca
linguistica e relaciona-la ao contexto socio-historico” (CAREGNATO, MUTTI, 2006, p. 682).

Enquanto buscavamos as marcas para nossa analise, observamos algumas caracteristicas
comuns a todos o0s discursos, como a representacdo de outras vozes em seus enunciados, em
geral, para servir de ilustracdo sobre uma situacdo. Esses atos de fala, sinalizados por aspas,
representam perspectivas de outras pessoas em certas situacdes. Podem ser lembrancas de algo
que ouviram ou exemplos de situacdes plausiveis. H4 momentos em que as vozes pertencem as
proprias entrevistadas, denotando pensamentos, reflexdes, periodos passados ou futuros.

Em nossa transcricdo, as reticéncias sao utilizadas com muita frequéncia, porém nao
significam que o restante de um ato de fala esteja subentendido. Aqui, as reticéncias simbolizam
a interrupcao de um pensamento, deliberadamente recortado pelas professoras para dar inicio a
outro. Muito presentes nos discursos, as pausas para reflexdao e reconstrucdo dos enunciados
demonstram a preocupacdo das participantes em se expressarem adequadamente.

De modo geral, pareceu-nos que as servidoras se sentiram seguras para responder as
perguntas. A ex-servidora foi mais contundente em suas criticas, 0 que pode ser interpretado
como uma liberdade assegurada por seu atual vinculo empregaticio, fora da rede municipal. No
entanto, o vinculo das servidoras ativas com a SME-RJ nédo as impediu de relatar pontos de

discordancia com algumas politicas da prefeitura.
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5.3 Marcas Linguisticas e Eixos Tematicos

Com a intengdo de eleger eixos tematicos que nos permitiriam analisar os enunciados
das participantes, selecionamos termos, expressdes e conceitos pertinentes a area da educacgao
gue nos ajudaram a sistematizar seus discursos. As servidoras que estiveram/estdo na rede de
ensino carioca hd muitos anos abordaram um momento histérico-politico anterior a implantacao
da politica de provas bimestrais, ora motivadas por nossas perguntas, ora espontaneamente. 1sso
levou-nos a determinar a primeira marca linguistica: nesse periodo, ou a época.

A segunda marca deve-se a presenca de concepcdes sobre avaliaces externas e de larga
escala e de sua importancia no campo da educacdo basica. Apenas algumas participantes
expressaram suas VvisGes sobre o assunto, porém julgamos que seus enunciados sao valiosos
para melhor compreensdo de seus discursos.

A terceira marca linguistica é escola viva, ou o cotidiano, e a prova da prefeitura.
Definir essa marca constituiu-se como uma etapa muito complexa da anélise, pois séo diversos
0s enunciados que entrelagcam esses temas. Todas as professoras versam ampla e profundamente
sobre dia-a-dia, cotidiano, chdo da escola e escola viva e todos 0s momentos em que iSso
acontece estdo atrelados as provas bimestrais. Ha participantes que chamam as provas da rede

de “prova da prefeitura”. Portanto, pareceu-nos coerente considerar o termo uma marca.

5.3.1 Nesse periodo, ou a época

A politica de provas bimestrais completou dez anos de vigéncia em 2019. Ao falar sobre
ela, as trés entrevistadas que trabalharam na rede muito antes de sua implementacéo resgataram
0 contexto politico anterior, usando palavras que expressam nocao de tempo passado, como
“nesse periodo” e “a época”. E curioso que “hoje”, palavra comumente relacionada ao tempo
presente, tenha sido utilizada com significados diferentes. Para Julia, trata-se, as vezes, apenas
da gestdo em vigéncia (Marcelo Crivella, 2017-2020), ao passo que, para Bianca, “hoje” ¢ todo
0 periodo pos-implementagéo da politica (depois de 2009). Eduarda usa “hoje” apenas uma vez,
atrelando o termo as gestdes Paes e Crivella (2009-2020).

Pudemaos supor que Jalia fraciona seu olhar sobre as provas a partir das ultimas gestdes
da cidade, Maia, Paes e Crivella, refletindo trés diferentes contextos politico-historicos. Bianca

enfatiza a longevidade da politica, marcando dois momentos: pré e pos-implementacdo das
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provas. Considerando que a gestdo Cesar Maial* é notada pelas trés professoras, dividimos o
periodo anterior a politica de provas bimestrais em trés eixos tematicos: 1) a pratica pedagogica
na gestdo Maia; 2) o inicio das provas de rede no Rio de Janeiro e a influéncia internacional; e
3) o inicio da gestdo Paes-Costin e a qualidade empresarial.

1) A pratica pedagogica na gestdo Cesar Maia

Julia é nossa primeira entrevistada. Sabendo que ja ndo é servidora da rede municipal
de ensino do Rio de Janeiro, pedimos que nos conte um pouco de sua experiéncia de vinte e
sete anos na rede, elicitando as fungdes que ocupou durante esse tempo. A professora relata
que, até 2008, a SME-RJ tinha um “projeto de construgdo do conhecimento” (JULIA, 2019),
especialmente, durante a gestdo de Cesar Maia. Nesse periodo, a abordagem educacional da
prefeitura contava com a participacdo ativa da comunidade escolar, além de uma arrojada

relacdo com institui¢cGes universitarias:

Nos tinhamos a Sonia Mograbi como secretaria de educacdo e a Sonia Fernandes —
que era uma professora da UERJ — era a subsecretaria, que, na verdade, era quem dava
esse vinculo entre universidade e escola basica. Sonia Fernandes faleceu. Para a gente,
foi uma perda muito grande, porque ela tinha essa perspectiva... Sonia Fernandes foi
orientanda de Miguel Arroyo. Miguel Arroyo, né? Nao precisa falar mais nada®.
Ela tinha uma visdo de estrutura e de relacdo entre universidade e escola muito
diferente do que a gente vé hoje, porque a gente tem uma distancia muito grande, na
minha opinido, da universidade para a escola. [Julia]

Ao declarar que “ndo precisa falar mais nada”, narrando a perda de Sonia Fernandes,
Julia demonstra que se identificava com a abordagem da subsecretaria e lamenta o fato de a
perspectiva ndo ser mais a mesma. A professora reconhece que muitos erros foram cometidos
durante esse periodo, mas justifica as falhas com as iniciativas que considera positivas, “porque,
na verdade, era uma construcdo nossa também, de desmontar determinadas estruturas que nos
vivenciamos como alunos” (JULIA, 2019). Para ela, o desejo de construir uma escola mais

humana e dial6gica sobrepbe-se aos erros:

[...] o CIEP trouxe uma outra perspectiva, “Vamos olhar de uma outra forma o mundo,
as relagdes sociais, a minha inser¢do no mundo, a minha voz, a minha vez”. Sao
criancas e adolescentes da época que ndo aceitavam qualquer negdcio, que sempre
discutiram, que sempre tiveram criatividade etc. desenvolvidas na escola. [...] nesse
periodo, vocé ndo tinha essa nogdo de provas Unicas ou provas institucionais. A gente
estava em um periodo de abertura da educacdo, sobretudo, para esses ventos de

14 Cesar Maia foi prefeito da cidade do Rio de Janeiro de 1993 a 1997. Sucedido por um mandato de quatro anos
de Luiz Paulo Conde, reassumiu a prefeitura por dois mandatos consecutivos, de 2001 a 2009. Julia comenta 0s
16 anos de gestdo anterior a Paes, porém, como ndo cita Conde, interpretamos que ela ndo considera essa gestao.

15 Em negrito, grifamos os trechos sobre os quais comentamos. Os grifos das entrevistadas estdo em italico.
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construcdo de conhecimento, Emilia Ferrero... [...] construindo uma nova forma de
pensar... Regina de Assis, que construiu a MultiEducagdo, que construiu a MultiRio,
com mdltiplas linguagens. A gente estava nessa vibe de construir uma escola nova.
[...] nesse periodo de 1980 até 2006, a gente fez muita coisa bacana. De pensar uma
outra educacdo, uma educacéo diferente. [Jdlia]

Conforme discutimos, na abordagem teorica bakhtiniana, diversas vozes compfem o
discurso do enunciador. Julia expde algumas das vozes com as quais dialoga e com as quais
concorda (Emilia Ferreiro e Regina de Assis), apoiando suas perspectivas de educacao.

Eduarda também comenta que a abordagem educacional da rede tinha outro olhar sobre
a escola até 2008, um olhar mais voltado ao dialogo, a negociacdo e a autonomia dos estudantes:

O que eu acho que a gente tinha de ganho e eu lamento muito por perder na rede em
termos de avaliacdo, planejamento, é realmente o tempo em que o grupo se retine em
unidade para discussdo de tomadas de deciséo, de elaboracdo de planejamento. Nés
tivemos um ganho muito grande e a perda tem sido também grande agora, quando
termina. E um periodo em que a gente trabalhava com os projetos pedagégicos — que
hoje eles chamam de PPA —, que a gente conseguia trazer a parte interdisciplinar junto
com esses descritores de uma forma mais leve e mais tranquila para trabalhar. [...]
Trazer um tema de estudos onde vocé pode estar ampliando e colocando os descritores
nesses assuntos que sdo de superinteresse das criangas, que despertam a curiosidade,
despertam para o aluno pesquisador e amplia a leitura dele de mundo e a leitura
formal, a leitura mesmao de tipos de textos diferentes, e traz para ele uma bagagem de
informacdes de onde ele consegue depois trabalhar a producdo escrita, trabalhar a
argumentacao. Quando isso foi se perdendo... Eu vim de uma época que isso era muito
forte no municipio, periodo de 2003 a 2008, mais ou menos. [Eduarda]

A professora manifesta seus sentimentos de maneira muito transparente, lamentando
mudancas na rede semelhantes as citadas por Julia, que, posteriormente, se lembra de incluir

mais informac6es na entrevista:

S6 para falar, eu esqueci um negocinho: existiu, durante o periodo antes do Eduardo
Paes, um coletivo chamado Comissdo de Professores na rede do Rio e esse coletivo
deliberava uma série de coisas. Era comissdo de professores mesmo. Eu, como
professora, fui oriunda desse grupo e a gente deliberava as coisas com a secretaria. “A
gente ndo quer isso, a gente nao quer aquilo etc. e tal.” [Jdlia]

Ambas se queixam da perda de dialogo e autonomia docente e discente. Os discursos de
Julia e Eduarda sugerem que a mudanca de concepcdo e abordagem sobre a educacdo escolar
que veio com a gestdo Paes-Costin, em 2009, causou grande estranhamento e, em certa medida,
até insatisfacdo para servidoras do municipio. Cabe marcar que ndo fizemos perguntas sobre
possiveis descontentamentos a nenhuma das entrevistadas. Seus enunciados surgiram de modo

espontaneo.
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2) O inicio das provas de rede no Rio de Janeiro e a influéncia internacional

O discurso de Julia é muito importante para observarmos que a chegada das provas de
rede no Rio de Janeiro foi parte de um processo, ndo uma demanda que chegou de repente. As
alteracOes nas politicas educacionais recaem sobre 0s gestores, ndo sobre as servidoras, que, a
despeito de estarem diretamente envolvidas, ndo tém poder de deciséo. A gestdo da SME-RJ
tem lugar privilegiado na ado¢do de abordagens para a educacdo béasica publica da cidade, o
que leva as profissionais que ndo concordam a se adequarem ou buscarem negociacao.

De acordo com Julia, as primeiras experiéncias de testes padronizados na rede municipal
do Rio de Janeiro comegaram no inicio da década de 1990 com inspiragdo em Lia Faria. A
época, a intencdo era avaliar os resultados dos CIEPs. N&o hd indicios de que os resultados das
provas fossem considerados na nota final dos estudantes.

[Lia Faria] tenta fazer algumas aproximacdes com o que a gente tem hoje como prova
bimestral. Tenta-se trazer algumas provinhas que fossem comuns para que a gente
tivesse uma ideia de como os Cieps estavam se desenvolvendo em relacéo as escolas
da rede que foi n’agua. Nao funcionou e a gente ndo tem, acho, nem registro sobre
isso. Eu acho que a gente ndo tem nem dados sobre essas provas, porque era muito
artesanal, era uma coisa que vinha, ndo tinha nem e-mail. [Jalia]

Posteriormente, a avaliacdo em larga escala comecou a ser utilizada na rede com outros
propositos, servindo a uma demanda do MEC e trazendo grandes mudancas para a concepgao
de educacdo que vinha sendo desenvolvida nas escolas publicas cariocas. Na visdo de Julia,
“esse tipo de avaliagdo ndo combinava muito bem com essa estrutura educacional. [...] Foi
bastante complicado, porque a gente ndo tinha esse perfil de pensar em avaliacéo de rede. Nosso
perfil era outro, de construcéo do processo, metodologias e tal”.

O uso de provas similares ao que viriam a ser as provas bimestrais de 2009 comecou no

final de 2008, porém as notas dos estudantes ndo eram incluidas no boletim escolar:

Vem no finalzinho, no dltimo bimestre na época, essa novidade da prova bimestral e
era uma loucura. Porque, veja, vocé recebia as provas, distribuia para as escolas, essas
escolas aplicavam essas provas nessa dindmica que as crian¢as ndo conheciam, 0s
professores ndo conheciam, provas de multipla escolha... A gente estava em uma outra
vibe. A gente estava construindo o saber e fazendo redacdo e fazendo livro e feira
disso e feira daquilo, ndo estava na vibe “vamos fazer prova de multipla escolha”.
[Jalia]

Segundo Jalia, em um primeiro momento, o0 MEC néo exigiu a realiza¢do de provas,
porém prescreveu que “a gente tinha que ter dados do municipio do Rio, porcentagem disso,

porcentagem daquilo e a gente ndo tinha um instrumento”. Na sua visdo, “esse movimento
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comegou muito amador mesmo. ‘Tem que fazer uma prova de rede. Vamos la! O MEC esta
pedindo. Vamos medir esse trogo’” (JULIA, 2019).

A professora explica que “uma série de discussdes sobre esse alinhamento de avaliacédo”
comegou em 2006. Para isso, um Grupo de Curriculo e Avaliacdo foi criado na SME-RJ pelo
professor Antonio Augusto, “que foi quem conduziu, inicialmente, essa préatica de avaliacdes
de larga escala em parceria com o MEC”. Julia conta que a avaliacdo de rede veio em um
momento de transi¢do de gestdo, no “final do governo do Cesar Maia, que ficou 16 anos na
prefeitura”, o que ela considera “complicado” (JULIA, 2019).

Ha indicios de que a demanda do MEC por dados municipais tenha sido motivada por
uma solicitagdo do Banco Mundial, como discutimos no Capitulo 3. O BM encaminha politicas,
inclusive educacionais, a paises em desenvolvimento e tanto Julia quanto Bianca acreditam na
existéncia de uma influéncia internacional sobre a politica educacional brasileira. O assunto
surge para Julia quando nos responde sobre os anos escolares que sdo obrigados a aplicar a

avaliacao da rede:

inicialmente, 14 em 2008, foi todo mundo. Depois, ficaram as pontas, alfabetizacéo,
5° ano, etc. Al, viram que também ndo dava essa ideia longitudinal, que vocé ndo pode
fazer esse acompanhamento, entdo, voltou a ser para todos os anos de escolaridade.
Foram experimentos que foram sendo feitos para ver como é que a gente podia coletar
dados. Na verdade, tudo esta transitando em cima da coleta de dados, é isso. Para
informar a prefeitura, que vai informar ao MEC, que tem essa necessidade de informar
ao Banco Mundial, porque a gente tem esses acordos. Vocé sabe que esses acordos
vao vencer agora em 2021. Entdo, em 2021, a gente tem que entregar resultado. E ai...
Vou nem entrar nessa seara, porque eu vou falar e vou até presa, mas ai... E isso,
temos que entregar resultados em 2021, né? [Julia]

Aparentemente, esse € um assunto embaragoso, pois Julia opta por ndo se aprofundar
nele, explicitando o contexto politico em que se v&. Ao mesmo tempo, a professora sente que a
informacdo ndo pode ser abafada e, por isso, encontra uma maneira de menciona-la. Segundo
Julia, “depois de 1996, que a gente teve a assinatura de tratados, de Jontien etc., vocé comeca
a ter ja um direcionamento maior para essa avaliacdo que extrapolasse o muro das escolas”.

Bianca citou a influéncia internacional quando respondia por que foi decidido que as
notas das provas bimestrais deveriam constar no boletim escolar. A servidora, que trabalhava
no ambito regional “na época que isso foi pensado, elaborado”, responde que “para nés, ja
chegou posto”. Quando perguntamos se ela sabe por que a SME-RJ concluiu que precisava
desenvolver provas bimestrais em larga escala para reorientar as praticas pedagogicas das

professoras, Bianca disse:
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ndo sei responder por que, em algum momento, se pensou nessa pratica. Havia uma
tendéncia dessas avaliagBes externas, em questdo de politica maior, macro mesmo,
ndo sé no Brasil, mas eu acho que, no mundo, vinha muito essa questdo do
neoliberalismo, dessa educagdo mais quantificada, mais... Eu acho que o governo, na
época, adotou essa politica neoliberal para a educacao também [...] E uma coisa que
acho que ainda esta em construcdo e vem muito a reboque mesmo das politicas
maiores, que acabam interferindo. [Bianca]

Apesar de a elaboracdo de uma avaliacdo de rede ter sido encaminhada aos poucos,
comecgando no inicio dos anos 1990, fracassando e ressurgindo com diferentes configuracdes,
a concepcao de educacédo que guiava professoras para processos de construcdo do conhecimento
foi ressignificada com a reforma educacional de Paes-Costin, incluindo a implementacdo das

provas bimestrais.

3) O inicio da gestao Paes-Costin e a qualidade empresarial
A implementagdo das provas bimestrais no inicio de 2009 ocorreu de maneira confusa.
Para Julia, a troca de gestdo trouxe também a troca de servidores em fungdes gratificadas na

SME-RJ, o que levou a complicagdes no desenho da politica:

Tiraram duas coordenadoras e tiraram as cabegas das geréncias. Ai, ndo tinha ninguém
deles que soubesse 0 servigo, sobretudo, esse servigo que estava acontecendo de forma
atabalhoada, essa coisa toda. [...] eles ndo sabiam lidar com a maquina, ndo sabiam
como funcionava a escola, essa relacdo com as CREs. [Jalia]

Essas dificuldades, porém, ndo corresponderam somente a sistematizacdo da politica

dentro da SME-RJ, mas também a comunicacdo com escolas e professoras:

Os professores ndo estavam nem sabendo, ndo tinha orientagdo para professor.
Chegava a prova 14, “Da isso ai”. Ndo sabe... “Tem que marcar cartio-resposta”. Era
muito, muito amador. Isso la em 20009. [...] Tinha um tal de um cartdo-resposta, que
existe até hoje, que as escolas mandavam em branco. VVocé entende a dificuldade da
coisa [...] E a Comissao de Professores sempre foi contraria a essa prova institucional.
S6 que como era uma coisa que o MEC estava encaminhando, ndo tinha mais como
ser contraria. A gente tinha que fazer, sé tinha que fazer no nosso desenho, no nosso
modelo e foi isso que a gente foi aprimorando. [Julia]

Quando utiliza a palavra “nem” em “os professores nao estavam nem sabendo”, Julia
enfatiza a gravidade da situacdo que relata. Seu olhar pode ser confirmado no enunciado “era
muito, muito amador”, em que a repeticao de “muito” reforga a énfase. Esse comentario pode
ser interpretado como uma critica ao modo como o processo foi conduzido inicialmente. Como
membro da Comissdo de Professores, Julia transparece o ponto de vista desse grupo e o contexto

em gue se encontrava perante as decisdes do MEC.
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A professora conta que, “em um primeiro momento — eu vou te falar a minha percepgéo
—, €U ndo vi os professores muito preocupados com essa avalia¢do. ‘Mandaram um negdcio |a.
Daqui a pouco isso acaba. E modinha. A modinha de agora é fazer a prova.’” Para a professora,
“as pessoas comecaram a entender um pouquinho que ndo era mais uma moda, que isso, de
alguma forma, ia vingar, ia ficar” quando a SME-RJ comecou a fazer treinamentos nas CREs.

Ao tratar da gestdo Paes-Costin e do inicio da politica de provas, Julia apresenta o que
entende ser parte da abordagem desses gestores para a educacdo publica da cidade. Os trechos
a seguir explicam as mudangas mencionadas no eixo tematico “Praticas pedagdgicas na gestiao
Cesar Maia”, elucidando alguns dos caminhos que foram tomados com a reforma educacional.

Julia destaca o histérico dos gestores do Rio como ponto importante a ser observado ao
se pensar sobre a rede municipal de ensino carioca. A professora atenta para a transposigéo de

abordagens empresariais para 0 campo da educacgéo publica carioca:

A gente tinha, na época, um subsecretario de ensino chamado Rafael Parente, que vem
a ser o filho do Parente que foi ministro, que foi diretor da Petrobras e aquela coisa
toda. O Rafael Parente, eu preciso dizer que ele é filho desse ministro, porque ele
vem com uma ideia muito de empresa. Ele é um cara que tem uma formacao
empresarial, tem um pai que € diretor da Petrobras. [Julia]

Esse enunciado de Julia esta mais propicio a diferentes interpretacfes do que outros,
posto que seu ponto de vista ndo esté evidente. Enquanto comenta sobre o subsecretario e sua

visdo empresarial da educacéo publica, Julia elogia suas iniciativas, criando aproximagao com

A%

o interlocutor-ouvinte-leitor ao utilizar palavras como “vocé” e “entende?”:

Entdo, ele veio muito com essa ideia da empresa para a educacgdo e ele traz esses
sistemas de informacdo, Educopédia, para a educacdo, que teve muitos pontos
positivos. Eu ndo acho o sistema 3.0 uma coisa ruim. Acho que ele tem que ser
adequado um pouco mais, tem que ser ajustado, mas acho bom vocé, em uma rede do
tamanho do Rio, ter um sistema que vocé sente 14 e fale “Eu quero um relatoério.” [...]
“Eu quero saber quantos por cento tem de analfabetismo na rede”, voc€ vai la e vai
puxar alguns dados, entende? Eu acho isso bem bacana. [Julia]

No que diz respeito ao uso de novas tecnologias de informacgdo e comunicacdo, Carina,
professora da rede ha dois anos, notifica uma atualizacdo que as provas sofreram e expde 0s
problemas que encontra nesse tipo de sistema quando envolve estudantes de primeiro segmento,

especialmente 0s mais novos:

agora a gente s6 manda o QR-Code. Antes, a gente preenchia um gabarito que vinha
junto com a prova e eles digitavam cada gabarito de aluno. Agora, aquilo ali parece
que esta escaneando, ja vai direto. [...] Além de eles marcarem a prova objetiva, tem
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0 gabarito do QR-Code que eles precisam marcar. Ndo pode rasurar, ndo pode
amassar, ndo pode sujar. Eles marcam, so que tem aqueles alunos que ainda tém,
mesmo tentando, dificuldade para poder marcar. Agora, vocé imagina isso no 1° ano,
porque € igual. Eles mandam da prefeitura assim. Eles acham que todo mundo é
igual, do primeiro ao nono ano. [Carina]

Para Carina, exigir que estudantes de primeiro segmento realizem provas objetivas com
marcacao de resposta em dois documentos distintos (a prova e o cartdo-resposta) € uma situacao
problematica, especialmente, quando ndo se pode “rasurar, ndo pode amassar, nao pode sujar”.
A professora critica a padronizagdo do processo para todo o ensino fundamental, chamando
atencdo para a homogeneizagéo das provas de primeiro a nono ano.

Se, por um lado, Julia encontra pontos positivos na visdo empresarial da gestao carioca,

por outro, é categdrica em sua critica:

A avaliagdo na empresa esta vinculada a produto. A avaliagéo na escola é vinculada a
processo. Sao coisas diferentes. Empresa é lucro, educacdo é investimento. S&o
paradigmas diferentes. A gente nfo conseguia se entender. E 6bvio que a gente ndo
conseguia se entender, por que, na cabeca dela [Claudia Costin], assim como o
Rafael Parente pensa nessa linha administrativa empresarial... A gente esta pensando
em outra coisa, em formacédo de sujeitos, em que cada um é um universo. [Julia]

Entendemos que a professora concorda com o uso de sistemas de informatica por
equipes de gestdo para auxiliar na organizacdo de dados e relatorios, mas opde-se ao olhar
empresarial sobre a educacgéo nas escolas, sobre o fazer docente, sobre a avaliacdo. Chegamos
a essa conclusdo a partir de atos de fala como ““sdo coisas diferentes” e “¢ 0bvio que a gente
ndo conseguia se entender”, que expressam uma perspectiva contraria a visao empresarial.

Enquanto fala sobre como a SME-RJ esta estruturada, Bianca langca um questionamento
sobre a vinda do termo “geréncia” para o campo da educagdo com a gestao Costin, o que parece
ter relevancia para ela, ja que faz a observacdo de maneira espontanea: “Dentro da CRE, tem
uma geréncia. Até esse nome, na época, a gente ficou um pouco refletindo, né... ‘Geréncia de
Educacdo’. O que essa palavra ‘geréncia’ traz com ela?”

O enunciado oferece muitas davidas de significado. Para nos, a observacdo de Bianca
da indicios de que ela ndo concorda com a transposicdo de perspectivas empresariais para o
campo da educacdo. Julia conta que, na Geréncia de Educacdo, uma area passou a ser chamada
Desempenho Escolar, que nos leva a questionar o termo “desempenho”, costumeiramente
associado ao estabelecimento e atingimento de metas, atrelado ao mundo corporativo.

Ao passo que Bianca enuncia, como vimos em trecho anterior, que o Brasil se envolveu
em uma concepgéo de educacdo “mais quantificada”, alinhada a perspectivas neoliberais que

percorrem o mundo todo, Julia critica a visdo empresarial que encara os indices como se
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representassem fielmente a qualidade educacional de cada escola. A servidora narra historias

que ouvia sobre como as diretoras eram cobradas e sobre como as professoras se sentiam:

[...] eu ja ouvi muitas histdrias de direcoes que, por exemplo, olhavam a lista e falavam
“Nao, essas notas, ndo. Vocé volta 1a, que nao ¢ isso, ndo. Tem uma nota aqui que
ndo...” Porque eu nido vou querer um desempenho baixo da minha escola, porque eu
ndo vou querer que eu perca 0 meu 14° salario, que eu perca uma série de beneficios
ou que eu seja chamada na CRE para apresentar plano de acdo. Porque, veja, ainda
tinha isso. Escolas que, na época da Claudia [Costin], hoje ndo existe mais, mas, na
época da Claudia, escolas que apresentavam um indice de desempenho — nao é Prova
Rio, ndo, estou falando o desempenho da escola abaixo dos padrdes determinados —
tinham que fazer um plano de agéo e apresentar para a Claudia. Em geral, eram dez,
doze escolas de cada CRE. [...] As diretoras enlouqueciam, porque ela sentava e ouvia
“Qual ¢ o plano de agdo que a senhora tem para reverter este quadro na sua escola?”’
A pessoa sem professor, sem funcionario, “Nao quero choror6. Eu quero, com os
recursos que a senhora tem, me diga 0 que a senhora vai fazer”. A minha vontade
era falar assim para ela “Milagre, querida. Ela vai fazer um milagre”, porque, sem
investimento, como é que vocé faz? [...] vocé tinha um periodo que as pessoas nao
tinham recursos, ndo tinha professor, era a diretora que estava dando aula e fazendo
merenda... Tinha esse medo de ter que apresentar um plano de acédo para a secretaria
e tinha essa coisa de compor a nota que vai dar o 14° salario. Eu ouvi muitos relatos
de professores muito machucados, magoados, porque a direcdo, efetivamente... Eu
nado posso falar se isso é verdade, eu estou dizendo os relatos que eu ouvia. [Julia]

Recorrendo a perspectiva bakhtiniana de AD, lembramos que o discurso € composto por
multiplas vozes, estejam elas expostas ou ndo no ato de fala. Jalia ratifica que ndo presenciou
nenhuma situacdo em que as diretoras adulteravam os resultados das provas ou dos indices de
suas escolas (“ouvi”). Entretanto, ao declarar que ouviu muitos relatos, a servidora confere um
tom de legitimidade a narrativa. Ainda que as histdrias ndo sejam veridicas, parece-nos que se
tornaram minimamente condizentes com o perfil da rede, pois inspiraram credibilidade o
bastante para serem recontadas.

Em outras palavras, Julia ndo duvida da veracidade desses casos, pois recorda-se de ver
as diretoras sendo pressionadas a mostrarem resultados (“Porque, veja, ainda tinha isso”; “A
minha vontade era falar assim para ela”). De acordo com essa narrativa, as diretoras eram
cobradas por sua criatividade (“Com 0s recursos que a senhora tem, me diga o que a senhora
vai fazer”) e capacidade de trabalhar sob pressao (“Nao quero chorord™).

A politica de bonificacdo da gestdo Paes-Costin para incentivar o atingimento de metas
é controversa, pois nao significa que os indices serdo atingidos pelo desenvolvimento de uma
educacdo de qualidade para os estudantes. Entendemos que é possivel que causem distorcdes
de resultados e mecanizacao no processo de ensino. O discurso de Eduarda ajuda-nos a perceber

que essa preocupacdo com notas e resultados ndo depende necessariamente de bonificacéo:
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Era unanime o que a gente escutava de critica do corpo docente em relagéo a essas
provas [bimestrais]. O que eu percebo que mudou da pratica € que os professores
passaram a fazer um planejamento mais voltado para atender a esses descritores que
caem na prova. A maioria. Precisa sempre ter um incentivo da coordenacio
pedagogica e da gestdo de perceber “Olha, se a sua turma domina esses descritores,
por que ndo — e se a turma tem potencial — avancar um pouco mais? Ou trazer outros
textos, utilizar o proprio livro didatico?”, porque algumas professoras comegaram a
querer abandonar o uso do livro didatico para poder so dar conta das apostilas do
municipio, que vinham com esses exercicios que eram a roupagem da prova depois.
[Eduarda]

Eduarda explicita a unanimidade das criticas que acompanharam a implementacdo das
provas bimestrais, pontuando que essa politica levou muitas professoras a mudarem sua pratica
pedagdgica em funcdo das provas. Por outro lado, Eduarda acredita que a verificacdo do
cumprimento do curriculo minimo pela rede € o que torna a politica vantajosa, posto que evita

diferenciaces entre as escolas:

para a rede, foi um ganho, porque eu vivi uma época em que o aluno vinha com um
historico de conceito MB e chegava na unidade e vocé percebia que o aluno ndo tinha
conhecimento para ter o conceito MB. Ele estava muito aquém. Cada escola tinha
um parametro. [Eduarda]

As perspectivas de Julia, Bianca e Eduarda sobre o inicio da gestao Paes-Costin mostrou
que, de modo geral, as provas bimestrais chegaram na rede de maneira conturbada e polémica.
Antes de tratarmos da politica de provas, consideramos relevante analisar o ponto de vista de

algumas professoras sobre avaliacfes externas em larga escala.

5.3.2 Avaliacdo externa e avaliacdo de larga escala

Durante a entrevista, Julia aborda a avaliacdo externa em larga escala genericamente,
isto ¢, independentemente das provas bimestrais. Em seu discurso, destaca-se a relevancia desse
tipo de avaliacdo para o campo da politica educacional, tornando-se nosso eixo tematico. Julia
valoriza o instrumento para coleta de informac6es sobre a qualidade da educagdo em redes de
ensino. A servidora relembra a época em que as provas de rede eram voltadas para as acdes da

SME-RJ, enxergando um propdsito importante na avaliacdo de larga escala:

Naquela época, a gente tinha que fazer a analise desse desempenho. Por isso que eu
te digo que eu entendo a perspectiva da prova de rede, da prova de grande escala para
gue a politica pubica se desenvolva. “Eu tenho aqui 52 escolas. Dessas 52, 20 estéo
apresentando muito abaixo do que seria a média. O que a gente vai fazer para auxiliar
esses professores e alunos?” Era isso. Entdo, a gente fazia, a partir da analise de
desempenho, consultorias com as escolas com o pior desempenho e oferecia 0s
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recursos que a prefeitura tinha para melhorar esse desempenho. E nessa
perspectiva que eu acredito que pode funcionar uma avaliag8o de larga escala. [Julia]

Podemaos dizer que, para ela, a avaliagdo externa em larga escala interfere positivamente

na qualidade da educacgdo escolar se atuar como orientadora de outras politicas da Secretaria:

[...] para mim, que era representante de uma secretaria, de uma coordenadoria, era
importante olhar para esses nimeros e ver onde € que — eu tenho poucos recursos,
sempre a gente tinha poucos recursos —, eu vou alocar esses recursos onde? Em
guem esta me demonstrando, sinalizando que tem mais necessidade. Para mim,
sO funcionava se fosse dessa forma [...] Néo é para dizer se o Jodozinho vai ficar — na
época, acho que era PS/EP —, [se] o Jodozinho vai ficar com PS, porque ele foi muito
bem na prova de rede, ou vai ficar com EP, porque ele foi muito mal, ndo é isso. [Julia]

Nesse sentido, a alocacao de recursos publicos deve ser direcionada para as instituicées
de ensino que apresentam maior necessidade de investimento. Seu posicionamento parece-nos
contrario ao modo como algumas politicas de educagé@o foram desenvolvidas pela gestdo Paes-
Costin, uma vez que foi implementada uma politica de responsabilizagdo com bonificacdo para
escolas e profissionais com os melhores resultados, como o0 14° sal&rio e viagens internacionais.

As professoras que atuaram dentro da SME-RJ foram questionadas sobre como as
provas bimestrais contribuem para que a prefeitura cumpra seu papel de gestora, mobilizando
o0 aperfeicoamento ou a criacdo de politicas educacionais, e quais movimentos foram realizados
a partir desses resultados. Julia encontra mais investimentos a partir da Prova Rio, “uma prova

externa, externa mesmo’’.

O que eu via acontecer muito era as CREs serem chamadas para dizer “Seus
problemas estdo aqui, aqui e aqui. VVocés precisam fazer formages especificas para
essa turma. VVocés precisam fazer um acompanhamento direcionado dentro dessas
escolas.” [...] Vi muitas escolas, quando a gente tinha recursos, receberem recursos
extras, dinheiro mesmo para poder investir e a rubrica era rubrica de material
educacional. [...] Eu vi muito isso acontecer de investimento pontual, de investimento
de formacdo, investimento financeiro a partir dos resultados. Mais Ideb e Prova Rio
do que prova bimestral, t4? Eu ndo tenho recordacgéo de prova bimestral gerar esse
tipo de acompanhamento. [Julia]

A professora sinaliza que essas sdo as informac6es das quais se lembra, o0 que ndo quer
dizer que as provas bimestrais ndo tenham oferecido medidas semelhantes. Todavia, o texto da
politica ndo oferece nenhuma evidéncia de que seria interesse da SME-RJ utilizar as provas
bimestrais para esses fins. Bianca acredita que os dados coletados pelas provas levaram a uma

atuacdo mais pontual das coordenadorias regionais, criando “0s seminarios, 0s encontros, talvez
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consultoria individual com o coordenador pedagogico, diretor da escola”. Em tempo, Julia

ressalva o lugar dos indices dentro das decis@es politicas:

Néo é exatamente para ter sucesso escolar. Era para resolver o indice, que vai... Por
exemplo, isso era muito dito para a gente “A gente vai perder dinheiro do governo
federal, porque nossos indices estdo muito 14 embaixo. Eles vao cortar verba. A gente
ndo vai poder fazer isso, ndo vai poder fazer aquilo.” Era mais voltado mesmo para
resolver o problema do indice do que pensar se a crianca vai se desenvolver ou
nao. [Jalia]

Compreendemos que a preocupacdo em receber verba do governo federal é legitima,
pois influencia direta e positivamente no desenvolvimento dos estudantes. Entretanto, € comum
que esse tipo de politica publica leve a uma cultura de atingimento de metas em vez de
direcionar investimentos para as instituicbes de ensino mais necessitadas e de colocar o foco
sobre as aprendizagens. A seguir, refletiremos sobre a politica de provas bimestrais, analisando

suas vantagens e desvantagens na visdo das profissionais que participaram da pesquisa.

5.3.3 Escola viva, ou o cotidiano, e a prova da prefeitura

Com ainda maior relevancia para os assuntos abordados nesta pesquisa, identificamos
duas marcas linguisticas nos enunciados das professoras, escola viva e prova da prefeitura.
Muitas reflexdes perpassam o cotidiano, o dia-a-dia, o0 chdo da escola. Esses termos guardam
significados no campo da educacdo que diferem dos sentidos expressos na comunicagdo de
outros grupos sociais. Cotidiano e dia-a-dia, por exemplo, ndo sdo similares a rotina. Falar
através desses conceitos significa ndo apenas reconhecer que cada espaco de ensino encerra
particularidades, mas significa, particularmente, valorizar a imprevisibilidade.

Ao mesmo tempo em que a escola viva e o cotidiano abarcam as informacfes mais
contundentes oferecidas por algumas professoras, a prova da prefeitura retne a perspectiva de
outras. Os eixos tematicos relacionados a essas marcas linguisticas foram identificados nos
discursos das professoras. Sao eles: 1) relacdo das profissionais com as provas bimestrais; 2)
correspondéncia das provas aos seus objetivos e ao formato da resolucdo; 3) avaliacdo de

desempenho e de aprendizagens; e 4) autonomia docente.

1) A relacéo das profissionais entrevistadas com as provas bimestrais
No Capitulo 6, apresentamos a politica educacional de provas bimestrais da SME-RJ

sob um enfoque teorico, recorrendo a resolucdo que a instituiu e as posteriores atualizagdes ou
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revisdes. Discutimos seu formato e seus objetivos, refletindo sobre sua pertinéncia no cenério
educacional publico carioca. Este eixo tematico costura os enunciados das professoras sobre
como enxergam e lidam com as provas bimestrais em seu fazer docente.

Como informamos anteriormente, a Resolu¢do N.° 1.123/11 estipula que as notas das
provas bimestrais devem fazer parte do conceito global dos estudantes. Decidimos perguntar,
inicialmente, como o conceito global é determinado em suas escolas, ao que Dani e Eduarda

atentaram para a obrigatoriedade das provas e para a exposi¢do das notas no boletim escolar:

A nossa escola tem que levar em consideragdo as provas externas. Externas, no caso,
as provas da prefeitura. S&o elas que aparecem no boletim, porque a gente ndo tem
poder sobre isso. A gente ndo tem como acrescentar no sistema. O sistema gera,
automaticamente, o boletim. Sé que nos, enquanto professores e dire¢do, a gente leva
em consideragdo as duas notas. Eu vou arriscar dizer que até meio a meio, porque a
maioria dos professores faz uma média mesmo de tudo, das notas da prefeitura e de
todas as suas avaliac¢des. [Dani]

[...] nds chegamos a uma conclusdo, que foi a orientagéo dada as professoras e elas
tém seguido, de que a nota da prova bimestral da prefeitura é mais uma nota, tem
peso igual as outras avaliag@es que sao aplicadas na escola. A orientacdo € o professor
aplicar a prova da prefeitura, também o préprio professor elaborar uma prova dentro
daquilo que ele trabalhou a mais, do que ele sabe da linguagem mesmo da turma, e
trabalhos de casa, de grupo, outros trabalhos, e vocé faz a soma e a média dessas notas
para chegar ao conceito. [...] No boletim, s6 sai esta nota, porque € uma questao do
sistema de informaética que 1€ e essas informacgdes vao para a prefeitura para um nivel
de politicas, para poder criar outras estratégias para a rede. Essas informacg6es também
estdo ali nesse boletim, porque eles acessam de forma mais facil, mas, na escola, ela
é usada como mais uma forma de avaliagdo, mais um instrumento de avaliacéo.
[Eduarda]

Quando Dani diz “sdo elas que aparecem no boletim escolar” e Eduarda confirma com
“sd sai esta nota”, entendemos que existe uma contraposicdo entre as provas bimestrais e 0s
instrumentos de avaliacdo das professoras, 0 que vem a se confirmar em outros enunciados,
apreciados mais adiante. Notamos que Eduarda vé os resultados das provas como informacdes
que “vao para a prefeitura para um nivel de politicas, para poder criar outras estratégias para
a rede” (grifos nossos), servindo a propositos condizentes com os de avali¢fes externas.

Ao dizer que as notas “estdo ali nesse boletim [...], mas, na escola, ela é usada como
mais uma forma de avaliagdo” (grifo nosso), inferimos que, para Eduarda, as provas bimestrais
ndo devem ser vistas como mais importantes, pois sao apenas mais um instrumento. A palavra
“mais” em “mais um instrumento” ndo significa soma ou contribui¢cdo (embora haja outros
momentos na entrevista que evidenciam esse olhar), mas sim que as provas da prefeitura sao
um instrumento como outro qualquer. O uso de “mas” em (“mas, na escola”) e “s6” (“sé sai
esta nota”) corroboram essa interpretacdo, revelando que as provas bimestrais ndo tém mais

valor do que os instrumentos de sua escola.
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Dani transparece certo incOmodo com o fato de apenas as notas das provas bimestrais

constarem no boletim:

A Unica coisa que aparece no boletim com mais autonomia, digamos assim, nossa é o
conceito global, que é a nota dessa média da [prova da] prefeitura com a [avaliacao]
dos professores. [...] S as notas mesmo, individualmente, que a gente ndo tem poder
para colocar as que a gente gostaria, porque, se pudesse, eu colocaria todas, ou,
entdo, pelo menos, uma média de todas as avaliagOes de portugués que o professor fez
ou as avaliagdes integradas que o professor fez. [Dani]

Dizemos “certo incomodo”, porque a diretora se expressa de forma comedida, ndo sendo
muito enfatica ao contestar a determinacdo da SME-RJ. Enquanto isso, Eduarda sinaliza uma
questdo imprescindivel para essa discussdo, que é a dificuldade que ela e as professoras de sua

escola encontram para lidar com as diferengas entre conceito e nota:

Ha um conflito entre conceito e nota. A prefeitura orienta a ndo trabalhar com uma
tabela assim “nota de tanto até tanto, conceito tal”, mas, a0 mesmo tempo em que
orienta, ela também néo da outra alternativa. Entdo, os professores ainda usam muito
essa equiparacao para poder chegar a determinados conceitos. [Eduarda]

Julia também levanta essa reflexdo ao responder por que as provas bimestrais sao
incluidas no conceito global, podendo culminar em aprovacdo ou reprovacdo dos estudantes.

De acordo com a professora, essa decisdo foi “uma necessidade da Claudia [Costin]”:

Ela queria que isso constasse como uma parte da nota, da construcdo da nota e ela
falava “nota”. A gente com descritores e ela falando em nota, pegando B e
transformando em 8,0, pegando R e transformando em 5,0 quando a gente tem uma
nogdo totalmente diversa do que é descritor. Que nem é descritor, é conceito, ne?
Mas que a gente chamava “descritor” e botava o nome de “conceito”. Enfim, ela
queria fazer “Tantos acertos chegam a X”. E o descritor? Conceito ndo é isso. Ele é
um conceito. “Isso aqui, isso aqui, isso aqui, esse conjunto aqui de habilidades forma
um conceito X” e, ai, “Vamos la, como é que ele estd nesse conceito X? Esta mais ou
menos, j& alcangou todo o conceito? Alcancou parcialmente o conceito?” Mas ndo: a
gente transforma o descritor em conceito, B, R e, depois, ainda faz essa lindeza que
é converter o B em ndmero, converter o0 R em nimero'®. Entdo, a cabeca dela é
totalmente exatas, cartesiana... Cartesiana mesmo. [Julia]

Julia sinaliza que, antes da conversdo de conceito para nota (ou nota para conceito),
existe ainda a conversdo dos descritores, uma acao incoerente com as abordagens educacionais
das professoras (“A gente com descritores e ela falando em nota’). O sarcasmo expresso em

“essa lindeza” reforca o posicionamento contrario de Julia.

16 As entrevistas apontam que o processo é inverso: calcula-se uma nota para, posteriormente, transforma-la em
conceito durante a elaboracdo do conceito global. Para nossa analise, a ordem da conversdo nao é relevante.
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Isabel explicou para nés como determinava o conceito global de seus estudantes quando
era regente de turma. Do seu ponto de vista, refletir sobre o conceito sabendo que existe um
namero por trés facilita a compreensdo sobre o estudante, ja que as letras sdo, para ela, pouco

informativas:

Sédo as duas coisas a0 mesmo tempo. Tem o conceito, mas tem a nota também. Até
para avaliar que, por exemplo, funciona como Insuficiente, Regular, Bom e Muito
Bom. O aluno é Regular, mas ele é Regular em quanto? Ele esta proximo do
Insuficiente ou ele esta proximo do Bom? Entdo, é necessario também ter um
parametro até para o professor avaliar melhor. Até para a gente também, aqui dentro,
ver o que pode fazer. “Ele esta préximo do Bom. Entdo, vamos ver o que a gente pode
fazer para ajudar essa crianga?” Ou, entdo, “Ele esta fraco. Ele pode ficar retido.
Vamos tentar salvar essa crianga?” Também tem uma fungédo, o nimero. Depende
de como se olha para a questdo. [Isabel]

Outro assunto que ajuda a elucidar como as professoras se relacionam com as provas é
a valorizagéo do instrumento. Dani explica que, passado o periodo de implementacéo, a politica
vem sofrendo mudancas que tornam sua apreciagdo mais viavel. A diretora aborda esse tema

em mais de um momento da entrevista, ilustrando como o processo vem acontecendo:

No inicio, eu vou confessar que eu tinha um pouco de preconceito com essas provas.
Tudo que vem meio que imposto, vem de fora, no inicio, vocé nao fica confortavel.
Entdo, no inicio, eu ndo tinha essa clareza. Depois, eu fui vendo que sim, que eu
poderia tirar proveito disso. E mais um instrumento, sim, que pode ajudar a avaliar.
Talvez ndo seja 0o melhor ou mais ideal, porque nao é pensado naquele pequeno grupo
ali, mas &, sim, mais um instrumento. [...] basta a gente saber como é que vai olhar
para aquilo [...] [Dani]

Exposta essa perspectiva, perguntamos a diretora o que a fez mudar seu ponto de vista.
Dani identifica dois motivos: 1) sua primeira impressdo sobre as provas foi afetada pela forma
como a politica chegou na rede e 2) agora, hd uma sensacéo (“nao sei”, “sinto”, “acho”) de que

as provas tém sido aprimoradas:

[...] eu sinto que a gente tem tentado olhar com olhos mais receptivos a prova da
prefeitura, porque a gente estd entendendo melhor que elas sdo baseadas nos
descritores. [...] Eu ndo sei, exatamente, se as equipes estdo sendo escolhidas com
mais cuidado talvez, mas eu sinto que as provas tém vindo melhor elaboradas de
acordo com a faixa etéria, mas ndo sd isso. De acordo com a faixa etéria, com a
realidade de forma geral, mas ndo so isso. Eu acho que mudou a gente mesmo, que
esta recebendo, porque, no inicio, era uma coisa que vinha de fora e acontece, ndo
nesse governo especificamente, mas nos governos de um modo geral, de as coisas
virem um pouco em cima da hora, meio que cairem de paraquedas. Quando acontece
iSs0, a gente ja cria uma resisténcia grande e, com o tempo, vocé vai vendo que aquilo
tem um lado bom. [...] Mudou dos dois lados, em relagdo a prova e em relagdo a gente.
N&o sou contra a prova bimestral e acho que ela deve continuar, sim, sendo aplicada.
[Dani]
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Cabe destacar o uso da palavra “tentar”, que aparenta ser um esforco por parte dela e da
equipe de professoras de encontrar vantagens nas provas da prefeitura. Esse esforco pode ser a
consequéncia ou o responsavel pela mudanga de olhar. De todo modo, a diretora defende a
continuidade das provas, ainda que ndo tenha sido questionada diretamente sobre sua posicéo.
Acreditamos que a espontaneidade de seu enunciado demonstra sua vontade de se posicionar
sobre o instrumento.

Bianca ratifica a informagao de que ““ja se alterou muito até a configuracdo de 2009. Dez
anos se passaram, a configuracdo j& mudou muito”. Dani reforga o quanto ¢é essencial que as

equipes responsaveis pelas provas ndo deixem de refletir sobre oportunidades de melhoria:

Eu acho que ela tem sempre que ser pensada e repensada de um ano para o outro,
sempre estar sendo vista de acordo com a realidade da cidade, dos alunos, baseada no
curriculo, nos descritores. Os descritores também tém que ser sempre revistos, porque
sdo um curriculo para cada ano. [...] hoje, eles tém priorizado mais isso, pessoas que
sdo da prdpria rede, isso ajuda também. Se as provas continuarem sendo feitas dessa
forma, com esse olhar para o dia-a-dia do aluno, eu acho que sdo positivas com
certeza. [Dani]

Isabel também enxerga valor na politica e aborda essa questéo sob dois pontos de vista.
Em primeiro lugar, a professora defende que as provas sdo fundamentais enquanto avaliacdo de

rede para a rede:

[...] eu vou dizer para vocé que é importante também para avaliar a rede, porque
tem escola que pode estar fazendo muito além. As outras, a gente ndo sabe. Entdo, é
importante ter um parametro de avaliagio do global. E importante para quem esté la
avaliar o todo, ndo tem como ir em cada pontinho olhar. E mais complicado isso,
porque cada escola tem uma singularidade, tanto que ela tem um projeto que é politico,
que é pedagdgico, que é o PPP, que orienta, justamente. Por que uma escola tem um
Projeto Politico-Pedagdgico? Porque é a identidade da escola e é de acordo com aquilo
ali que vai sair tudo, os processos avaliativos, a missdo, os valores da escola, entdo...
E a identidade. Sao vérias escolas, entdo, tem que ter um minimo de alguma coisa
que indique para eles que estdo avaliando como estd caminhando a rede [...] [Isabel]

Além disso, a coordenadora acredita que, uma vez que as provas sao obrigatdrias, €
preciso ao menos tentar encontrar oportunidades de melhorar as préaticas pedagogicas a partir

delas, compreendendo também quais sdo as expectativas da SME-RJ:

Eu acho que o professor tem que ser um constante inconformado. Ele tem que estar
sempre tentando melhorar e ajudar no que ele puder. [...] Na verdade, tudo serve de
auxilio para tentar melhorar a prética. [...] Deixar esses dados de lado, eu acho que
ndo é ideal, porque, ja que vocé tem esse instrumento, entdo, é bom olhar para ele.
Vamos olhar para ele e vamos olhar para o que a gente também tem. [...] Vamos
comparar com 0 que a gente faz? [...] Vamos ver como é que estdo pensando o
processo avaliativo na rede? [Isabel]
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A ressalva “ja que vocé tem esse instrumento” pareceu-nos, em um primeiro momento,
mais uma resignacdo do que uma defesa das provas. Entretanto, quando observamos que Isabel
acha o instrumento “importante também para avaliar a rede” (grifo nosso), compreendemos que
ela concorda com a existéncia das provas, mesmo que ndo seja exatamente pelos objetivos
apresentados na resolucéo (N.° 1010/09), reforcando a importancia do uso dos dados gerados.

Julia presume que os perfis das profissionais influenciam sua relacdo com as provas
bimestrais. Nesse sentido, as professoras que confiam inteiramente nos resultados das provas o
fazem por ser mais pratico calcular o conceito global pelo sistema informatizado da rede. Por
outro lado, hé professoras que ponderam sobre esses resultados, baseando-se naquilo que sabem

sobre seus estudantes:

Agora, o sistema 3.0, quando vocé joga la, é aquilo que eu te falei, faz uma
mediazinha. Alguns professores acham mais pratico utilizar aquilo ali para dar um
conceito. Ha professores, sobretudo professores que eu chamo de professor-raiz, que
¢ esse professor que viveu 1980 e pouco, 1990, esses professores falam “Eu quero
saber o que ele faz na minha sala de aula. Isso aqui, para mim, ndo diz absolutamente
nada. Isso aqui, fulano”, um exemplo, “Fulano aqui ndo tirou 9 de jeito nenhum. Eu
sei como ¢ que ele é. Eu sei que ele ndo esta lendo, eu sei que ele ndo esta escrevendo”.
Como a rede é muito diversa, vocé tem esse professor que joga I4, rolou uma média,
“Que maravilha! Isso aqui pode virar B, isso aqui pode virar R”, mas ha professores
que olham a prova da rede “T4, beleza, mas eu vou ver mesmo como € que esse garoto
estd aqui”. Eu acho, na minha percepgdo, que a gente tem esses dois grupos assim.
[Jalia]
Sendo este um panorama generalizado sobre como as professoras enxergam e utilizam
as provas bimestrais, avangamos para o eixo tematico que trata de suas observagdes acerca dos

objetivos e do formato em que a politica foi concebida.

2) A correspondéncia das provas aos seus objetivos e formato na resolucao

No Capitulo 5, discutimos as justificativas que levaram a implementacdo das provas
bimestrais, expressas na Resolu¢do N°. 1.010/09: “a fungdo da avaliagdo escolar de possibilitar,
especialmente no COC, o repensar da pratica docente na busca de acBGes pedagdgicas que
auxiliem os discentes na superacao de suas dificuldades” e “a necessidade de explicitar os
critérios e indicadores para a avaliagcdo do desempenho académico dos alunos, de forma a
facilitar seu acompanhamento, tanto pelos pais e responsaveis, quanto pelos proprios alunos”.

Com base no documento, perguntamos as duas servidoras que ocuparam funcdes na
SME-RJ por que essa gestdo entendeu que era preciso criar um instrumento avaliativo préprio
para auxiliar as professoras em seu fazer docente. Para Julia, ha mais de uma versao da histéria

que explica a utilizacdo de provas de rede com propositos pedagogicos, ndo politicos:
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Vou tentar ser imparcial, t4? Vou tentar ser. Quando Antonio Augusto, 14 atras,
pensa e comega a estudar no MEC sobre descritores e distratores, ele traz para a gente
uma coisa assim “A gente nunca trabalhou assim em termos de avalia¢do. Entdo, a
gente apresenta descritores, mas a gente meio que patina nessa avaliacdo. Sempre foi
um nozinho nosso como avaliar” etc. [...] Ele trouxe assim “Para cada descritor, vocé
tem um distrator”. [...] Vamos pegar esses distratores das escolas, vamos sentar com
os coordenadores pedagogicos e vamos falar “A tua turma 1301 estd aqui com um
indice de 60% pensando isso € isso em matematica. Entdo, por que vocé ndo conversa
com as suas professoras a esse respeito? Eu acho que esta rolando uma davida. Séo
todas as turmas, ndo € uma turma so, certo?” Esse indicador dos distratores me deu
uma certa interessada na época e eu, inclusive, trabalhei com algumas escolas nesse
nivel. [...] Essa analise dos dados, que é uma analise l6gico-matematica, o magistério,
historicamente, tem uns probleminhas com analise 16gico-matematica, né? A gente
chegava a mostrar essas questdes. Entdo, tem esse lado, que eu considero positivo.
Por isso que a prefeitura, inicialmente com Antonio Augusto, pensou isso. Toda
avaliagdo € diagnodstica. A gente falava muito de Jussara Hoffman. Entdo, toda
avaliacdo € diagndstica. Se ela é diagnostica, € para reorganizar o proximo periodo,
entdo, vamos analisar distratores aqui para ver o que foi que as criancas da minha
turma ndo foram bem e que eu possa reorganizar minha metodologia para atender a
esses descritores que ndo foram atingidos. Essa é uma versdo. A outra versdo é aquela
que eu te falei da Claudia Costin. Ela tinha a ideia de que... Ela achava tudo muito
perdido na Secretaria. De alguma forma, ela ndo estava errada, ndo, porque realmente
esses dados... Como a gente trabalhava com construgdo, com formacdo de sujeitos —
mas ndo pode esquecer que é uma rede e que precisava dar conta de alguns, enfim,
resultados —, ela achava tudo muito perdido. [...] Na cabeca dela, era assim que ela
pensava: mesmas oportunidades, caderno pedagdgico igual para todo mundo; mesmo
instrumento de avaliagdo, prova bimestral para todo mundo. Se eu vi o caderno
pedagdgico igual, se eu fiz a prova bimestral igual, eu vou analisar os resultados e vou
dizer “A partir daqui, temos que fazer assim, temos que fazer assado”. Os cadernos
pedagdgicos até fizeram isso mesmo, analisavam os defeitos, o que deu errado no
primeiro bimestre e reforcavam nos cadernos do segundo bimestre. Isso foi uma
pratica de politica publica, mas, para atender diretamente 14 o0 Jose, que tirou 3
na prova de matematica, eu realmente nao via muito resultado. Tanto néo via
resultado que a gente ndo aumentou em nada os indices no periodo da Claudia Costin.
A gente manteve, mais ou menos, os indices que a gente sempre manteve. [...] A gente
ndo passou de 4.9 para 5.6. Nao. Passou de 4.7 para 4.9; 4.9 para 5, depois, no outro,
4.9 de novo. Entende? A gente ficou por ali. Essa forma de pensar ndo construiu um
resultado diferente. Talvez, se a gente continuasse apostando, talvez, nessa ideia dos
distratores, de pensar sobre o que as criancas estdo errando quando vem alguém de
fora perguntar etc., talvez, a gente chegasse ali em alguma pratica pedagdgica mais
ajustada, porque, sabe o que eu acho que falta muito? Néo é no municipio, é de modo
geral, é a gente fazer o que o Luckesi falou em trés palavrinhas: planejar, executar,
avaliar. Com o que avaliou, replanejar, executar e avaliar. A gente planeja para um
lado, executa para o outro, avalia para o outro. As criangas sao sobreviventes, minha
filha... A gente faz coisas totalmente esquizofrénicas e, no final, dd uma prova para
tentar reunir essas coisas. Eu acho que falta um pouco de método. Falta um pouco de
metodologia mesmo nesse processo. [...] Tem que entender essa necessidade de ter
uma coeréncia nas etapas e a avaliacdo ser um pedago dessa etapa do processo de
conhecimento. [Jalia]

As observacdes de Julia sdo complexas e outros eixos tematicos ainda trardo um pouco
mais do seu olhar sobre as provas. O enunciado acima evidencia que a professora ndo cré que
as provas tenham contribuido para apoiar as professoras e 0s estudantes nas escolas. Para Julia,
“talvez” seja possivel realizar uma prova de rede que realmente ampare as praticas pedagdgicas,

mas nado € o caso da politica desenvolvida na gestdo Paes-Costin.
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As criticas ficam claras no inicio de sua resposta, quando sinaliza “Vou tentar ser
imparcial, t4? Vou tentar ser”. Embora ndo explique o significado de sua parcialidade, o todo
de seu enunciado desvenda seu posicionamento. Novamente, a professora evoca algumas das
vozes que permeiam seu discurso, nomeando Antonio Augusto, Hoffman e Luckesi.

Sobre as iniciativas de Augusto, Julia diz “tem esse lado, que eu considero positivo”.
Podemos interpretar que a professora vé boas possibilidades de reorientacdo do planejamento
docente a partir de avaliagdes de rede, que € um dos objetivos das provas bimestrais (“‘vamos
analisar distratores aqui para ver o que foi que as criancas da minha turma néo foram bem e que
eu possa reorganizar minha metodologia para atender a esses descritores que nao foram
atingidos™). Julia ndo garante, porém, que tais propésitos possam ser cumpridos e refor¢a suas
davidas trés vezes com o uso da palavra “talvez”.

Julia ressalva que, para chegarmos “ali em alguma préatica pedagogica mais ajustada”, €
preciso uma abordagem de avaliagdo diagnodstica com foco em distratores, formato que néo
encontra na politica instaurada em 2009. Isabel argumenta que os distratores fazem parte da

politica e sdo apresentados as professoras pelos calculos do sistema:

O sistema sinaliza o possivel erro, por que aqueles alunos, a maioria esta errando
naquele topico ali. Indica para o professor o que, provavelmente, ele pode trabalhar
para o aluno acertar. Ele da pistas para que o professor trabalhe mais algumas questoes
que nao foram apreendidas pelos alunos. Oitenta por cento da turma errou a questao.
Desses oitenta que erraram, sessenta por cento foi na letra C. A letra C indica que eles
ainda ndo entenderam que a base é decimal. Estou dando um exemplo. O professor
vai criar estratégias para trabalhar em cima daquilo [...] [Isabel]

Em outro momento, Julia reconhece uma “pratica de politica publica” nos cadernos
pedagdgicos. Contudo, pondera que, “para atender diretamente 14 o José, que tirou 3 na prova
de matematica, eu realmente ndo via muito resultado” (grifo nosso). Para a professora, as
praticas educacionais em nosso pais sdo “esquizofrénicas” e a reorganizacdo dos cadernos
pedagdgicos poderia prover os estudantes com informacdes indispensaveis para a realizacdo
das provas, mas nao necessariamente contribuiria para suas aprendizagens.

Nesse sentido, é indispensavel que as praticas pedagdgicas das professoras estejam
direcionadas as aprendizagens. Carina, por exemplo, consegue observar, nas provas bimestrais,

evidéncias sobre o trabalho que vem realizando com suas turmas:

[...] a prova até chega antes para mim, mas eu ndo pego o texto que estd na prova
para trabalhar com meus alunos antes, porque eu, até agora, confio no meu
trabalho, confio nos meus alunos e eu quero saber mesmo, diante daquilo, apesar de
ndo considerar o resultado, eu considero, por exemplo, ndo sei como chamar isso, mas
eu considero, por exemplo, se a maioria da turma errou muito essa questdo, porque
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talvez eu ndo tenha focado muito nessa area ou ndo trouxe esse género com mais
evidéncia para eles, para eles poderem conhecer, para eles poderem produzir. [Carina]

Por seu enunciado, podemos entender que Carina nédo direciona suas a¢des para atender
as expectativas da prova, indo de encontro a uma cultura que, por vezes, se instaura com foco
em metas e indices. Sua concepcao de avaliagdo fica visivel quando diz “eu ndo pego o texto
que estd na prova para trabalhar com meus alunos antes, porque eu, até agora, confio no meu
trabalho, confio nos meus alunos”.

Bianca, por sua vez, enxerga oportunidades de replanejamento das praticas docentes a
partir das acdes mediadas pelas CREs. A professora argumenta que as provas bimestrais ajudam

nessa construcao coletiva de solugdes para as dificuldades encontradas:

[...] as Coordenadorias, dentro das Geréncias de Educagdo, tm autonomia para
trabalhar as suas dificuldades pedagogicas [...] cada Coordenadoria busca seu
resultado e isso é dado através até de um sistema chamado Desesc [Desempenho
Escolar], que vocé tem assim: cada questdo de prova, vocé pode ver até por escola e
por aluno, qual a questdo que cada um errou e qual a questdo que teve maior ndmero
de erros, e vocé [pode] pensar “A questdo foi mal elaborada ou, realmente, é uma
dificuldade maior?” [...] Mas isso tudo, o primeiro a ver isso € a escola. Depois,
quando fecha toda uma CRE, as cento e trinta escolas da CRE fecharam, a CRE
também Vvé e pode acompanhar. Sdo criados 0s seminarios, 0s encontros, talvez
consultoria individual com o coordenador pedagégico, diretor da escola. Até para que
eles digam “Vocé acha que essa dificuldade em fragdo...” Fragdo é uma coisa bem
dificil da rede. A gente vé que ¢ uma dificuldade dentro da rede, ento... “Qual ¢ a
dificuldade? O que vocé acha que a gente tem que fazer? Quais o0s exercicios? Como
¢ que a gente tem que pensar? Como é que a gente tem que trabalhar?” A gente vai
construindo juntos novas formas de tentar ajudar ali para sanar aquela dificuldade.
A prova bimestral, acho que ela vem ajudar nisso [...] Na verdade, o investimento
pedagdgico pode ser assim: [...] O que a gente pode ajudar as escolas em matematica?
Vocé faz mais seminarios em ensino de matematica [...] Vocé tem também esse
feedback para saber como a rede esta, mas qual a maior dificuldade para gque se possa
fazer os investimentos pedag6gicos mesmo junto as escolas, junto as coordenadorias
para chegar 14 no aluno. [Bianca]

Isabel e Eduarda parecem compartilhar da percepcao de que as provas bimestrais podem
contribuir para o planejamento docente, desde que haja oportunidades de dialogo e reunido,
especialmente entre a propria equipe da escola. Nessa logica, € com comunhdo, negociacdo e
conversas que se pode entender como caminham as aprendizagens dos estudantes, ndo apenas
pelo resultado das provas. Esse olhar pode ser verificado na énfase dada pelo uso de “realmente”
e “somente” em “eu acho que as provas acabam sendo somente algo para vocé contabilizar esse

minimo e ndo, realmente, avaliar o aluno como um todo” (grifos nossos):

[...] ainda continua muito distante do trabalho dos professores, porque a formagdo
continuada que é o que daria para vocé poder estar estreitando cada vez mais a forma
de trabalhar das escolas [...] esses espacos tém acabado, que é 0 espaco onde vocé
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pode discutir, realmente, como é que caminha a aprendizagem. Vocé, entendendo
como caminha, tracar os objetivos. E a avaliacdo vem para poder saber se vocé
alcangou esse objetivo. Tem-se perdido isso. Com a falta de discusséo, com a falta de
tempo para poder se planejar, que a gente tem perdido cada vez mais, eu acho que as
provas acabam sendo somente algo para vocé contabilizar esse minimo e nao,
realmente, avaliar o aluno como um todo, uma avaliacdo mais geral para vocé,
realmente, ter um conhecimento de quanto esse aluno da rede esta aprendendo. [...]
Do sentido de planejamento, se ndo ficar atento, a coordenacéao pedagdgica, a direcao,
de estar junto ao professor, incentivando esse trabalho “Vamos planejar, mas que
outros materiais vocé pode buscar? Um texto mais complexo para poder desafiar esse
aluno, para ver se ele consegue ir adiante, se vocé tem que rever algumas coisas que
ficaram para tras”, se ndo houver esse trabalho, ele fica muito no raso. Ele, na verdade,
mecaniza o trabalho do professor no sentido “Vou dar s6 esse que € o que cai na prova
da prefeitura”. [Eduarda]

E a fungdo da coordenagio. De apontar para eles isso “Vamos analisar isso aqui, como
¢ que a gente pode...?” Acho que o coordenador esta ai para isso, para ajudar a abrir
um pouco, para ver como ele pode tentar melhorar um pouco. Nem melhorar, mas
trazer novas propostas [...] Porque a avaliacdo acontece do aluno, do professor com a
prépria pratica dele, avaliacdo € uma coisa muito ampla, até da prépria equipe. [Isabel]

A respeito da necessidade de informar as familias e os proprios estudantes sobre 0s
critérios e indicadores avaliativos, os discursos demonstram que, em suas escolas, € comum que
0s responsaveis busquem mais as diretoras do que as professoras. Chegamos a essa conclusao
porque as duas diretoras e uma das servidoras que atuou em CRE e na SME-RJ sinalizam as

duvidas dos responsaveis, enquanto a coordenadora ndo identifica as mesmas questdes:

Normalmente, ndo € uma coisa que eles perguntam muito, ndo. [...] a nivel de
“Como ¢ que funciona?”, normalmente, eles ndo perguntam muito, mas, se vierem, a
gente esta aberto para explicar como funciona. [Isabel]

Dani, Eduarda e Bianca concordam que o boletim escolar elaborado na gestdo Paes-
Costin esta mais propenso a confundir do que auxiliar a compreenséo das familias. Como citado
em outro trecho, as diretoras sustentam que incluiriam as notas/conceitos dos instrumentos de

avaliacdo das professoras no boletim se fosse permitido:

Se a gente tivesse essa possibilidade, eu, com certeza, colocaria, porque eu vejo 0s
pais em dlvida muitas vezes. Eles olham aquele boletim e ndo tem todas as notas ali
das provas para poder entender aquela média. Entdo, isso gera um pouco de confusao
e a gente tenta explicar em reunides. [Dani]

[...] o que eu percebo é que acaba tendo uma certa confuséo na hora da leitura do
boletim quando ali vem exposto a nota da prova da prefeitura, mas néo tem espaco
para que a gente possa expor as demais notas. [...] Por que ele tirou 9, mas foi B, ndo
foi MB? E porque aconteceram outras avaliagdes. Nessas outras avaliages, ele ndo
se saiu muito bem e, nessa média, acaba ndo atingindo o conceito MB. Para vocé
explicar isso para o responsavel, gera, as vezes, até um conflito mesmo. Eles ndo
conseguem entender. Quando vem no boletim, eu acho que deveria se pensar em outra
forma de tornar pUblico ao pai esse resultado, por mais que vocé faga uma reunido e
explique. As vezes, a gente precisa fazer reuni&o individual de o professor mostrar 1a
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aquela tabelinha dele com todas as avaliagfes, como ele foi bem s6 na [prova] da
prefeitura, mas ndo vai bem nas outras e mostrar o quadro geral da turma [...] Isso da
um pouco mais de trabalho para a gente, porque torna confusa a visdo do pai. [...]
até porque conceito é uma coisa e nota é outra. [Eduarda]

Falta uma coeréncia, porque, no boletim escolar, o professor da o conceito, mas a
prova bimestral vai dar nota. [...] Aparece a nota da prova, se 0 menino tirou 8, aparece
14, e aparece o conceito final dado pelo professor. Muitas vezes, o pai até questiona
“por que o meu filho tirou 9 na prova bimestral e ficou com R na avaliagdo”. O
professor tem que explicar exatamente isso, que ndo é so... A avaliacdo do aluno ndo
é s6 a prova bimestral. Existem outros conceitos ali no dia-a-dia da sala de aula. Existe
um planejamento dele, existe um planejamento da escola. Ou o inverso: o aluno tira 3
na prova bimestral, mas fica com B na avaliacdo do professor e o pai também
questiona “Mas meu filho aprendeu mesmo ou ndo aprendeu?” Como pode vocé ter
uma avaliagdo com nimero e conceito, né? Esses conceitos também séo subjetivos, a
forma como eles estdo expressos na resolugdo. [...] eu acho que uma grande situacdo
que existe, um grande conflito que alguns pais questionam é justamente isso, vocé
ter a nota da prova e conceito. Quer dizer, vocé tem dois tipos mesmo de avaliagdo ali
evidenciados no boletim. [Bianca]

A resolucdo determina que as notas das provas bimestrais devem ser consideradas no
conceito global a0 mesmo tempo em que as apresenta separadamente no boletim escolar, como
se merecessem destaque sobre os instrumentos das professoras, que ndo tém o0 mesmo espaco.
Perguntamos se as familias encaram a prova da SME-RJ como um instrumento mais importante

do que aqueles criados pelas professoras e ndo encontramos consenso nas respostas:

Eu, particularmente, enquanto professora, ndo percebia essa questao de valorizar mais
uma do que a outra. Ndo percebia essa diferenca. E sinto interesse, sentia em
algumas familias, ndo em todas. Algumas tém interesse, sim, pedem para ver a
prova, querem entender perfeitamente ali como é que seu filho foi. Outras, ndo. [...]
0 que eu percebia ndo era nem em relacéo a prova, era mais em relacéo a coeréncia
de tudo, do que vinha ao longo do ano em termos de dever de casa, de tudo o que
voceé fez ao longo de avaliac@es e a prova. Se tudo estivesse ali com uma coeréncia,
ndo causava muita curiosidade. [...] eu ouvi casos assim “Ué, mas isso ndo estava na
apostila. O que caiu na prova...” Nao, no caso, a prova da prefeitura, porque a prova
da prefeitura vem muito baseada nas apostilas que eles enviam, mas contetidos que a
professora da, as vezes, ndo estd na prova da prefeitura e tem um pouco de
questionamento e a gente explica “Nao, a gente avangou um pouco mais, porque a
turma esta seguindo” ou, entdo, “A gente Segurou um pouco, porque a turma ndo esta
alcangando aquele objetivo”. A gente costuma explicar isso, mas, de um modo geral,
eles olham mais a coeréncia do conjunto, ndo especificamente a prova. [Dani]

Eu acho que, para a comunidade de pais, [para a] comunidade escolar, ndo s pais,
como professor, aluno, a gente deixa bem claro que o processo avaliativo aqui € um
processo amplo, continuo para que eles entendam que é importante ter esse
instrumento. E muito importante até para questio de politicas, a avaliagdo da rede
como um todo, mas que também tem a parte interna, com todas as diferengas, com
todas as singularidades da escola. E preciso também ter esse processo, ento,
normalmente, ndo temos problema com isso. Eles compreendem, até entendem que
aqui se faz um bom trabalho, a gente ndo tem muito questionamento sobre o que o
professor esta fazendo nem desconfiancas, ndo. [Isabel]

Esse boletim precisa ser revisto no sentido de entender mesmo como divulgar esse
resultado das provas para os pais para que eles ndo menosprezem, deem menos valor
a prova que o professor aplica em sala [...] As familias valorizam a prova, sim. Eles
vém aqui, perguntam. A maioria, também ndo sdo todos. A maioria valoriza, pedem
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e perguntam, se preocupam com a semana de aplicacdo da prova, mas ainda tem que
ter esse entendimento maior e a valorizacdo... Ou valorizar da mesma forma, uma
avaliacdo mais equanime do que o professor da em sala com a prova da prefeitura,
porque quando fala que vem da prefeitura pronta, parece que vem de uma instancia
superior que tem mais conhecimento do que o professor que estd em sala de aula.
[Eduarda]

O que eu percebo até agora, ndo generalizando, mas a maioria se interessa pela nota
e 0 conceito. Alguns nem perguntam a questo da nota, perguntam logo o conceito. E
um pouco complicado. [...] Para eles, a prova é o documento que esta autenticando a
aprendizagem daquela crianca. Eu, como professora, ndo me foi falado isso, mas eu
me senti como se eu ndo tivesse essa autonomia para poder aplicar outros tipos
de avaliac@es e entender que aquele aluno ainda ndo alcangou ou ja alcangou aquela
area de conhecimento. [Carina]

Para Dani e Isabel, as familias ndo observam diferengas entre as provas da SME-RJ e
0s instrumentos de avaliacdo das professoras. Elas percebem que existe uma preocupacdo com
a coeréncia, mas as possiveis davidas sdo resolvidas com algumas explicagfes. De todo modo,
parece que ambas procuram reforgar a importancia da avaliagdo “interna” quando tém essas
conversas com 0S responsaveis.

Ja Eduarda e Carina notam um enaltecimento das provas bimestrais. A diretora é mais
direta, usando o advérbio “sim” para reforgar sua percepgao, a0 passo que a professora regente,
inicialmente, constata a valorizacdo do conceito, que engloba tanto seus instrumentos quanto
as provas da SME-RJ. As duas concordam que as provas sao, para as familias, mais dignas de
reconhecimento, como se as professoras tivessem menos preparo ou condicdo de avaliar seus

estudantes de maneira fidedigna.

3) Avaliacao de desempenho e avaliacdo de aprendizagens

Afinal, o que as provas bimestrais avaliam: aprendizagens ou desempenho? Ao longo
desta pesquisa, buscamos compreender essa tensao gerada pela politica carioca. 1sso porque a
SME-RJ as considera um instrumento interno de aprendizagens, embora suas caracteristicas
estejam mais alinhadas a avaliacGes externas de desempenho.

Nossa investigacdo identificou a coexisténcia de diferentes linhas teoricas acerca dos
conceitos de avaliacdo externa, interna, de/para aprendizagens, de desempenho, longitudinais.
Neste eixo tematico, trazemos 0s pontos de vista de todas as participantes com o objetivo de
analisar e discutir como elas enxergam essa questao.

Iniciamos com um enunciado em que Julia apresenta sua percepcao do que é avaliacao.
A ex-servidora comenta sobre aprovacéo e reprovacédo, refletindo sobre como essas decisdes

afetam a vida dos estudantes:
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Avaliagio é um negdcio muito injusto em todos os aspectos. E muito dificil. Eu sou
uma profissional que eu falo sem vergonha que, se eu pudesse, eu terceirizava a
avaliacdo, porque é um negocio que eu sofro tanto, que eu fico tdo desesperada,
que, [n]esse finalzinho agora da escola, a gente comeca a pensar em quem vai ficar
retido, quem ndo vai ficar retido. Meu deus, é um sofrimento. Eu fico sem dormir,
porque eu ndo sei o que vai ser melhor, o que vai ser pior. Eu olho as provas “T4, mas
isso aqui € s6 prova. Eu sei como ele é, eu sei quais séo as dificuldades. Seré que eu
jogo no 4° ano, que a vida muda, ele passa a ter trés professores, é uma hora e meia
de aula por professor e o cara vai ficar mais perdido do que ndo sei 0 qué? O que é
pior para a vida dele?” Isso, para mim, é um sofrimento t&o intenso. Se eu pudesse,
eu ndo passava por isso. A gente s6 vivenciava... Eu ndo entendo, eu ndo entendo por
gue a gente tem que aprovar ou reprovar em cada final de ano. Eu, juro por deus, eu
ndo consigo entender, porque a escola tinha que ser um fluxo. Vocé estéd na escola,
viveu um ano de escola, dois anos de escola, trés anos de escola, quatro anos de escola
e a gente foi consertando ou corrigindo ou lhe ajudando a acabar com as suas
dificuldades conforme vocé vai caminhando. Eu realmente ndo entendo. [Julia]

Julia utiliza diferentes recursos de linguagem para exprimir o que sente — ndo somente
0 que pensa — sobre avaliacdo. Dentre eles, atribui caracteristicas a essa etapa do processo
escolar (“muito injusto”, “muito dificil”’), descreve seus sentimentos (“eu sofro tanto”, “eu fico
tdo desesperada”, “eu fico sem dormir”, “eu ndo entendo™) e expressa seu estado emocional no
proprio ato de fala (“meu deus”).

Mais visivelmente para nos, Julia pondera sobre reprovacdo. Todo o seu enunciado e,
sobretudo, 0 modo como dialoga conosco (dialogando também com si mesma) viabiliza uma
percepcao de que ela é contraria a reprovacao escolar. Apesar disso, seu exemplo (“isso aqui é
SO prova. Eu sei como ele €, eu sei quais sdo as dificuldades™) causou-nos duvidas, posto que
relata, precisamente, um caso em que o resultado das provas é bom, mas a professora pondera
que, talvez, aquele estudante ndo esteja preparado para avancar em sua trajetoria, dadas suas
dificuldades.

Concluimos que Jualia é contraria a reprovacao nos moldes em que acontece em nosso
sistema educacional. Tomar essa decisdo € uma tarefa ardua e parece-nos que, para ela, seria
melhor se esses casos fossem pontuais, quando a professora constata que seguir em frente pode
ser prejudicial para a vida escolar de seu estudante (“Sera que eu jogo no 4° ano, que a vida
muda, ele passa a ter trés professores, € uma hora e meia de aula por professor e o cara vai ficar
mais perdido do que ndo sei 0 qué?”).

Ainda que muitas professoras evitem reprovar, esse momento da decisdo ainda existe
ao final de cada ano letivo (“Eu ndo entendo, eu ndo entendo por que a gente tem que aprovar
ou reprovar em cada final de ano”). Acreditamos que Julia defende um sistema educacional em
que essas decisdes sejam evitadas, exceto em casos muito particulares.

Com base no enunciado de uma professora que ndo entende por que nosso sistema

educacional ainda exige tomadas de decisdo como aprovacao e reprovacgao, podemos sustentar
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que a inclusdo das notas das provas da SME-RJ no conceito global configuram um agravante a
situacdo dos estudantes. Por isso, interrogamos as profissionais em busca de informacdes sobre
como o conceito global é, de fato, construido em suas escolas.

Julia responde que a nota da prova bimestral “tem que contar”, mas argumenta que as

professoras da rede ndo concordam que essas notas possam levar a reprovacao:

Tem que contar. A questdo é: como é um conceito, ndo é ndmero, vocé ndo faz média
— pelo menos, ndo deveria fazer média. VVocé tem aquela forma de absorver mais ou
menos esse resultado. [...] As gerentes de educacdo se reuniram para discutir sobre
isso. As dez se reuniram para discutir sobre isso e falaram [que] vai ser sempre o que
for para beneficiar o aluno, nunca para prejudicar o aluno. [...] é uma leitura
flexibilizada, ndo é uma leitura a risca: tirou x, tem que dar x. N&o, ndo é uma leitura
a risca. Porque tem muitos professores também que ficam desesperados, que nao
conseguem dar conta do caderno pedagégico... A escola € viva. Ela ndo é o caderno
pedagdgico, ela é mil e duzentas coisas do lado de fora e, as vezes, vocé ndo da conta
daqueles conteidos do caderno pedagogico. [...] A legislacdo ndo é flexivel. O que é
flexivel é nossa interpretacdo dessa legislacdo, como as coordenadorias orientam as
suas escolas. [Jdlia]

Dani ndo comenta a orientacdo da CRE, mas argumenta que nunca viu a prova levar a
reprovacdo, pois “ela nfo puxa tanto para cima em termos de dificuldade. E mais facil o
contrario. Eu ndo lembro, realmente, de um aluno ter sido prejudicado porque foi mal na prova

bimestral”. A diretora explica que

como elas [as professoras] usam o instrumento delas, a gente tem essa pratica de fazer
uma prova, pelo menos uma provinha, montada por nés (por elas, junto com a
coordenadora pedagdgica). Como a gente faz junto, geralmente, a gente estéa fazendo
prova integrada, uma prova sé que mistura portugués, matematica, ciéncias. Pega um
tema e vai fazendo uma grande atividade ali. Isso estd ajudando, eu acho, as
professoras a equilibrarem a nota, mas, fora isso, a maioria das professoras tém o
hébito de ter outras avaliag@es. [...] Na escola, o pessoal é bem preocupado — eu sinto
isso —em avaliar da forma mais real possivel, porque eu j& vi em outros lugares “Faz
a prova ai. A nota que tirar, tirou.” Isso acontece também, mas que bom que na escola
ndo é assim, porque é a vida do aluno. Qualquer coisa pode traumatizar — ndo sé
prejudicar —, ““Vai repetir de ano ou ndo vai”, mas causar trauma mesmo, ser avaliado
injustamente. Avaliacdo é uma coisa muito séria. Eu acho que a gente tem tantos
instrumentos que acaba que vira uma média justa, digamos assim, equilibrada. [Dani]

Sobre esse equilibrio entre os instrumentos, Isabel comenta que “ja teve, eu acho, que
uns dois casos, mas ndo é uma coisa que aconte¢a com constancia, ndo. Mas ja teve. Ja teve
crianca até que tirou melhor na nota do professor do que da rede. Crianca que tirou nota melhor
na rede e, na do professor, pior.”

Segundo Bianca, “ndo € nem que ela [a nota] conte”, mas, como aparece no boletim,
“fica muito incoerente” ndo considera-la no conceito global. Isabel também declara que o

conceito global, ao ser determinado pela professora, considera a “nota da rede”.
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Vocé tem que fazer um meio termo ali dessa prova, porque, sendo, fica totalmente
incoerente. [...] Tanto que, no primeiro COC [2019], como né&o teve prova bimestral,
avaliacdo bimestral, a gente entrou no sistema e alterou para ndo aparecer a nota. Mas,
essa nota aparecendo, fica incoerente. Ai, o professor acaba levando em conta
também. [Bianca]

Na verdade, é uma fusdo. Tem a nota da rede e a nota do professor. O conceito do
professor € que vai gerar um conceito para o aluno e, nessa hora do conceito, a gente
que insere. [Isabel]

A explicacdo de Bianca expressa que a obrigatoriedade imposta pela SME-RJ faz com
que as professoras “acabem levando em conta” a nota da prova bimestral, para que o boletim
nao fique “totalmente incoerente”. Isabel é menos explicativa nessa questéo, declarando apenas
que “¢é uma fusdo” e que quem define o conceito global é a professora. Néo fica claro, nesse
enunciado, se a prova bimestral € muito ou pouco levada em consideracdo em sua escola.

Bianca ratifica o que Julia declara sobre as professoras serem orientadas a nao levar em
conta a nota da rede quando culmina em reprovacao. Nesse caso, 0 estudante “vai passar de
ano, vai ser aprovado”. Ha, portanto, diferentes concepcOes entre a gestdo da SME-RJ e as
profissionais da rede. Ao exigir a inclusdo das notas das provas bimestrais separadamente no
boletim escolar, a Secretaria sugere que ver a nota é enxergar o quanto (ndo o que ou como) o
estudante aprendeu. Como citado em trecho anterior, Bianca relata uma situacdo hipotética,
porém comum, em que responsaveis comparam o conceito B, atribuido pela professora, e a nota
3 de uma prova bimestral, duvidando “Mas meu filho aprendeu mesmo ou ndo aprendeu?” (grifo
N0sso0).

A nota € parte da cultura da prova. De modo geral, ela funciona como representacdo do
aproveitamento do estudante em determinado periodo letivo e existe uma crenca, socialmente
solida, de que esse numero € fidedigno. Mais do que parte da cultura da prova, a nota € seu
componente principal: faz-se prova esperando uma nota, que, aparentemente, informa sobre o
desenvolvimento do estudante.

Conforme aponta Carina, “se a gente disser que foi bem, que participou, ndo é o
suficiente. ‘Mas teve nota? Valeu alguma coisa, valeu ponto?’ [E] nesse sentido. E uma cultura
do ‘tem que estar valendo alguma coisa’.

Outra questdo que consideramos parte da cultura da prova € o fato de apenas portugués,
matematica e ciéncias serem avaliadas pela rede, formato compativel com avalia¢bes externas
de larga escala. A professora usa um tom de sarcasmo para criticar a decisdo da SME-RJ de
excluir outras disciplinas, dizendo “claro que historia e geografia ndo ¢ importante”. Carina

conta como avalia seus estudantes nessas matérias:
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Eu fago um trabalho. [...] As vezes, é um cartaz. Eu ja fiz com eles uma prova plato'’
[...] Eu trabalho muito com eles essa questdo do desacerto, o que é o0 erro, 0 que é 0
desacerto. A gente aprende junto. Eu sempre faco esses trabalhos com eles em relacdo
a historia e geografia. Seminarios também nos ja fizemos... Nos fazemos producées
coletivas, em grupos. Eu sempre fagco uma avaliagio. As vezes, ndo é escrita, mas
sempre tem uma avaliac¢&o. [Carina]

Perguntamos se as professoras concordam com os critérios de correcdo das provas de
producdo textual, posto que as provas de leitura, matematica e ciéncias sao objetivas. Suas

respostas foram diversas:

Dos Ultimos que eu vi, que eu usava para corrigir, eu concordo com os critérios, mas
eu ndo concordo com a pontuacdo. Isso eu achava, as vezes, que eles exageravam. [...]
cafa muito a nota ou vice-versa. [...] Com os critérios eu concordava, mas com a
pontuacado e, muitas vezes, com as questdes eu ndo concordava. [Dani]

Eu desconsidero totalmente. Como eu te falei, eu aplico o meu critério de correcéo.
[...] Eu tenho muito ranco quando eu falo dos critérios, porque eu acompanhava,
guando eu era estagiaria, o desespero dos professores que era enquadrar a escrita
dos alunos a esses critérios. Agora, eu, como professora, vivencio isso. Vivenciei,
[por]que eu ignorei na primeira oportunidade. Ficava meio timida para poder ignorar
e ficava olhando 14 “Tem que dar 0,5 para isso, 1,0...” Agora eu desconsidero
totalmente. [...] Tanto que os critérios de producdo escrita sdo os mesmos do
terceiro ao nono ano. Sao 0s mesmos, coesdo, coeréncia, ortografia e tem um outro
Ia que eu até esqueci. Para vocé ver como eu presto atencdo. [Carina]

Da prova escrita, eu concordo com a distribuicdo da pontuacdo e com os critérios que
usa para avaliacdo de cada ponto. Eu acho que até facilita e ajuda o professor na
hora de corrigir e de fazer a nota final da prova [...] facilita também para o professor
de refazer um planejamento um pouco mais individualizado, ou para um grupo de
alunos que tem as mesmas dificuldades ou para aquele aluno em particular. [...]
porque, se tem um descritor daqueles, um critério desses que todos vdo muito bem,
entdo, o professor ja4 sabe que ali ele vai trabalhar, mas ndo precisa estar se
aprofundando tanto, enquanto outro que ele percebe que 0s alunos ndo vao bem é onde
ele precisa estar direcionando mais o seu planejamento. [Eduarda]

Eu procurava seguir o que esta ali, até porque, se eu ndo sigo, eu mudo o que é
esperado para eles e, mudando, eu estou mudando o resultado final de uma rede. Vocé
tem que tentar seguir, ndo tem jeito. [...] com a prova da rede, o objetivo era tentar
seguir mesmo que, de repente, se fosse eu a bolar os critérios “Eu podia botar esse
aqui que ia ser mais interessante para mim”, mas, na analise deles, que estdo fazendo
aquilo, é outra forma. Eles estdo querendo ver outras coisas. [Isabel]

Em nossa leitura, nenhuma das respostas se assemelha. Dani e Isabel aparentam ter

percepcBes mais ou menos moderadas. Relembrando sua atuacdo como professora, antes de ser

17 «A prova platd envolve dois momentos: a escrita em platds em sala e a leitura comentada e enviada a todos. Ao
final do curso, em sala, 0s estudantes escrevem sobre um assunto de seu interesse em um determinado periodo
de tempo. Quando o tempo se esgota eles, logo em seguida, trocam suas escritas para que o outro possa continuar
escrevendo, contudo a proxima escrita ndo precisa completar a anterior, podendo ser independente e seguindo
os interesses que cada um teve nas conversas e leituras. H4 atribui¢do individual e coletiva de nota.”
SUSSEKIND, Maria Luiza. O que aconteceu na aula? Politicas, curriculos e escritas nos cotidianos da formagdo
de professores numa universidade publica. Teias, v. 18, n. 51, out./dez. 2017: Micropolitica, democracia e
educacdo. Disponivel em: <www.e-publicacoes.uerj.br>. Acesso em: 14 jan. 2020.
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diretora, Dani concorda com o0s critérios, mas rejeita a pontuacdo e as questdes. Isabel néo
revela se concorda ou ndo com os critérios de corre¢do, mas transparece discordar ao declarar
que “tem que tentar seguir, ndo tem jeito”, pois mudar os critérios por conta propria resultaria
em deturpacOes dos dados da rede.

Notamos que, mais uma vez, a coordenadora sinaliza um entendimento de que as provas
servem a propdsitos de avaliagdo externa. Seu enunciado “Eles estdo querendo ver outras
coisas” evidencia que o olhar da rede difere do olhar da professora em sala de aula.

Eduarda e Carina produzem outros discursos. Enquanto a diretora concorda com 0s
critérios e com a pontuacéo, considerando que eles “até facilitam e ajudam” o trabalho docente,
Carina ¢ “totalmente” contra, enfatizando que presenciava, em seu estagio, o “desespero” de
“enquadrar a escrita dos alunos a esses critérios” (grifo nosso), situacdo que vivencia agora
como professora. Nesse enunciado, Carina explica que desconsidera o0s critérios, porque eles
dificultam sua observacéo das aprendizagens dos estudantes, e questiona que sejam 0s mesmos
do terceiro ao nono ano.

Bianca aponta que ha professoras que encontram apoio nas provas bimestrais, embora
isso fosse diferente no inicio. A prova ja “foi contestada por uns, mas agora [€é] aguardada por
outros”. Julia conta que o Grupo de Curriculo e Avaliagao tinha um grande papel, pois “estava

construindo essa forma de acompanhar as provas bimestrais”:

A gente comegou a pensar o que a gente queria colher dessas provas bimestrais. O que
eu quero de informagéo dessa prova? A gente comegou a pensar em descritores e
distratores. [...] comecamos a fazer movimento com os professores para eles
entenderem a importancia do que € ter um distrator numa prova de rede. Assim “O
que o teu aluno estd viajando na maionese mesmo?” ou “O que o teu aluno esta
pensando diferente? Esta pensando de forma equivocada. Ele estd na linha, mas ele
esta pensando... E aqui que vocé tem que fazer a mediagdo”. Para tentar que esse
instrumento, para o professor, tivesse algum objetivo e ndo fosse s6 aquela
entidade que baixava no final do trimestre para aterrorizar todo mundo, que
fizesse parte desse processo. [Jalia]

Em parceria com uma firma de informatica, o grupo buscava fazer do instrumento um
informativo sobre os estudantes, papel que, apesar de estar expresso na resolucdo, ndo parecia
ser muito relevante (“tentar que esse instrumento, para o professor, tivesse algum objetivo e
ndo fosse s6 aquela entidade que baixava no final do trimestre para aterrorizar todo mundo”).

Como comentamos anteriormente, Dani demonstra como ela e sua equipe vem buscando

aproveitar os resultados das provas, atitude evidenciada também no enunciado de Carina:

Essas provas sdo elaboradas de uma forma cada vez mais cuidadosa e a gente tem
estudado melhor os descritores, que s&o os parametros com que elas so feitas. [Dani]
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Eu tenho as minhas criticas, mas eu tento ter uma observacao dali também. Ainda
estou avaliando se isso me ajuda de uma certa forma, se ndo. [Carina]

Por outro lado, Dani argumenta que a aplicacdo em larga escala ndo da conta de olhar
para o estudante com proximidade, o que Isabel chama de “visdo mais micro”. Dani pensa que
a prova da prefeitura “talvez ndo contribua tanto” com as aprendizagens dos estudantes e que é

mais fécil enxergar contribuicdo em outros instrumentos, feitos nas escolas pelas professoras:

E, porque é uma relagdo mais pessoal, eu acho. Vocé faz uma coisa mais
individualizada. Por mais que elas facam, muitas vezes, a prova para a turma toda,
mas € uma turma assim, que vocé pensa em vinte e cinco, vocé nao pensa em cento
e cinquenta mil alunos'®. Vocé ja foca na realidade daquele bairro, daquela escola e
isso acaba individualizando mais. [Dani]

A avaliacdo tem que ser continua, tem que ser flexivel. [...] Se eu olho em uma viséo
mais micro, de quem esta aqui, € aquilo que eu falei, eu necessito também de outros
instrumentos de avaliacdo, avaliar o meu aluno de outras maneiras também,
porque ele pode ter outras habilidades que, quando eu analiso com a minha avaliagéo,
eu posso considerar, que, de repente, ndo sdo habilidades que estdo contempladas na
prova, porque a prova pega algumas areas diretamente, ela ndo pega outras areas. [...]
As vezes, a crianga € excelente em construir textos, em elaborar questdes, fala de
roteiro, é desenvolta e isso precisa ser considerado também. Eu entendo o individuo
como ser global. [Isabel]

Eu tenho um aluno que faz rap. Eu percebo, quando a gente trabalha com ele, que ele
tem uma certa dificuldade de entender uma estrutura de um poema, mas ele produz
um rap que vocé trabalha com rima, vocé trabalha com estrofe. E um outro tipo, uma
outra estrutura que, as vezes, se aproxima um pouco do poema, da questdo da estrofe,
da rima, de vocé buscar essas palavras para poder compor, s6 que a afinidade dele é
com esse género, ndo é com o poema. [Carina]

Para Isabel, seus instrumentos conseguem avaliar diferentes habilidades e saberes de
seus estudantes, algo que as provas bimestrais ndo contemplam. Ao comentar que a prova ndo
avalia habilidades diversas, Carina deixa-nos uma oportunidade de aprofundar a discussdo
sobre aprendizagens e desempenho.

Para refletirmos sobre esse assunto, precisamos considerar que a SME-RJ se propde a
avaliar um conteddo minimo através de suas provas. Entretanto, a politica movimenta agdes
pedagdgicas que ocupam um tempo e um espaco que poderiam ser direcionados para outras
abordagens de aula. A frequéncia com que as provas sdo realizadas altera o cotidiano das salas
de aula e exige a utilizacdo dos cadernos pedagdgicos com seus respectivos descritores.

Isabel e Carina citam exemplos de estudantes que possuem muitas habilidades com

géneros textuais ndo contemplados pelas provas bimestrais. Esses conhecimentos mostram

18 A rede municipal de ensino do Rio de Janeiro possuia 473.749 matriculas de Ensino Fundamental em 2019.
Fonte: RIO DE JANEIRO (RJ). Secretaria Municipal de Educagdo. Educacdo em Numeros. Ultima atualizag&o:
dez. 2019. Disponivel em: <www.rio.rj.gov.br/web/sme/educacao-em-numeros>. Acesso em: 08 fev. 2020.
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como as aprendizagens sdo amplas e como as provas, elaboradas em larga escala para uma

quantidade de estudantes muito grande, ndo conseguem acompanhar a construgéo de saberes.
Bianca chama as provas bimestrais — ao que nos parece, instintivamente — de avaliacéo

externa. Em seguida, corrige o termo, explicando que “ndo chega a ser externa, porque ela ¢ da

prépria Secretaria, € construida pelos professores de sala de aula™:

A Unica avaliacdo que a gente tem, que nem é téo considerada externa, porque tem a
participacdo dos professores de sala de aula na contribuigdo, é a prova bimestral, que
virou semestral, mas que voltou a ser bimestral. [...] A Unica avaliacdo externa, hoje,
na Secretaria de Educacéo é a Prova Brasil. [Bianca]

Apesar de reforcar a ideia de instrumento interno, Bianca indica que as provas S&o

~

consideradas externas em alguma medida ao utilizar o intensificador “tao”. A servidora ainda

ressalva com um “mas” que

voceé tem realidades muito distintas aqui no Rio de Janeiro. Até préprios bairros. VVocé
vé a violéncia que tem na cidade. Tem criancas que moram na Maré ou Vila Cruzeiro
ou Chapaddo ou Antares, tanta parte da cidade... Catumbi, Centro. Em alguns
momentos, é dificil para eles. As vezes, passam a noite acordados com tiro. Chegam
na escola no dia seguinte mais cansados. Entdo, quer dizer... O professor tem que levar
em consideracdo tudo isso, porque a gente esta lidando com ser humanao. [Bianca]

Porque a gente tinha um choque quando recebia e achava aquilo muito diferente da
realidade da sala de aula. As vezes, muito mais faceis, as vezes, um pouco mais
dificeis. A gente pensava “Poxa, complicado uma avaliagdo que vem para escolas de
um municipio tdo grande, com realidades tdo diferentes.” Eu sentia isso de um modo
geral; eu também particularmente tinha essa sensacéo, sé que o tempo vai passando.
[Dani]

Além do que a diversidade na cidade do Rio de Janeiro é uma coisa absurda. VVocé
tem uma escola em S&o Conrado... Ndo vou nem falar em S&o Conrado. Vou falar da
Escola Minas Gerais, que é ali pertinho de vocé, em frente a Urca, que tem indices
maravilhosos, que a turma mora ali no entorno — o maximo que tem ali é o filho da
emprega doméstica que trabalha ali —, tem uma outra relagcdo com a escola publica. A
prépria construgdo da Escola Minhas Gerais, como ela se da fisicamente € bem
diferente, por exemplo, do CIEP Presidente Agostinho Neto, que fica dentro do Acari,
de frente para a feira da Robalto, que, a qualguer momento, a policia chega, ndo ganha
0 arrego, sai tiroteio de frente para o CIEP Agostinho Neto. Entéo, sdo realidades
muito distintas e a gente vai nivelando... Ndo tem como a gente, na minha opiniéo,
nivelar a cidade do Rio de Janeiro em uma Unica prova, porque sao realidades
muito distintas. [Jdlia]

O comentério de Jalia vai diretamente de encontro ao principal objetivo da politica de
provas bimestrais, que é garantir a todos os estudantes da rede municipal de ensino 0s mesmos
conhecimentos minimos. Para ela, as provas ndo sdo capazes de dialogar com as diferentes
realidades que coabitam a cidade do Rio de Janeiro, pois ha muitos fatores envolvidos na vida

escolar dos estudantes, incluindo situacGes de violéncia.
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A diversidade abrangida pelo municipio também foi alvo de discussGes em relacdo a
incluséo das notas das provas bimestrais no conceito global, que “foi uma deciséo da Claudia

[Costin]”, conforme explica Julia:

No inicio, a prova bimestral da rede tinha 70% de peso na avaliagdo geral da crianca,
70%. Eu fui uma que brigava loucamente por causa disso, porque a gente aprendeu a
pedagogia. Eu fiz o curso normal. A gente aprendeu que as realidades sdo muito
distintas. Entdo, como é que a mesma prova que vai dar em Inhoaiba, numa
comunidade rural, onde a professora recebe maca e galinha de presente, vai ser a
mesma prova que vai ser aplicada no meio do Complexo da Maré, que tem helicoptero
passando, atirando de cima para baixo? E inviavel. E os professores todos gritaram
muito, ndo s6 quem estava participando desse grupo de avaliagdo. Os professores
todos gritaram muito, reclamaram muito, fizeram muitas ouvidorias e, ai, a coisa foi
repensada. [Julia]

ApOls muitas escutas e leituras, sentimos seguranca para afirmar que o discurso das
participantes é unanime sobre o perfil das provas bimestrais. Todas as entrevistadas sugerem
que o instrumento é externo. Algumas argumentam que ele pode ser considerado interno em
alguma medida por ser desenvolvido por professoras da rede, embora essas professoras ndo

estejam em sala de aula elaborando provas para 0s seus estudantes:

Ela é externa a escola, porque ndo fomos nés que produzimos. Entdo, muitas vezes,
ela ndo contempla as contextualidades que o professor vem trabalhar. Ele tem um
minimo de conteudo a trabalhar, mas ele também, além de poder ampliar de acordo
com o interesse da turma, com o aprofundamento que faz com a turma, que é
caracteristica de cada turma... A especificidade de cada comunidade escolar, de cada
escola com a questdo que vocé vem trabalhando quando vocé contextualiza os
contetidos, dentro dos projetos pedagdgicos, dos projetos anuais... [Eduarda]

N&o desconsidero totalmente essa avaliacdo, mas dizer que ela é uma avaliagdo
interna, de acordo com os cotidianos escolares da prefeitura do Rio, eu acho que néo.
Com o meu cotidiano ndo é. [...] Eu ndo sei se pegaria na parte do conhecimento
técnico em avaliagdo, mas eu vejo, em relacdo ao cotidiano, que elas séo externas,
porque fogem totalmente do que é abordado. [...] Hoje mesmo, as provas chegaram
la. As provas que eles dizem que sdo internas, de acordo com os descritores que eles
enviam para a gente. [...] Mesmo vocé tendo, de certa forma, um descritor para poder
nortear tanto o meu trabalho quanto a produgéo dessa prova interna, veio uma questao
de ciéncias e essa questdo de ciéncias, na verdade, ndo foi abordada no descritor, na
questdo de conteldo que era sobre estados fisicos da dgua. Nao foi abordado na
apostila [...] Se a gente for pensar nessa questdo da Base [Nacional] Comum
Curricular, estado fisicos da dgua é um contelido para ser apresentado, desenvolvido
no quarto ano e veio no quinto ano agora, no quarto bimestre. Vocé imagina: a
professora pensou, fez todo um planejamento do quarto bimestre para chegar uma
prova de outro lugar totalmente incoerente com o préprio curriculo que eles fazem,
porque os descritores sdo o curriculo minimo das orienta¢des curriculares que eles
enviam para a gente. S8o perguntas totalmente desencontradas, ndo s6 em ciéncias.
Ja tive problemas também com a formulagdo de perguntas em portugués de eu, como
professora, se eu fosse avaliar a questdo, encontrei duas respostas que poderiam ser
respostas que eu consideraria. Vocé imagina como um aluno de quinto ano que tem...
N&o que eles ndo tenham capacidade, de maneira nenhuma, mas eles tém, com relagdo
a mim, um aporte teérico menor, menos desenvolvido. Olha o tempo que eu tenho de
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bagagem de leitura para poder decifrar a resposta dessa questdo. Eu vejo como uma
avaliacdo totalmente externa, totalmente desencontrada. [Carina]

[...] vem no calendério [da SME-RJ] [...] “periodo de avaliagdo externa”. [...] Se eu
for olhar com a cabeca de quem esta a frente, € preciso ter instrumentos para avaliar,
pelo menos, a rede como um todo, mas a gente entende que também é importante [ter]
outras formas avaliativas, como é feito. Ninguém deixa de fazer isso, porque tem uma
avaliagio externa. E colocado para fazer. Inclusive, é até incentivado que se faca
também outras formas de avaliagdo, ndo s essa. [...] ela é externa na medida em
que ela avalia uma rede toda, mas, a0 mesmo tempo, quando vocé entende que vocé
faz parte de uma rede, ela também € interna, porque vocé esta trabalhando o que
é, vamos dizer assim, esperado para aquele ano. Vocé pode até estar além daquilo.
E por isso também que eu nio me focava em so avaliar o aluno pela prova da rede.
Até porque, como eu falei, as avaliagfes ndo sdo so feitas por prova, ndo devem ser
s0 feitas por prova escrita. Tem outros tipos de avaliacdo também. Entéo, eu acho que
é um pouco de cada coisa, olhando assim. [Isabel]

Na minha opinido, elas continuam a ter um peso muito institucional, porque, por mais
que vocé faga o seguinte “Estao aqui os cadernos pedagogicos. Trabalhem os cadernos
pedagdgicos ao longo do bimestre e, depois, a gente vem com uma prova”, essa prova
¢ sempre feita por uma equipe que ndo estd na escola. Sdo professores, sdo
profissionais da rede, professores concursados, mas eles ndo estdo, exatamente,
dentro da escola. Eu ja estive fora da escola um bom tempo. Quando a gente esta
fora da escola, por mais que a gente se lembre de como é esse territdrio, nao é
exatamente o que esta acontecendo la. [...] Eu entendo que, por mais que seja um
instrumento que estd muito aproximado do planejamento e da execucdo que as escolas
devem fazer, € um instrumento que vem de fora e € um instrumento que nao pode, ele
ndo consegue... Ndo é que as pessoas sejam ruins. Ele ndo vai conseguir dar conta
dessa diversidade, porque, realmente, é muito diferente. Embora a Claudia [Costin]
e a torcida do Flamengo achem que essa é uma avaliacdo interna, ndo €. Na minha
opinido, ela é uma avaliacdo externa, que é bem menos abismal do que um Saeb, do
gue uma Prova Brasil, do que uma ANA. Ela aproxima um pouco mais, porque tem
um planejamento anterior dos cadernos [pedagdgicos] etc. [Julia]

Como eu penso que a avaliacdo é feita todo dia e de diversas formas, quando eu falo
da [prova] bimestral, eu até consigo enxergar ela como uma coisa externa também,
porque a interna é diaria, digamos assim. Entdo, eu ndo acho que ndo tenha a ver, eu
acho que tem a ver uma avaliacdo externa bimestral, apesar de terem avaliagGes
externas anuais, como a Prova Brasil e tal. Para mim, representa as duas coisas,
avaliacdo interna e externa. [Dani]

Ao tentar causar uma aproximacdo com sua realidade e com seus argumentos, Carina
solicita que nos coloquemos em seu lugar (“VVocé imagina”). A professora insiste na palavra
“totalmente”, 0 que interpretamos ndo como significando “totalidade” ou “completude”, mas
como uma forma de enfatizar o que pensa e como se sente em relacdo a essas provas.

Isabel ndo pondera se o0 instrumento é externo ou interno a partir de quem o elabora. A
professora reflete acerca de seus propoésitos, 0 que se assemelha mais com nossas discussoes
anteriores sobre avaliacdo externa e avaliacdo de aprendizagens. Entendemos que, para Isabel,
a prova bimestral é externa, posto que avalia uma rede, ao mesmo tempo em que avalia as/para
as aprendizagens, porque esta direcionada para os conhecimentos minimos dos estudantes.

Sua perspectiva difere da linha tedrica que distingue avaliacdo externa de avaliacdo

das/para as aprendizagens, principalmente, por compreender que as aprendizagens podem ser
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avaliadas mesmo com algumas limitagcGes (conhecimentos minimos, respostas fechadas pré-
determinadas, apenas um formato, somente algumas areas do saber). Por isso, harmoniza-se
com a linha tedrica dos estudos longitudinais, os quais ndo consideram que essas sejam
limitacOes, sendo modos legitimos de avaliar as aprendizagens.

Julia argumenta contra a percepcao de que o envolvimento de professoras da rede na
elaboracdo torna as provas internas (“eles ndo estéo, exatamente, dentro da escola”, “quando a
gente estd fora da escola, por mais que a gente se lembre de como é esse territério, ndo é
exatamente o que estd acontecendo 18”). Quando invoca “Claudia [Costin] ¢ a torcida do
Flamengo”, Julia manifesta as vozes da comunidade escolar, entendendo que o discurso da
gestora atingiu seu objetivo de atribuir as provas bimestrais o status de avaliagdo interna.

Os discursos encontram-se, em especial, no olhar que as professoras carregam sobre as

particularidades dos estudantes e de seus conhecimentos:

Cada um, é aquilo que eu falo, traz a sua marca, né? Sdo quarenta pessoas, ou trinta,
ou trinta e cinco dentro da sala de aula com uma marca diferente, com uma histéria
de vida diferente. A avaliacdo também tem que ter esse olhar. Por mais, claro, que
vocé tenha que ter o conteldo, a orientacdo curricular que 0 menino tenha que
cumprir, mas vocé tem que... Como eu vou levar esse contetdo para ele? Em que
momento € melhor para ele? Se ele ndo construir o conceito, eu ndo posso abandonar
esse conceito. Eu tenho que voltar e eu tenho que fazer ele construir esse conceito e,
depois, se reintegrar a turma, porque cada um tem o seu tempo, na verdade. N&o é
que vocé “Ah, ta. Ele vai ter o tempo dele. Vou deixar para 1a”. Nao. A gente ndo esta
falando isso, mas é justamente ficar atento a quem néo esta acompanhando. Tem um
outro tempo? Como é que eu posso ajudar? De repente, um outro colega vai ajudar
ele com outra linguagem. Eu vou dar esse exercicio. Ele ndo aprendeu, entdo, ndo
adianta eu insistir nesse. Eu vou, de repente, buscar um outro exercicio para ele... [...]
E por isso que a educagio é tdo desafiadora, porque vocé tem coisas que VOCcé vai
aprendendo todo dia, com todo mundo. Isso é muito bacana. [Bianca]

Bianca traz palavras que estdo repletas de significados proprios no campo da educacao.
Marca, historia, seu tempo e linguagem agregam, a seu enunciado, a ideia de experiéncia e de
idiossincrasias. Assim, “vocé vai aprendendo todo dia, com todo mundo”, pois a escola é viva
e as aprendizagens sdo intrinsecas a imprevisibilidade. Com isso, ndo queremos dizer que o
previsivel ndo pode ser aprendido, mas que o imprevisivel ndo pode ser avaliado por padrdes

pré-estabelecidos. Em Carina e Isabel, encontramos pontos de vista semelhantes ao de Bianca:

[...] eu reconheco a escola como um espaco para a gente poder debater ideias, para
que a gente pense nas nossas possibilidades de aprendizagem, nos nossos direitos e,
em contato com outras esferas, com a nossa familia, com os nossos amigos, com 0s
lugares que a gente frequenta, isso vai se expandir ao longo da nossa trajetdria, ao
longo da nossa vida. Mas eu acho muito interessante a escola, tanto escola quanto
creche, porque é um lugar que vocé tem muita gente. Vocé percebe que todo
mundo ¢é diferente. Eu posso até pensar igual a vocé, mas, em algum momento, eu
vou discordar de vocé e eu acho que discordar é o que a gente est& precisando nesse
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momento. Discordar, mas discordar com respeito. Falar sobre isso, porque eu acho
que abafar a nossa opinido, dizer que tem que fazer isso e pronto e acabou e ndo
explicar o porqué disso, ndo trazer as reflexdes, eu acho que isso movimenta
competicdo, movimenta o isolamento, movimenta o autoritarismo e cada
individuo vai receber isso e se comportar de um jeito. [Carina]

Nao nos preocupamos em “Temos que manter o indice”. Nao. A nossa fungao é
educar. Ensinar, aprender também com os alunos, [por]que a gente aprende muito.
Entdo, a gente ndo esta preocupado com isso, porque, quando se faz um bom trabalho,
quando se pensa nesse aluno como um ser global, que leva para ele questdes de leitura
de mundo, um ensino que trabalha com diversas linguagens, naturalmente, vocé vai
ter bons resultados. Isso é natural. E a consequéncia de um trabalho bem feito. Nao
que quem ficar ruim esteja fazendo um mal trabalho, ndo é isso. Mas, fazendo um
bom trabalho, isso vai aparecer de diversas formas [...] Eu acho que eles chegam em
casa e mostram isso até nas atitudes deles. Esta para além da nota, esta para além de
um ndmero. Esta nas atitudes, no dia-a-dia. O pai percebe como aquela crianga esta
levando coisas que ela esta tirando de algum lugar e, “Se ndo sou eu que estou
sabendo, onde ¢ que essa crianga esta andando?” Esta na escola. [Isabel]

Eduarda concorda que a prova fica aquém das habilidades dos estudantes, “que ela ndo
avalia como um todo”. Entretanto, sua perspectiva ndo parte dos conceitos de diversidade e
pluralidade de conhecimentos dos estudantes. O que percebemos € uma critica ao quanto as
provas avaliam. Em outras palavras, Eduarda ndo sinaliza que os estudantes A e B construiram
saberes diversos ndo contemplados pela prova, mas, sim, que os estudantes A e B possuem 0s
mesmos conhecimentos e a prova avaliou apenas uma parte deles.

Inferimos esse significado de seu enunciado, especialmente, a partir da critica as provas

dos estudantes de inclusio:

Os descritores podem até ser os mesmos, mas eles tém uma complexidade em cada
periodo e em cada ano de escolaridade. [...] SO que a elaboragdo da prova [bimestral]
vem como se fosse no mesmo nivel o ano todo. Essa é a minha critica. N&o a
ferramenta em si de prova Unica para a rede, mas a forma que é elaborada, que € vista
de quem € de fora, acaba ficando em um nivel muito abaixo do que os alunos
podem realmente ser avaliados e do trabalho que a escola e o professor esta
desenvolvendo na sala de aula. [...] Dentro da sala de aula, 0 que a gente percebe é
que ela ndo avalia como um todo. [...] Faltam habilidades ali a serem consideradas.
Por exemplo, quando vem para um aluno que é de Educacdo Especial, a gente faz as
adaptac¢des, mas eu acho que j& deveria ser pensado isso vindo desde a Secretaria,
porque cada escola acaba fazendo a sua adaptacédo, acaba diferenciando. [...] a
gente tem que ver o aluno de uma forma mais global, de ele ter oportunidades e ter
conhecimentos de outros contelidos, outros temas que sdo discutidos da atualidade e
da propria formacdo ja estabelecida [...] Fica muito mecanizado e, quando ele se
depara com uma outra forma de enunciado, que esta pedindo 0 mesmo conteldo, o
mesmo descritor, ele ndo consegue desenvolver, porque ele estd com o olhar muito
ja... Nao é “mecanizado” a palavra, mas ele j& estd muito acostumado da forma que
é cobrado naquela prova [...] [Eduarda]

Entendemos que, para Eduarda, a diferenciacdo que acontece nas escolas é um problema
da politica de provas bimestrais da rede (“eu acho que ja deveria ser pensado isso vindo desde

a Secretaria, porque cada escola acaba fazendo a sua adaptacdo, acaba diferenciando”). A
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diretora também questiona o formato repetitivo do instrumento, pois isso impede o0s estudantes
de refletirem sobre seus conhecimentos de outras formas.

Quando perguntamos, de maneira mais direta, se as provas bimestrais contribuem para
as aprendizagens dos estudantes, Dani reflete “Dificil responder isso, sabia?” Seu enunciado
todo foi desenvolvido a partir de muita reflexdo no momento da resposta, o que indicamos com
grifos (reticéncias para interromper um pensamento ndo confiavel; expressdes de divida, como

“nao sei” e “mas, talvez”; pedido de concordancia com um pensamento com “né”):

O professor estd conseguindo ver aquilo como um instrumento que consegue
realmente avaliar o aluno, mas continuo achando que néo tem que ser s6 esse tipo de
instrumento, com certeza [...] Se ele foi bem naquela prova que é totalmente baseada
nos descritores, exatamente baseada, sem mais e sem menos, € uma forma de ele...
N&o sei. E mais para o professor, né, porque eles so pequenos ainda. Mas é isso, para
o responsavel ter uma nogdo de como o aluno estéa de acordo com os descritores. [...]
mas, talvez, a prova bimestral, para alguns alunos, ajude a enxergar, sistematizar
mesmo o que eles aprenderam, mas eu nao sei se seria a melhor forma de avaliagéo.
N&o sei se isso contribui muito assim. [...] Porque, as vezes, o aluno precisa de uma
ajuda pequena. As vezes, é uma dificuldade s6 de ter aquela concentragéo, o fato de
ter o desespero de ter um papel e ter que marcar as coisas ali. Entdo, as vezes, um
material que vocé dé e cologue alguma coisa a mais, aquilo ja ajuda a crianca a ter
seguranca. SO um parénteses: eu até usava isso com outro professor, eu usava esses
materiais algumas vezes para fazer as provas da prefeitura com alunos que tinham
mais dificuldade. Entdo, a prova pela prova talvez ndo contribua tanto, mas
instrumentos como recursos que vao ajudar a fazer a prova ou avaliagfes preparadas
especificamente para o aluno eu acho que fazem mais sentido para o aluno e para o
professor também. [Dani]

Carina, por sua vez, aparenta certeza de como responder a essa questéo:

Evidentemente que ndo, porque o conhecimento que é produzido em sala de aula, o
que eu produzo com os meus alunos, algo que é mutuo ali, ndo cabe em quinze
perguntas. Ndo cabe em quinze perguntas. Eu digo quinze, porque, em portugués, sao
quinze perguntas. Nao cabe em quinze perguntas e vinte linhas. Na producdo textual,
eles disponibilizam vinte linhas. Ciéncias sdo dez perguntas. E muita coisa que é
produzida ali. E, ai, eu entro para a area de curriculo, que ndo é considerada. Entéo, o
gue é vocé ser bom? O que é vocé desempenhar? Tem um conhecimento ali que esta
a margem, que esta sendo desconsiderado, mas que é um conhecimento, é um
tipo de conhecimento. [...] Entdo, eu acho que esta faltando, na verdade, a gente
considerar o cotidiano, as especificidades, porque parece que eles validam um Unico
conhecimento. Quem ndo se aproxima dele, quem ndo esta bom, quem nao
desempenha um papel bom ou positivo, € ruim, é mal, é insuficiente, é I. [...] o debate
de ideias € limitado. Primeiro, que vocé j& apresenta as respostas ali, para o aluno
achar a resposta correta. JA tem uma resposta Unica fixada. Entdo, qualquer outro
entendimento que esta posto esta errado. Eu acho que ndo contribui. Entra a questéo
também do curriculo. Falar de avaliacdo e ndo falar de curriculo é um pouco dificil.
Vocé desconsiderar o conhecimento, vocé desconsiderar o que é falado, vocé
desconsiderar o curriculo da postura, o curriculo do gesto, o curriculo do olhar. [...]
Eu fico pensando, o que é conhecimento? O que esta sendo abarcado ali e o0 que esta
sendo posto de fora? Eu acho ela excludente. Eu acho que é uma avaliagéo
excludente, porque, se a gente for considerar aprendizagens, envolve muita coisa.
Envolve a questdo da oralidade, envolve muitas coisas. Ali, eu acho que tem um
limite. Um limite talvez de acesso, de entendimento. Eu acho que, para considerar as
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aprendizagens, teria que ser, talvez, mais de um tipo de avaliacdo, que ai, talvez, eu
teria uma estratégia para que, por exemplo, muitos alunos tivessem uma aproximacao
com, pelo menos, uma proposta de avaliacdo. [...] Seria processual e vocé consideraria
a participacdo do aluno, vocé consideraria um compromisso dele diante da tarefa, a
vontade dele de querer aprender independente de acertar ou ndo, o querer conhecer, 0
querer aprofundar a pergunta, o questionamento diante da divida. A davida também,
eu acho, é um conhecimento, de vocé poder trazer densidade de conhecimento para
aquela davida, de querer ter uma outra reflexdo, uma resposta para aquilo. Enfim, eu
acho que isso ndo é considerado. E aquilo, quem alcancou, alcangou, quem n&o
alcangou é porque ndo é bom o suficiente. Ainda mais assim, prova objetiva. [Carina]

Carina explica que avaliar as aprendizagens significa ndo deixar nenhum conhecimento
“a margem”, “desconsiderado”, pois ele “é um conhecimento, é um tipo de conhecimento”.
Para a professora, “o debate de ideias ¢ limitado” na prova bimestral, ndo oferecendo ao
estudante a possibilidade de produzir seus proprios saberes, diferentes daqueles considerados
validos, o que a caracteriza como uma “avaliacdo excludente”. Para avaliar as aprendizagens,
€ preciso considerar que a davida, isto é, o ato de pensar sobre, refletir, questionar, criticar,
também é conhecimento.

Carina demonstra, durante toda a entrevista, que se preocupa com as aprendizagens de
seus estudantes e ndo com seu desempenho nas provas da prefeitura. No entanto, ainda que
busque envolvé-los em questbes culturais que ultrapassam a objetividade dos critérios de
correcdo, a professora acaba reorientando seu planejamento para atender as determinacgdes da
prova. Os estudos sobre sustentabilidade, por exemplo, tém de ser trabalhados obrigatoriamente
naquele bimestre daquele ano, ndo oportunizando outros momentos que poderiam estar mais de

acordo com os interesses dos estudantes.

[...] geralmente, umas duas semanas antes eles ja dispobilizam [o tema da producgéo
textual] para o coordenador pedag6gico e a coordenadora disponibiliza para a gente.
O que eu faco? Como eu entendo que o cultural é muito importante... Tem gente que
acha que € s6 o aluno chegar ali, que é so ele se esforgar que esta tudo certo. E o
esforco, a meritocracia, mas enfim... Eu ndo considero isso. [...] Eu pego esse tema,
eu trago textos sobre esse tema e a gente conversa sobre isso. Primeiro, tem sempre
aquela conversa oral, sobre o que € aquilo, de onde surgiu aquela palavra... Eu comego
a trazer alguns textos para... Ndo sei se seria um cultivo de memarias, mais um resgate
de memodrias, para quando eles precisarem fazer a producéo escrita, eles pensarem
sobre isso, pensarem em tudo o que foi dito em sala de aula e em outras coisas que
eles quiserem pensar também e trazer para o texto. [...] Eu tento trazer, de certa forma,
muitas informaces para que eles decidam qual caminho, na hora da produgdo textual,
eles se orientarem. [Carina]

Julia cré que a politica de provas sofreu um desvirtuamento de seu objetivo primeiro.
Ao invés de indicar possiveis caminhos e oportunidades de melhoria nas praticas pedagogicas,

0 proprio instrumento tornou-se o objetivo final:
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Acabou que a prefeitura do Rio comegou a se organizar, a organizar a sua pratica
pedagdgica em torno da prova. Entdo, tudo foi modificado para atender a prova,
quando deveria ser o contrario. A prova vai dar um termdémetro, vai dar um
sinalizador. N&o, a gente passou a ndo ter mais o curriculo MultiEducagdo como
referéncia, embora teoricamente até hoje digam que ele é referéncia, mas nédo [é]. A
gente passou a ter orientacGes curriculares. Se vocé pegar para ver, essas orientacfes
curriculares sdo uma lista de habilidades e competéncias. E isso. Quando o curriculo
MultiEducacdo é muito mais abrangente, trata o curriculo em uma outra dimenséo.
Passamos a ter orientag@es curriculares, passamos a ter cadernos pedagégicos, cujas
habilidades e competéncias sdo aquelas que vao ser cobradas na prova bimestral. VVocé
tem que dar conta do caderno para que seus alunos se saiam bem na prova [...] [Julia]

Para a professora, as provas ndo contribuem como Antonio Augusto havia planejado.
Seu formato, envolto nos cadernos pedagdgicos e nos descritores, levou a uma cultura de prova

que, por sua vez, desenvolve a cultura do treinamento:

Nao precisa fazer treinamento. Se vocé acredita naquele curriculo, se esse curriculo
esta alinhado com as orientacGes estaduais, federais, etc., vocé vai fazer qualquer
prova, porque as provas sdo baseadas nisso. [Julia]

Eduarda relata a mesma experiéncia, tendo atingido bons resultados em avaliagdes

externas sem ter de preparar seus estudantes para essas provas.

[...] por exemplo, quando foi a primeira Prova Brasil, a nossa escola que vinha
trabalhando com isso ela j& tinha atingido a meta que o MEC tinha projetado para a
escola para 4-5 anos a frente. Esse trabalho s6 focado em descritor, [que] tem que
atender esse descritor, o professor fica muito pressionado e acaba se enjaulando nessa
fala, que ele ndo consegue mais sair para criatividade e para a questao interdisciplinar,
transdisciplinar. Ele vai com menos facilidade, ele vai com mais medo de que aquele
trabalho ndo atenda ao descritor. E atende perfeitamente. [Eduarda]

Podemos inferir que Julia e Eduarda veem, nas provas, um treinamento para avaliacfes
de larga escala enviadas pela federacdo. As professoras criticam essa abordagem, argumentando
que o curriculo ndo deve ser pensado e direcionado para provas, pois um curriculo voltado para

as aprendizagens dos estudantes levara, inevitavelmente, a bons resultados de desempenho:

Ele [Antonio Augusto] passou a trazer dados. Para mim, era importante. Eu ndo sou
fechada a essa visdo larga escala ou essa visdo de prova que venha de fora. Eu ndo
sou fechada, porque ela pode trazer uns elementos. Essa coisa da empresa pode trazer
uns elementos para nos ajudar. Veja, nos ajudar, mas ndo é mudar, como aconteceu
no Rio, toda a estrutura educacional para atender & prova. Nao pode ser assim. [Jalia]

N&o sei se foi falta de entendimento da rede, dos professores, de quem esta no chéo
da escola, mas eu acho que ¢ mesmo essa pressdo “Olha o resultado que a nossa rede
vai ter na Prova Brasil. Entdo, vamos comecar a preparar 0s alunos. Vamos comecar
a exercitar essa forma que vem a Prova Brasil”, porque, para o municipio, isso tem
uma repercussdo maior e eu acho que isso cai um pouquinho com a qualidade. [...] é
preciso ter um trabalho por tras, incentivando os professores. Ndo porque eles ndo
saibam, mas porque é tdo cobrado da prefeitura [...] Porque o trabalho ndo era ruim,
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ndo era. O desempenho ndo era ruim, o trabalho dos professores ndo era ruim, mas a
cobranca é tdo grande em cima da prova da prefeitura. Ai, comeca a visar a prova
da prefeitura, que visa a Prova Brasil e fica aquela coisa como se fosse um
cursinho. O papel da escola, o trabalho da escola é muito maior do que isso. [...]
Entdo, precisava o tempo todo fazer o professor voltar a se debrucar no planejamento
ndo s6 com o olhar para a prova, porque acabava tendo aulas tipo vestibulinhos:
preparar para a prova da prefeitura e ndo preparar para esse conhecimento e essa
formacdo mais geral e mais global. [Eduarda]

Carina explica que tenta ajudar seus estudantes a compreender o que é pedido na prova,
incluindo questdes objetivas nas atividades dos estudantes. I1sso demonstra que o instrumento
pode levar a cultura de treinamento, uma vez que a professora sente necessidade de mudar sua
forma de trabalhar com a turma para evitar que os estudantes sejam prejudicados na prova ainda
que ndo concorde com “essa avaliagdo excludente”. Destacamos, no enunciado de Carina, sua

observacdo de que o0s estudantes estavam aprendendo, mas ndo sabiam preencher a prova:

Eu acho incrivel na prefeitura que eles mandam uma apostila que é para escrever
dissertativa, as perguntas de modo dissertativo, ai manda a prova objetiva. Totalmente
incoerente. Totalmente incoerente com a proposta curricular. [...] Eu estava tendo um
problema, [por]que eles me respondiam, eles faziam a resposta, se aproximavam
daquele conhecimento e, na prova, eles tinham dificuldade de encontrar a
resposta certa entre as erradas. O que eu comecei a fazer? Comecei a trabalhar com
questdo objetiva. Eu comecei a inserir isso através de um quiz, através de outras
maneiras, mas dentro da atividade para que eles ndo tivessem essa situacao de fazer
uma prova objetiva apenas naquele momento da avaliacdo, para que eles tivessem
outros momentos da sala de aula, esse amadurecimento para poder entender por que
essa € considerada a resposta certa para a questdo. A gente tenta oferecer subsidios
para poder lidar com essa avaliagdo excludente, mas é dificil. [Carina]

Perguntamos como os estudantes se sentem e se comportam nos dias de aplicacdo de
prova bimestral. De maneira geral, os enunciados demonstram o esforco das professoras para

gue esse seja um dia comum em suas escolas:

A turma que é preocupada com a nota, em serem os melhores sempre, eles ficam
ansiosos em serem os melhores sempre. A turma que se preocupa em estudar para
passar gosta, as vezes, de se livrar da prova. [...] As vezes, na hora da avaliago, a
gente sabe que o emocional conta muito, demais. Eles ficam extremamente ansiosos.
Tudo eles perguntam se vale nota... Entdo, as vezes, a gente tem que trazer uma
calma para eles, mas é uma avaliacdo. A avaliacdo por si s6, s6 o papel ja traz uma
tensdo mesmo a gente dizendo, pedindo para eles fazerem com calma, para lerem com
calma, para poder refazer. [Carina]

O que a gente percebe € que existe uma preocupagdo, sim, de grande parcela dos
alunos de estarem presentes nesse dia, mas é um dia tranquilo na escola. Nao é um dia
que a gente tem aluno passando mal, mas tem alguns que ndo séo tdo comprometidos
e que faltam de qualquer forma, mesmo sendo dia de prova. Mas eles ndo deixam de
fazer, porque héa a possibilidade de ser aplicada em outro dia. Nenhum aluno deixa de
fazer a prova. Mas é um dia de avaliagdo, a gente ndo tensiona. Nao cria esse dia
para que a crianca fique psicologicamente pressionada para fazer a avaliagéo. E
mais um dia de aula e, nesse dia de aula, vai ter aplicacdo da prova. [Eduarda]
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Na escola, eu acho que é feito de uma forma tranquila. Eu néo vejo pressao. As
professoras, claro que elas fazem revisdo, “Semana que vem tem prova. Ndo vamos
faltar, vamos ficar mais atentos, vamos estudar”, mas eu nao vejo uma coisa assim,
uma pressdo grande. Isso ja me deixa tranquila. N&o sinto a maioria das criangas
também apavoradas nem angustiadas. Acho que elas fazem até, de uma forma geral,
de uma forma tranquila. De modo geral, é isso. Ndo tem muita presséo, ndo. [Dani]

Isabel e Eduarda creem que as provas estdo mais propicias a avaliar o desenvolvimento

da rede do que a ser um instrumento de uso pedagdgico:

Eles querem avaliar, na verdade, como a rede esta caminhando. No boletim, no
caso, essas notas entram, sdo migradas de um sistema para o outro diretamente. SO
que a nota [global] que o aluno fica ndo necessariamente vai ser essa nota [da prova
bimestral], porque o professor est4 avaliando o seu aluno de n formas. Essa nota nao
é primordial nem fundamental para isso. Essa nota ndo é o que vai determinar. Esta
ali, tirou aquela nota, [mas] o professor tem outras formas de avaliar também [...] Eu
acho que é mais para questdes mesmo de avaliar como é que esta o ensino da rede
municipal como um todo. [Isabel]

Como rede, eu acho que é valida, porque ela traz para uma rede como a do Rio, que
é imensa, vocé, pelo menos, tentar garantir que aquele minimo de descritores, minimo
de conteldos e de habilidades sejam trabalhadas em toda a rede. Entéo, por ela ser
igual para todo mundo, para poder tentar garantir isso. Em termos de impactar no nivel
da aprendizagem, eu acho que ela acaba sendo mais para medir essa questao
numeérica de tabulacéo, de indice para a propria Secretaria. [Eduarda]

Isabel aponta que “uma vantagem desses instrumentos” ¢ oferecer uma visao geral de
como caminha a rede a “quem esta olhando de fora”. No que diz respeito a avaliagdo das/para
as aprendizagens, a coordenadora declara que “essa nota ndo ¢ primordial nem fundamental”,
pois “eles querem avaliar, na verdade, como a rede esta caminhando” (grifo nosso).

Entendendo que as participantes enxergam em sua pratica docente oportunidades mais
reais de avaliar seus estudantes em suas habilidades e conhecimentos, avangamos para o Gltimo

eixo tematico das marcas linguisticas escola viva, cotidiano e prova da prefeitura.

4) Autonomia docente

Neste eixo, analisamos como as professoras lidam com as informac6es geradas pelas
provas na relacdo com seu fazer docente. Considerando a diversidade colossal que a cidade do
Rio de Janeiro abrange, € muito pertinente que as professoras tenham sinalizado a autonomia
docente como uma questdo importante na educacao escolar. Pensar a escola como fenémeno
vivo, composto por pessoas que pensam, produzem, tém sentimentos, vontades, problemas,
historias, que convivem durante anos de suas vidas, é condenar o olhar mecanico, autoritario e

alheio a ela.
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A ética da preocupacdo com as aprendizagens dos estudantes coloca as professoras em
posicdo de resisténcia a possiveis distorcbes de suas praticas causadas por politicas
educacionais — ndo apenas a politica de provas bimestrais —, conforme podemos observar no

enunciado de Bianca:

[...] eu acho que o que a gente tem que repetir [¢] um livro que eu carrego comigo até
hoje, que é o de [Michel de] Certeau... E sobre cotidiano, A arte do cotidiano. E
fantastico. E isso € muito, ¢ muito real. E muito real, porque eu aprendi muito nesses
anos todos ali, de municipio, eu aprendi muito que acontece isso, de fato, na escola.
Vocé tem uma politica publica emanada do MEC, da Secretaria Municipal de
Educacéo e quando chega na Coordenadoria Regional de Educagéo, quando chega na
escola, no chéo da escola, tem a estratégia e a tatica. A estratégia vem das politicas
maiores, mas o professor, ele tem a sua tética, de como ele vai desdobrar isso dentro
da sala de aula, com a diversidade que ele tem ali naquele grupo. Entdo, ok, ele ndo
deixa de cumprir a politica publica, mas ele cumpre de uma forma que vai atender
aquela demanda dele, a diferenca que ele tem dentro da sala, a diversidade que
ele tem dentro da sala de aula, porque cada aluno é Unico, né? Cada aluno traz
consigo a sua historia de vida, que ele leva para dentro da sala de aula. E isso, 0
professor tem que lidar com essa diferenca. S8o trinta alunos, ou trinta e cinco,
dependendo do ano de escolaridade, entdo, ele cumpre essa politica, mas de acordo
com aquilo que ele esta vivenciando ali no cotidiano dele, aquela arte ali do cotidiano
e isso é fantastico. [Bianca]

Enquanto Bianca destaca as subjetividades e interpretacdes das politicas educacionais,
atentando para o fato de que, na prética, as leituras podem ser muitas, Julia sinaliza a gravidade

de se desenvolver politicas sem participar a comunidade escolar nas tomadas de decisao:

Aqui no municipio do Rio, nunca funciona assim “Vamos planejar alguma coisa,
testar alguma coisa, organizar alguma coisa e, depois, aplicar alguma coisa”. Nao.
“Vamos aplicar alguma coisa, planejamos durante a aplicagdo, avaliamos durante a
aplicacdo, vimos que da bosta durante a aplicacdo e reformulamos durante a
aplicagido”. E mais ou menos isso, SO que vocé faz isso sem combinar com os atores
sociais e, em geral, os professores ficam muito chateados, porque eles ndo entendem.
No6s também ndo entendemos, [por]que a gente ndo planejou antes e a coisa vai se
desenvolvendo dessa forma meio que embolando. [Jalia]

Notamos a seriedade desse problema pela énfase que Julia d4 ao dizer que “os
professores ficam muito chateados” (grifo da entrevistada). E interessante perceber que os
proprios gestores ndo entendem perfeitamente como a politica atingira seus objetivos no ato de
fala em que Julia se inclui (“nés também nao entendemos”).

Espontaneamente — pois ndo perguntamos sobre isso —, Bianca relata uma pesquisa da
SME-RJ que, para ela, foi realizada de maneira superficial (“claro que sdo perguntas muito
rasas”). Por exemplo, perguntar as professoras se utilizam as provas é contraditorio, uma vez

que o instrumento é obrigatorio:
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[...] a Secretaria fez uma pesquisa. Diz que 90% dos professores da rede —do universo
dos professores que respondeu —, 90 e poucos por cento, ndo tenho 0 ndmero exato,
eles dizem que a prova bimestral é boa. Eles gostam, querem continuar, assim como
os cadernos pedagdgicos. Claro que séo perguntas muito rasas: se vocé gosta da prova
bimestral, se vocé usa a prova. Claro que todo mundo vai usar, até porque ela
consta como nota no boletim do aluno e é aquilo que eu falei, se € uma politica
publica, o professor vai utilizar. [Bianca]

Os discursos de todas as participantes encontram-se, principalmente, na defesa por uma
educagdo que busca qualidade de aprendizagens, descartando o foco em desempenho. N&o
obstante isso ndo significar que todas enxergam a qualidade da educacéo sob as mesmas lentes,
a defesa do papel da professora confirma que uma politica ndo se faz apenas por seus criadores.

De maneira geral, as professoras comentam sobre como utilizam as provas bimestrais,
partindo de suas experiéncias e de seus conhecimentos profissionais. Em seus enunciados,
sempre priorizam o que consideram ser uma educacéo de qualidade para seus estudantes, nunca
empregando as provas de modos que possam prejudica-los.

Isso ndo significa que todas as professoras da rede municipal de ensino do Rio de Janeiro
agem da mesma maneira. Os recortes abaixo ilustram a viséo das entrevistadas que duvidam da

credibilidade das provas e 0 que fazem a partir de sua ética profissional:

Agora, é aquilo: a diversidade de avaliacdes que ele vai lancar mdo, ali € que vocé
encontra a diferenca de escola para escola, de gestao para gestéo, de grupo para grupo.
Uns, a gente tem noticia de que usam a prova bimestral como a grande diretriz
de avaliagd@o. Outras escolas, ndo. Usam a prova bimestral, porque “a Secretaria
precisa saber como esta a rede no minimo de conteddos que precisa ser avaliado
naquele ano escolar, mas eu vou muito além. Vou muito além desses contetidos, muito
além da prova bimestral. Eu fago muitas outras avaliacbes com o meu aluno. Eu
produzo textos na sala de aula, eu produzo texto oral, eu produzo teatro.” Cultura
mesmo. E aquela escola que a gente diz a “escola viva”. E o exercicio do dia-a-dia,
se 0 aluno participa, se ndo participa, se esta gostando, se ndo esta gostando. [Bianca]

Tem essas burlas, sim, no cotidiano. De diferentes maneiras, de a gente fazer rascunho
antes da prova de producéo textual. Tem essa questdo também de a prova, sendo
objetiva, a gente fazer essas questdes, de refazer a prova. [...] Caso surja alguma
davida, a gente puxa aquela situacdo para poder explicar para o aluno. Para ler
também, porque a prefeitura, eles acham que os alunos enxergam perfeitamente, que
ninguém tem problema de visdo. Eles mandam uma charge com uns quadrinhos
maravilhosos, Armandinho, Mafalda, maravilhosos. Eles estdo supercriticos com a
questdo dos quadrinhos. Eles mandam com a letra assim [faz 0 gesto que representa
algo pequeno]. O aluno fala "Eu ndo estou enxergando”. Ndo estd mesmo, gente. Al,
eu leio. Eu leio para os alunos. Eu leio, porque eu acho injusto. Eles ndo podem ser
prejudicados e ndo posso fazer nada se eles, atraves da minha leitura, conseguiram
captar uma entonagdo diferente no ponto que est4 perguntando, ndo posso fazer. Eu
tenho como objetivo nunca prejudicar meus alunos nessa questdo da visualizagdo da
pergunta. [Carina]

[...] eu escutava isso das minhas amigas “Essa questdo aqui eu ndo vou nem
considerar. N&o dei isso. VVou dar certo para todo mundo, porque isso daqui eu ndo
dei.” [...] Essa construgdo, sobretudo de descritores, é uma construcdo que vocé vai
analisar ao longo da trajetdria académica dele com o professor. [Julia]
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Bianca discute a interpretagdo que as professoras fazem das provas, identificando que
alguns grupos as utilizam como a “grande diretriz de avaliagdo”. Inferimos que as professoras
que veem o instrumento dessa forma o fazem porque acreditam em seu valor pedagdgico, mas
atentamos também para a critica de Bianca de que as provas nao produzem “cultura mesmo”,

como seus proprios instrumentos sdo capazes de fazer.

A professora é mais transparente sobre seu ponto de vista ao declarar que:

Eu ainda acredito que cabe a quem estd em sala de aula fazer muito isso: “Eu ndo
vou dizer ‘ndo’ para essa politica, porque eu fago parte desse sistema, eu sou professor
dessa rede, mas como eu vou desenvolver essa politica e chegar nesse objetivo, ai
eu estou ali no meu fazer cotidiano”. Entéo, isso também é muito legal. [Bianca]

Carina explica suas taticas para garantir que seus estudantes ndo sejam prejudicados,
mostrando que encontra alternativas para resolver os problemas que encontra no instrumento.
Julia relata o que ouvia de suas colegas no inicio da politica, pois, atualmente, a professora ndo
pode mais desconsiderar questdes devido ao cartdo-resposta com QR-Code. Carina ndo deixa
de encontrar meios de ajuda-los quando acredita que estdo sendo lesados, havendo casos em
que o estudante refaz sua prova.

Julia exemplifica a critica a obrigatoriedade das notas no boletim, defendendo que as
professoras conhecem os estudantes e sdo capazes de avaliar as aprendizagens, diferentemente

das provas bimestrais (“como é que uma prova dessa...”):

Vocg, as vezes, recebe uma avaliagdo, um aluno que vocé olha e vocé fala “Essa
avaliacdo ndo traduz o que que essa crianca faz aqui”. Na sala da minha amiga ao
lado, 3°ano, [h4] um menino que ndo pode ouvir a palavra “prova”. Ele ouve a palavra
“prova”, ele trava. Ele ndo consegue botar o nome na prova. Como é que uma prova
dessa vai dizer o que essa criancga sabe? Aquelas discussfes basicas de avaliagdo
que a gente tem. [Julia]

Para Carina, “essas provas restringem ainda mais o nosso trabalho docente, a sala de
aula, nosso modo de fazer. Trazem uma tensdo para a gente” (grifo nosso). Ao sustentar que as
orientacdes curriculares sdo limitadoras e que as provas fortificam praticas homogeneizantes, a
professora ilustra seu olhar com informagdes que encontra no Manual do Professor, como “Leia
com atenc¢do”. Carina pontua: “como se a gente ndo lesse com atencdo”, acrescentando que “a
prova € o que falta para poder consolidar essa restricdo, essa homogeneiza¢do do curriculo”.

Ja Isabel defende os descritores, 0 que pode ser observado quando diz que “ja utilizava

aquilo e até mais do que esta ali”:
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Quando essas provas chegaram, eu entendo que € uma prova para avaliar a rede, ent&o,
se ela avalia a rede, ela tem que ter um pardmetro. E qual é o pardmetro? Os
descritores. Entdo, para eu também planejar as minhas aulas, eu olhava os descritores,
que € o material que o professor tem que estar em contato, que é o material que coloca
ali, minimamente, o que deve ser ensinado para aquele ano. De uma certa forma, eu
ja utilizava aquilo e até mais do que esta ali. [Isabel]

Bianca insiste com “tem que deixar registrado”:

eu acho que, mais do que ninguém, o professor 14 no seu fazer cotidiano, ele ja sabe
qual a dificuldade do aluno e ele ja é o primeiro que ja vai tentando. [...] O resultado,
quando chega para a CRE ou para a Secretaria, em geral, a escola ja esta se
movimentando para sanar aquela dificuldade. [Bianca]

Deduzimos que, para Bianca, as provas bimestrais ndo conseguem cumprir seu papel de
orientar as professoras, porque elas ja conhecem as dificuldades dos estudantes “la no seu fazer
cotidiano”. Embora possam ajudar, como relatado pela servidora anteriormente, a relagdo de
confianca e proximidade que cada profissional constroi com suas turmas ndo pode ser avaliada,
medida ou verificada em momentos pontuais. Quando se expressa, Bianca enfatiza “duzentos

dias” e “escola viva”:

“A escola funciona, na verdade, 365 dias. Ela funciona todo dia do ano”, porque
mesmo sabado e domingo, as vezes, cai “O, choveu”. A diretora vai para 14, porque o
morador/residente informou que caiu alguma coisa. A diretora estd sempre ligada na
escola. A gestdo estd sempre ligada na escola. Professor esta & duzentos dias letivos,
todo dia. Entdo, quando a Coordenadoria vai em uma visita, vocé esta indo em um
dia, em um espago de horério. [...] S&o duzentos dias. Uma escola viva que tem
alunos. [...] Vocé sabe que dinamismo é esse para usar banheiro, cozinha, comer,
refeicdo, vai para a sala de aula, entra um professor, entra outro? Gente... E, no final...
D4 tudo certo no final do dia? E, assim. E uma profissdo desafiadora mesmo. [...] E
isso que move a gente. Sao as discussdes, as perguntas, S0 0s momentos que a gente
vive, momento histérico, momento politico, momento de cidade, de estado, de pais,
de mundo. Isso é muito legal e vai abrindo as perguntas e a gente que é professor,
educador, acho que, mais do que nunca, é nosso papel nesse momento. [Bianca]

Bianca argumenta que o senso critico, alimentado por perguntas, por discussdes, é papel
docente “mais do que nunca”. Seu enunciado ¢ complementado pelo de Carina, que acredita
que as provas bimestrais ndo apreciam o trabalho com a diferenca e multiplicidade de saberes.
Nesse momento, a professora ndo trata de quais conhecimentos sdo exigidos nas provas, mas
de como cada estudante os constrdi. Para Carina, seus instrumentos avaliativos favorecem mais

as aprendizagens dos estudantes do que as provas bimestrais, as quais

contribuem para a meritocracia, porque vocé ndo trabalha com a diferenca de que o
aluno pode chegar a esse conhecimento em muitos caminhos. N&o, é aquele caminho.
Primeiro, com a metodologia da prova. Segundo, com aquela questdo. Enfim, eu acho
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também que contribuem com essa questéo dos indices. [...] Veio o primeiro bimestre,
fizemos as nossas avalia¢Bes e foi muito bacana, porque experimentamos outras
estratégias. [...] “Eles falaram que, do primeiro bimestre para o segundo bimestre,
parece que eles viram que os indices diminuiram com as nossas provas" — que eu acho
que sdo avaliac¢Ges internas. [Carina]

Julia tambem fala sobre igualdade e diferenca:

Porque ela [Claudia Costin] queria meio que nivelar a avaliagdo do municipio. Entéo,
se eu dou uma prova para todo mundo, eu estou... Ela tem aquela ideia que é mais
antiga do que andar para frente que é que democracia tem a ver com igualdade.
N&o tem a ver com a ideia do Boaventura [Santos] de equidade e de igualdade na
diferenca. Para ela, o mais democratico que pode ser feito é vocé passar a régua.
Todo mundo igual, todo mundo com as mesmas oportunidades (cadernos
pedagogicos) e com 0s mesmos instrumentos de avaliagdo (prova bimestral). Na
cabega dela, isso funciona, mas tem quilos de questfes ai pelo meio que essa conta
ndo fecha. Ela tem uma cabeca de administradora. Se vocé chega na empresa e fala
“A norma ¢é essa, todo mundo de uniforme branco. Vamos avaliar: quem esta de
uniforme branco?”, é 6bvio que vai funcionar, mas a gente esta falando de formacao
de sujeitos. E outra construgo, é outra categoria, € outra forma de enxergar. [Julia]

Ao que nos parece, Julia concorda com Carina que as provas bimestrais ndo consideram
as diferencas dos estudantes, pois entende que os motivos da gestora Costin estdo baseados em
uma “ideia que € mais antiga do que andar para frente”. Julia expde a voz de Boaventura de
Souza Santos em seu discurso, trazendo o conceito cientifico de igualdade na diferenca e
criticando o olhar de Costin sobre democracia. Sua énfase aparece no uso das palavras “quilos”
para reforcar que existem muitas questdes envolvidas no entendimento de democracia.

Julia sustenta sua perspectiva com um exemplo de avaliacdo empresarial e evidencia
divergéncias com a avalia¢do educacional, voltada para a ““formacao de sujeitos”. Em tempo, a
repeticdo de “é outra” também fortalece seu ponto de vista. Esse olhar ndo impede a professora

de encontrar problemas também no papel docente:

A gente ndo quer nunca olhar para o filho feio. Principalmente, uma coisa que a gente
ndo consegue ainda é entender que isso faz parte de metodologias equivocadas que a
gente aplica. A gente ndo consegue ver a relagdo entre metodologia equivocada e o
desempenho dos alunos. Estou falando, porque eu sou professora de turma, eu tenho
vinte e cinco alunos de 3° ano. A gente acaba atrelando sempre “O pai ndo atende, ndo
fez a fono...” Esta tudo fora, ndo tem nada dentro que justifique esse desempenho
ruim do cara. A gente ndo consegue fazer essa mea culpa. N&o é mea culpa, mas a
reflexdo. “Essa metodologia aqui ndo estd dando certo, ndo, porque as criangas nao
estdo aprendendo.” [...] SO estou dizendo que a gente ndo enxerga o que € nosso. Nesse
latifundio, o que eu estou fazendo errado? N&o é fazendo errado, mas o que eu fiz que
ndo foi o suficiente, preciso fazer agora de uma outra forma? Isso que é avaliagdo
diagnostica para mim. Se ndo for, ndo faz sentido nenhum. [Jalia]
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Ao refletir sobre a educacdo escolar, o processo avaliativo e a reforma implementada
pela gestdo Paes-Costin, Julia ndo se preocupa em omitir 0 que pensa e oferece-nos sua Visao

sobre o papel da escola:

Claro que nunca a gente vai dar conta disso. Nao vai existir, na minha opinido, uma
avaliacdo que dé conta disso, mas a gente tem que entender esses ruidos de resultados,
né? E a gente continua até hoje com os mesmos problemas. A Claudia [Costin] entrou,
a Claudia saiu, os pepinos sdo 0os mesmos. Entdo, se isso resolvesse, ela ndo teve
quatro anos para resolver isso? Néo resolveu, néo é? Porque ndo funciona desse jeito.
Eu tenho a impressdo de que a gente vai passar por esse processo Kroton, esse
processo Lemann-ndo-sei-0-que e a gente vai arrebentar com a vida de um monte
de crianca e adolescente. Daqui a cinco, seis, oito, dez anos, a gente vai ver “lii, ndo
deu certo, né?” Isso ndo funciona. N&o vai funcionar, porque ndo tem como
normatizar a formacao de sujeitos. [Jalia]

Né&o incluimos enunciados de Eduarda, Isabel e Dani neste eixo, porque concluimos que
seus discursos estavam mais atrelados aos outros temas. Apesar disso, reconhecemos que a
questdo da autonomia docente perpassa todas as entrevistas em diversos momentos. Tambem é
preciso considerar a objetividade das respostas durante as gravacgoes, pois Julia totalizou uma
hora, cinquenta e um minutos e vinte e quatro segundos de entrevista, 0 tempo mais longo,
enquanto Dani gravou por trinta minutos e cinquenta e um segundos, 0 menor tempo, préximo

de Eduarda, que gravou por trinta e seis minutos e cinquenta e trés segundos.
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6 Consideracdes Finais

Vista de cima, a educacdo ainda é um grande
quebra-cabeca com muitas pecas para a gente
encaixar.

Bianca, professora entrevistada

Muda-se a pratica da avaliacdo quando se muda a
intencionalidade da escola.
Andréa Rosana Fetzner

As provas bimestrais da Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro ndo sdo a
Unica politica educacional no Brasil que se propde a avaliar seus estudantes bimestralmente.
Entretanto, podemos afirmar que se trata de uma medida incomum — n&o Unica, mas incomum
— por ter seus resultados registrados no boletim escolar e considerados para a determinacéo do
conceito global do estudante, podendo culminar em aprovacdo ou reprovacao, nos termos de
sua resolucdo.

Inicialmente estabelecida para valer o dobro das avalia¢6es das professoras nas escolas,
teve essa determinacdo revertida treze dias depois, devido a intensos protestos das profissionais
de educacéo da rede. O movimento culminou no balanceamento do peso, mas nao na exclusao
da nota bimestral do boletim escolar e do conceito global.

Abrimos esta pesquisa refletindo sobre o papel social da educacéo escolar no Brasil,
buscando meios de compreender se a politica esta orientada para 0 cumprimento da funcao
social da escola ou se, de alguma maneira, desvia-se dessa responsabilidade. Para tanto,
observamos a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988, segundo a qual a
educacdo deve garantir o pleno desenvolvimento da pessoa, a preparacdo para 0 exercicio da
cidadania e a qualificacdo para o trabalho. Valorizando essas conquistas, porém sem considera-
las inquestionaveis, tecemos uma discussdo com apoio em Paulo Freire e Vera Candau.

Ao tratar do pleno do desenvolvimento da pessoa, a CF/88 olha para a dimensdo
individual do ser humano. Apesar de ndo especificar o que considera “desenvolvimento”,
compreendemos que isso ndo se coloca como um problema. Ao contrario, a abertura para sua
interpretacdo constitui-se como possibilidade de didlogo. Ao mesmo tempo, supor que a escola
é capaz de levar o desenvolvimento humano a plenitude é compreender, antes de tudo, que o

acabamento existe e pode ser atingido.



136

Muito caro a Freire, ser mais é um apelo ao reconhecimento da incompletude do ser
humano, que deve estar constantemente em busca de conhecer e melhorar a si proprio e 0o mundo
a partir de uma postura mais sensivel e, por isso, mais critica. Nesse sentido, pensar que a escola
é capaz de garantir o pleno desenvolvimento da pessoa torna qualquer pratica educacional
impossivel de ser concebida.

Quanto ao exercicio da cidadania, questionamos, antes de tudo, o que é cidadania, essa
dimensdo publica da vida. Candau ajuda-nos a entender que essa pode ser uma questdo delicada
se considerarmos a definicdo de “Estado-nagdo”, que ndo consegue responder as mudancgas
realizadas pela globalizagdo. A cidadania mudou e 0 nosso compromisso com a sociedade em
que vivemos foi renovado: agora, a questdo é se exercemos nossa cidadania de modo ativo e
plural. Politicas educacionais que prezam pelo protagonismo cidadao, em especial daqueles que
estdo construindo sua leitura de mundo, ndo podem ser elaboradas verticalmente.

Reconhecemos que a instrumentacdo se constitui como etapa fundamental do processo
de emancipacéo, o que fica evidente na alfabetizacdo de Paulo Freire. No entanto, ndo se pode
separar a instrumentacdo da leitura de mundo, do senso critico, da realidade do estudante. E
preciso questionar: uma prova padronizada de larga escala consegue avaliar as aprendizagens
dos estudantes com o intuito de direcionar as aprendizagens futuras sem aliena-los de sua
participacao ativa na condicéo cidada? Esse tipo de avaliacdo garante oportunidades de reflexdo
sobre os processos de aprendizagens de modo tdo adequado quanto os instrumentos feitos pelas
professoras, ou esperam que todos assimilem as mesmas informacgdes através dos mesmos
caminhos?

Uma perspectiva histdrica, embora breve, mostra que a avaliacdo escolar, indissociavel
do ensino de massa desde o século XIX, desenvolveu-se no ocidente de maneira dindmica, sob
perspectivas que resvalam nas concepcdes de educacao que conhecemos até hoje. As entrevistas
com profissionais que trabalham ou trabalharam na rede de ensino carioca corroboraram nossa
discussdo acerca da existéncia de influéncia internacional sobre o contexto histérico-politico
das avaliacdes em larga escala no Brasil.

Né&o tivemos a intencdo de justificar ou amparar as politicas educacionais conduzidas
atualmente, posto que o contexto que vivemos ndo é o mesmo do século passado e muitas sdo
as mudancas que respondem pela educacdo que experimentamos no século XXI. No entanto,
as semelhancas com concepgbes de educacdo de outros tempos sdo inegaveis. Trouxemos
questdes relacionadas a avaliacdo escolar, com especial atencéo para 0s exames, com o objetivo

de identificar praticas que se repetem.
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Diversas teorias tentaram diagnosticar e solucionar o fracasso escolar ao mesmo tempo
em que respondiam pelas exigéncias de seus contextos politicos, historicos e sociais. Em nossa
investigacgdo, foi possivel identificar leis que deliberadamente desconsideravam vérios fatores
que interferem nos processos educativos. Um exemplo disso € a exigéncia de imparcialidade na
avaliacdo, tratada como um julgamento com fins classificatorios e seletivos. Acreditava-se que,
assim, se tinha uma avaliacdo fidedigna sobre o desenvolvimento dos estudantes e, buscando
uniformizacao, ja tivemos sistemas municipais e estaduais de ensino que elaboravam provas
Unicas para serem aplicadas nas unidades escolares, como sdo as provas bimestrais hoje.

O uso de exames em larga escala como meio pedagdgico, ndo para aprimorar politicas
educacionais, vigora hd muitas décadas no Brasil. As aprendizagens dos estudantes ainda sao
confundidas com desempenho, que, por sua vez, & confundido com qualidade, baseada no
entendimento de que o conhecimento € universal. Concordamos com o Parecer CFE N.° 360/74
que a aprendizagem “ndo se restringe a aquisicdo de conhecimentos. Ela se constitui num
processo amplo, pois envolve a formacao de conceitos, a aquisi¢ao de habilidades e a formacao
de atitudes, levando em conta as potencialidades do aluno” (SOUSA, 2009, p. 9).

Desse modo, o formato de questfes objetivas, caracteristica comum a exames em larga
escala, revelam uma concepcao de aprendizagens que esta associada a indicadores de qualidade
inflexiveis, pois ndo ha negociacdo. Os multiplos raciocinios realizados pelos estudantes para
responder as questdes ndo sdo levados em consideragéo, pois as aprendizagens ndo séo tratadas
como processos. O gque determina o conhecimento é a resposta final.

Em tempo, os estudantes da rede municipal carioca estdo submetidos a exames voltados
exclusivamente para matematica, lingua portuguesa e ciéncias, as quais se ocupam de avaliar
habilidades de leitura, escrita e resolucdo de problemas. Durante o Ensino Fundamental,
realizam as provas bimestrais além de serem submetidos ao Saeb bianualmente. Parece-nos que
0 que se considera [ensino] fundamental foi reduzido a indices de qualidade, alicercados em
uma cultura de provas.

Buscando aprofundar nossas reflexdes tedricas e compreender melhor como a politica
acontece na pratica, entrevistamos seis profissionais de educacao da rede municipal de ensino
carioca, sendo duas diretoras, uma coordenadora pedagodgica, uma professora regente e duas
servidoras em funcéo gratificada na SME-RJ. Uma dessas servidoras ndo trabalha mais na rede.
Essa etapa envolveu uma analise de discursos baseada no Circulo de Bakhtin, partindo dos
contextos em que as profissionais estdo inseridas e das ideologias que costumam habitar seus

espacos, tempos e culturas para interpretar possiveis sentidos expressos em suas respostas. As
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categorias de andlise foram criadas a partir das marcas linguisticas identificadas nos enunciados
das participantes.

O vinculo que mantinham com a Secretaria ndo impediu as entrevistadas de relatar
pontos de discordancia que mantinham com algumas politicas da SME-RJ. As ex-funcionérias
da SME-RJ apresentam seguranca para responder as perguntas, mas a ex-servidora é mais
contundente em suas criticas, 0 que pode ser interpretado como uma liberdade assegurada por
seu atual vinculo empregaticio, fora da rede municipal.

Por outro lado, o olhar positivo de algumas entrevistadas sobre a politica demonstra a
defesa da educacdo publica de qualidade e o que profissionais comprometidas e éticas sdo
capazes de fazer quando uma politica é determinada por 6rgaos superiores. As professoras
buscam negociar e atuar da maneira mais coerente possivel, intermediando para que a politica
seja justa com os estudantes.

Através de nosso embasamento tedrico, pontuamos que exame e avaliagdo ndo possuem
0 mesmo significado, assim como aprendizagens e desempenho também n&do. A avaliacéo €
processual e exige tomada de decisdo. Os exames sdo um tipo de instrumento desse processo.
O desempenho é uno, homogéneo, pontual, seletivo, classificatorio, objetivo e verticalizado. As
aprendizagens sdo muitas, multiplas, diferentes, processuais, ativas, participativas, individuais
e coletivas.

A avaliacéo externa esta direcionada para a construcéo de politicas educacionais. Além
de padronizada, é administrada e supervisionada por entidades externas as escolas e possuem
diversas funcGes, como selecionar, controlar e certificar. Portanto, ndo é apenas diagnostica,
mas também somativa e, geralmente, 0s exames e testes sdo de multipla escolha, ndo se atendo
a estruturas complexas de pensamento. A avaliacdo externa tem resultados publicizados
frequentemente, podendo levar a monitoracéo e a prestacdo de contas.

A avaliacdo das e para as aprendizagens possui uma relagdo mais estreita com o papel
social da escola, na perspectiva defendida aqui, pois esta comprometida com os diferentes
saberes construidos na escola viva. Por isso, envolve triangulacdo de espacos e tempos; de
estratégias, técnicas e instrumentos; e de atores, estabelecendo uma ponte entre professoras e
educandos. Sua transparéncia torna o processo de ensino-aprendizagem-avaliacdo mais justo,
democratico e igualitario. Seu feedback é inteligente e de qualidade, ndo apenas uma sinalizacédo
do que deve ser corrigido, e leva a autorregulacdo deliberada e sistematicamente ativa das
aprendizagens, alimentando processos complexos de pensamento.

Nossa investigacdo demonstrou que ha linhas teoricas que defendem que as avaliagbes

externas se constituem como uma forma adequada de avaliacdo das aprendizagens, os estudos



139

longitudinais. Por isso, inferimos que o par avaliacdo externa e avaliacdo das e para as
aprendizagens poderia confundir as participantes da pesquisa, 0 que nos levou a substitui-lo
pelo par avaliacdo externa e avaliagdo interna.

Uma das reflexdes mais relevantes que tecemos ao longo desta pesquisa é precisamente
essa tensdo que existe no campo da avaliacdo acerca das diferentes dimensdes da avaliacgao.
N&o nos cabe dicotomizar essas perspectivas como se uma estivesse correta e a outra errada.
Isso ndo nos impediu de problematizar as abordagens em nossas discussdes e nos roteiros das
entrevistas, que trataram de investigar também a percepcdo das profissionais da rede.

As profissionais que aceitaram contribuir com nossa investigacao salientam essa tenséo,
pois ndo demonstraram consenso a respeito de boa parte das questdes realizadas. Todas, porém,
concordaram que a politica se constitui, em alguma medida, como um instrumento de avaliacéo
externa ou, pelo menos, mais externa do que interna, ao contrario do que determina a SME-RJ.

De acordo com seus discursos, as provas bimestrais oferecem alguns elementos que
contribuem para o replanejamento da pratica pedagogica, embora sirvam melhor a outros
propdsitos, como informar a SME-RJ acerca do desenvolvimento dos estudantes da rede.
Algumas professoras pontuaram que tém buscado enxergar as provas com mais receptividade,
seja porgue acreditam que elas tém sido aprimoradas, seja porque ndo se sentem a vontade em
incluir o instrumento obrigatorio em suas aulas sem oferecer a seus estudantes uma razéo
pertinente, isto é, uma experiéncia positiva de acompanhamento das aprendizagens. Como
argumentamos anteriormente, trata-se de uma postura ética que torna a interpretacéo da politica
um ato consciente.

O papel da escola em uma sociedade € respeitar e valorizar cada individuo, auxilia-lo
em sua busca por ser mais, estimular sua relacdo positiva com as diferencas e tensionar uma
leitura de mundo critica, responsavel e ética. Sua funcéo é pluralizar, refletindo o que esta posto
no mundo. Como declarou Postman (2002), a aprendizagem ndo pode ser reduzida a uma
habilidade mecéanica, como se fosse possivel determinar qual é a “melhor maneira de conhecer
coisas, de sentir coisas, de ver coisas, de lembrar coisas, de usar coisas, de ligar coisas, e que
nenhuma outra serve” (p. 11).

H& um consenso entre as participantes de que as provas bimestrais estdo muito distantes
das aprendizagens dos estudantes, pois ndo conseguem aprofundar a avaliacdo de seus saberes
nem ser fiel a multiplicidade de conhecimentos construidos. Os discursos evidenciam uma
discrepancia muito grande entre os instrumentos de avaliacdo das professoras e as provas da
rede, de modo que as informagdes sobre as aprendizagens dos estudantes sao melhor coletadas

pelas profissionais, que os conhecem e conhecem o chéo da escola.
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As contribuicfes das entrevistadas complementam nossa investigagdo tedrica, segundo
a qual a hipdtese que formulamos ndo se confirma. Argumentar que as provas bimestrais sdo
ou ndo capazes de avaliar (para) as aprendizagens nao depende da linha tedrica que segue a
pesquisadora ou o pesquisador, seja ela de avaliagdo das e para as aprendizagens, com base
em D. Fernandes e C. Fernandes, ou de estudos longitudinais, em Bonamino e Oliveira.

O que pudemos observar é que o desenho da politica de provas ndo corresponde nem a
uma nem a outra perspectiva de avaliacdo. Na primeira corrente, um sistema de avaliacdo
externa ndo da conta das aprendizagens, que devem ser apreciadas a partir das praticas proprias
de cada turma em cada escola. A segunda corrente sustenta que a avaliacdo externa é capaz de
avaliar as aprendizagens, desde que observados o valor agregado e a modelagem multinivel.

A andlise da politica, juntamente com os discursos das entrevistadas, mostrou que as
provas bimestrais do Rio de Janeiro ndo podem ser consideradas uma avaliacdo (para) as
aprendizagens nem um estudo longitudinal, posto que ndo se encaixam em caracteristicas
precipuas dessas dimensdes da avaliacdo. Assim, podemos afirmar, diante das perspectivas
tedricas apresentadas, que as provas ndo sdo capazes de avaliar (para) as aprendizagens dos
estudantes.

Buscar processos educativos de melhor qualidade coloca-se como uma oportunidade de
pluralizacdo, afinal, “ndo existe a escola, mas existem escolas. Nao existe o estudante, mas
existem estudantes, existem pessoas” (FERNANDES, C. 2009, p. 13). Ao realizarem uma
retrospectiva da gestdo anterior a Paes-Costin e da abordagem educacional da rede, algumas
servidoras mostraram que as provas bimestrais acompanharam um processo de mudanca da
concepcao de educacdo escolar da prefeitura. Para elas, a nova gestdo trouxe reducdo do
dialogo, das negociacgdes e da autonomia docente e discente.

Os discursos das participantes permitem-nos sustentar que as provas verificam o
desempenho dos estudantes, porque o enxergam em momentos pontuais de sua trajetéria. A
professora é capaz de avaliar as aprendizagens através de diversos instrumentos, até mesmo
observacdo, porém a prova nao. Como politica educacional, o instrumento busca acompanhar
as trajetorias dos estudantes durante sua vida escolar no que diz respeito ao curriculo minimo,
mas a inclusdo das notas no boletim e no conceito global extrapola as dimensdes da politica
publica.

Lembrando a obra de Freire, entendemos que as aprendizagens devem acontecer em
comunhdo, pois somente a construcdo coletiva pode ser libertadora. Sendo a avaliacdo parte
constituinte do processo de ensino-aprendizagem, isto é, quando enxergamos a educagdo como

um processo de ensino-aprendizagem-avaliagdo, ndo ha espago para que seus instrumentos se
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cologuem de modo distante ao fazer pedagdgico diario, como se os saberes pudessem ser
verificados através de métodos rigidos e homogeneizantes.

Somente uma avaliacdo voltada para as aprendizagens € capaz de compreender e
valorizar a construcdo de saberes em suas diversas possibilidades, investigando as razfes e 0s
caminhos através dos quais 0s estudantes constroem seus saberes, em detrimento de um sistema
cujas regras definem que todos devem adquirir os mesmos conhecimentos da mesma maneira.

E visivel que as provas oferecem alguns subsidios utilizados pelas professoras para a
tomada de decisfes sobre sua pratica docente. Entretanto, o uso de exames em massa junto a
publicizacdo de seus resultados configura-se como uma estratégia de estandardizacdo, a qual
pode gerar implicacdes vinculadas a responsabilizacdo e a prestacao de contas.

Concordamos com Casassus (2013) em sua declaracdo de que ““a politica educacional e
as avaliagOes estandardizadas estdo orientadas para 0s objetivos instrucionais das disciplinas e
ndo para suas finalidades” (p. 38). Assim, ndo consideramos que a politica de provas bimestrais
seja capaz de auxiliar os estudantes cariocas em suas jornadas de desenvolvimento pessoal,
relacional, social e mesmo profissional, sobretudo porque seu perfil de instrumentacdo esta
atrelado a diferentes fatores de condicionamento, ndo de libertacéo.

Esse modelo de provas distancia a avaliacdo dos estudantes, porque é externa a seu
cotidiano e suas aprendizagens. Padronizar o conhecimento e homogeneizar a forma como 0s
estudantes expressam suas aprendizagens ndo os estimula a ser mais, valorizar as diferencas,
participar ativamente da politica que os envolve ou qualificar-se para um mundo de trabalho
em que possam escolher sua profissdo e construir uma carreira. Suas aprendizagens e saberes
vao muito além do que provas objetivas sdo capazes de analisar.

O projeto de vida de cada estudante, que deve considerar habilidades e afinidades,
desejos e interesses, faz parte do atingimento de uma qualidade social dentro das escolas, que
deve ser assegurada pela qualidade negociavel, isto é, pelo estabelecimento de um pacto entre
as escolas e o 6rgdo publico. Se vamos favorecer uma educacdo libertadora, orientada “aos
atores sociais que historicamente tiveram menos poder na sociedade, ou seja, menos capacidade
de influir nas decisdes e nos processos coletivos” (CANDAU, 2002, p. 91), ndo podemos fazé-
lo através de um instrumento avaliativo que ndo permite negociacao.

Por mais que exista grande esforco das equipes de elaboracdo em melhorar os exames,
essa é uma perspectiva conteudista sobre uma rede imensa. Ainda € preciso haver um dialogo
que preze pela autonomia das instituicGes de ensino na escolha dos indicadores que serdo

considerados para avaliar a qualidade da educacéo.
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Como defendeu uma das entrevistadas, o curriculo ndo pode ser determinado somente
por contetdos. Ha o curriculo do gesto, o curriculo do olhar, o curriculo dos acontecimentos
cotidianos e todos deveriam ser considerados indicadores de qualidade. O carater externo da
politica de provas bimestrais modifica a relacdo professoras-estudantes e isso pode ser danoso
quando almejamos um projeto de sociedade igualitario, emancipatorio e construido com base

no diéalogo.
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