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EPIGRAFE

Numa manha de maio, ao realizar uma atividade relativa ao Dia do Trabalho,

a professora do 1° ano incentiva os alunos a responderem a seguinte pergunta:

O que vocé quer ser quando crescer?

Naquele momento me atentei para a diversidade de respostas que ouviria,

tendo em vista a faixa etaria daquela turma, porém um diadlogo especifico me chama
a atencéo:

— Tia eu quero ser professora!

A professora com toda seriedade e sorriso no rosto responde a aluna:

— Se eu fosse vocé mudava de ideia!*

! Dialogo transcrito a partir da observacéo realizada na Escola 7 de abril, na turma do 1° ano do
Ensino Fundamental.



RESUMO

RAMALHO, Felipe Ribeiro. Professora, quantas questdes eu acertei? Um estudo
das influéncias da politica de exames da Secretaria Municipal de Educacéo do
Rio de Janeiro no Cotidiano das Praticas Docentes. UNIRIO, 2012. 133 péaginas.
Dissertacdo de Mestrado. Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro.

O presente estudo no ambito da avaliacao escolar propde identificar de que forma os
professores recebem as provas/exames enviadas as escolas pela SME/RJ
bimestralmente, o valor que atribuem as mesmas numa avaliacdo global, as
influéncias que tais provas acarretam para as praticas cotidianas e, por fim, se os
docentes legitimam a atual politica de exames. E fundamental para a pesquisa aqui
desenvolvida propor discussfes de grande relevancia para a tematica, quando
abordamos processos de avaliacdo em larga escala que utilizam em sua pratica
exames estandardizados, com o objetivo de observar quais impactos esta politica de
exames, implementada a partir do ano de 2009, causa no cotidiano das praticas
docentes, considerando que a clientela a que se destinam 0s exames necessita de
praticas mais relevantes para seu aprendizado e que os professores sédo levados a
somente executarem as a¢des que dao corpo a politica educacional vigente. No
decorrer da pesquisa, a analise documental, as observac¢des do campo numa escola
da Rede Municipal, as entrevistas com professoras do 1°, 2° e 3° anos de
escolaridade foram realizadas numa abordagem qualitativa. Para melhor
compreensao das analises, tornou-se fundamental uma reflexdo acerca do contexto
politico da SME/RJ, tendo em vista que as praticas observadas e analisadas foram
iniciadas a partir da nova gestdo. A pesquisa apontou que a pratica adotada com a
politica de exames afeta o dia-a-dia docente através de processos avaliativos que
sao reproduzidos e que reduzem o processo de avaliacdo em primeira instancia, e
em segunda, reduzem o0s processos de ensinar e aprender, afetando sobremaneira
a funcdo social da escola. Os fazeres das professoras, por mais que fossem
contrarios a esta pratica, ndo sdo considerados para fins de avaliacdo, sendo a
politica vigente considerada a mais eficaz para o alcance dos resultados esperados.

Palavras-chave: Avaliacdo Escolar, Avaliagdo Externa, Provas, Exames, Cotidiano,
Pratica Docente.



ABSTRACT

RAMALHO, Felipe Ribeiro. Teacher how many questions did | scored? A study
about the influences of the policy of SME exams in Rio de Janeiro on the daily
teaching practice. UNIRIO, 2012. 133 pages. Dissertation. Graduate Program in
Education, Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro.

The present study, concerning the framework of school evaluation, proposes to
identify how teachers receive tests / exams sentto schools by SME/ RJ every two
months (periodically), the value they attach to them in an overall assessment, the
influences that such evaluations provoke to the everyday practices and, finally, if
teachers legitimize the current policy of exams. During the research it was made a
documented analysis of qualitative approach about observations in a school of the
Municipal and interviews with teachers of the 1st, 2nd and 3rd grades. In order to
achieve a better understanding of the analysis, a reflection concerning the political
context of the SME / RJ since the year of 2009 turned out to be fundamental to the
study considering that the observed and analyzed practices have started since the
new management so that the whole process developed previously became
something of great importance to the reflection of this research. Some reflections
seemed to be essential to the research: the analyzes of important aspects of the
everyday school life from the assessments sent by SME / RJ; the identification of
how teachers receive the tests / examinations considering the responsibility given to
them in terms of overall influence on daily practices, and finally, the identification
whether teachers legitimize the current policy and which attitudes they assume
toward this practice. The research showed that the practice adopted with the policy of
tests affects the daily teaching through evaluative processes that are reproduced and
that reduce the evaluation process. The actions of the teachers, who are often
opposite to the referred practice are not considered for means of evaluation, so that
the current policy is considered the most effective way to achieve the expected
results.

Keys-words: School evaluation, external evaluation, tests and examinations, daily
teaching practice.
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INTRODUCAO

N&o posso ser professor se ndo percebo cada vez melhor que, por nao
poder ser neutra, minha pratica exige de mim uma definicdo. Uma tomada
de posicéo. Decisdo. Ruptura. Exige de mim que escolha entre isto e aquilo.
N&o posso ser professor a favor de quem quer que seja e a favor de ndo
importa o qué. Nao posso ser professor a favor simplesmente do Homem ou
da Humanidade (...). Sou professor a favor da esperanga que me anima
apesar de tudo. Sou professor contra o desengano que me consome e
imobiliza. Sou professor a favor da boniteza da minha prépria pratica,
boniteza que dela some se ndo cuido do saber que devo ensinar, se néo
brigo por este saber (...) (FREIRE, 1996)°.

O diélogo inicialmente transcrito na epigrafe deste trabalho, colhido nas
observacdes da pesquisa no campo, poderia ter passado despercebido ao analisar
0sS objetivos iniciais do presente estudo. Entretanto, resultou numa reflexao relativa
a minha carreira docente e os motivos que me levaram a, hoje, buscar compreender

situacdes do cotidiano que interferem nas praticas docentes.

Minha relacdo mais profunda com educacdo teve inicio na oitava série, no
ano de 1999. Até esta etapa do Ensino Fundamental, fui aluno da escola privada e
minha visao de avaliacao era reduzida simplesmente a aplicacdo de provas, testes e
questionarios. Isso sempre me inquietou de alguma forma, por ndo gostar de todo
aguele processo desgastante e por ser um aluno que buscava prestar atencédo as
aulas. Porém, s6 o fato de participar das aulas, ndo era suficiente para o que as
provas exigiam de mim. Apesar de todas as criticas relacionadas ao trabalho do
professor, estando eu na posicdo de aluno, uma vontade existia e a partir deste

momento estava decidido a batalhar pela minha realizacéo: ser professor.

Incentivado por uma professora, no ano 2000, ingressei no curso de
Formacgédo de Professores. Anteriormente, a minha vontade era ser professor de
Portugués ou Informatica para o 2° segmento do Ensino fundamental, porém por
julgar uma experiéncia que contribuiria a0 meu exercicio docente, optei pelo curso

gue formaria para o 1° segmento do Ensino Fundamental.

Em 2001, iniciei meu contato com a docéncia, realizando o estagio de
observacédo da antiga C.A (Classe de alfabetizacdo) a 42 série, o que depois de

alguns meses me proporcionou minha primeira oportunidade de emprego. Durante

% Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 31. Ed. Sao Paulo, 2005.
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quase dois anos, pude estar mais perto de todo o cotidiano de uma escola,
participando de momentos enriquecedores para minha formacéo, como o cotidiano

da sala de aula, reunides pedagadgicas, reunides de pais e conselhos de classe.

Conclui o curso de Formacdo de Professores em 2004, percebendo a
importancia de toda a experiéncia vivenciada para compreender que havia feito a
escolha certa. No ano seguinte, ingressei, através do PROUNI, no curso de
Pedagogia na Universidade Iguacu. Durante os trés anos de minha formacgéo
académico-profissional, participei de atividades de ensino, pesquisa e extensado. Fui
monitor da disciplina Pratica Pedagogica Il e membro colaborador de um Projeto de
Iniciacdo Cientifica, percebendo, assim, a importancia de um aprofundamento que
ultrapassasse 0s pressupostos tedricos que podem ser complementados com a
dimenséao da pesquisa empirica.

No ultimo ano da minha graduacdo, teve inicio minha atuacdo como
Professor do 1° Segmento do Ensino Fundamental, na Secretaria Municipal do Rio
de Janeiro (SME/RJ), atuacdo que me trouxe uma grande reflexdo e necessidade
de transpor os conhecimentos aprendidos até entdo, para minha pratica docente. O
desafio estava lancado e vi a necessidade de buscar respostas para muitos
guestionamentos que tornaram-se frequentes. Foi a partir dessa reflexdo e motivado
pela pratica que comecei a aprofundar meus estudos na teméatica dos Ciclos de

Formacéao e a Avaliacao escolar.

Entre participacbes em eventos académicos e cientificos, participacdo no
Grupo de Estudos e Pesquisa em Avaliacdo e Curriculo (GEPAC), decidi entéo
seguir em frente com meus questionamentos e indagacdes acerca da minha pratica
docente, participando da selecdo para o Mestrado em Educacdo, que seria um

espaco para avancar nestas quest(”)es.

Dentre os motivos que me impulsionaram a realizar esta pesquisa, destaco o
interesse em analisar como os professores da SME/RJ, em especifico o primeiro
segmento do Ensino Fundamental, lidam com a presenca constante de exames
estandardizados em larga escala e quais influéncias tais praticas avaliativas trazem

para o cotidiano docente.
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Por ser professor desta rede e deste segmento em especifico, em todas as
etapas desta pesquisa tive a preocupacao de nao formular juizo em relagdo ao que
vem ocorrendo dentro das escolas da rede e nem tecer consideracdes que estejam
impregnadas do meu posicionamento em relacdo as praticas que nela ocorrem,
mesmo considerando esta como uma tarefa de grande dificuldade para o

pesquisador.

Recorro a Esteban e Zaccur (2002) que nos afirmam que o processo de
formacao do professor pesquisador requer tomar a pratica como ponto de partida e

como fim e sobre ela o questionamento como foco central.

Enquanto professor, atentei para a necessidade de conhecer melhor o
espaco da escola e todas as suas particularidades, reflexdes e tensdes que
cotidianamente se apresentam aos docentes e que cada vez mais necessitam de

um aprofundamento teérico.

Ao considerar que “a neutralidade da investigagao cientifica € um mito”
(MINAYO, 1994, p.34), percebe-se que a jornada de uma pesquisa cientifica dentro
do espaco escolar, onde o sujeito pesquisador € parte do objeto, nos traz reflexdes
e enfrentamentos que necessitam ser tratados de maneira ética, para que se tenha
de fato resultados fidedignos e que possam de alguma maneira contribuir com o
avango do conhecimento e melhorias no que diz respeito ao campo.

Mesmo atento a dificuldade que existe em realizar um “desapego” em relacéo
ao campo pesquisado, ter a nocdo deste embate pode contribuir para que a
pesquisa seja levada de uma forma que os resultados nao sejam distorcidos em
decorréncia dessa proximidade com o campo. Ter essa consciéncia € o passo que
considero fundamental para que todo o processo ndo seja comprometido além do

que se pode esperar.

A partir dos estudos realizados no decorrer da pesquisa, percebi que havia
coeréncia no trabalho e na jornada que foi proposta para buscar responder as
questdes deste trabalho.
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Considerando a escola, em especifico, a publica, como lugar destinado a
troca de experiéncias e saberes, onde se perpetua o conhecimento j4 produzido
pela humanidade ao lado do papel socializador, tendo em vista que tais tarefas
devem estar a servico de uma inclusdo social (Fernandes, 2010), nos deparamos
com uma infinidade de ideias, conceitos e praticas que permeiam o cotidiano e que
contribuem significativamente para a construcdo de modelos educacionais. Tendo
como ponto de partida a funcdo social dessa escola, percebemos que hoje, em
nossa sociedade, encontramos diferentes praticas e formas de se distorcer a fungéo

real da escola publica ao segregar e excluir a quem mais dela precisa.
Nesse sentido, Freitas (2005, p. 14) nos indica que

Tem-se dito que a funcdo da escola em nossa sociedade é “prover
ensino de qualidade para todos os estudantes, indistintamente”. Os
liberais propdem que a escola ensine todos os estudantes,
independentemente do nivel socioeconémico destes. Segundo essa
versdo, a desigualdade social deve ser compensada no interior da
escola pelos recursos pedagégicos de que esta dispde. A isso
chama-se de “equidade”, segundo ele. Cabe a escola encontrar
meios de ensinar tudo a todos — essa é uma das funcbes
proclamadas com muita for¢a nos Ultimos anos. Embora achemos tal
fung&o muito restrita (...)

A escola € a primeira e maior responsavel pelo ensino. Entretanto, entender
que sua unica responsabilidade é prover o ensino das disciplinas é uma forma de
reduzir sua fungéo social. Nesse sentido, seus objetivos devem primar por aspectos
mais abrangentes dos diferentes sujeitos que estdo inseridos em seus espacos .
Mas essa discussao se aprofunda quando questionamos se podemos mesmo
afirmar que € esse o papel que a escola tem desempenhado ao longo dos anos:
ensinar tudo a todos. Segundo Freitas (2005, p. 18) “esse pode ser o nosso desejo,

mas esta longe de ser o compromisso social da escola na atual sociedade”.

A escola tem se tornado um espaco catalisador de praticas voltadas para o
modelo capitalista, onde o primordial € o alcance de resultados satisfatorios que a

projetem para um lugar de exceléncia nos devidos ranqueamentos realizados nas
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mais variadas redes. Nesse sentido, podemos citar o IDEB®, no caso nacional, e
IDE-Rio” especificamente na cidade do Rio de Janeiro.

Percebemos a avaliacdo como atividade pedagogica subjetiva, e a escola
com sua fungédo social voltada para o desenvolvimento pleno dos seus sujeitos,
diferente do modelo capitalista citado por Freitas (2005), que traz em sua esséncia
acOes que fazem com que a avaliacdo esteja concorrendo para a segregacao e

exclusado (Fernandes, 2010).

Tendo como foco a presenca das avaliagdes externas nos espacos escolares
e todos os possiveis embates e enfrentamentos no cotidiano docente, constatamos
gue, a partir da nova gestdo da SME/RJ, no ano de 2009, as escolas publicas
municipais passaram a contar com diferentes tipos de avaliacdes, destacando-se
entre elas a Prova Rio e as Provas da Rede® (Provas Bimestrais). Também o
registro do processo de aprendizagem dos estudantes passou-se a ter além do
Conceito Global, notas de 0 (zero) a 10 (dez) para as diferentes disciplinas.® Optou-
se por observar o impacto das avaliagbes bimestrais, tendo em vista que sua
presenca se faz mais presente durante todo o ano letivo, sendo nesse caso a Prova
Rio aplicada anualmente nas turmas de 3° ano e 4° ano de escolaridade por
empresas contratadas pela SME, ndo tendo o professor regente autonomia e

conhecimento prévio desta avaliagdo.

® indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica, criado em 2007 pelo INEP e representa a iniciativa
pioneira de reunir num so6 indicador, dois conceitos igualmente importantes para a qualidade da
educacdo: fluxo escolar e médias de desempenho nas avaliacdes. Ele agrega ao enfoque pedagégico
dos resultados das avaliagfes em larga escala do Inep a possibilidade de resultados sintéticos,
facilmente assimilaveis, e que permitem tragcar metas de qualidade educacional para os sistemas. O
indicador é calculado a partir dos dados sobre aprovagdo escolar, obtidos no Censo Escolar, e
médias de desempenho nas avaliagbes do Inep, o Saeb — para as unidades da federacdo e para o
pais, e a Prova Brasil — para os municipios. (Site do INEP: http://portal.inep.gov.br/web/portal-ideb/o-
gue-e-o-ideb Acesso em 06/08/2011 as 17:50h)

* Indice de Desenvolvimento da Educacéo do Rio de Janeiro, lancado em maio de 2009 se baseando
no IDEB. Possibilita 0 pagamento do Prémio Anual de Desempenho Escolar, pago a toda equipe das
escolares que cumprirem as metas no acordo anual de desempenho. (Site da SME:
http://www.rio.rj.gov.br/web/sme/exibeconteudo?article-id=1142549 Acesso em 26/05/11 as 18:40h.)

® Mais adiante essas provas serdo denominadas, tendo em vista que fazem parte do objeto da
pesquisa.

® O sistema de avaliagdo da SME/RJ sera explicitado com mais aprofundamento na se¢édo 3.2. do
presente trabalho.


http://portalideb.inep.gov.br/web/guest/basica-censo
http://portalideb.inep.gov.br/web/saeb-e-prova-brasil/saeb-e-prova-brasil
http://portalideb.inep.gov.br/web/saeb-e-prova-brasil/saeb-e-prova-brasil
http://portal.inep.gov.br/web/portal-ideb/o-que-e-o-ideb%20%20Acesso%20em%2006/08/2011
http://portal.inep.gov.br/web/portal-ideb/o-que-e-o-ideb%20%20Acesso%20em%2006/08/2011
http://www.rio.rj.gov.br/web/sme/exibeconteudo?article-id=1142549
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Focando a avaliagdo e suas politicas como um tema bastante polémico no
contexto atual e em especifico 0 que a pesquisa tem por objetivo investigar,
utilizamos diversos autores que tratam desta tematica que ganha cada vez mais
forca em nossa sociedade (Perrenoud,1999; Luckesi, 2000; Esteban 2003; Barriga,
2003; Afonso, 2009; Freitas, 2009; Fernandes, 2010).

Ao realizar leituras do campo da avaliacdo, percebemos a historicidade
presente na pratica de aplicacdo de exames elaborados de forma estandardizada
que, segundo Barriga (2003, p. 51), “se converteu num instrumento no qual se
deposita a esperanca de melhorar a educagao”. Nesse sentido, o autor ainda nos
alerta sobre a utilizagdo do termo “exame”, ressaltando que o uso deste e néo de
“avaliacdo” é intencional ao se referir a diversos momentos histéricos deste

instrumento.

E a partir dessa logica que passamos a considerar o Estado avaliador’, que
em seu sentido mais amplo nos remete a légica do mercado, importando modelos
privados de gestdo para os organismos publicos; dando énfase exacerbada aos
resultados ou produtos dos sistemas educativos; nos alertando que é a partir da
década de 80 que a avaliacdo passa a ter interesse para governos

neoconservadores e neoliberais. (Afonso, 2009, p. 49)
Afonso (2009, p. 87) mostra que a partir dessa mesma década

Surge assim a linguagem da exceléncia como marco orientador de
um novo consenso em torna da educagdo e como “ideologia
organizativa da reforma meritocratica”. O discurso da exceléncia é
também um discurso moral que culpabiliza os individuos pela crise e
pelo fracasso das instituicdes, ao mesmo tempo em que apela a que
esses mesmos individuos sejam mais produtivos e mais
responsaveis.

Nessa perspectiva, percebe-se que muitas sdo as cobrangcas em torno do

cotidiano docente, entretanto € de suma importancia investigar como tais modelos

" Esta expressdo quer significar num sentindo amplo, que o Estado vem adotando um modo ser
competitivo, admitindo a I6gica do Mercado. (Afonso, 2009)
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influenciam o trabalho docente e de que formas essas mesmas praticas impactam

no cotidiano de toda a escola.

A partir do que foi apresentado, este trabalho tem como objetivo analisar as
praticas avaliativas e seus possiveis desdobramentos no cotidiano docente de uma
unidade escolar, nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental, tendo como foco

a politica de exames, implantada desde o ano de 2009 pela SME do Rio de Janeiro.
Ao delimitar o foco desta pesquisa, tragcam-se como objetivos especificos:

1- Analisar aspectos das avaliacdes enviadas pela SME/RJ, no cotidiano da escola.

2- Identificar de que forma os professores recebem essas avaliacbes bimestrais,
qgual o peso dado as mesmas numa avaliacdo global e suas influéncias nas praticas

docentes cotidianas.

3- Identificar se os professores legitimam essa politica de exames e qual a postura

deles diante de tal prética.

Ao alcancar estes objetivos, sera possivel responder o problema que este
trabalho investiga: Como a politica de avaliacGes (in)externas (exames/provas) da
Secretaria Municipal de Educacao do Rio de Janeiro, implementadas a partir do ano

de 2009, afetam as praticas docentes cotidianas?

Esta dissertacdo esta organizada em quatro capitulos e consideracdes finais,
além desta introducéo.

No primeiro capitulo seréo apresentados o0s caminhos metodologicos
percorridos neste estudo, tendo como base estudos de Minayo (1994), Brandao
(2002), André (2001), Gatti & André (2010), acerca da pesquisa qualitativa, do
estudo de caso e dos instrumentos que contribuem para esta pesquisa: observacao,

analise documental e entrevistas.

O segundo capitulo apresenta a avaliagdo sob uma perspectiva tedrica e as
implicacdes que se impdem no contexto da discussao das avaliagbes externas. Para
tal, apresentamos inicialmente a diversidade de ideias com as quais nos deparamos

ao nos debrucarmos sobre os estudos do tema em questdo. Faz-se necessario
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tracar implicagOes existentes na relagdo avaliagdo da aprendizagem e avaliagéo do
rendimento. Nesse contexto, um aprofundamento tedrico em relacdo aos exames,
sua historicidade e por fim uma analise de sua presenca marcante nas politicas
educacionais atuais contribuiram de forma significativa para a discussao proposta.
Barriga (2004), Garcia (2004), Afonso (2009, 2010), Esteban (2004, 2010), Freitas
(2009), entre outros, compuseram o quadro tedrico que ancorou as analises. Por fim,
realizamos uma analise do neoliberalismo, conceituando-o e apresentando sua
esséncia ideoldgica, tendo como ponto de partida a historicidade desta forma de
politica e as influéncias que a adocao de uma politica pautada neste modelo causa
em diversos sistemas educacionais, tendo como exemplos modelos internacionais.
Pretendemos aqui fazer a relacdo entre esse contexto social e politico e as politicas

de avaliacdo em larga escala, tal qual vem se apresentando no momento atual.

O terceiro capitulo consta de um breve historico da educacdo na cidade do
Rio de Janeiro, comecando pela implantacdo do primeiro ciclo de formacéo, no ano
de 1999 até o término deste sistema, no ano de 2009. ApGs essa breve revisao,
abordamos as novas politicas educacionais que vem sendo introduzidas ao longo
desta gestdo, em especifico, as relacionadas a avaliacdo escolar. A descricdo de tal

trajetdria nos facilitou a compreenséao de diferentes aspectos observados em campo.

No quarto capitulo, tracamos o perfil da unidade escolar quanto a espaco
fisico e recursos humanos e narramos como foi 0 procedimento de coleta de dados
dentro da unidade pesquisada. Tecemos consideracfes sobre a pratica docente e
apresentamos uma analise das observacdes realizadas no campo da pesquisa, em
especifico a prética dos professores nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental
e as vozes dos profissionais docentes que foram entrevistados no decorrer desta
investigacdo, tracando assim o perfil desses profissionais a partir de registros,
posicionamentos diante das tematicas que envolvem esse estudo e especificamente
das praticas avaliativas desenvolvidas atualmente no cotidiano da escola, dentre
outras questdes que se fizeram presentes. O capitulo apresenta, entdo, as analises
realizadas a partir das questdes de pesquisa levantadas inicialmente e de outras que

foram surgindo ao longo da investigagao.

Por fim, tecemos as consideracfes finais referentes a pesquisa realizada,

ressaltando que, por se tratar de uma pesquisa no campo social, a mesma nos
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apresenta o desafio de aliar a riqueza proporcionada por este estudo a possibilidade
de transferir os conhecimentos formulados e a geracdo de novas hipéteses para

outros estudos semelhantes. (André, 2001).

1. O FAZER DA PESQUISA: ASPECTOS METODOLOGICOS.
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Os estudos de caso também s&o valorizados pela sua capacidade
heuristica, isto é, por jogarem luz sobre o fenémeno estudado, de modo
gue o leitor possa descobrir novos sentidos, expandir suas experiéncias ou
confirmar o que ja sabia. Espera-se que o estudo de caso ajude a
compreender a situagdo investigada e possibilite a emersdo de novas
relagBes e variaveis, ou seja, que leve ao leitor a ampliar suas experiéncias.
Espera-se também que revele pistas para aprofundamento ou para futuros
estudos (ANDRE, 2005).

Ao mergulhamos constantemente no universo do fazer a pesquisa,
percebemos a necessidade de investigagOes voltadas para questdes relativas ao
cotidiano da escola, suas préticas, discursos, desdobramento e possiveis
contradicbes ou resisténcia, no que tange as politicas de avaliagdo vigentes, uma
vez que os efeitos de tais politicas para o cotidiano das escolas, na sua dimenséo
micro, ainda sdo pouco estudados, posto que as mesmas ainda sao recentes no
cenario educacional. A existéncia da Prova Brasil (2005), e, especialmente no
municipio do Rio de Janeiro, a Prova Rio (2007), Provas Bimestrais, Prova
Diagnostica do 1° ano (2009) e Prova Alfabetiza Rio (2010).

Ao delimitar o objeto de investigacdo deste estudo, restringindo-o ao
acompanhamento do cotidiano da escola a partir da aplicacdo das Provas
Bimestrais e Prova Alfabetiza Rio do 1° Ano, avaliacbes estas elaboradas por
integrantes da SME, é importante ressaltar que tal pratica que vem sendo
introduzida nas 1.064 escolas da Rede Municipal é inédita, sem existir, até o
presente momento, nenhuma outra secretaria de educacdo no pais a produzir
Avaliacbes Bimestrais estandardizadas para a totalidade de sua clientela e com

essa periodicidade.

1.1. O FOCO DA INVESTIGACAO: DELIMITANDO A PESQUISA.

Tendo como ponto de partida a rede municipal do Rio de Janeiro,
constatamos que a mesma possui 1.064 escolas, 255 creches municipais publicas
em horario integral, 179 creches conveniadas e 15 Espacos de Desenvolvimento
Infantil, totalizando um total de 823.115 alunos. Possui em seu quadro docente um

total de 37.391 professores (da creche ao 9° ano) e 13.088 funcionarios de apoio
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administrativo. Esse universo de escolas, estudantes e profissionais da educacgéo &

dividido em 10 coordenadorias regionais, denominadas doravante de CRE®,

Segundo Minayo (2002, p.39) existe a necessidade se delimitar o tema a uma
dimensé&o variavel, observando que o problema em algumas situacdes pode ser
amplo, impossibilitando a investigacdo, a ndo ser que a mesma se restrinja a uma
localidade especifica. Dada a grandeza da rede a ser pesquisada, apresentaremos
a seguir o mapa da cidade do Rio de Janeiro e a divisdo das Coordenadorias

Regionais de Educacdo (CRE) e os critérios até a definicdo da escola a ser
pesquisada.

1.2. AS COORDENADORIAS REGIONAIS DE EDUCACAO: SITUANDO O
ESPACO DA PESQUISA.

Ao propor uma investigagao que envolve a maior rede municipal de ensino da
América Latina, tornou-se necessaria a escolha de uma coordenadoria em
especifica, partindo dai a realizacdo da pesquisa proposta. A SME/RJ tem sua rede

dividida em 10 CREs, distribuidas pelo Centro, Zona Sul, Zona Norte e Zona Oeste.

FIGURA 1: MAPA DAS COORDENADORIAS REGIONAIS DE EDUCACAO DO RIO DE JANEIRO

Para a realizacdo desta pesquisa, tomou-se como critério a realizacdo do

estudo no primeiro segmento do Ensino Fundamental, focando a observacéo e

® Informacdes obtidas através do site da SME/RJ — Educacdo em  numeros.

WwWWw.rio.rj.gov.br/web/sme
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demais procedimentos metodologicos nas turmas de 1° 2° e 3° ano de
escolaridade. Julgou-se importante acompanhar, nesse primeiro momento, as
implicacbes dos exames externos nas praticas dos docentes que atuam nesses
anos. De acordo com Sarmento (2011, p. 138) as unidades que dao origem aos

estudos de caso, sao normalmente instituicées escolares, professores ou alunos.

Como o intuito era observar os efeitos das acfes da politica de avaliacao
externa para as praticas docentes cotidianas e considerando que todas as escolas
da rede municipal estdo submetidas as acbes da SME e realizam o0s exames
externos, ndo houve a necessidade de especificar a Unidade Escolar, tendo em vista
a grande dificuldade burocratica encontrada ao se propor um processo de
investigacdo no cotidiano de uma escola da Rede Municipal do Rio de Janeiro.
Nesse sentido, destacamos que uma escola esteve inserida dentro das
possibilidades de campo para esta pesquisa, sendo um facilitador a proximidade da
mesma com a residéncia do pesquisador, tendo em vista que este estudo demandou
uma presenca semanal na escola e, em tempos de aplicacdo de testes, uma

presenca mais assidua.

Definiu-se uma Escola Municipal que atende da Educacao Infantil ao 5° ano
do Ensino Fundamental, que, desde o primeiro momento em conversa com a
Direcdo, demonstrou-se disponivel para a realizacdo da investigacdo. Dessa forma,
para fins de preservacao da identidade dos sujeitos e da unidade escolar, doravante
sera chamada Escola 7 de Abril, que tem sua equipe técnica-pedagogica completa
formada pela Diretora Geral, Diretora Adjunta e Coordenadora Pedagogica. A escola
apresenta um bom IDEB em relacdo as metas estabelecidas pelo MEC, tendo
alcancado em 2009 o projetado para 2013.

Chizzotti (2010, p. 48), ao tratar da evolugdo da pesquisa qualitativa em
ciéncias humanas e sociais, afirma que esta é marcada por progressao cumulativa,
abrigando tensbes tedricas cada vez mais inovadoras que causam um

distanciamento de teorias, praticas e estratégias Unicas de pesquisa.

Sendo uma pesquisa de cunho qualitativo, sua relevancia é apontada por
Gatti e André (2010, p. 30), por se constituir em uma modalidade de investigacao

gue veio consolidar e assim responder o desafio posto a compreensao de aspectos
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relativos aos seres humanos, suas relacdes e construgdes culturais, em todas suas
dimensdes: grupais, comunitarias ou pessoais. Nesse sentindo ainda, Gatti & André
(2010) afirmam que este tipo de pesquisa veio com a intencdo de romper com o que
separava anteriormente pesquisador e pesquisado. A partir dessa perspectiva,
nossa intencao foi manter um contato bem préximo entre os sujeitos envolvidos no
processo de investigacdo, para que houvesse assim um processo mais interpessoal,
advogando por uma “néo neutralidade, a integragao contextual e a compreensao de

significados nas dinamicas historico-relacionais (Gatti e André, 2010, p. 31).

Refletindo sobre os sujeitos que seriam incluidos na pesquisa com a
necessidade de se realizar um estudo que, de fato, favoreca e contribua com o
avanco das questdes debatidas na atualidade, optou-se por selecionar somente 0s
trés primeiros anos do Ensino Fundamental, procurando assim observar tudo que diz
respeito ao espaco da sala de aula nestes trés anos de escolaridade: planos de
aula, instrumentos de avaliacdo, métodos de ensino, relacdo professor-aluno,
temores dos professores, descompassos, dissonancias, préaticas e discursos.
(Fernandes, 2010, p. 98) Justifica-se esta escolha de segmento (anos inicias do
Ensino Fundamental) ao considerar que tais praticas de avaliacdo estdo sendo
aplicadas a um segmento que necessita de um acompanhamento constante no que

cerne ao processo de aprendizagem de criancas com a faixa etaria entre 6 e 9 anos.
Segundo Luckesi (2000, p. 18)

Pais, sistema de ensino, profissionais da educagéo, professores e
alunos, todos tém suas atengdes centradas na promog¢ao, ou ndo, do
estudante de uma série de escolaridade para outra. O sistema de
ensino esta interessado nos percentuais de aprovacao/reprovacao do
total dos educandos; os pais estdo desejosos de que seus filhos
avancem nas séries de escolaridade; os professores se utilizam
permanentemente dos procedimentos de avaliacdo como elementos
motivadores dos estudantes, por meio da ameaca; os estudantes
estdo sempre na expectativa de virem a ser aprovados ou
reprovados e, para isso, servem-se dos mais variados expedientes.
O nosso exercicio pedagogico escolar é atravessado mais por uma
pedagogia do exame que por uma pedagogia do
ensino/aprendizagem.

A adocdo de um sistema de avaliacdo que se resume na aplicacdo de

exames e testes muito nos preocupa, pois foge do objetivo maior da escola, qual
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seja a aprendizagem de saberes de diferentes ordens - cognitiva, afetiva, social,
politica. Os professores deixam de preocupar-se com um processo que deveria ser
realizado constantemente, ou seja, a formacdo do estudante como sujeito critico,

para preocupar-se com treinamento para realizacéao de testes.

Ainda nessa perspectiva, Luckesi (2000, p. 18) nos alerta para a preocupacao
gue paira sobre os alunos que se preocupam de maneira constante com as normas
e processos pelos quais as notas serdo obtidas, cuja finalidade ser4 a promocéo de
uma série para a outra. Nesse sentido, é preciso compreender que a escola, em sua
funcao, precisa entender os sujeitos que permeiam seus espacos detentores de uma
individualidade impar, respeitando assim os tempos diferentes que se impdem no

cotidiano.

No ambito de uma avaliagdo para uma educacdo menos excludente,
segregadora e mais inclusiva, Freitas (2009, p. 21) aponta que “numa sociedade em
gue a mola propulsora é a competitividade, o conhecimento vira uma arma ou, Como
se diz, uma vantagem competitiva”. Esse foco da avaliagao é prejudicial ao projeto
de escola que pretendemos numa sociedade com vistas a democratizacdo dos seus
espacos sociais, culturais e profissionais. Dominar o conhecimento nédo deve ser o
foco da educacéo, tampouco das instituicdes escolares que devem ter como objetivo
a aquisicdo do conhecimento, levando esses sujeitos a se tornarem autbnomos e

bem-sucedidos.
Loch (2010, p. 107) ressalta que

Avaliar é tomar partido, € aceitar o outro como ele se apresenta, é ter
responsabilidade, compromisso com 0 outro e, portanto, consigo
mesmo, com uma nhova perspectiva, com uma dimensao ética.
Pressupfe uma relacdo com o outro, dialégica, um agir em
comunhdo, € um conhecimento sobre as condi¢Bes de possibilidade
de um reinventar-se, que desta forma é partilhado, interpretado e
transformado em comunhdo.

Com isso, percebemos a importancia se investigar as praticas docentes nos
trés primeiros anos do Ensino Fundamental, especificamente no que tange as
politicas de avaliagdo executadas pela SME/RJ a partir da nova gestdo e os
processos desenvolvidos pelas instituicdes escolares com a presenca dessa politica
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educativa de corte neoliberal, que aos poucos tem alcancando o auge nas
discussdes cientificas (Barriga, 2003, p. 59).

Baseado nos estudos e leituras desenvolvidas ao longo deste processo de
investigacdo, confirmamos como recorte desta pesquisa, as turmas e professores
dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental, buscando analisar como esses
atores que trabalham com esta etapa inicial, responsaveis pelo desenvolvimento de
aspectos importantissimos para a vida dos sujeitos, lidam com as avaliagbes
oriundas da SME/RJ e qual o impacto das mesmas no cotidiano docente.

Tomando como base para nossa pesquisa o Estudo de Caso, observamos
gue este tipo de estudo favorece uma constante reformulacdo de seus caminhos,
tendo em vista que o conhecimento € inacabado e o objeto serd compreendido a
partir do contexto no qual esta inserido, podendo assim encontrar em fatores

externos possibilidades de apreensao e interpretacédo da probleméatica estudada.

Yinn apud Sarmento (2011, p. 137) define o estudo de caso como uma
investigacdo empirica que investiga um fendmeno contemporaneo dentro do seu
contexto real de vida, especialmente quando as fronteiras entre o fenbmeno e o

contexto nao sao absolutamente evidentes.

Uma das preocupacdes deste tipo de estudo é apresentar fatores complexos
em determinada situacdo, buscando o foco do problema em sua totalidade. As
fontes para a coleta de dados séo diversas, colhidas em diferentes momentos da
investigacdo e em situacdo diversas. Tratando-se de uma pesquisa no ambito
escolar, o pesquisador deve observar o cotidiano da sala de aula, reunides entre os
docentes, conselhos de classe. Nesse processo, torna-se importante a escuta dos
professores, da equipe pedagogica, para, em seguida, iniciar os questionamentos. A
relevancia do recorte é fundamental para que sejam alcancados os objetivos do

estudo de caso e uma compreensédo do assunto abordado.

Nesse sentido, Stake apud André (2005, p. 16) enfatiza que

O que caracteriza o estudo de caso ndo € um meétodo especifico,
mas um tipo de conhecimento: “Estudo de caso ndo é uma escolha
metodolégica, mas uma escolha do objeto a ser estudado”. Uma
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guestao fundamental, segundo ele é o conhecimento derivado do
caso, ou melhor, o que se aprende ao estudar o caso.

Contudo, esse conhecimento gerado deve ser considerado como diferente
dos conhecimentos oriundos de outros tipos de pesquisa, tendo em vista a
concretude, contextualizacao, a interpretacao do leitor e ser baseado em populacdes
de referéncias determinadas pelo leitor. Ao refletir sobre a op¢ao desta tipologia de
pesquisa, Sarmento (2011, p. 140) nos alerta que este tipo de estudo, numa
estratégia investigativa, ndo quer dizer que houve a escolha de um modelo de
investigacdo, e sim propor o estudo de caso como um formato apropriado a

interpretacdo do contexto da escola em sua amplitude.

1.3. DESCREVENDO O PROCESSO DE INVESTIGACAO: O FAZER A
PESQUISA.

Para atender os objetivos desta pesquisa, que tem em sua base as praticas
avaliativas dos professores da Rede Municipal do Rio de Janeiro e as influéncias
causadas pela adocdo de uma politica que uniformiza as avaliacdes em toda sua
rede de escolas, a partir do ano de 2009, tracaram-se 0s seguintes procedimentos

metodoldgicas:

1. Anadlise dos documentos oficiais relacionados ao Sistema de Avaliagcdo da
SME/RJ.

2. Observacdo de uma unidade escolar que atenda o 1° segmento do Ensino

Fundamental (1° ao 3° ano) registrando em Diario de Campo.

3. Entrevistas com as professoras das trés turmas observadas. A partir desses
dados, analisar como essa politica de avaliacdo repercute no espaco escolar, em

especifico no cotidiano da sala de aula.

4. Revisdao das informacbes do campo, vivenciadas no cotidiano da pesquisa.
Dessa forma, os dados serdo tratados de forma fidedigna, evitando assim possiveis
interferéncias, tendo em vista a dificuldade de uma neutralidade. Nesse processo,
pretende-se identificar categorias que revelardo, ao longo do estudo, todo o

movimento em torna da politica de avaliacao atual.
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Ao optar por um estudo de abordagem qualitativa, baseamos a relevancia
deste método a partir dos estudos de Gatti e André (2010), que afirmam que esta
abordagem defende uma visdo “holistica dos fenémenos”, levando em consideragao
todos os aspectos de determinada situacdo em suas interacdes e influéncias. Ainda
nesse sentido, os autores afirmam que, a partir dos anos 80, muitos estudos nessa
metodologia s&o produzidos com o objetivo de compreender as relagdes dentro da
escola e seus contextos diversos, destacando-se questdes institucionais, situacoes
de sala de aula e as representacfes dos atores sob diferentes 6ticas (Gatti e André,
2010, p. 33).

De acordo com os principios metodologicos do estudo de caso, a intencdo &
descrever e analisar uma unidade social, suas dimensdes e dinamica social. Tendo
0 contexto escolar como pano de fundo, a adoc¢ao deste tipo de estudo possibilita a
reconstrucdo de processos e relacdes que configuram a experiéncia escolar diaria
(André, 2005).

Ladke e André (1986, p. 17) afirmam que:

O estudo de caso é um estudo de um caso, seja ele simples e
especifico, como o de uma professora competente de uma escola
publica, ou complexo e abstrato, como os das classes de
alfabetizacdo (CA) ou do ensino noturno. O caso é sempre bem
delimitado, devendo ter seus contornos claramente definidos no
desenrolar do estudo. O caso pode ser similar a outros, mas é ao
mesmo tempo distinto, pois tem um interesse préprio, singular.

Seguindo ainda os subsidios teodricos de Ludke e André (1986, p. 18-20), ao
tratarmos de um estudo de caso, algumas caracteristicas elucidam a pertinéncia

deste estudo:

1 — Os estudos de caso visam a descoberta.

2 — Os estudos de caso enfatizam a ‘interpretagdo em contexto’.

3 — Os estudos de caso buscam retratar a realidade de forma
completa e profunda.

4 — Os estudos de caso usam uma variedade de fontes de
informacé&o.

5 — Os estudos de caso revelam experiéncia vicdria e permitem
generaliza¢bes naturalisticas.

6 — Estudos de caso procuram representar os diferentes e as vezes
conflitantes pontos de vista presentes numa situacao social.
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7 — Os relatos de estudo de caso utilizam uma linguagem e uma
forma mais acessivel do que os outros relatérios de pesquisa.

Contribuindo com este estudo, ainda aliam-se a observacdo, analise

documental e entrevistas.

No ambito deste trabalho, a observacdo do espaco da sala de aula se
constituiu importante ferramenta com vistas a possibilidade de perceber, no
comportamento e atitudes dos participantes, novos aspectos da situacao
pesquisada, sendo assim um método apropriado para o contexto geral do estudo.
Nesse processo, 0 observador deve garantir a0 maximo uma descricdo densa do
contexto pesquisado e seu comportamento voltado para certo estranhamento com o
campo, evitando possiveis interferéncias pessoais. Deve-se colocar no lugar de um

curioso que nao conhece, entdo questiona a realidade para conhecé-la.

Uma observacao controlada e sistemética se torna um instrumento fidedigno
de investigacdo cientifica. Ela se concretiza com um planejamento correto do

trabalho e preparacéo prévia do pesquisador/observador (Lidke e André, 1986).

Segundo Stake (1995, apud André, 2005, p. 52) essa observacao contribui
para levar o pesquisador a compreensao do caso. Ainda nesse sentido, ele adverte
que

E preciso fazer um registro muito acurado dos eventos de modo a
fornecer uma descricdo incontestavel que sirva para futuras analises
e para o relatorio final. Na observacdo de campo deve ser dada
atencao especial ao contexto, para propiciar a experiéncia vicaria ao

leitor, para “dar a sensacgéao de ter estado 14" a situagao fisica precisa
ser muito bem descrita.

A observacdo tem seu processo valorizado quando visto sob uma logica
ampla, onde todos os momentos dos trabalhos de campo s&o analisados.
Malinowski (1984, apud MINAYO, 2008, p.71) afirma que os elementos estruturais
da sociedade séo incorporados ao mais evasivo dos materiais: 0s seres humanos.
Nesta etapa, a construcdo de um instrumento didrio, onde sejam registradas
anotacdes e quaisquer informacgdes relevantes € primordial para uma posterior

analise qualitativa.
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De acordo com André (2005, p. 53) documentos sdo muito Uteis nos estudos
de caso porque complementam informacdes obtidas por outras fontes e fornecem
base para triangulacdo de dados. Nesse sentido, sera necessario ao longo deste
estudo pesquisar em diversos documentos que reafirmam a politica proposta pela
SME/RJ e suas praticas avaliativas, pois a andlise de tais documentos contribuira
para a reflexdo do atual momento para a avaliagdo que as escolas municipais
vivenciaram a partir do ano de 2009. Este tipo de analise se constitui técnica de
suma importancia na pesquisa qualitativa, por complementar informacdes

primordiais obtidas através de outras técnicas. (Ludke e André, 1986)

Os documentos béasicos a serem analisados no decorrer desta pesquisa serao
as Portarias, Resolucdes e Decretos editados pela SME a partir de 2009,
relacionados aos processos de avaliacdo que sédo desenvolvidos pelas escolas
municipais. A coleta dessa documentacdo serd feita através de pesquisa on-line no

Portal da Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro, em seu Diario Oficial.

A realizacdo de uma revisao de teses e dissertacfes sobre o tema proposto
contribuira para as questdes levantadas, destacando-se os estudos de Costa (2011)
e Calzavara (2011).

Para complementar os instrumentos de analise, fez-se necessario a utilizacao
de entrevistas como elementos fundamentais para este processo de investigagao,
utilizando-se como referencial o estudo de André (2005, p.51), que aborda a
entrevista como umas das vias principais que se impéem num estudo de caso que
tem por objetivo revelar significados atribuidos a determinadas situacdes por
participantes de uma dada realidade.

Minayo (2008, p. 64) afirma que a entrevista € a estratégia mais utilizada no
processo de trabalho de campo e ainda a define como uma conversa a dois ou entre
varios interlocutores, que busca construir informacgdes pertinentes para o objeto de
pesquisa. Corroborando com essa afirmacdo, Lakatos (1993, apud Szymanski,
2002, p.10) aponta que este procedimento tem sido considerado como encontro
entre duas pessoas, com 0 objetivo de que uma delas obtenha informacbes a

respeito de determinado assunto, mediante conversa de natureza profissional.
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E importante salientar que, para que este trabalho contribua com a discuss&o
no contexto da Avaliagdo Escolar, a entrevista é imprescindivel por se constituir
como procedimento de grande interacdo entre pesquisador e pesquisado, passa a
ser submetida a condi¢cdes que se estabelecem em qualquer interacdo face a face,
onde esta relagéo influencia tanto o desenvolvimento da mesma como o tipo de

informacgao que surge. (Szymanski, 2002, p.11)

Ao refletir sobre a relacdo que se estabelece entre entrevistador e
entrevistado, em que ndo podemos deixar de considerar que ambos possuem

conhecimento em comum, Szymanski (2002, p.12) afirma que

(...) a entrevista também se torna um momento de organizacdo de
ideias e de construgdo de um discurso para um interlocutor, o que ja
caracteriza o carater de recorte da experiéncia e reafirma a situacéo
de interacdo como geradora de um discurso particularizado. Esse
processo interativo complexo tem um carater reflexivo, num
intercambio continuo entre significados e o sistema de crengas e
valores, perpassados pelas emocbes e sentimentos dos
protagonistas.

Stake (1995, apud André, 2005, p. 51) sugere pontos importantes para a

conducéo da entrevista:

1 — Planejamento bem realizado para que o0s objetivos sejam
alcancados;

2 — Elaboragé@o de um roteiro, com base nas questfes levantadas,
buscando um posicionamento/julgamento pessoal e ndo respostas
sim ou nao;

3 — Preocupacdo em ouvir, mantendo o controle da situacéo,
centrando as questdes béasicas e solicitando esclarecimentos se for
necessario.

4 — Fazer o relato da mesma o mais rapido possivel, ndo perdendo
detalhes importantes.

7

Para fins de andlise dos dados coletados nas entrevistas, € importante
destacar que muitos subsidios norteiam este procedimento, salientando-se a
experiéncia de autores com seus proprios trabalhos de analise (Szymanski; Almeida;
Pradini, 2002, p.63). Nesse sentido, a partir das trés grandes tendéncias apontadas

por Minayo (1996, apud Szymanski; et al, 2002, p.63) “a analise de conteudo, a
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analise de discurso e a hermenéutica dialética” apresentam-se como diferentes

propostas tedrico-metodolégicas e diferentes formas de articulacao.

Segundo Szymansk; Almeida & Pradini (2002, p. 71)

Andlise é o processo que conduz a explicitacdo da compreensao do
fendmeno pelo pesquisador. Sua pessoa é o principal instrumento de
trabalho, o centro ndo apenas da analise de dados, mas também da
producao dos mesmos durante a entrevista.

Ainda nesse sentido, os autores afirmam que

A compreensdao do fenbmeno vai se modificando no decorrer do
processo de pesquisa e € paulatinamente aprofundada durante o
trabalho de andlise.

A andlise de dados implica a compreensdao da maneira como o
fendmeno se insere no contexto do qual faz parte. Este inclui
interrupcdes, clima emocional, imprevistos e a introducdo de novos
elementos.

Ao longo da execucao da pesquisa, foi necessaria uma discussao no que se
refere ao método utilizado para a andlise das entrevistas, constituindo-se como parte

importante na construcao deste texto.

Com isso, visando uma pesquisa qualitativa que busque responder as
guestdes propostas inicialmente, percebemos cada vez mais a importancia de uma
aproximacéao entre ambos 0s sujeitos da pesquisa. Tomando esse principio Minayo
(2008, p. 67) afirma que é fundamental o envolvimento do entrevistado com o
entrevistador, ndo sendo esse uma falha para o processo como muitos julgam, e sim

uma possibilidade de aprofundamento do estudo e sua objetividade.

E com objetivo de melhor compreensdo das questdes que envolvem a
pesquisa, no capitulo a seguir foi imprescindivel apresentar uma panorama teorico
sobre a avaliacdo e as implicacOes relativas as praticas de avaliagcbes externas.
Dessa forma, foi possivel a realizacdo de analises mais relevantes sobre o contexto

gue propomos investigar.
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2. A AVALIACAO ESCOLAR E SUAS IMPLICACOES NO CERNE DA DISCUSSAO
DAS AVALIACOES EXTERNAS

E fundamental que a avaliacdo deixe de ser
instrumento de classificacdo, selecdo e exclusao
social e se torne uma ferramenta para professores
e professoras comprometidos com a construgédo
coletiva de uma escola de qualidade para todos
(ESTEBAN, 2003).°

2.1. AVALIACAO ESCOLAR: DIVERSIDADE DE IDEIAS NO COTIDIANO
DOCENTE.

Ao considerar a cultura escolar (Fernandes, 2010), especificamente a da sala
de aula, percebe-se que inumeras duvidas surgem aos professores quando o
assunto é avaliacdo. Avaliar € uma tarefa complexa, que exige de cada envolvido
nesse processo um olhar consciente, e, sobretudo ético, tendo em vista que 0s
principais envolvidos séo sujeitos dotados de uma individualidade e tempos distintos

de aprendizagem.

Aprofundar as questdes educacionais numa sociedade em que determinadas
guestdes como a qualidade total (Gentili e Silva, 1994), a geracéo de renda, o lucro
sdo priorizadas e tratadas como uma politica de governo e nao de estado, muitas
dificuldades que dizem respeito ao avanco educacional e discussdes de grande

importancia para o contexto escolar e para a academia surgem no cotidiano escolar.

Segundo Fernandes (2007), é imprescindivel um aprofundamento nas
pesquisas e estudos relativos as praticas atuais de avaliagdo, suas peculiaridades e
implicagdes ao cotidiano escolar, com intuito de conhecer a natureza da concepgao
dessas praticas, intencionalidades e contradicbes existentes no espaco da escola.
Nesse sentindo, percebe-se a avaliacdo e as préaticas que permeiam 0s espacos
escolares como primordiais para todo o processo escolar vivenciado diariamente
dentro das instituicdes, por todos os envolvidos nesse processo: equipe docente,

alunos e responsaveis.

° Retirado da contracapa do livro Avaliacdo: uma pratica em busca de novos sentidos, 52 edic&o.
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Por toda a complexidade do exercicio de avaliar, a execu¢cdo de modelos
prontos e uniformes ndo traduzem o que a avaliacdo no seu sentido mais amplo
realmente nos remete. Pensar que tais modelos adotados podem de alguma forma
mostrar além de indices, as diferencas que se fazem presentes no cotidiano escolar
e com isso proporcionar momentos significativos a aprendizagem dos nossos alunos
€ uma compreensdo que mascara o0 que esta por trds de uma forma estandardizada

de avaliar.

Nesse sentido, Esteban (2003, p.8) adverte que:

A inexisténcia de um processo escolar que possa atender as
necessidades e particularidades das classes populares, permitindo
gue as multiplas vozes sejam explicitadas e incorporadas, € um dos
fatores que fazem com que um grande potencial humano seja
desperdicado.

Para que tais injusticas deixem de fazer parte do cotidiano escolar, é preciso
uma nova cultura no que tange a avaliacdo, que deixe de lado a dimenséo técnica e
seja mais dindmica e ética, respeitando assim as diversas possibilidades que

surgem com a diversidade.

Nesse contexto, uma diferenciacdo dos diversos conceitos de avaliacdo é
fundamental para analisar as praticas atualmente desenvolvidas e compreendé-las.
Utilizamos nessa perspectiva, conceitos como, a Avaliacdo Diagnostica (Luckesi,
2000), Avaliacdo Informal (Freitas, 2009), Avaliacdo Formativa (Afonso, 2009)
Avaliacdo Mediadora (Hoffmann, 2000) e Avaliagdo como pratica de Investigacéo
(Esteban, 2003).

2.1.1. Avaliacéo escolar e alguns conceitos.

Antes de adentrarmos a discussdo da avaliagdo pautada na préatica de
exames estandardizados, torna-se de suma importancia compreender o real sentido
de avaliar no contexto das discussdes dos autores utilizados como aporte teorico

para este trabalho.
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Compreendendo a avaliacdo como um ato acolhedor, integrativo e inclusivo
(Luckesi, 2000), é importante distinguir avaliacdo e julgamento. A primeira tem o
objetivo de acolher determinada situacdo para em seguida ajuiza-la a respeito da
qualidade e proporcionar suporte para possiveis mudancas, caso necessario; ja o
julgamento é tomado nesse sentido como o0 ato que define o certo e o errado,

causando a exclusao.

Nessa perspectiva, Luckesi (2000, p. 173) aponta a avaliacdo como ato
diagndstico, que tem por objetivo a inclusdo e ndo a exclusédo e/ou a selecdo. Ele

ainda afirma que

O diagnostico tem por objetivo aquilatar coisas, atos, situacoes,
pessoas, tendo em vista tomar decisbes no sentido de criar
condigbes para a obtencdo de uma maior satisfatoriedade daquilo
gue se esteja buscando construir.

Ao refletir a partir deste conceito, compreendemos a avaliacdo da
aprendizagem como ato que tem por objetivo propiciar momento de diagnose com
vistas a inclusdo dos sujeitos, considerando para este momento todas as suas

experiéncias de vida.

Freitas (2009, p. 26-7) contribui com a discussdo, nos apresentando a
avaliacdo formal, que em sua esséncia tem o professor como aquele que construira
juizos gerais sobre os alunos, num processo que foge a métodos organizados e

sistematizados. Segundo o autor

(...) no plano da avaliacdo informal, estao os juizos de valor invisiveis
e que acabam por influenciar os resultados das avaliacdes finais e
sdo construidos pelos professores e alunos nas interac6es diarias.
Tais interacdes criam, permanentemente, representacbes de uns
sobre os outros.

E importante destacar que, segundo o autor, este modelo de avaliacdo é
contrario aquele pautado na realizacdo de provas e exames, que cada vez mais
precisa ser deslegitimado pela grande exclusdo social ocasionada e ainda, destacar

que a prética de uma avaliagdo formal busca introduzir os sujeitos em um sistema
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onde suas peculiaridades sdo desconsideradas, importando somente o alcance dos
conteldos apresentados e que por eles devem ser assimilados. Ao avaliar a
aprendizagem informalmente, é preciso que o professor assuma as diferencas dos

seus alunos de forma natural, ndo conduzindo-os a exclusao.

No ambito de uma avaliacdo formativa € importante que tenhamos
conhecimento que seu processo € amplo, sendo possivel recorrer a diferentes
instrumentos. Segundo Afonso (2009), é a amplitude existente nela que nos

possibilita romper com uma avaliacado que tem por objetivo certificar.

De acordo com Afonso (2009, p. 38)

Quando os professores praticam a avaliagdo formativa, a recolha de
informagéo sobre a aprendizagem dos alunos pode ser realizada por
uma pluralidade de métodos e técnicas que incluem desde o recurso
a memodria que o professor guarda das caracteristicas dos alunos até
as mais diversificadas e conhecidas estratégias como a observacgéo
livre, a observagdo sistematica, a auto-avaliacdo, a entrevista, o
trabalho de grupo e outras diferentes formas de interaccéo
pedagdgica.

Estudos de Hoffmann (2000) apontam uma avaliagdo mediadora como aquela
que se opde ao paradigma classificatério, que em sua esséncia pretender
medir/verificar. Segundo a autora, espera-se que nesse processo haja uma evolugéao
no sentido de uma acao avaliativa reflexiva e desafiadora ao professor, sendo
possivel uma troca de ideias entre e com o0s seus alunos. Nesta concepcéo, o
professor deve buscar a interpretagdo das provas a partir do que o aluno sabe,
estabelecendo assim uma interacéo. Parte do pressuposto que toda resposta dada
pelo aluno é ponto de partida para novas interrogacdes e um grande desafio. Estas
atitudes demonstram os ideais concebidos num processo de avaliagdo continua e

mediadora.

bY

Compreendendo que avaliagdo nos impOe desafios quanto a quebra da
tradicdo classificatoria, que por muito tempo, se perpetua no cotidiano das escolas,
Esteban (2003) nos apresenta a avaliacdo como pratica de investigacdo, onde a
acdo coletiva é incentivada e o professor é levado a refletir sobre seu contexto e

principalmente sobre o processo de aprendizagem/desenvolvimento de seus alunos.
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7

A autora afirma que, nesse processo, avaliar € interrogar e interrogar-se, nos
levando assim a considerar os resultados que ora podem ser instituidos como
estaticos, negativos ou definitivos (Esteban, 2003), naquilo que a autora chama de
“ainda nao saber”. Vale ressaltar que tal acdo nao pode ser observada e conduzida
do ponto de vista classificatorio, tendo em vista que neste processo o aluno é tratado

como aquele que sabe ou ndo o que o professor cobra em suas provas.

Nessa perspectiva, Esteban (2003, p. 25) nos realiza um convite desafiador a

respeito desta concepgéao:

A avaliacdo como prética de investigacao pressupfe a interrogacéo
constante e se revela um instrumento importante para professores e
professoras comprometidos com uma escola democratica.
Compromisso esse que os coloca frequentemente diante de dilemas
e exige que se tornem cada dia mais capazes de investigar sua
prépria pratica para formular “respostas possiveis” aos problemas
urgentes, entendendo que sempre podem ser aperfeicoadas.

Mediante os conceitos abordados, é de grande importancia para este trabalho
aprofundarmos a distingdo dos conceitos de avaliacdo da aprendizagem, avaliacdo
do desempenho e as implicacdes existentes nessa relagdo, tendo em vista a
diversidade de ideias sobre avaliagdo que se impde no cotidiano escolar.

2.2. AVALIACAO DA APRENDIZAGEM E AVALIACAO DO DESEMPENHO: AS
IMPLICACOES EXISTENTES NESSA RELACAO.

2.2.1. A avaliacdo da aprendizagem.

A primeira preocupacao existente ao refletir sobre os processos avaliativos
que permeiam o cotidiano da escola é perceber qual lugar ocupa esta acao
educativa de tanta importdncia que € a avaliacdo escolar no contexto das
instituicbes escolares, nos dias atuais. Segundo Luckesi (2011), a avaliacdo da
aprendizagem vem sendo objeto de constantes pesquisas e estudos desenvolvidos
atualmente, a partir de diversificados enfoques: da tecnologia, da sociologia, da

filosofia e da politica.



37

Ao longo dos anos, percebemos muitos equivocos sendo evidenciados por
diversos autores a respeito do processo de avaliagdo da aprendizagem. Freitas
(2009, p. 14) afirma que um destes equivocos é conceber 0 processo de avaliacédo
como uma atividade formal que ocorre sempre ao final do processo de ensino-
aprendizagem. Entretanto, precisamos compreender tais processos como mais
abrangentes do que essa simples visdo linear. Tal concepcdo de avaliagdo da
aprendizagem entende que primeiro o aluno aprende tudo e depois € verificado pelo
professor se, de fato, o mesmo se apropriou destes conceitos. Nesse estudo,
pretendemos apontar que tal perspectiva de avaliagdo da aprendizagem é€ restrita e
nao contribui para o avango do entendimento de que se avalia para dar
prosseguimento aos processos de aprender. Que avalia-se para aprender
(Fernandes, 2009)

De acordo com Luckesi (2011, p. 206), a avaliacdo da aprendizagem na
escola tem dois objetivos: contribuir com o processo de desenvolvimento pessoal
dos educandos e dar respostas a sociedade relativas a qualidade do trabalho que

vem sendo realizado. Nesse contexto o autor afirma que

Esses dois objetivos s6 fazem sentido se caminharem juntos. Se
dermos atencdo exclusivamente ao sujeito individual, podemos cair
no espontaneismo; caso centremos nossa atengdo apenas no
segundo, chegaremos ao limite do autoritarismo.

O caminho é o do meio, onde o crescimento individual do educando
articula-se com o coletivo, ndo no sentido de atrelamento a
sociedade (estar a servico da sociedade), mas sim no sentido de
responsabilidade que a escola necessita ter com o educando
individual e com o coletivo social (com as pessoas que compdem a
sociedade, com suas preciosas vidas). A escola testemunha as
pessoas a qualidade do desenvolvimento dos educandos e cada um
de nés aceita esse testemunho acatando certificados e diplomas
escolares. Sempre desejamos saber se o profissional que utilizamos
é formado e como é formado. Esse testemunho é dado pela escola.

Com isso, precisamos compreender que o processo de avaliacdo da
aprendizagem auxilia um crescimento mutuo, onde educador e educando constroem
coletivamente a aprendizagem, sendo este ato considerado como amoroso (2000)

na medida em que se concebe no cotidiano como acolhedor, integrativo e inclusivo.

Segundo Fernandes (2009, p. 64)
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A avaliacdo que se faz no dia-a-dia das salas de aula talvez nunca
seja demais dizé-lo, ndo € uma mera questao técnica, ndo é uma
mera questao de construcéo e de utilizacdo de instrumentos, nem um
complicado exercicio de encaixar conhecimentos, capacidades,
atitudes ou motivacbes dos alunos numa qualquer categoria de uma
qualquer taxonomia. Nao, a avaliacdo é uma pratica e uma
construcao social, € um processo desenvolvido por e para seres
humanos que envolve valores morais e éticos, juizos de valor e
guestbes de natureza sociocultural, psicolégica e também politica.

E nesse sentido que pretendemos que sejam conduzidos 0S processos
avaliativos no interior das nossas escolas e salas de aula. Um processo feito para
nossos alunos e por eles, que de fato acolha as diferencas, ndo as tratando como
dificuldades. Precisamos transformar a avaliacdo classificatoria numa préatica de
investigacdo capaz de contribuir com a ampliacdo dos conhecimentos que cada
sujeito possui, a partir de seu tempo, caminho e recursos que julgar importante.
(ESTEBAN, 2003)

De acordo com Esteban (2003, p. 25)

Professores arriscam novas possibilidades, delineiam novos
percursos, esbogam novas analises de antigas questdes e se sentem
estimulados pelos desafios diarios implicitos no ser professor:
profissionais cientes dos riscos e erros entranhados na construgao
do novo, capazes de ler nos erros respostas que instigam a repensar
0 processo e sinalizam novos pontos de partidas.

Essa deve ser a intencdo de cada professor ao avaliar seus alunos:
proporcionar novas oportunidades através das possibilidades evidenciadas nesse
processo. Faz-se necessario burlar a logica classificatoria através da conducdo de

um momento propicio a aprendizagens futuras e significativas.

Um processo de avaliagdo com vista a aprendizagem necessita de praticas
inovadoras e que nao tenham a intencdo de reduzir o conhecimento a simples
respostas que sao de interesse do sistema escolar. Ao professor esta posto o
desafio de nao contribuir com o reducionismo e exclusdo dos saberes das classes
mais prejudicadas com um processo perverso que contribui para a segregacao e
exclusao, e sim a reconstrucdo de um modelo mais justo e que transforme o sentido

real da escola.



39

Desse modo, precisamos melhor compreender como se concebe esse
modelo classificatorio de avaliacdo do desempenho, que, em sua concepcao, utiliza

0S exames como instrumento de grande valor e importancia.

2.2.2. A avaliacdo do desempenho

Atualmente, a escola tem sido colocada como a Unica instituicdo responsavel
pelo desempenho dos estudantes. Os processos avaliativos adquiriram ao longo do
tempo status técnico, decorrente de uma Pedagogia industrial pautada nos
principios do trabalho e o professor deixa de ocupar seu espaco no processo de
avaliacdo ao perder sua imagem de docente e passa a ser visto como mais um a
contribuir com a politica de avaliagdo em busca de resultados. (Barriga, 2003).
Segundo Luckesi (2011, p. 35) fica evidenciado que em nossa pratica educativa, a
avaliacdo da aprendizagem passou a ser direcionada por uma “pedagogia do

exame”.

Esse modelo de avaliacdo em larga escala pode ser visto como um
instrumento de acompanhamento global dos sistemas de ensino, cuja finalidade é

reorientar as politicas publicas. (Freitas, 2009)

Luckesi (2011, p. 36) afirma que

Pais, sistemas de ensino, profissionais da educacao, professores e
alunos, todos tém suas atengdes centradas na promog¢ao, ou ndo, do
estudante de uma série de escolaridade para outra. O sistema de
ensino esta interessado nos percentuais de aprovacao/reprovacao do
total dos educandos; os pais estdo desejosos de que seus filhos
avancem nas séries de escolaridade; os professores se utilizam
permanentemente dos procedimentos de avaliacdo como elementos
motivadores dos estudantes, por meio da ameaca; os estudantes
estdo sempre na expectativa de virem a ser aprovados ou
reprovados e, para isso, servem-se dos mais variados expedientes.
O nosso exercicio pedagogico escolar é atravessado mais por uma
pedagogia do exame que por uma pedagogia do
ensino/aprendizagem.

Todas estas atitudes que o autor aponta, nos mostra como tem sido abordado

o tema avaliacdo por parte destes sujeitos e, especificamente, pelos sistemas. A



40

discussédo pautou-se na reprovacao/aprovacdo e resultados obtidos nas provas

aplicadas pelas escolas.
De acordo com Brooke e Cunha®®

A preocupacgdo com a qualidade da Educacao Béasica esta no cerne
dos programas subnacionais de avaliacdo. Apesar de usarem
instrumentos descendentes do Saeb, que sdo fundamentalmente de
monitoramento e nao de diagnostico, todos tém como objetivo
explicito fornecer feedback aos professores de sala de aula e ajudar
na busca de solucfes para superar as dificuldades de aprendizagem
dos alunos.

Freitas (2009, p. 48) afirma que medir propicia um dado, mas medir ndo é
avaliar. Avaliar € pensar sobre o dado com vistas ao futuro. Isso implica a existéncia
de um processo interno de reflexdo nas escolas. E nesse sentido que deve ser
conduzida a avaliacdo dentro de instituicbes e redes de ensino, e ndo como

geradora de rankings e competitividade dentro do cotidiano das escolas.

A respeito desta pratica que visa avaliar o desempenho e nao a
aprendizagem, Barriga (2003, p. 57-8) adverte que € apenas um instrumento que
nao pode ser utilizado como resolucdo dos problemas gerados em outras instancias
sociais. Nesse sentido, ele ainda lanca a hipotese do exame ser tido como um

espaco de inversao de relacoes.

De fato, desde nossa aproximacdo atraves do exame se realizam
outras trés inversdes: uma que converte 0s problemas sociais em
pedagdégicos (e permanentemente busca sua resolucdo s6 neste
ambito); outra que converte o0s problemas metodologicos em
problemas s6 de exame, e uma Ultima que reduz os problemas
teoricos da educagdo no ambito técnico da avaliacao.

Percebemos, atualmente, que o cotidiano escolar se tornou o lugar reservado
para a busca de culpados. A busca por encontrar culpados para os fracassos e

insucessos é percebida quando na verdade o mais importante seria buscar formas

19 A avaliacdo externa como instrumento da gestdo educacional nos estados. Estudo realizado por
Nigel Brooke e Maria Amalia de A. Cunha (GAME/FAE/UFMG) sob encomenda da Fundacéo Victor
Civita. http://www.fvc.org.br/estudos-e-pesquisas/avulsas/%20avaliacao-externa-instrumento-gestao
educacional-estados.shtml?page=0 Acesso em 05/04/2012 as 18:00.


http://www.fvc.org.br/estudos-e-pesquisas/avulsas/%20avaliacao-externa-instrumento-gestao-educacional-estados.shtml?page=0
http://www.fvc.org.br/estudos-e-pesquisas/avulsas/%20avaliacao-externa-instrumento-gestao-educacional-estados.shtml?page=0
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coletivas de solucionar os problemas que surgem. Entretanto, tais reacdes nos
levam a questionar se os resultados apresentados por exames em larga escala,
realmente mostram a realidade vivenciada na sala de aula e principalmente o que os

alunos de fato aprenderam nos processos.

Segundo Sousa e Oliveira (2010, p.798)

(...) a utlizagdo de resultados de processos avaliativos em larga
escala depara-se, no pais, com uma intensa disputa ideolégica. De
um lado, a expectativa de uma gestdo de sistema ancorada em uma
racionalidade instrumental, com perspectiva de gerar maior
eficiéncia. De outro, a ideia da autonomia dos processos educativos
no ambito da escola, enfatizando processos de autoavaliagdo. Dessa
forma, a questéo do uso dos resultados adquire uma nova dimensao.

Essa relacdo existente entre avaliagdo da aprendizagem e avaliacdo do
desempenho contribui para que essa disputa cada dia mais fique evidenciada dentro
de diversas redes de ensino. A luta da eficiéncia dos processos educacionais com a
da autonomia pedagdgica tao almejada, cada vez mais tem provocado discussfes
necessarias e importantissimas para o contexto da avaliacdo escolar. Com isso, vale

destacar algumas implicacGes que surgem com essa relacao tao dicotémica.

2.2.3. A relacdo entre avaliagdo da aprendizagem e avaliacdo do
desempenho.

Com o objetivo de compreender as duas concepg¢des de avaliagao trazidas
anteriormente, € importante para esta pesquisa perceber a relacdo estabelecida
entre essas duas perspectivas. Percebemos aqui que a primeira é utilizada para
acompanhar todo o processo de aprendizagem, com suas dificuldades e
crescimentos, através de um processo de investigacao para todos os sujeitos e feito
por eles, em que cada trajetoria e individualidade devem ser respeitadas de forma
que valores morais e éticos, de juizo de valor e a questbes sociais, culturais e
politicas sejam envolvidos; e a outra com a simples intencdo de avaliar algo ja

concluido e acabado, além de gerar a competitividade no cotidiano da escola.
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E possivel estabelecer certas semelhancas entre as mesmas, por
considerarmos que ambas se dedicam a um processo de investigagao da qualidade.
Entretanto, a distincdo se estabelece pelo fato da avaliacdo da aprendizagem buscar
um acompanhamento da dinamica, tendo em vista os resultados esperados e a
avaliacdo do desempenho, em sua esséncia, preconiza a qualificacdo através de
certificacdo, ou seja, a busca por resultados satisfatorios.

Luckesi (2011, p. 177) afirma que

A avaliagdo da aprendizagem so funcionara bem se houver clareza
do que se deseja (projeto politico-pedagdgico), se houver
investimento e dedicacdo na producdo dos resultados por parte de
guem realiza a acdo (execucdo) e se a avaliagdo funcionar como
meio de investigar e, se necessario, intervir na realidade pedagdgica,
em busca do melhor resultado. Sem esses requisitos, a prética
pedagodgica permanecera incompleta e a avaliagdo da aprendizagem
nao podera cumprir o0 seu verdadeiro papel.

Nesse sentido, precisamos assumir 0 processo de avaliacdo de
aprendizagem como um caminho que necessita de adequacdes, intervencdes, mas
apesar de tudo, o caminho que nos levara a resultados satisfatorios, diferentemente
da avaliacdo do desempenho que colocam os exames como objetos fundamentais

para o processo.

Sousa e Oliveira (2003, p. 888-9) citam efeitos que chamam de intrinsecos a
praticas de exames, destacando-se a uniformizacéo dos curriculos e a intensificacéo
das desigualdades. A competicdo gerada pela busca dos melhores lugares nos
rankings é notodria, tendo em vista os valores que estdo sendo investidos nessa
politica.

Segundo Luckesi (2011), o ato de examinar reduz o processo a somente 0
que o aluno conseguiu assimilar e expressar até 0 momento presente, sendo seu

desempenho resultado dos tempos de estudos anteriores as provas.
Nesse contexto, Luckesi (2011, p. 182) alerta que

Ao examinador interessa apenas o0 desempenho presente do
educando, como decorrente do que j& aconteceu. Ndo |lhe importa
saber se pode aprender ainda ou até aprender mais do que ja
aprendeu; importa-lhe somente o ja aprendido. Com base nesse
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dado, o estudante seré classificado, de forma quase inapelavel, pois
gque, no cotidiano escolar, dificimente a classificacdo de um
estudante sera modificada apds seu registro, usualmente sobre a
forma de nota ou conceito.

O que se torna fundamental nesse processo, em que muitas sdo as formas
apresentadas para conduzir o processo de avaliacdo, € pautar-se naquela que
busca valorizar os diferentes saberes que se imp&em no cotidiano escolar. A esse
educador o foco deve ser o hoje, com perspectivas de uma construcdo mais
significativa no futuro.

Cabe também compreender que esse processo hdo € uma competicdo; por
isso, a avaliacdo deve ser priorizada como um instrumento que busque contribuir
com 0 processo e nao classificar e ranquear todos o0s sujeitos a partir de seus
acertos e erros, o que infelizmente vemos como 0s objetivos destes exames, que a
cada dia estdo mais sendo disseminados nos cotidianos das nossas escolas.

Para melhor compreenséo desta tematica, a seguir, veremos um pouco sobre
essa pratica dos exames que tem sido realizada por muitos anos e como 0S mesmos

estao sendo conduzidos na atualidade.

2.3. OS EXAMES EXTERNOS A ESCOLA: QUE INFLUENCIAS?

O professor prelecionava, marcava a seguir a
lico e tomava-a no dia seguinte. Os livros eram
feitos adrede, em licbes. Os programas
determinavam o periodo para se vencerem tais e
tais licdes. Exames que verificavam se os livros
ficaram aprendidos, condicionavam as promoc¢des
(...). Ora essa escola (...) é inadequada para a
situacdo em que nos achamos (TEIXEIRA , 1934
apud Pacheco, 2010).

bY

Ao iniciar um aprofundamento em questdes relacionadas a aplicagédo dos
exames em larga escala (Prova Brasil, Provinha Brasil, Prova Rio e as Provas
Bimestrais da SME/RJ), de carater uniforme e estandardizado, tornou-se
imprescindivel uma busca por compreender sua historicidade dentro do contexto
escolar, buscando, assim, compreender essa pratica que se torna tdo atual no

cotidiano de diversas escolas do territério nacional, aprofundando a partir das
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referéncias que nos mostram onde e quando surgem esses modelos de avaliacao e

como esses paradigmas estdo sendo incorporados a sociedade contemporanea.

2.3.1. Provas e exames: trajetoria historica.

Ao refletir sobre as questfes historicas relativas a préatica de aplicacado de
exames e provas que objetivam um controle social nas instancias educacionais,
tomamos conhecimento que tal estratégia de avaliacdo vem sendo adotada de forma
constante a partir do século XVI. Porém, sua origem pode ter sido iniciada h& cerca
de 2.500 anos na China, com vistas a selecdo militar e funcionalismo publico
(Fernandes, 2009, p. 113). Segundo Luckesi (2000, p. 22) elas ja estavam inscritas
nas pedagogias dos séculos XVI e XVII, no processo de emergéncia e cristalizacao

da sociedade burguesa, e perduram até hoje.

De acordo com Garcia (2003, p. 31)

No século XVII surgem duas formas de institucionalizar o exame: uma
vem de Comenius que em 1657 o toma como um problema
metodolégico em sua Didactica Magna, um lugar de aprendizagem e
ndo de verificacdo de aprendizagens; a outra, defendida por La Salle
em 1720 em Guia das Escolas Cristds, que propde 0 exame como
supervisdo permanente, posi¢cdo que levou Foucault a denunciar o
aspecto de vigilancia continua pois que 0s exames, cujos resultados
sao entregues ao diretor, passam a ser realizados em todos os dias da
semana, provocando reprimendas publicas aos que se atrasam e
estimulo aos que se destacam pelos bons resultados.

Diferentes momentos histéricos, onde as praticas institucionalizadas dos
exames se faziam presentes também sdo apontados por Luckesi (2000) ao citar
duas pedagogias instituidas: a jesuitica e a comeniana. A primeira, por dar atencao
ao ritual de aplicacéo, a constituicdo de bancas examinadora e a divulgacdo dos
resultados de forma publica; ja a segunda, por ndo abrir méo da pratica de exames
como forma a estimular seus estudantes ao aprendizado e impor medo como forma

de manter os alunos atentos.

Estudos em Luckesi (2000) nos mostram que a pratica de provas e exames
tem sua origem na escola moderna, que se sistematizou a partir dos séculos XVI e

XVII. A pedagogia jesuitica, comeniana e lassalista foram assim expressdes das
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experiéncias pedagdgicas desse periodo e sistematizadoras do modo de agir com

esses instrumentos.

As consequéncias destas diversas posi¢cdes podem ser percebidas até os
dias de hoje. Comenius nos chama a repensar a pratica pedagdgica, a melhor
ensinar para que “todos possam aprender tudo”. Sua intengdo ndo era que o exame
servisse como instrumento de promocdo ou qualificagdo do aprendiz, mas
infelizmente ndo foi o que ocorreu até o século XIX. Em relagdo aqueles que nao
aprendessem, uma reflexdo a partir dos métodos se fazia necesséria, e o exame
assim se tornava um auxilio nessa pratica voltada aos alunos. La Salle tinha a
relacdo aluno/exame como o resultado dessa pratica pedagdgica, necessitando de
interacao para que, de fato, ocorresse o processo de aprendizado, porém resumido

ao professor ensinar e ao aluno aprender.

Barriga (2003, p. 55) nos alerta sobre a falsidade existente ao se afirmar que
0 exame € um elemento inerente a toda acdo educativa. Para isso, 0 autor aponta

fatos relacionados a historicidade desta prética.

Primeiro porque o exame foi um instrumento criado pela burocracia
chinesa para eleger membros das castas inferiores. Segundo porque
existem inUmeras evidéncias de que antes da ldade Média nédo
existia um sistema de exames ligado a pratica educativa. Terceiro
porque a atribuicdo de notas ao trabalho escolar € uma heranga do
século XIX. Heranca que produziu uma infinidade de problemas. Dos
guais, hoje padecemos.

2.3.2. Os exames na atualidade: perspectiva excludente?

No cenario atual, muitas sdo as discussfes levantadas a respeito da
avaliacdo escolar. Para tal discussdo, é necessario delimitar um aspecto que nos
dias de hoje tem levado muitos pesquisadores e também professores a debrucarem
seus estudos em tal tematica: as avaliagdes externas. Estas avaliacdes cada dia
mais se tornam parte integrante das politicas educacionais, em diversas secretarias

de educacgdo em nosso pais.

Segundo Apple (2005), politicas de cunho neoliberal impactam a educacéao,
como também outras areas e sédo exportadas sem nenhum conhecimento prévio das

criticas feitas as mesmas e seus efeitos negativos. Para Peroni, Oliveira e
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Fernandes (2009) a partir da teoria neoliberal € muito explicita a retirada do Estado
das politicas sociais universais, a énfase no lucro, a mercantilizacdo da sociedade e
a consequente desigualdade social. Essas parcerias com empresas consideradas do
terceiro setor visam a execucao de politicas educacionais, atendimento a demanda,
superacao dos problemas educacionais e modernizagédo da gestdo escolar. Por esta
razdo é de grande relevancia social pesquisar sobre suas consequéncias no cenario
cotidiano escolar, tendo em vista que toda a politica macro afeta diretamente o

trabalho pedagdgico do professor.

Nesta visdo, Apple (2005) nos alerta que o neoliberalismo impulsiona o
Estado a criar um individuo que seja um empreendedor, ousado e competitivo. Esse
€ o reflexo atualmente concebido pela escola: a busca incessante pela tdo sonhada
qualidade, refletida e apontada pela graduacao nos indices tanto nacionais, quantos
0S municipais. A criagdo do Decreto n.° 33214 de 04/05/2010 e da resolugédo SME
n.° 1081 de 01/07/2010, que tratam da politica de metas estabelecidas e o
pagamento de bbénus para as escolas e professores que as alcancarem,
exemplificam de forma clara o que o autor nos alerta quanto a criacdo da

competicao dentro dos espacgos escolares.

A criacdo de provas bimestrais de mdltipla escolha e a ampliagdo de uma
avaliacdo anual realizada por empresas privadas sao exemplos de como essa
politica neoliberal que vem sendo introduzida em nossas escolas preocupa-se em
transformar a avaliagdo num mero resultado, estando todos fadados ao sucesso ou

ao fracasso.

De acordo com Krug (2001) avaliar implica numa atividade ética, onde os
juizos feitos afetam a vida das pessoas e, transpondo para a avaliagdo escolar, se

faz necesséario o acompanhamento do pensamento de cada individuo.

Serd que exames de multipla escolha traduzem o que cada individuo
aprendeu? Sera que conhecemos um aluno a partir de quantas questdes ele
conseguiu marcar corretamente? Podemos rotular o aluno através de um percentual
de erros? Talvez pela légica neoliberal sim, mas pela légica de uma educacao

preocupada com uma educacdo integral do sujeito, essa ndo seja a maneira
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pedagdgica e humana. A avaliagdo ndo deve assumir esse carater perverso e

excludente, deve ser um processo continuo com o aluno e ndo para o aluno.

Luckesi (2000, p. 18) aponta fatores importantes para a compreensao dessa

l6gica tédo desastrosa que vem sendo incorporada na Educacéo Brasileira:

1. Atencdo na promocdao: os alunos ficam na simples expectativa de
como sera o processo de promocdo ao final do periodo letivo,
procurando se informar das normas e procedimentos que serdo
revertidos em notas, que ditam quem serd promovido para a
série/ano seguinte.

2. Atencdo nas provas: esse instrumento é encarado pelo
professores como forma de ameacar alunos, que por muitas vezes
assumem isso como incentivo a aprendizagem.

3. Os pais estdo voltados para a promocdo: o foco torna-se a
aprovagcdo de seus filhos, necessitando assim de boas notas. O
momento de reunido de pais resume-se em entrega de boletins e
conversa com 0s responsaveis daqueles que estdao com dificuldade,
aqueles que apresentam boas notas ndo sentem entdo necessidade
de conversar sobre seu filho.

4. O estabelecimento de ensino estad centrado nos resultados das
provas e exames: se a partir de dados estatisticos o que se vé é algo
dentro do esperado, ndo h& o que fazer.

A compreensdo de tais fatores sdo necessarios ao nos depararmos com 0O
foco de trabalho introduzido no cotidiano das escolas e que tem sido incorporado
pela comunidade escolar: professores pautando suas praticas na realizacdo de tais
exames e assumindo para si 0 ndo éxito nos resultados alcancados que nao
atendem as metas tracadas pelos 6rgdos de controle; pais que direcionam suas

preocupacgdes com as notas nas provas e os alunos que, por sua vez, incorporam tal

pratica como essenciais para seu avanco escolar.
Para Esteban (2008, p. 12)

A consolidagcdo de uma cultura de avaliacdo ancorada no exame, que
se apropria das diferentes perspectivas produzidas no campo da
avaliagdo, exige a continuidade do debate, enfocando outras
perspectivas que ajudem a ressaltar a dimensdo ético-politica da
avaliacdo, como processo que produz fala e siléncio, devendo cuidar
especialmente do siléncio como I6cus ambivalente que se produz
COmo opressao e resisténcia.

2.4. NEOLIBERALISMO E EDUCACAO.

Compreender em profundidade a génese e o
conteddo da ideologia neoliberal e as
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consequéncias em termos de excluséo social séo
um desafio crucial para todos aqueles que estdo
convencionados do que necessitamos construir
uma sociedade para os humanos e que, portanto,
o mercado e o capital ndo podem ser o arbitrio
fundamental da regulacdo social. Para néo
capitular a ideia da impossibilidade de uma
alternativa socialista e para que a esperanca nao
seja atrofiada a ponto de perder a capacidade de
perceber a mais profunda e cruel crise do
capitalismo real que naturaliza a exclusdo e a
violéncia, a compreensdo critica do estatuto
tedrico neoliberal, em todas as suas nuances e
implica?ées, € imprescindivel (FRIGOTTO,
1996).

Para fins da analise proposta pelo estudo, tomamos as concepcdes de Gentili
(1996) e Apple (2005) acerca do neoliberalismo. O termo neoliberalismo foi usado
em duas épocas diferentes com dois significados semelhantes, porém distintos: na
primeira  metade do século XX, significou a doutrina  proposta
por economistas franceses, alemaes e norte-americanos voltada para a adaptacao
dos principios do liberalismo classico as exigéncias de um Estado regulador e
assistencialista; a partir da década de 1960, passou a significar a doutrina
econdbmica que defende a absoluta liberdade de mercado e uma restricdo a
intervencdo estatal sobre a economia, s6 devendo ocorrer em setores

imprescindiveis e ainda assim num grau minimo (Gentili, 1996).

7

E a partir desse segundo sentido que o termo é mais utilizado atualmente,
tendo em vista que liberais rejeitam o termo “neoliberal’, preferindo somente liberal.
Com isso, pode-se dizer que 0 neoliberalismo é mais uma denominacédo elaborada

por criticos dos pressupostos do liberalismo.

Quando se pensa na existéncia de um governo neoliberal, devemos nos
conscientizar que o prefixo “neo” ndo esta se referindo a uma nova corrente do
Liberalismo e sim a utilizagcdo de determinados preceitos liberais legitimados em um

contexto diverso do qual foi formulado.

De acordo com Gentili (1996):

1 Retirado do prefacio do livro Modelo Neoliberal e Politicas Educacionais de Roberto G. Bianchetti.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Século_XX
http://pt.wikipedia.org/wiki/Economia
http://pt.wikipedia.org/wiki/França
http://pt.wikipedia.org/wiki/Alemanha
http://pt.wikipedia.org/wiki/Estados_Unidos
http://pt.wikipedia.org/wiki/Liberalismo_clássico
http://pt.wikipedia.org/wiki/Década_de_1960
http://pt.wikipedia.org/wiki/Fundamentalismo_de_livre_mercado
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Explicar o éxito do neoliberalismo (é também, é claro, tracar
estratégias para sua necessaria derrota) € uma tarefa cuja
complexidade deriva da prépria natureza hegemonica desse projeto.
Com efeito, o neoliberalismo expressa a dupla dindmica que
caracteriza todo processo de construcdo de hegemonia. Por um
lado, trata-se de uma alternativa de poder extremamente vigorosa
constituida por uma série de estratégias politicas, econémicas e
juridicas orientadas para encontrar uma saida dominante para a
crise capitalista que se inicia ao final dos anos 60 e que se
manifesta claramente ja nos anos 70. Por outro lado, ela expressa e
sintetiza um ambicioso projeto de reforma ideoldgica de nossas
sociedades a construcdo e a difusdo de um novo senso comum que
fornece coeréncia, sentido e uma pretensa legitimidade as propostas
de reforma impulsionadas pelo bloco dominante. Se o
neoliberalismo se transformou num verdadeiro projeto hegemadnico,
isto se deve ao fato de ter conseguido impor uma intensa dinamica
de mudanca material e, a0 mesmo tempo, uma ndo menos intensa
dindmica de reconstrucdo discursivo-ideoldégica da sociedade,
processo derivado da enorme forga persuasiva que tiveram e estéo
tendo os discursos, os diagnosticos e as estratégias argumentativas,
a retorica, elaborada e difundida por seus principais expoentes
intelectuais (num sentido gramsciano, por seus intelectuais
organicos). O neoliberalismo deve ser compreendido na dialética
existente entre tais esferas, as quais se articulam adquirindo mutua
coeréncia.

Assim, faz-se necesséario aprofundar o arcabouco tedrico que nos leva a
refletir de forma significativa sobre a l6gica neoliberal e como ela tem afetado os
processos educacionais. Percebendo que o mesmo vem se apoderando vorazmente
da sociedade, causando grandes mudancas de paradigmas e implicacdes diretas na
educacdo em seu sentido globalizado e profundamente nas praticas que permeiam o
cotidiano da escola.

2.4.1. Neoliberalismo: onde fica a Educacéo nessa discussao?

Ao compreendermos a esséncia do neoliberalismo, € de suma importancia
para o estudo considerarmos 0s aspectos que envolvem a logica a partir das
politicas educacionais dentro do modelo neoliberal. Segundo Bianchetti (1997, p.

93) sao dois aspectos:

Em primeiro lugar, as tendéncias tedricas coincidentes com essa
concepcéo social e que tem relacdo com a proposta de objetivos a
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serem alcangcados pelo sistema educativo, no que se refere a
formacéo e capacitacdo das pessoas. (...)

O segundo aspecto refere-se as politicas “para a educacao”
desenvolvidas pelo governo como parte das politicas sociais, que se
refletem nas caracteristicas e funcbes pospostas para 0 sistema
educativo.

Ficam notérias as acdes que atualmente encontramos nas instituicdes
educacionais e sua influéncia neoliberal. Politicas de governo que buscam
incessantemente o atendimento as exigéncias do mercado e do capitalismo. Em
relacdo ao primeiro aspecto apresentado pelo autor, podemos considerar as
politicas em educacgdo, em especifico as refletidas nos contetdos do curriculo, que
dependem diretamente das condi¢des politicas e das relacdes de poder de grupos
hegemobnicos. Ja no segundo aspecto apresentado, as acfes se orientam
fundamentalmente a conformacdo de uma estrutura educacional que seja o veiculo

de efetivacdo das exigéncias do modelo social. (BIANCHETTI, 1997)

De acordo com Barriga (2003, p. 53)

A partir da instauracdo de uma politica educativa de corte neoliberal
buscam-se justificativas “académicas” que permitam fundamentar a
restricdo do ingresso a educacdo. Estas justificativas criam novos
fetiches pedago6gicos que se caracterizam por sua debilidade
conceitual, como no caso de termos como “qualidade da educacao”.
Por outro lado, séo estabelecidos instrumentos que legalizam a
restricdo a educacdo: este é o papel conferido ao exame. Todo
mundo sabe que o exame é o instrumento a partir do qual se
reconhece administrativamente um conhecimento, mas igualmente
reconhece que o exame nao indica realmente qual o saber de um
sujeito.

A partir desse conceito apresentado por Barriga, podemos entdo perceber
alguns aspectos importantes a serem observados no contexto das praticas que vem
sendo incorporadas dentro de muitas redes de ensino. O exame tomou um lugar
importante, sendo ele considerado responsavel pelos avancos detectados. O

treinamento para tais avaliagdes ganhou espaco nas salas de aula.

Todo esse movimento, fez com que todos comungassem de uma mesma

ideia: a busca pela qualidade atrelada ao éxito nas avaliagbes em larga escala.
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Desta forma, é importante compreender este conceito que vem sendo incutido nos

discursos oficiais e por consequéncia nas escolas, gestores e professores.

2.4.2. A Qualidade da Educacéo Escolar e a Avaliacéo.

Ao nos referirmos ao termo qualidade no contexto deste estudo, é importante
destacar a que concepcdo o mesmo se aplica. Atualmente, temos observado em
diversas instancias que a qualidade dos processos educacionais, ou melhor, a
educacdo de qualidade é diretamente ligada aos bons resultados apresentados nas
avaliagOes de sistemas educacionais: PISA, Prova Brasil e a Prova Rio. Segundo
Fernandes e Nazareth (2011, p.1) essa perspectiva desconsidera que qualidade em
educacao é termo polissémico, e que a educacado escolar, por ser uma pratica social
e ter a formacédo cidada como uma de suas funcdes, ndo pode ser avaliada apenas

por exames.

E importante destacar que, no decorrer deste estudo, a temética da qualidade
esteve sempre atrelada as questdes discutidas e observadas, tendo em vista que a
politica vigente do campo pesquisado prioriza em sua esséncia esta qualidade da
educacao que desconsidera o processo de maneira mais abrangente e o reduz aos

resultados satisfatorios alcancados nas avaliacdes em larga escala.

Segundo Enguita (1994, p. 98)

(...) o conceito de qualidade tem invocado sucessivas realidades
distintas e cambiantes. Inicialmente foi identificado tdo-somente
como a dotacdo em recursos humanos e materiais dos sistemas
escolares ou suas partes componentes: proporcao do produto interno
bruto ou do gasto publico dedicado a educacao, custo por aluno,
namero de alunos por professor, duracdo da formacao ou nivel
salarial dos professores, etc (...) Mais tarde, o foco da atencdo do
conceito se deslocou dos recursos para a eficdcia do processo:
conseguir o maximo resultado com o minimo custo.

Esse discurso tornou-se costumeiro dentro de muitos espacos escolares.
Gestores passaram a buscar a maxima exceléncia em suas praticas, reducdo de
custos e o mais importante: bons resultados em avaliagdes externas, tendo em vista

gue 0s que nao atendem a essa exigéncia na busca pela tdo sonhada qualidade da
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educacao, estdo desvirtuando os objetivos e metas a serem alcangados, correndo

assim certos riscos.

De acordo com Gentili (1998, p. 176)

Um novo discurso da qualidade deve inserir-se na democratizacéo
radical do direito & educacdo. Isto supde que, em uma sociedade
plenamente democratica, ndo pode existir contradicdo entre 0 acesso
a escola e o tipo de servico por ela proporcionada. Assim como ndo
h& democratizacdo sem igualdade no acesso, tampouco havera sem
igualdade na qualidade recebida por todos os cidaddos e sem a
abolicéo definitiva de qualquer tipo de diferenciagdo ou segmentagéo
social. Claro que isto ndo supde “baixar o nivel de todos”. Supbe,
pelo contrario, “eleva-lo”, transformando a qualidade em um direito e
nao em uma mercadoria vendida ao que der a melhor oferta. A
escola publica é o espaco onde se exercita este direito, ndo o
mercado.

A partir desta discussado, precisamos compreender que a qualidade que é
para poucos ndo pode ser assumida como tal, e sim como direito de todos os
cidaddos. Caso contrério, estara assumindo carater de mercadoria: acesso

diferenciado e restrito a uma clientela especifica e mais favorecida.

Ao tratarmos especificamente da avaliagdo com vistas a um processo de
qualidade, percebemos que muitas contradicdes séo evidenciadas no cotidiano da

educacao.

Segundo Fernandes e Nazareth (2011, p. 7)

N&o fugindo dessa légica, as atuais avaliagbes da educacgéo bésica,
como o PISA no ambito internacional, a Prova Brasil em nivel
nacional e a Prova Rio na esfera municipal, tém recebido destaque
nas péaginas dos jornais e discussdes que permeiam as politicas
publicas.

E importante destacar que muitas destas reportagens d&o crédito as
avaliacbes em larga escala, afirmando que tais praticas medem a qualidade das
instituicbes de ensino através dos desempenhos obtidos em tais exames. Acreditam,
ainda, que a constituicio de metas a serem atingidas nestes exames tém por

objetivo melhorar a qualidade da educacéo tdo almejada.
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Infelizmente, tais formas errbneas de conceber o processo de melhoria da
educacdo e dos processos desenvolvidos no cotidiano das escolas, acabam por
confundir diversos segmentos da sociedade civil: pais, alunos e até mesmo

professores sem formacéo devida.

Muitas consequéncias podem ser percebidas a partir dessa viséo,
destacando-se a padronizacédo do curriculo com vistas a atender as demandas das
avaliacdes estandardizadas, o treinamento incessante para o alcance das metas e
posteriormente recebimento de prémios e a competitividade instaurada dentro das

escolas.

Contudo, é importante para dar prosseguimento a este estudo, perceber suas
concepcdes e embasamentos legais através de um aprofundamento nas préaticas

atuais desenvolvidas na Rede Municipal do Rio de Janeiro.

3. O CONTEXTO POLITICO EDUCACIONAL DA SME/RJ.
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O sentido humano da pratica educacional tem sido
substituido pelo sentido utilitario em que
avaliacdes apequenadas dos conhecimentos dos
alunos é que mandam. Sé&o elas que determinam
acOes e constroem "a" realidade educacional do
Municipio do Rio. Esqueceram que em cada aluno
existe uma crianga, um jovem, um adulto, que
vive, tem conhecimentos, desejos e esperancgas
de transformar a realidade, de mudar. A hora é
grave. "Choram Marias e Clarices... (GOULART,
2010)*

Com o objetivo de propor novas experiéncias relacionadas ao trabalho
pedagogico nas escolas municipais da cidade, no ano de 1999 adota-se uma nova
proposta de organizacao curricular para as séries iniciais do ensino fundamental: o

Ciclo de Formacéo.

A discussédo sobre a ndo reprovacao na educacao basica ndo € um fenébmeno
novo. Esta ocorre desde a primeira metade do século XX, em especial durante os
anos 50, conforme Fernandes (2000) aponta em reviséo bibliografica de publicacdes
e revistas da época, além de dados de autores como Moreira Leite e Almeida Junior.
Esta discussao pode ser enxergada através dos debates que ocorreram nesta época
sobre os rumos da educacédo, abordando ndo somente a questao da maneira de se
expandir 0 acesso e a qualidade do ensino, mas também contemplando um olhar
acerca dos problemas trazidos pela reprovacdo, como a evasao escolar, discussao
fundamental num pais que exibia, através de dados da época, 57,4% de retencéo
escolar, considerada a maior taxa de retencdo da América Latina. A partir do final
dos anos 60, seriam realizadas as primeiras experiéncias concretas, no Brasil, da

organizacao de ciclos na educacao basica.

A proposta de organizacdo da escolaridade em ciclos populariza-se nos anos
90, num cenario de incerteza e ao mesmo tempo de definicdo de novos rumos. Uma

preocupacdo central paira em torno desse novo paradigma educacional: a

12 GOULART, C. M. A. No Rio de Janeiro, a velha cartilha da educacdo. Caros Amigos Online, Sao
Paulo, p. 1 - 2, 07 maio 2010.
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possibilidade do avanco dos alunos, sem que a reprovacao os deixe fadados ao

fracasso escolar.

Ha diferencas entre a proposta do ensino seriado e do ensino organizado em
ciclos, em suas concepc¢des e em seus desdobramentos. Segundo Freitas (2003), a
adocao do sistema de ciclos ndo deve ser assumida como solucdo pedagdgica para
o problema de desempenho escolar dos alunos, tendo em vista que sua légica difere
do regime seriado, onde a exclusdo se completa com a submisséo, destinando o
processo avaliativo ao controle do comportamento e numa dimensao de avaliagao
instrucional; ao contrario da seriacdo, a concepcéao de ciclos € plenamente aceitavel
por sua organizacdo em torno das fases de desenvolvimento da crianca, que

adiciona outro modo de conceber a dindmica de sua formacao.

No municipio do Rio de Janeiro, concebe-se entdo a Multieducagdo, nos
anos 90, com a visdo de um curriculo que considere as singularidades, diferencas,
ritmos proprios e conhecimentos prévios dos estudantes. Tal proposta curricular

inicia-se nesse periodo e desenvolve-se ao longo dos anos 2000.

Essa concepcdo muito intrigou os professores, por quebrar a tradicdo na
qual, em determinado ano letivo, o aluno teria que aprender o que lhe fora ensinado
e oportunizar a todos os seus envolvidos um amadurecimento reciproco. Os
discentes estariam definidos pela faixa etaria, tracando os objetivos de cada etapa a
partir das caracteristicas dos variados recortes cronologicos, projetando as
atividades curriculares para atender as necessidades especificas e as realidades, ao
contexto de cada aluno, compreendendo o individuo como sujeito da educacéao, e
munindo os professores de autonomia na definicdo das suas atividades. Com isso,

exercitava-se outro olhar sobre as finalidades dos processos de avaliagéo.

A época uma preocupacdo tomou conta dos professores: serd essa nova
proposta, verdadeiramente uma estratégia para elevar a qualidade do ensino na
cidade ou simplesmente estratégia para confundi-la com os baixos indices de
evasao e reprovacao? Vale lembrar que o panorama de educacgéo neste periodo era

de grande distorcédo série/idade e elevados indices de repeténcia. De acordo com
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pesquisas realizadas pela ONG Rio como Vamos®®, a partir de dados da prépria
SME/RJ, o indice de evasao escolar e defasagem em relacdo a idade e a série no
periodo 2006/2008 ainda era preocupante, em torno de 19,23%, representando um
total de 40.177 alunos (SRZD, 09/12/2010). Ressaltamos que tal realidade vai contra
os ideais trazidos pelo Ndcleo Curricular Basico — MULTIEDUCACAO, onde o
respeito a diversidade é indicado como um desafio para os professores que
precisam lidar com os variados “aspectos da vida de criangas e adolescentes e as
maneiras que cada um deles tem de construir valores e significados que derivam de
sua condicao étnica, de género e das condi¢cbes sbcio-econbmicas-culturais em que
estdo inseridos.” (SME/RJ, 1996, p.67)

Os ciclos e suas concepcbes se articulavam com diversos aspectos
indissolaveis. Almejava a escola democratizada, onde o0 acesso e permanéncia
seriam a chave para 0 sucesso, justificando-se a partir de uma explicitacdo da
relacdo dos objetivos e atividades consolidados no curriculo. Segundo documentos
da SME/RJ, o esperado ndo era democratizar a escola de qualquer maneira.
Desejava-se uma escola com devida importancia para seus alunos, tomando-o0s
como sujeitos e considerando sempre os conhecimentos advindos da historia de

cada um.

A organizagao seriada e toda influéncia de uma educagéo tradicional voltada
para a fragmentacdo dos conhecimentos tornaram-se um obstaculo a ser vencido

pelos professores e alunos da rede municipal do Rio de Janeiro.

3.1. O FIM DOS CICLOS DE FORMAGCAO.

O modelo de educacao consolidado nos anos de 1993 a 1996 e de 2001 a
2008, na gestado do prefeito César Maia, termina depois de 12 anos e tem inicio a

nova gestdo municipal com uma promessa intrigante: o fim da aprovacao

¥ E uma iniciativa apartidaria, que pretende monitorar a gestdo municipal na cidade do Rio de
Janeiro, objetivando uma prestacao de contas por parte daqueles que o povo elegeu para serem seus
representantes.
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automatica’. Essa promessa foi um dos carros-chefes de campanha durante o ano

de 2008, mas o0 que se questiona € o que esta por tras dessa promessa.
Fernandes (2005, p. 58) aponta que:

A temédtica dos ciclos ganha forca e se baseia atualmente na
argumentacdo de que, se a repeténcia nas escolas das redes
publicas de ensino ja era motivo de preocupacdo desde o inicio do
século XX, ainda permanece um grande problema a ser
equacionado neste inicio do século XXI. Embora a discussdo dos
ciclos diga respeito a forma pela qual se pode organizar a
escolaridade, tal discussdo no Brasil apresenta-se fortemente
relacionada as questfes de repeténcia e evasao.

Nesse sentido, percebemos que ha uma reducdo da avaliacdo e seus
processos a questdo da certificacdo apenas, ou seja, as questdes de aprovacao ou
reprovagdo. Tais discussdes tém sido utilizadas sem nenhuma fundamentagéo
tedrica ou contextualizacdo historica. Elas vém tomando espac¢o nas grandes midias,
distorcendo fatos e eventualmente confundindo o pensamento da populacéo, alheia

as questdes referentes a politica de educacao vigente (NAZARETH, 2010).
Segundo Calzavara (2011, p. 61)

A proposta de organizacdo da escola em Ciclos de Formacdo n&o
resistiu as criticas e as mudangas no cenario politico municipal. No
dia 1° de janeiro de 2009, o prefeito eleito, atendendo as promessas
de campanha eleitoral, revogou, através do Decreto n° 30340, o
Sistema de Ciclos de Formagéo e instituiu novas orientagfes para a
organizacao do ensino fundamental do Municipio do Rio de Janeiro.

No que diz respeito as diretrizes curriculares antes implementadas na rede
municipal, a partir da Multieducacdo, podemos dizer que as mesmas nao vém
sofrendo alteracbes. Entretanto, as mudancas no que tange especificamente as
praticas de avaliacdo vém ocorrendo atraves de portarias e resolu¢des, ocasionando

embates, discussfes entre os tedricos e principalmente entre os professores. Este

1 Por aprovacdo automatica compreendemos uma das denominaces dadas & n&o-retencdo dos
alunos entre ciclos ou intra-ciclos, também chamada de promocdo continuada ou promocao
automatica, em diferentes documentos da atual gestdo na secretaria municipal do Rio de Janeiro.
Entretanto, promocgédo ou aprovacao automatica séo termos da década de 50. (FERNANDES, 2000)
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cenario polarizou opinides e, sobretudo, fragmentou ainda mais os diversos agentes
responsaveis pela politica educacional carioca, favorecendo a tomada de decisdes e
a definicdo de uma nova pratica, uma gestdo que vem governando a partir de

resolucoes.

Nesse sentido, Freire (1996) sempre defendeu uma educacdo que buscasse
a transformacado da sociedade, articulando-a com o contexto social e politico, porém
muito criticou a ordem capitalista vigente advinda dessa sociedade neoliberal. A
questao, contudo, torna-se ainda mais evidente quando encaramos a atual realidade
da educacao brasileira: a demanda por eficiéncia, a qualquer custo, parcerias e
investimentos que ndo estdo atentas as necessidades basicas da educacdo, mas
procuram medidas paliativas, e, frequentemente, estdo alinhadas com o setor

privado e o terceiro setor.

A educacao carioca viveu, a partir de 2009, um momento de constantes
mudancas. As escolas transformaram-se no lugar das incertezas; tentativas na
busca incontrolavel por atingir resultados se tornaram o foco principal da gestédo
municipal; o aluno passou a ser visto como nimero e nédo sujeito de direitos e o
professor vulneravel, quando o assunto € o ndo alcance dos resultados esperados:
pensa-se que ele ndo fez o certo, que esta ultrapassado, que ndo busca a devida

formacao, ou seja, € um dos culpados pelo fracasso das politicas implementadas.

Entre os instrumentos de avaliacdo da qualidade da educacédo que estdo a
disposicdo das secretarias, destacam-se as avaliacbes desenvolvidas pelo INEP:
Saeb, Prova Brasil e Provinha Brasil, exames realizados em toda a rede nacional. O
trabalho com matrizes de referéncia e a disponibilizagdo, no ano do exame, de
cadernos especificos para o trabalho dos conteddos com os alunos busca avaliar a
educagdo, em nuameros, restringindo suas a¢gfes a um plano de metas tracado pelo
Ministério da Educacgdo. Estas avaliagbes utilizam os dados de forma estatistica,
pois é a isso que se propdem, mas muitas vezes sdo tomadas como O Unico
instrumento para tracar um retrato da educacéo brasileira influenciando assim o

planejamento de novas acoes e distribuicdo de verbas.

Quando tomada dessa forma, a avaliacdo em larga escala aproxima-se do

modelo de educacgdo orientado pelos principios da gestdo gerencial, com vistas a
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maior eficiéncia e eficacia do sistema. (PERONI; et al, 2009), um modelo em que
somente o resultado importa e os recursos humanos sdo meramente insignificantes
em relacdo ao todo; os envolvidos sdo sujeitos de deveres e sem voz, somente
cumprem com o estabelecido pelas ideias das politicas tracadas em 6rgao central.
Percebemos uma aproximacdo entre tais analises e a forma como vem se

configurando a atual politica da SME/RJ.

3.2. AREVISAO DOS QUARENTA E CINCO DIAS

O ano letivo de 2009 foi iniciado com uma grande proposta de revisao em
toda a rede municipal, que duraria 45 dias. Este processo tinha por objetivo detectar
as necessidades especificas de cada aluno atendido nas escolas municipais: seus
avancos, suas dificuldades e mostrar dessa forma o caminho ao professor,
possibilitando um planejamento centrado na realidade de sala de aula. De acordo
com a Circular da E/SUBE/CED n.° 9, de 12/03/2009, tal processo proporcionaria um

momento de diagndstico que possibilitaria o planejamento das escolas.

Apbs o término desta revisao, o resultado foi divulgado nos principais veiculos
de informacéo, dando conta que, naquele momento, a Rede Municipal do Rio
Janeiro tinha em torno de 28.000 alunos com sérias dificuldades em leitura e escrita,

além do percentual bem significativo de alunos com defasem idade/série.

Segundo Costa (2011, p. 84), estes alunos foram realocados para novas
turmas, recebendo a nomenclatura de “Se Liga” e, posteriormente,
“‘Realfabetizacao”. Vale ressaltar que esta pratica foi trazida para a rede através do
Instituto Ayrton Senna, que em sua pratica gerencia sistematicamente indicadores

de sucesso e tem por objetivo a alfabetizacdo destes alunos em um ano letivo.

E ap6s este momento de revisdo que sdo criadas as Provas Bimestrais:
avaliacbes de Lingua Portuguesa e Matematica para as turmas de 2° ao 9° ano,
produzidas pelo érgéo central da SME e enviadas a todas as escolas da rede para
gue sejam aplicadas bimestralmente, de acordo com calendario Unico, divulgado
pela SME. Destacamos ainda que, a partir do ano de 2010, a disciplina de Ciéncias

foi incorporada a esta pratica.
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A polémica trazida com esta prética introduzida pela SME j& era motivo de
debates da comunidade académica ha alguns anos. Muito se questiona a utilidade
de tais modelos, porém percebe-se que eles repercutem efetivamente no cotidiano

da escola: professores e alunos. Barriga (2003, p. 54-5) afirma que

Todo mundo sabe que o0 exame é o instrumento a partir do qual se
reconhece administrativamente um conhecimento, mas igualmente
reconhece que o exame ndo indica realmente qual o saber de um
sujeito. E habitual que tantos estudiosos da educagio como
qualquer pessoa comum pensem gque O exame é um elemento
inerente a toda agao educativa. Isto é, natural pensar que depois de
uma aula os estudantes devem ser examinados para valorar se
adquiriram o conhecimento apresentado.

Esta afirmacdo de Barriga nos faz refletir sobre os resultados apresentados
inicialmente. Como o professor pode detectar as necessidades dos alunos apenas
com a realizagcdo de uma prova de multipla escolha? Tal pratica ndo pode ser
considerada dotada da méaxima eficiéncia, tendo em vista que pesquisadores a
colocam como apenas um instrumento para a qualidade da educacéo, eficiéncia e

eficacia dos sistemas educativos.

Outro ponto relevante para a presente discussao € que as Provas Bimestrais,
sendo aplicadas pelos professores regentes teria inicialmente como esséncia a
avaliacdo da aprendizagem; porém, sua pratica tem sido utlizada para
ranqueamento das escolas, ocasionando assim a divisdo daquelas que possuem

exceléncia e as sem qualidade.
Segundo Fernandes (2009, p. 111)

No dominio da avaliagdo das aprendizagens dos alunos os esforgos
tem-se centrado muito mais nas avaliagbes externas do que nas
avaliacdes internas, na expectativa de obter informagdo confiavel
acerca do que os alunos sabem e de contribuir para melhorar a
gualidade do ensino das escolas.

Nessa perspectiva, Fernandes (2009) ainda aponta que tal teméatica é
bastante polémica, tendo em vista que muitos pesquisadores e educadores duvidam

que tal pratica possa de fato contribuir para uma avaliacdo da aprendizagem que
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contribua com a melhoria de todo o processo, adequada as reais necessidades dos
sujeitos envolvidos diretamente no processo e nao somente preocupada com

nameros e posi¢cdes em rankings.

3.3. A AVALIACAO EM PAUTA: O QUE DIZEM OS DOCUMENTOS LEGAIS?

Nestes trés anos de gestdo da Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de
Janeiro, muitas foram as idas e vindas no que diz respeito as propostas oficiais de
avaliacdo dentro das escolas. Esse processo foi marcado por diversas publicacoes
com o objetivo de regulamentar a proposta oficial de avaliacdo dentro da rede
municipal. Os dois primeiros anos podem ser destacados pela grande quantidade de
decretos e resolucdes que detalhavam a proposta de avaliacdo a ser executada.
Estas mudancas mexeram significativamente com o cotidiano das escolas e

professores, que tiveram que se adequar as novas propostas incorporadas.

No periodo que esta pesquisa visa abordar, vale destacar que o ano de 2009
foi marcante no que diz respeito as diversas transformacfes trazidas para o
cotidiano das escolas e dos professores que, anteriormente, contavam com
autonomia para conduzir o processo de avaliacdo dos seus alunos. O movimento de
transformacao é iniciado pelo Decreto n°30.340, de 01/01/2009, que revogou O
Decreto n° 28.878, de 17/12/2007 que tratava da “aprovacao automatica” no ambito
da rede, dando entédo a atual gestdo da SME o prazo de 15 dias para ser submetido

ao Prefeito novo sistema de aprovacao a ser adotado a partir do ano letivo corrente.

Acreditando que uma proposta para uma Rede Municipal dotada de muitas
peculiaridades e considerada a maior da América Latina necessita de ampla
discusséo e participacado de todos 0os segmentos envolvidos, muito se questionou a
respeito desse movimento que, aparentemente, se mostrava mais politico-partidario-
ideolégico do que propriamente educacional. A preocupacao Unica era mostrar por
meio de estatisticas que o modelo anteriormente adotado era inadequado para a
melhoria do ensino publico municipal, que se fazia necessario estabelecer
parametros objetivos para aferir o rendimento escolar dos alunos e deslegitimar os

beneficios que tal proposta teria na pratica.
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O que pode ser explicado por Fernandes (2009), que em seus estudos aponta
que a proposta de uma escola ciclada necessita do rompimento com a ldgica
seriada, enraizada dentro da cultura da escolar. Nesse contexto, Fernandes (2009,

p. 22) afirma que

Fazem parte da cultura da escola brasileira a l6gica do regime
seriado e a idéia de que a qualidade do ensino estabelece-se, muitas
vezes, por meio da reprovagdo. A implantagcdo de um sistema de
ciclos e de um sistema de avaliagdo baseado em uma avaliagdo
continuada abala uma cultura enraizada nos sistemas educacionais,
nas escolas e nos profissionais de educagdo. (FERNANDES, C.,
2009, p.22)

Em seguida, é publicado o Decreto n® 30.426, de 26/01/2009, estabelecendo
as diretrizes para avaliacdo escolar na rede. Em seu teor, 0 mesmo coloca a
avaliacdo na Rede Municipal como continua, tendo entdo o registro como
instrumento fundamental para acompanhar o desenvolvimento e aprendizagem dos
alunos. Posteriormente trata a avaliagcdo como processo, sendo consolidada através
de provas, testes, pesquisa, trabalhos em grupos e individuais, ndo deixando de lado
a autoavaliacdo, realizando-a de forma dialégica. Esta sendo expressada através
dos conceitos MB (Muito Bom), B (Bom), R (Regular) e | (Insuficiente), que deveriam

constituir a sintese do que foi apontado no registro de classe.

O decreto estabelece o registro de classe como documento da avaliacao
escolar, onde devem ser anotadas as acdes pedagogicas e o desenvolvimento e
aprendizagem dos alunos; e a ficha de avaliacdo, que deveria ser preenchida ao
final do 1° Ciclo de Formacdo e ao final de cada ano escolar (4° ao 9°), tendo
explicitado os objetivos trabalhados, assinalando se o aluno atingiu integral ou

parcialmente, sua conceituacao e frequéncia.

Regulamentados os dispositivos do decreto anterior, € publicada a Portaria
E/DGED n° 40, de 04/02/2009, que determinou o conceito global como aquele que
definiria, ao final do ano letivo, a aprovagdo ou retencdo dos alunos a partir do
Periodo Final do 1° Ciclo de Formacgé&o. Sendo assim, todos os alunos com conceito

global | ficariam retidos, além de serem sinalizados em relatérios os motivos que
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levaram a esta avaliagéo e a indicacdo de atividades de recuperagéo. Esta indicacao

era valida também para os alunos avaliados com conceito R.

A Resolugdo SME n° 1010, de 04/03/2009, foi publicada com a necessidade
de explicitar os critérios e indicadores para a avaliacdo do desempenho académico
dos alunos, criando desta forma uma tabela de conversdo de notas em conceitos.
Tal agéo foi criada com a indicacao de facilitar o acompanhamento do desempenho

por parte dos pais, responsaveis e alunos. De acordo com a resolugéo

Art. 1° Para fins de avaliagdo dos alunos sera utilizada a seguinte
tabela de conversao de notas em conceitos:

| —de 80 a 100 — MB (Muito Bom);

Il—de 70 a 79 — B (Bom);

Il — de 50 a 69 — R (Regular)

IV — de 0 a 49 — | (Insuficiente). (D.O de 05/03/2009)

S&o criadas entdo as provas bimestrais, que de acordo com a resolugéo

Art. 2° O nivel central da Secretaria Municipal de Educacéo, enviara
as escolas, bimestralmente, provas para serem aplicadas a todos os
alunos, visando o acompanhamento de seu processo de
aprendizagem.

Nesta mesma resolucdo, € determinado que tais avaliacdes tivessem peso

maior que a avaliagcéo do professor. Em seu texto resolve que

Art. 3° Aos instrumentos de avaliacdo serdo atribuidos pesos
diferenciados, conforme disposto a seguir:

| — provas bimestrais encaminhadas pelo nivel central da Secretaria
Municipal de Educacao: peso 02;

Il — demais instrumentos de avaliagédo utilizados pelo professor: peso
01; (D.O de 05/03/2009)

Barriga (2003) nos auxilia nesta reflexdo, ao considerar o0 exame como um
instrumento que nao pode, por si mesmo, resolver os problemas gerados em outras
instancias sociais. E preciso perceber que esta pratica ndo ir4 solucionar os
problemas relacionados a qualidade da educacdo, quando na verdade muitos

problemas afetam diretamente todo o processo.
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Luckesi (2011) aborda que, nos exames escolares, os alunos sé precisam
manifestar o que ja aprenderam, ndo importando o0 que ainda possam ou necessitem
aprender e sim o que o0s instrumentos de coleta demonstraram sobre o seu

desempenho naquele momento.

Levando em consideracao a legislacédo publicada pela SME no més de janeiro
de 2009, onde o registro era considerado parte do processo de avaliagao,
subentendeu-se que o mesmo seria instrumento fundamental do professor para
acompanhar o desenvolvimento do aluno. Entretanto, este fato foi desconsiderado
com a mesma legislacdo, no momento em que sao dadas as Provas Bimestrais um

peso maior no processo de avaliacao.

Em meio ao cotidiano movimentado, alguns professores parafraseiam Lulu
Santos que, em uma de suas letras diz: “Nada do que foi sera/ De novo do jeito que
ja foi um dia/ Tudo passa/ Tudo sempre passara (...) Tudo que se vé ndo é/ Igual ao
gue a gente/ Viu a um segundo/ Tudo muda o tempo todo/ No Mundo.” Essa foi a
sensacgdo que muitos professores comecaram a ter no decorrer deste ano. Muitas
mudanc¢as em pouco tempo, informacdes conflituosas que descaracterizaram o0 que

de fato vinha ocorrendo, ao longo de muitos anos.

Em meio a todo esse turbilhdo de mudancas, apés treze dias da resolucao
anterior, € publicada a Resolucdo SME n° 1014, de 17/03/2009 que, considerando
discussbes realizadas pelo Conselho Municipal de Educacdo e Comissbes de
Representantes dos diferentes segmentos da comunidade escolar — diretor,
professor, funcionario e responsavel por alunos, acabam com a questdo dos pesos
diferentes entre as avaliacOes bimestrais e as avaliagcdes realizadas pelo corpo

docente de cada unidade escolar.

Ainda como parte do processo de avaliacdo da Rede Municipal, a atual
gestéao resolver permanecer com a Prova Rio, avaliagdo criada em 2007, definida

como

Avaliacdo Externa do Rendimento Escolar cujo objetivo é apontar a
qualidade do ensino na Rede Municipal. Sua importancia reside em
recolher indicadores comparativos de desempenho que servirdo de
base para futuras tomadas de decisbes no ambito da escola e nas
diferentes esferas do sistema educacional. Consta de uma prova de
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Lingua Portuguesa e Matemética, tendo sido aplicada, em 2009, ao
3° e ao 7° ano do Ensino Fundamental. Seus numeros sé&o
apresentados numa escala que vai de 0 a 500. (Site da SME:
http://www.rio.rj.gov.br/web/sme/exibeconteudo?article-id=1142549
Acesso em 26/05/2011 as 18:07h

A partir destes resultados, foi criado o IDERIo, indice baseado no IDEB, que
possibilitaria 0 pagamento do Prémio Anual de Desempenho Escolar, lancado no
més de maio de 2009 e que seria pago a todas as unidades que cumprissem as
metas estabelecidas no Acordo Anual de Desempenho. Importante destacar que
todos os professores e funcionarios da unidade escolar premiada teriam direito a

esta remuneracao, independente de cargo ou funcéo ocupada.

Encerrando o ano de 2009, a Resolugcdo SME n° 1048, de 02/12/2009, vem
tratar da Recuperacdo de Aprendizagem, instituindo-se para tal periodo de
recuperacao, atividades de férias e uma prova de 22 época'®. Esta medida entra em
vigor como mais uma alternativa para que os alunos que demonstraram dificuldades
ao longo do ano letivo tenham mais uma oportunidade. A resolucéo ainda indica que
todo aluno que porventura fosse aprovado nesta prova de 22 época receberia aulas

de reforgo no ano letivo seguinte.

A respeito deste ato que pode ser mais considerado como de examinar e nao

avaliar, Luckesi (2011, p. 182) nos alerta

Para o ato de examinar, vale somente o que 0 estudante conseguiu
assimilar e expressar até 0 momento presente, como desempenho
resultante de sua dedicacdo aos estudos no tempo anterior aquele
em que se submete as provas. Serd premiado (aprovado) ou
castigado (reprovado) em funcao do que conseguiu aprender até o
momento da prova.

Ele ainda completa:

Diferentemente, o ato de avaliar esta centrado no presente e voltado
para o futuro. Ao educador que avalia interessa investigar o

> De acordo com Calzavara (2011, p. 65) cabe ressaltar que as provas de 22 época, que se
constituem uma grande novidade para alunos, pais e professores mais jovens, significam a retomada
de uma pratica pedagdgica conhecida para aqueles que tiveram sua formacdo escolar nas décadas
de 1960 e 1970, quando esse modelo de avaliacéo fazia parte do cotidiano e do calendario escolar.


http://www.rio.rj.gov.br/web/sme/exibeconteudo?article-id=1142549
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desempenho presente do educando, tendo em vista o seu futuro que
se expressa como a busca do seu melhor aprendizado e
consequente desempenho.(...)

Todo esse movimento nos leva a seguinte reflexdo: como uma prova
elaborada por profissionais que desconhecem a realidade de cada Unidade Escolar,
solicitando dos alunos contetdos que foram apresentados nas provas bimestrais ao
longo do ano podem de fato recuperar a aprendizagem dos alunos? Sera que em
quinze dias os alunos, que ao longo do ano letivo, apresentaram as chamadas
“dificuldades de aprendizagem” (que prefiro chamar de diferencas no modo de
aprender) de fato conseguiriam se recuperar? Ou seria tal acdo uma forma de

mascarar os elevados indices de reprova¢cao?

Vale ressaltar que, ao se tratar da aprendizagem, muitos podem ser 0s
fatores que contribuem para a dificuldade e ndo somente uma causa Unica. Tais
dificuldades podem estar diretamente ligadas aos proprios educandos, também aos
professores, as condi¢cdes de ensino, ao curriculo e outros diversos fatores que
rompem as barreiras da sala de aula e que de fato ndo serdo detectados e

resolvidos a partir de uma avaliacdo estandardizada.

Segundo Afonso (2010, p. 155)

Os professores e educadores, talvez hoje mais do que nunca,
desenvolvem a sua atividade profissional em meio a pressdes e
demandas fortemente contraditérias, tendo que prestar contas,
simultaneamente, a varias instancias hierarquicas (do ministério aos
diretores de escola), aos pares e supervisores, aos estudantes em
muitos casos, bem como aos pais, comunidade educativa e
sociedade em geral.

E, nessa perspectiva, percebemos o trabalho docente sendo pressionado a
partir desse movimento de implementacdo de novas praticas de avaliacdo, que
contradizem o que antes era considerado como o0 adequado para a realidade das

escolas cariocas.

Iniciando o ano letivo de 2010, a SME publica a Resolugéo n° 1060, de 01/02,
extinguindo, assim, o 1° Ciclo de Formacgéo e estabelecendo em toda a rede os anos

de escolaridade do 1° ao 9° ano. Permanece, ainda neste cenario, a avaliagdo por
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meio de notas de 0 (zero) a 10 (dez) em cada disciplina do curriculo e o sistema de
conversdo em conceito global. As avaliagbes bimestrais que, anteriormente
contavam com as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, é estendida para

a disciplina de Ciéncias e a Prova Rio.

A Resolugdo SME n° 1078, de 27/05/2010, é publicada confirmando entéo o
gue fora estabelecido na resolucdo anterior e ressaltando ainda a importancia a
prova bimestral. Ainda nesse documento, ficou determinado que as notas das
avaliacdes bimestrais seriam langadas no Boletim Escolar e que o conceito global,
gue consideraria as avaliagdes do professor juntamente com as provas bimestrais e
0 aspecto formativo do desenvolvimento do aluno. No mesmo dia € publicada a

Resolucdo SME 1079, criando os projetos de correcao de fluxo.

Em relagdo as praticas de exames destinadas as turmas do 1° ano de
escolaridade, que anteriormente ndo eram realizados, percebemos que no ano de
2010 a implantacdo dessa pratica se deu de maneira bem marcante. Como se nao
bastasse a quantidade exacerbada de provas existentes no cenario municipal, no
més de julho de 2010, a SME envia as escolas um teste nos moldes da Provinha
Brasil, utilizando-o como um simulado para a prova que seria aplicada no fim do ano
letivo Alfabetiza Rio, que tem por objetivo identificar quantos alunos foram
alfabetizados no final do 1° ano. E importante destacar que esta prova é elaborada e
aplicada por agentes externos a SME, seguindo assim o modelo da Prova Rio. Outra
prova criada € a Avaliacdo Diagnostica, que seria realizada em trés etapas: no inicio
do ano letivo, no meio e no fim, sendo que aplicados por outros professores da

Unidade Escolar que ndo o regente da turma.

Iniciado o ano de 2011, percebemos que 0 mesmo nao sofreu muitas
mudancgas na legislacdo em relagdo ao ano anterior. As acdes da SME em sua
maioria permaneceram com pequenos ajustes. A publicacdo da Resolucdo SME
n°1123, de 24/01/2011, vem reiterar pontos primordiais da politica estabelecida

através dos outros documentos oficiais.

A atribuicdo de notas que vinha sendo praticada em todos os anos de
escolaridade tem uma alteracéo, sendo excluido o 1° ano de escolaridade, ao qual a

partir de entdo seria atribuido um conceito global. Sendo possivel observar reflexos
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desta mudanca nas observacbes de campo e que serdo trazidas no proximo

capitulo.

Diante do exposto, € fundamental para este trabalho observar como esse
movimento tem chegado as unidades escolares e as possiveis influéncias no
cotidiano da escola e dos professores, tendo em vista que o0s profissionais
envolvidos possuem seus ideais e formas de conceber a avaliacdo e muitas podem

ser as praticas avaliativas que permeiam este espaco apesar desta politica.

4. AS PRATICAS AVALIATIVAS:

DA OBSERVACAO AS VOZES DE QUEM AVALIA NO COTIDIANO.

Nao ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e
seus sujeitos apesar das diferencas que o conotam,
ndo se reduzem a condi¢do de objeto, um do outro.
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Quem ensina aprende ao ensinar e
guem aprende ensina ao aprender (FREIRE, 1996).

4.1. A UNIDADE ESCOLAR: SITUANDO O CAMPO DA INVESTIGACAO.

4.1.1. O perfil da unidade escolar.

A Escola 7 de abril'® foi fundada no ano de 1965, passando por um reforma
geral e modernizagdo em dezembro de 2003, incluindo nessa reforma a construgéao
de quadra poliesportiva coberta, reforma e ampliacdo de diversos setores como
salas de aula e o patio coberto, bem como tratamento paisagistico. A escola possui
seu prédio dividido em dois blocos: o primeiro pavimento do bloco B foi reconstruido,
compondo a cozinha, despensa, area de servico, banheiros de funcionéarios e
refeitorio que foram reformados e ampliados. O segundo pavimento abriga algumas
salas de aula. O prédio recebeu ainda nova pintura interna e externa, novos
revestimentos e teve todo o piso recuperado. O telhado foi substituido por uma nova
cobertura em telhas metélicas. Foram instalados sistemas de combate a incéndio e

para-raios.

Diante do exposto e do que foi observado quanto a estrutura fisica da
Unidade Escolar, fica evidente que a mesma possui um espaco bem dimensionado e
estruturado, de modo a atender satisfatoriamente as necessidades dos sujeitos que

ali interagem: professores, funcionarios e alunos.

A escola localiza-se na Zona Oeste, num bairro bem localizado, com
transportes dando acesso a diversos lugares da cidade. O quadro de professores
encontra-se completo. Atualmente, a unidade possui vinte e quatro professores
regentes lotados, sendo dezoito Professores I, quatro Professores | de Educacgao
Fisica, um Professor | de Inglés e um Professor | de Ciéncias, que é regente da
turma de Realfabetizacdo 2B. Seu atendimento € direcionado a vinte e quatro
turmas da Educacdo Infantil ao 5° ano do Ensino Fundamental e trés turmas de

projetos criados pela SME/RJ, sendo eles: Aceleracdol, Realfabetizacdo 1 e

'® Nome dado & escola para preservar a identidade da mesma e de seus participantes.
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Realfabetizacdo 2B, o Ultimo sendo destinado a alunos do 6° ano'’. Quanto &
organizacdo destas turmas, é importante ressaltar que sua formacéo € realizada de
forma aleatoria pelo SCA (Sistema de Controle Académico) utilizado pela SME/RJ,
sem nenhum critério especifico, exceto a turma de 3° ano observada que, de acordo
com a professora regente, foi reunida pela direcdo da escola por ndo serem
alfabetizados.

Na sua entrada, encontramos a secretaria com arquivos, mobiliario e a
presenca de funcionarios de apoio que prestam atendimento inicial aos
responsaveis. Em sua extensdo, uma sala de professores com banheiro préprio,
equipada com geladeira, bebedouro, cafeteira, computadores e impressoras; Sala
da Diregcdo, onde estdo instaladas a Diretora Geral, Diretora Adjunta e
Coordenadora Pedagégica'®, com computadores, impressoras e copiadoras. Mais a
frente, tem-se um grande patio, onde existe um parquinho equipado com diversos
brinquedos para a Educacéo Infantil e o refeitério dos alunos. No andar térreo, a
escola possui trés salas destinadas a Educacao Infantil e a Sala de Leitura que se
encontra em uma fase de reestruturacdo, tendo em vista que a profissional
responsavel foi designada recentemente. Cabe ainda salientar que a Sala de
Leitura, no turno da tarde, é usada como sala de aula, o que atrapalha a realizacao
de atividades com alunos deste turno. Os andares superiores possuem dez salas de
aula, banheiros masculino e feminino, sala de informatica, que € composta por
computadores que ndo sao utilizados por serem equipamentos antigos e que nao
suportam conexdo com internet banda larga, ocasionando o ndo acesso dos alunos
a este espaco da instituicdo. Tal problema vem sendo discutido pelos profissionais
da escola nos Centros de Estudos e Conselhos de Classe, por ser considerado
importante para o desenvolvimento de atividades, tanto para alunos quanto

professores.

A escola atende um total de setecentos alunos assim distribuidos:

" A escola apesar de atender a clientela de Educac&o Infantil ao 5° ano recebeu a turma de projeto
por possuir 0 espago necessario para atender as necessidades da Coordenadoria.

'® Ressalto que a presenca da Coordenadora Pedagdgica ndo é constante na escola, tendo em vista
que possui uma matricula de Professor | em estagio probatério em outra Unidade Escolar da prépria
rede.
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GRUPAMENTO QUANTITATIVO

Educacao Infantil 145
1° ano 83

2 ano 110

3° ano 89

4° ano 131

5% ano 90
Aceleracdo 17
Realfabetizacédol 20
Realfabetizacdo2b 17

4.1.2. A coleta de dados.

O processo de coleta de dados teve seu inicio no primeiro semestre de 2011,
sendo previamente autorizada a entrada na instituicdo pela Dire¢cdo Escolar, apés
uma conversa sobre os objetivos da pesquisa e como seriam realizadas as etapas
do processo de investigacdo. Foi necessario, nesse momento, esclarecer o foco do
estudo para os professores que participariam e também para outros integrantes da
equipe que perceberam minha presenca na escola. Quanto a aceitacdo da mesma
no cotidiano da escola, em nenhum momento me foi apresentada qualquer recusa a
participacdo e nem a dialogos sobre o contexto que esta pesquisa pretendia

observar.

Inicialmente, utilizando o caderno de campo, registrei as situagdes cotidianas
da pratica docente para uma futura apreciacdo no que tange aos objetivos da
pesquisa. Ao término das observacdes em cada ano de escolaridade, ao longo de
um bimestre, apos a aplicacdo das Provas Bimestrais e realizacdo do COC, encerrei
0 periodo de pesquisa na turma com a realizacdo da entrevista com a professora
regente, podendo assim utilizar as observacbes como pontos importantes desta

etapa metodoldgica.

Antes de iniciar meu contato em sala de aula, em conversa com a Diretora

Geral, quis saber quais as turmas que eu poderia observar no periodo de pesquisa,
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ressaltando que minhas idas a escola se concentrariam no turno da manha. Dessa
forma, a diretora apontou a turma de 1° da professora Edith'®, a turma do 2° ano da
professora Vera® e a turma de 3° ano da professora Ana Valéria®*. Nesse sentido,
para melhor conhecimento das trés professoras participantes da pesquisa, € valido

informar o tempo de docéncia na rede municipal e as respectivas formacoes:

PROFESSORA TEMPO DE SERVICO FORMACAO
Edith 33 anos Curso Normal
Vera 10 anos Licenciatura em Letras

Em Curso
Ana Valéria 25 anos Licenciatura em Letras
Concluida

Durante o trabalho de campo, pude manter uma relacdo mais proxima com
todos. No processo de investigacdo na turma de 1° ano, tive a oportunidade de me
relacionar de forma mais préxima com diversos professores da escola e também
funcionarios através da professora Edith, que em todos os momentos se fez
presente através das diversas conversas sobre a unidade escolar, a politica vigente,
a sua pratica e experiéncia docente, entre outros assuntos. Esse contato contribuiu
para estabelecer uma relacdo com grande parte dos profissionais que ali
desempenhavam diariamente suas tarefas, pois foi esta professora Edith que, no
decorrer da pesquisa em sua turma, me apresentava aos demais colegas, de forma
brincalhona, como um “espido da SME”, fazendo com que todos mantivessem
didlogos comigo em diversas oportunidades, até mesmo com a intencdo de
descobrir qual era a minha participacdo ali naquele momento. Isto fez com que
mesmo aqueles que nao participaram diretamente da pesquisa, pudessem entao se

apropriar da tematica que estava ali proposto a investigar.

Encerrada a primeira parte, em conversa com a diretora fui indicado para a
turma de 2° ano da professora Vera, com quem ja havia tido contato anteriormente,
em outros momentos. Minha chegada a turma foi calma e tranquila, podendo manter

uma relacdo onde a mesma se sentiu bem a vontade para relatar seu

19 Nome ficticio dado & professora regente da turma do 1° ano de escolaridade pesquisada.
% Nome ficticio dado & professora regente da turma de 2° ano de escolaridade pesquisada.
L Nome ficticio dado & professora regente da turma de 3° ano de escolaridade pesquisada.
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posicionamento sobre as praticas de avaliagdo atualmente introduzidas no interior
das escolas pela SME. Manteve-se durante todo o periodo disposta a contribuir com
as questdes da pesquisa, dando assim oportunidade para que eu pudesse buscar, a
partir de conversas informais, pontos de destaque de grande relevancia para a

pesquisa.

A Ultima parte da pesquisa aconteceu na turma do 3° ano da professora Ana
Valéria, por indicacdo da diretora geral, que me questionou se de fato queria ver as
coisas mais tranquilas ou a realidade de fato. Esse questionamento me fez entéo
optar pela turma que, segundo a diretora, iria perceber uma realidade mais dura.
Durante todo o momento da pesquisa, pude perceber o posicionamento da
professora em relacdo a aprendizagem de seus alunos. O fato de esta turma ser
formada por alunos com dificuldades de leitura e escrita, muitos deles ja reprovados
no ano anterior, demonstrou-me que toda sua preocupacao girava em torno de
contribuir para a mudanca de realidade destes alunos. Em todas as conversas, a
professora demonstrou que, para que de fato conseguisse este objetivo, a utilizacéo
dos recursos da SME/RJ, como os cadernos pedagdgicos e também as proprias
provas bimestrais ndo atendiam as necessidades reais de seus alunos, mas que,

apesar disso, deveria utiliza-los adequando-os a realidade.

Encerrando o periodo de coleta de dados, pude perceber que todos os
momentos vivenciados no cotidiano da escola contribuiram significativamente para o

resultado desta pesquisa e assim 0 avan¢o do conhecimento.

4.2. A PRATICA DOCENTE

Tomamos Paulo Freire como referéncia para iniciar este capitulo, a partir de
suas reflexdes acerca da importancia do exercicio docente e a necessidade de um
compromisso com esta causa, que aos seus olhos deve possuir uma boniteza que

se esvai de noés, quando de fato ndo cuidamos do saber que devemos ensinar.
Segundo Freire (1996, p. 24)

Quando vivemos a autenticidade exigida pela pratica de ensinar-
aprender participamos de uma experiéncia total, diretiva, politica,
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ideol6gica, gnosiolégica, pedagdgica, estética e ética, em que a
boniteza deve achar-se de maos dadas com a decéncia e seriedade.

Freire (1996) nos alerta sobre a falta de possibilidade de n6s seres humanos
conduzirmos nossas vidas longe da ética, classificando tal ato como uma
transgressdo. Sendo assim, percebemos que no exercicio docente a ética se torna
imprescindivel, tendo em vista o carater formador que a experiéncia educativa

apresenta.

No contexto escolar, talvez fosse considerado um professor sério e ético
aguele que comparece pontualmente a sua instituicdo ou por todos os dias
proporcionar inUmeras atividades aos seus alunos. Contudo, a ética e seriedade que
agui me refiro devem ser assumidas para além das caracteristicas apontadas. Deve-
se levar em conta sua subjetividade e significado para a pratica exercida pelo
professor: 0os motivos que o levam a estar ali praticando a atividade docente
cotidianamente. Esse aspecto tem o poder de contribuir positivamente, mas também

de interferir desastrosamente nas praticas.

Ao refletir a partir do objetivo desta pesquisa, 0 que € escrito talvez ndo tenha
muito nexo, porém ao considerarmos o professor como aquele que conduz, ou
melhor, dizendo, participa do processo de avaliagdo, € necessario trazer para o
cerne desta discussdo um pouco do que é observado em relagdo ao seu

compromisso com o exercicio do magistério.

Em relacéo a profissdo docente, Névoa (1992) relata que desde meados dos
anos 80, esta enfrenta situacdes de dificuldade do ponto de vista da sociedade e do
seu reconhecimento, e isso ocorre por conta de dois aspectos: um ligado a
profissionalizacdo e, o outro, a proletarizacdo - caracteristica de uma ocupacao.
Para explicar este Ultimo aspecto, Pimenta (1997) alerta que a situacdo dos
docentes esté neste processo de desvaloriza¢do devido a situagdo cadtica do ensino
escolar, bem como devido a uma dinamica profissional no quais os seus referenciais

sao constantemente modificados pela realidade social.

Nesse sentido, torna-se necessario buscar compreender quais fatores podem

interferir na pratica docente e, assim, comprometer o objetivo principal da escola,
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que é acolher e ensinar, sem incentivar a competicdo e a exclusdo, por quaisquer

gue sejam 0S Motivos.

Em qualquer profisséo, a falta de incentivo e motivagéo, pode acarretar sérios
problemas. E ao caracterizar a pratica docente como aquela que lida diretamente
com sujeitos e que, por isso, possuem a necessidade de aprimorar-se em diversos
aspectos, percebemos que essa falta de motivacédo, vontade e, em muitas vezes,
somente ainda ocupar este lugar de tamanha importancia por questdes pessoais,

pode causar sérios danos a todos os envolvidos no processo ensino-aprendizagem.

Ao iniciar minha observagéao na turma de 1° ano, ouvi o relato da professora
Edith que s6 ndo tinha se aposentado ainda por causa das duas filhas que estavam
fazendo faculdade, e como ela tinha uma matricula apenas, necessitava fazer dupla

regéncia para melhorar a renda familiar.

Entendendo que na profissdo docente o oficio de ensinar € um ato que exige
alegria, esperanca, bom senso, respeito, entre outros atributos (FREIRE,1996),
torna-se notéria a necessidade de que tal atividade seja levada com toda
responsabilidade e compromisso por parte daqueles que mediam o0 processo ensino-

aprendizagem.

Nessa perspectiva, destaco ainda o posicionamento da professora Vera,

regente do 2° ano, que no decorrer do processo de investigacao declarou:

Eu nao levo mais trabalho para casa! Nao quero mais que a minha profisséao

me escravize.

Ao ouvir esta afirmacéo, passei a refletir a fundo sobre o papel do professor
que em seu cotidiano se depara com diversas questdes que, por muitas vezes
fogem ao seu conhecimento. Esta maxima de que professor sabe tudo, de fato, ndo
se adequa a nossa realidade. O gue se espera de cada professor é a vontade e a
curiosidade para buscar sempre respostas para 0 que naquele momento nao foi
possivel. E nesse sentido ndo ha como néo citar Freire (1996, p. 29) sobre o ato de

ensinar vinculado a pesquisa.

Ndo h& ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-
fazeres se encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino
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continuo buscando, reprocurando. Ensino porque busco, porque
indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso
para conhecer o que ainda ndo conhe¢o e comunicar ou anunciar a
novidade.

A professora Ana Valéria, da turma de 3° ano, em um de seus relatos sobre

seu trabalho afirma:

Eu tenho tanta vontade de voltar a estudar, mas nao tenho mais aquele pique:

filhos, a casa, o dia inteiro na escola. S6 mesmo depois que eu me aposentar.

Ouvir desta professora sobre seu interesse em prosseguir com seus estudos
académicos, me fez perceber o desejo de se aprimorar e contribuir para que de fato
seus alunos vencam suas dificuldades de leitura e escrita. Talvez em um simples
contato com esta professora ndo conseguiria ter esse olhar, porém considerando o
contexto desta turma de 3° ano, observei durante todo de trabalho de campo nessa
turma que era preocupacdo constante da professora para que, de fato, os alunos
conseguissem vencer suas dificuldades. Ficou notério o desejo dela em alcancar o
sucesso em seu trabalho e com seus alunos. Entretanto, infelizmente os obstaculos

relacionados a sua vida social e cotidiana prevaleceram mais que sua vontade.

Segundo Novoa (2002), "a formacdo continuada dos professores precisa
acontecer no eixo investigacao/reflexdo”. Nesse sentido, seria uma forma erronea
conceber essa formacdo como a mera acumulacdo de cursos, palestras,
licenciaturas ou até mesmo cursos de pdés-graduacdo. O que se espera é que a
formacdo docente seja entendida como um processo de reflexdo critica sobre as
praticas de (re)construcdo de uma identidade pessoal e profissional, em constante

interacdo. Nessa perspectiva, Novoa (2002, p. 23) diz que

O aprender continuo é essencial e se concentra em dois pilares: a
propria pessoa, como agente, e a escola, como lugar de crescimento
profissional permanente.

A partir deste contexto, fica evidente que a escola ocupa lugar de suma

importancia para a formacédo docente, ndo sendo somente instituicbes promotoras
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de cursos académicos ou extracurriculares capazes de conduzir oportunidades de

reflexdes sobre a pratica docente.

E preciso entender a profissdo de professor como um ato amoroso consigo
mesmo e com o outro (LUCKESI, 2000), tendo em vista a responsabilizacdo com o
processo de ensinar/aprender. O exercicio docente passa por problemas politicos e
econbmicos que se arrastam ha muitos anos, como 0 baixo investimento no
magistério e sem a devida valorizagdo o docente estara fadado ao desanimo, néo
realizando suas tarefas de forma satisfatéria. Por outro lado, é fundamental o
compromisso com a tarefa de educar, independente das situacfes que o afetam

direta ou indiretamente.

De acordo com Luckesi (2000, p. 171)

O ato amoroso € um ato que acolhe atos, acdes, alegrias, dores
como eles séo; acolhe para permitir que cada coisa seja o que é,
neste momento. Por acolher a situacdo como ela €, o ato amoroso
tem a caracteristica de ndo julgar. Julgamentos aparecerdo, mas,
evidentemente, para dar curso a vida (a acdo) e ndo para exclui-la.

-

E nesse sentido que o trabalho do professor deve se pautar, dando assim
espaco a um processo de avaliacdo condizente com a realidade vivenciada pelos
diferentes sujeitos que permeiam o cotidiano da sala de aula. Para isso, é
necessario que os instrumentos de avaliacdo tenham significado para os alunos e
busquem contribuir significativamente com o processo desenvolvido dentro de cada

espaco.

4.3. OS INSTRUMENTOS DE AVALIACAO.

Com o objetivo de repensar a avaliagdo escolar a partir da forma que ela vem
se materializando dentro do espaco da sala de aula, é importante refletir sobre a
funcdo social dessa escola que conduz com eficiéncia esse processo excludente e
rotineiro, que vem se perpetuando ao longo dos tempos e que esta entranhado na

cultura escolar (Fernandes, 2010)
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Segundo Fernandes (2010, p. 102), estas mudancas nos causam uma

reflexdo acerca dessa fungéo, seus valores e crengas. E também

Refletir se as préaticas avaliativas estdo coerentes com a fungéo
primeira da instituicdo escolar que € a de incluir, formar, perpetuar
valores e conhecimentos, modificar, transformar, construir, criar,
ousar.

No que tange as praticas avaliativas, € de suma importancia trazer para o
contexto desta discussdo a relacdo dos instrumentos de avaliacdo e a pratica
pedagogica, sendo necessario destacar que tanto destinada ao sistema de ensino
OU aos sujeitos peculiares que o permeiam, este ato nos traz uma série de

implicacdes no que se refere as decisdes a serem tomadas.

Tendo suas finalidades como aspectos fundamentais no processo, a
avaliacdo apontara aspectos pertinentes para a formulacdo dos instrumentos

utilizados cotidianamente no ato de avaliar.

Considerando os estudos de Luckesi (2000), percebemos a importancia de
um processo de elaboragéo dos instrumentos com bastante atencédo e cuidado. Para
tal, torna-se imprescindivel tomar ciéncia que a construcdo desse objeto acarreta a
manifestacdo da intimidade desses sujeitos avaliados, que podera também ser
utilizada como suporte de diagnéstico e reorientacdo da aprendizagem dos mesmos.

Ao remeter as observacdes do campo a esse aporte tedrico, percebe-se a

necessidade de refletir sobre o que foi observado nas turmas do 1°, 2° e 3° ano.

Primeiramente cabe ressaltar, no que se refere aos instrumentos de avaliacéo
para as turmas de 1° ano na rede municipal que, de acordo com a politica instituida,
este periodo ndo recebe provas bimestrais enviadas pela SME, apenas as
chamadas Avaliagbes Diagnésticas®’, no decorrer do ano letivo e, em diferentes
momentos e, por fim, o Alfabetiza Rio®. Diferentemente, 0 2° e 3° ano contam com
as Provas Bimestrais de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias e 0 3° ano com

a Prova Rio.

22 Conforme descrito no Capitulo 3, secéo 3.3.
#3 Conforme descrito no Capitulo 3, secéo 3.3.
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As chamadas Provas Bimestrais sdo avaliag6es produzidas no 6rgéo central
da SME/RJ, criadas em 2009 e que sdo enviadas, a cada bimestre, a todas as
escolas municipais para aplicacdo em calendario Unico divulgado pela prépria
Secretaria de Educacédo. Sao elaboradas para turmas do 2° ao 9° ano do Ensino
Fundamental e aplicadas pelo préprio regente da turma. Inicialmente foram feitas
para as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matemética, sendo estendidas no ano de

2010 para a disciplina de Ciéncias.

A Prova Rio, diferente das Provas Bimestrais, € predominantemente externa,
tendo em vista que sua elaboracdo e aplicacdo ficam sob responsabilidade de
empresas privadas contratadas pela SME/RJ. Seu objetivo € apontar a qualidade do

Ensino na cidade do Rio de Janeiro. De acordo com a prépria secretaria

Sua importancia reside em recolher indicadores comparativos de
desempenho que servirdo de base para futuras tomadas de decisbes
no ambito da escola e nas diferentes esferas do sistema educacional.
Consta de uma prova de Lingua Portuguesa e Matematica, tendo
sido aplicada, em 2009, ao 3° e ao 7° ano do Ensino Fundamental.
Seus numeros sdo apresentados numa escala que vai de 0 a 500.
(Siteda SME: http://www.rio.rj.gov.br/web/sme/exibeconteudo?article-
id=1142549 Acesso em 26/05/2011 as 18:07h)

Essa qualidade fica condicionada ao indice criado através destes resultados,
que é o IDERIio que, por fim, seu alcance com éxito, possibilita que todos os
profissionais das escolas com resultados satisfatérios recebam o Prémio Anual de
Desempenho Escolar?®. Ressalto que, como anteriormente tratado no capitulo 2,
secdo 2.4.2., o termo qualidade aqui entendido, estd diretamente relacionado aos
bons resultados obtidos em avaliagbes em larga escala (FERNANDES e
NAZARETH, 2011).

4.3.1. O uso dos instrumentos no cotidiano.

24 Conforme descrito no capitulo 3, secéo 3.3.


http://www.rio.rj.gov.br/web/sme/exibeconteudo?article-id=1142549
http://www.rio.rj.gov.br/web/sme/exibeconteudo?article-id=1142549

80

Segundo relatos da professora Edith, ao final do ano de 2010, foi aplicada a
primeira versdo do Alfabetiza Rio por sujeitos externos a escola. Em suas
orientacdes, os professores deveriam que mudar os alunos de sala, o que causou
estranhamento entre os alunos, por sairem de seu ambiente alfabetizador. A
professora considerou tal pratica contraria ao trabalho que foi desenvolvido ao longo

do ano, e caracteriza este momento ndo como uma avaliagdo e sim um “massacre”.

No fim do ano letivo de 2010, enviaram uma avaliacdo para o 1° ano. Quem
aplicou foram pessoas de fora da escola. Tiraram as criancas da sala deles e
colocaram em outra. Ndo concordo, pois eles sairam do ambiente alfabetizador,
causando assim estranhamento neles. Isso n&o foi uma avaliagdo e sim um

massacre. Mas mesmo assim a turma nao foi mal, pois estava preparada.

Ja a primeira Avaliagcdo Diagnostica para o 1° ano, realizada no inicio de
2011, foi aplicada pela equipe de Direcéo, Professor de Sala de Leitura e Professora
de Inglés. E preciso ressaltar que a professora da turma ndo tomou conhecimento

dessa avaliacao e nem dos resultados no decorrer da pesquisa na turma.

Em relacdo a esta avaliacdo, a professora Edith deixa claro seu

posicionamento ao ser questionada sobre essa politica:

Eu ndo gosto dessas avaliagcbes prontas da SME, porque eu nao tenho
acesso a ela. As minhas criancas foram avaliadas pelas companheiras, eu ndo sei o
gue eles cobraram. Eu sei 0 que meu aluno é em sala de aula, as dificuldades que
eles trouxeram da Educacao Infantil. Mas eu gostaria de saber, estar perto, trazer

seguranca.

E notéria que todas as mudancas ocorridas nos Ultimos tempos, na
sociedade, trouxeram transformacfes econdmicas, politicas e sociais. E essas
transformacdes, ao passo que foram surgindo, afetaram a escola e os professores e,
assim, o seu trabalho. Segundo Torres (1996), a reducdo do papel do professor é
intencional, tendo em vista que sao vistos como meros executores de uma politica,

onde matérias, projetos, técnicas e propostas sao as tarefas mais importantes.

Percebemos neste contexto, que o professor vive uma situagdo de

proletarizacdo de seu trabalho, enfrentando assim crises na profissdo, a0 mesmo
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tempo em que sdo tidos como técnicos executores, destinados a executar reformas.

E o neoliberalismo intensificando e influenciando negativamente o trabalho docente.

Para Dias-da-Silva (1998, p. 39) o professor deve ser reconhecido como

sujeito do préprio trabalho

[...] sujeito de um fazer docente que precisa ser respeitado em sua
experiéncia e inteligéncia, em suas angustias e em seus
guestionamentos, e compreendido em seus estereétipos e
preconceitos. Sujeito que deve ser reconhecido como
desempenhando papel central em qualquer tentativa viavel de

s

revitalizar a escola (publica), pois se € sujeito, é capaz de
transformar a realidade em que vive. E se é sujeito de um fazer, é
também sujeito de um pensar.

A professora Vera acredita que a Prova da Rede (Prova Bimestral) ndo
atende a realidade da turma. Segundo ela, esse modelo de avaliacdo gera medo nos
alunos e, em consequéncia, ela sempre tenta tornar o momento menos tenso. E, ao

ser indagada a respeito dessa pratica, afirma:

Eu vejo como autoritaria em determinados pontos. No sentido de que eu
gostaria de ter mais liberdade para aplicar e perceber de fato o que eu trabalhei.
Tanto que eu realizo a minha avaliacdo paralela pra sentir de fato o meu trabalho.
Mas a pressdo da prova é demais. Eu até gosto do movimento, mas vocé aplicar a
prova e logo ter que estar com tudo pronto rapidamente. E o olhar que eles tém
sobre a turma esté voltado para essa avaliacéo e ndo sobre o conceito global que eu
fecho em cima do meu trabalho e ndo somente pelo resultado dessa prova. Eles ndo
conseguem através desse tipo de avaliacdo conhecer de fato o que o meu aluno
aprendeu. Eu creio que essa avaliacdo ajude no trabalho do professor, mas dessa

forma que é conduzida n&o contribui.

E importante perceber que a avaliagdo da aprendizagem é definida como um
ato amoroso, no sentido de que a avaliacdo, por si, € um ato acolhedor, integrativo,

inclusivo, sendo primordial distinguir avaliagdo de julgamento. (Luckesi, 2011)

Nesse sentido, percebemos a conduta da professora, ao tentar amenizar a
reacao negativa dos seus alunos em relacdo as provas bimestrais, como a forma de

conceber o processo de avaliagdo na concepc¢ao tratada por Luckesi. Avaliar nao
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deve ser assumido como processo causador de medos e traumas para 0s sujeitos
que nele interagem, e sim oportunidades de mudanca. Sera atraves da inclusdo que
cada sujeito estara integrado no curso de uma aprendizagem significativa e

satisfatoria.

Da mesma forma, a professora Ana Valéria demonstra seu descontentamento
e posicionamento sobre os exames num momento em que ela pega uma destas

provas e, ao olhar para mim diz:

Isso aqui ninguém merece! Que coisa horrivel! Mas manda quem pode e

obedece quem tem juizo.

Em outro momento, deixa claro seu posicionamento a respeito desses

exames.:

Eu particularmente ndo gosto da forma como a cobranca dos conteudos é
feita. A forma de avaliacdo com questdes de mdltipla escolha ndo avalia. Eu vejo
casos de alunos que ainda leem e marcam corretamente, virando uma loteria, pois
ele ndo consegue entender o que esta escrito. Ele vai no unidunité. Vira uma loteria.
Eu ndo vejo uma avaliacdo de multipla escolha apenas como a correta para avaliar o

aluno.

Nesse sentido, trago Freitas (2009) para esta reflexdo ao perceber que a
avaliacdo ndo deve ser vista como uma atividade formal ao fim de determinado
processo de aprendizagem, mas um processo muito mais amplo. Freitas (2009, p.
16) afirma que

Esta distorcdo esta ligada a compreensao das préprias categorias do
processo pedagdégico. Se ndo situarmos a avaliacdo no interior das
demais categorias deste processo, ela tendera sempre a ser
considerada de forma isolada, como atividade de final de processo. E

preciso aumentar nossa compreensao sobre esta questdo e nédo
apenas advogar uma avaliagdo processual ou continua.

A professora Edith ndo considera a aplicacdo de uma prova para o 1° ano
COMO necessaria para sua pratica de avaliacao, entretanto apés diadlogo presenciado
entre a mesma e a coordenadora pedagogica, ela foi orientada a “separar algumas

folhinhas para os pais verem”. A professora alega n&do ter mais nenhuma folhinha,
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pois frequentemente entrega as atividades para que os alunos levem para casa,
porém se rende a orientacao da coordenadora ao dizer que fara o que a mesma esta

orientando.

Nesta atitude, fica nitida a concepcdo da professora por um processo de
avaliacdo mais condizente com o trabalho que vem desenvolvendo no cotidiano de

sua pratica, que € reafirmado através de sua fala:

Eu gosto do registro. Em qualquer atividade que eu dou, e vejo que aquele
aluno conseguiu, pra mim é gostoso de ver o crescimento do aluno e ver que ele
aprendeu. Eu ndo vejo a avaliacdo como um castigo, eu vejo como um resultado

positivo, até para eu ver onde esta a falha, o que ele esta precisando.

Para Freitas (2009, p. 25)

A avaliacao, a despeito do contelido e do método, impde um “modelo
de raciocinio”, uma “forma de pensar’, uma forma de o professor se
relacionar com o aluno, embutida em suas préticas especificas.

E nessa perspectiva que a relacdo da pratica pedagdgica narrada pela
professora Edith, a respeito do uso dos registros, € entendida como acéo que busca
uma avaliagdo que, de fato, haja no sentido de criar e consolidar préaticas
pedagdgicas democraticas (ESTEBAN, 2003).

Na turma de 2° ano, a professora Vera, por sua vez, acredita que existe a
necessidade de habituar os alunos a esse tipo de avaliacdo. Para isso, utiliza-se dos
Cadernos Pedagogicos enviados pela SME e que segundo ela desta vez esta
atendendo mais a realidade da turma. Para complementar, ela realiza todas as

sextas-feiras, testes.

As atividades que foram desenvolvidas nessa turma, ao longo do periodo de
observacdo de campo, na maioria das vezes, apresentaram uma pratica pautada na
copia. Um exemplo seria que, apesar de construir de forma coletiva um quadro de
palavras trazidas pelos alunos com a dificuldade chamada pela professora de
‘inversdo do S (as, es, is, 0s, us), a mesma orienta aos alunos que efetuem a cépia
da mesma, pois, dessa forma, eles teriam como ler em casa e assim lembrariam

sempre das palavras
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Reduzir o processo de avaliagdo ao simples treino de itens relevantes para
esse modelo de testagem € tornar o que deveria ser de grande contribuigcdo para o
processo ensino-aprendizagem numa mera pratica excludente. Na fala da

professora fica evidente que no cotidiano, o treino ocupa espaco relevante:

A dindmica dos professores mudou pela forma do treino. Treinar a turma para
fazer prova. Esse € um conceito que a gente vé nos cursos de capacitacdo. Quando
eu vi a entrevista da direcdo da escola melhor colocada no Rio de Janeiro, qual foi a
estratégia que eles mais usavam para aumentar o rendimento da escola? Fazer
simulados. Treinar para fazer prova e estar no ranking como primeira colocada. Sera

gue numa outra avaliacdo esses alunos se sairiam tao bem?

Para Fernandes (2009), as tarefas selecionadas para utilizar com os alunos
podem ser consideradas o centro de todo o processo de ensino-aprendizagem-
avaliacao, tendo em vista que elas podem desenvolver processos de avaliagdo mais

contextualizados e mais relacionados com a aprendizagem propriamente dita.

Desse modo, percebe-se que a utilizacdo dessa pratica da professora nao
estd de nenhuma forma contribuindo significativamente com o processo de
aprendizagem que se espera, € sim com uma pratica tradicionalmente incutida com

0 objetivo de memorizar e ndo aprender.

Com a turma do 3° ano, a professora Ana Valéria acredita que tais
instrumentos externos sao fora da realidade dela e de seus alunos e acabam
atrapalhando, diferente de outras turmas da escola. Quando ela realiza atividades
com os Cadernos Pedagogicos e até mesmo a aplicagdo das Provas Bimestrais, ela
necessita ler cada questdo e auxiliar os alunos, tendo em vista que ndo séo ainda

alfabetizados. Segundo ela:
E s6 para inglés ver.

E, a partir de suas observacOes, acredita que tais modelos de exames

impactam no cotidiano, tendo em vista que

...0 olhar do professor estd ficando diferente. A preocupacdo com que a

crianca tenha um bom desempenho. Vocé comeca a trabalhar em cima das
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guestbes observadas nas provas bimestrais. A preocupacdo do professor fica

centrada nessas questdes, o0 que interfere no planejamento.

Ao perceber a questao do baixo desempenho e em consequéncia a excluséo
dos estudantes a partir das dificuldades de aprendizagem, caracteristicas culturais
ou até mesmo o sistema econdmico precario que sao apresentadas, Esteban (2010)
acredita que o desafio imposto é dotado de grande complexidade, tendo em vista
que é colocada em discussdo a articulagdo entre os processos e resultados

escolares e a negagao de conhecimentos e culturas.

Segundo Esteban (2010, p. 50)

Esses processos tecem as praticas escolares, se entrelagam aos
pequenos atos cotidianos e se manifestam em nossas atuacdes
ordinérias, aparentemente desconectadas das questdes mais
amplas. Traduzem-se no cotidiano escolar, por exemplo, quando
identificamos as diferentes aprendizagens realizadas pelos
estudantes com ndo aprendizagem, por ndo corresponderem aos
padrdes escolares: a diferenca justifica a desigualdade.

Ainda nessa perspectiva, a autora situa o processo de avaliagdo como parte
integrante da dindmica, onde sdo produzidos procedimentos, parametros,

indicadores e significados que assim o constituem.

A avaliacdo educacional se forja nesse projeto e embora adquira
diferentes sentidos se caracteriza predominantemente como um
processo classificatorio, tendo como uma de suas principais funcdes
naturalizar a diferenca colonial, que silenciosamente percorre o
cotidiano escolar, para justificar a selecdo e exclusdo de sujeitos,
conhecimentos e culturas.

Chegando a semana de avaliacéo instituida pela SME/RJ em seu calendario
oficial, a professora Edith, por ndo ter em sua turma Prova Bimestral e seguindo as
orientacOes dadas, aplica algumas atividades feitas por ela e que, ao dialogar com

seus alunos, chama de prova.
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Ao analisar todo o processo de observacdo e esse dia em especifico,
percebem-se algumas diferencas importantes entre a pratica cotidiana da professora
Edith e 0 momento da prova. Diferente do dia-a-dia, ela entrega varias folhas de
atividade, de diferentes livros, outras feitas em mimedgrafo e avisa aos alunos que
nao podem falar a resposta. Muitos alunos questionam como fazer determinadas
questdes, porém ela responde que ndo vai dizer e que eles tém que pensar.

Em sua fala fica nitida a mudanca no trabalho em virtude dos exames
bimestrais, tendo em vista que o 1° ano de escolaridade ndo possui este tipo

especifico:

A minha turma faz também. E um modo de fazé-los cair na regra. Eles se

7

habituam, tem uma noc&o do que é a avaliacdo. Pelo que eu vejo das minhas

companheiras ndo é uma coisa torturante.

Fernandes e Freitas ( 2007, p. 29) falam sobre esta pratica observada

Um exemplo de pratica avaliativa inadequada pode ser visto quando
uma tarefa é retirada de um livro didatico para servir de questdo de
teste ou prova. Muitas vezes, uma boa atividade de um livro didatico
nao se enquadra no propodsito de avaliar a aprendizagem realizada
por um estudante, simplesmente porque ela nao foi pensada com
esse fim.

Um instrumento mal elaborado pode causar distor¢bes na avaliacdo
gue o professor realiza e suas implicacdes podem ter consequéncias
graves, uma vez que todo ato avaliativo envolve um julgamento(...)

O primeiro ponto a refletir € como aconteceu o processo de construcao e
elaboracao deste instrumento e para esta reflexdo trago alguns pontos importantes

mostrados por Luckesi (2000, p. 178) que devem ser atentados

1. articular o instrumento com os contelidos planejados e aprendidos
pelos educandos, no decorrer do periodo escolar que se toma para
avaliar. Nado se pode querer que o educando manifeste uma
aprendizagem que ndo foi proposta nem realizada;

2. cobrir uma amostra significativa de todos os contetdos ensinados
e aprendidos de fato. Caso os conteldos sejam essenciais, todos
devem ser avaliados; conteddos que ndo sao essenciais ndo devem
nem mesmo ir para o planejamento, quanto mais para 0 ensino e,
menos ainda, para a avaliacao;
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3. compatibilizar os niveis de dificuldade do que esta sendo avaliado
com os niveis de dificuldade do que foi ensinado e aprendido. Um
instrumento de avaliacdo de aprendizagem ndo tem que ser nem
mais facil nem mais dificil do que aquilo que foi ensinado ou
aprendido. O instrumento de avaliacdo deve ser compativel, em
termos de dificuldade, com o ensinado;

4. usar uma linguagem clara e compreensivel, para salientar o que
se desejar pedir. Sem confundir a compreensdo do educando no
instrumento de avaliacdo. Para responder ao que pedimos, o0
educando necessita saber com clareza o que estamos solicitando.
Ninguém responde uma pergunta, caso ndo a compreenda.

5. por dltimo, construir instrumentos que auxiliem a aprendizagem
dos educandos, seja pela demonstracdo da essencialidade dos
conteudos, seja pelos exercicios inteligentes, ou pelos
aprofundamentos cognitivos propostos.

Tendo em vista a forma como foi conduzido o processo de avaliacdo da
professora Edith para a turma de 1° ano, podemos inferir que, talvez, os
instrumentos aplicados para a turma nao tenham passado por um processo rigoroso
de construcdo e tampouco de andlise, no que diz respeito a niveis de dificuldade,
linguagem, selecéo de conteudos, etc. O que nos faz pensar que esses instrumentos
e o procedimento da professora serviram apenas para atender ao modelo de

avaliacdo que a secretaria de educagéo vem implantando nas escolas.

Considerando as reflexdes acima, evidenciamos que, em uma simples
semana, as praticas avaliativas desenvolvidas na turma do 1° ano sofreram variadas
transformacdes: em toda a atividade, a professora estimulava que os alunos
respondessem diversas questdes, buscassem tirar suas duvidas entre si e com ela
mesma, o0s alunos com mais facilidade em determinados conceitos trabalhados
podiam ajudar os colegas, entre outras situacdes. Tais reflexdes se tornaram
constantes durante esse processo de observagdo, por considerar que mesmo a
partir de um meétodo de alfabetizacdo tradicional, a professora em determinados
momentos incentivava seus alunos a construirem coletivamente conceitos que, de

fato, seriam importantes para esse processo de aquisi¢ao da leitura e escrita.

Esta pratica de aplicacdo de uma prova mostrou de fato o quao rapida € sua
influéncia para os sujeitos que a vivenciam. O exemplo real disso foi ouvir um aluno

no decorrer deste dia dizer:
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Isso é uma prova, ndo pode falar.

A reacdo deste aluno nado seria diferente, tendo em vista a forma como a

professora Edith assume esse momento frente a seus alunos:

Eu comeco sempre pela postura de sentar, eu quero a coluna reta. Para que
eles sintam que aquele momento é especial. Eles precisam me mostrar o que eles
aprenderam, mas sem tortura-los. E sem dizer a palavra: isso € uma prova, uma
avaliacdo. Nao preciso dizer isso, eu sé quero que escreva com uma letra bonitinha!
Olha s0, esse papel a tia vai ver de outra maneira. Para que eu perceba a evolugéo
e capricho. Porque do jeito que eles entraram eu ja percebi uma mudanca muito
grande. Isso € uma avaliacdo também. Entdo a minha postura é sempre: a tia vai ler
s6 duas vezes, por essa ser a cobranca que me fazem. Eu quero que vocés oucam,
entdo quando a tia estiver falando todo mundo tem que prestar atencao. Isso ja é

acostuma-los a ouvir uma avaliacao futura.

A respeito desse discurso da professora Edith, percebemos ainda algumas
contradicbes no que tange a sua pratica cotidiana e as formas de conceber o

processo de avaliacdo. Para Luckesi (2011, p. 215)

A compreensdao teérica da avaliacdo da aprendizagem escolar, no
Brasil, tem-se ampliado bastante; os discursos pedagdégicos, sejam
eles de autores especializados ou de educadores em seu cotidiano
escolar, sdo cada vez mais alvissareiros nesse sentido, o que é
gualitativamente positivo. Entretanto, no cotidiano da sala de aula e
dos sistemas escolares de ensino, observamos ainda resisténcias a
uma mudanca efetiva nessa pratica. Resisténcias na maior parte das
vezes inconscientes, pois nossos educadores acatam 0S Nnovos
conceitos, porém ndo os traduzem em praticas diarias na sala de
aula.

Também para Fernandes (2010, p. 97):

Ha uma incoeréncia entre o discurso, o desejo e as préticas ainda
incorporadas nos agentes educacionais. O habitus incorporado pelos
profissionais traz em si ainda, um modelo tradicional de uma
pedagogia fundamentada no acerto e erro, na aprovacdo ou na
reprovacao, portanto num conceito de avaliagdo que se norteia por
valorizar aquilo que ndo se aprendeu ainda e ndo o que ja foi
aprendido pelos alunos.
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Esse processo um tanto inconsciente abordado por Luckesi e Fernandes
pode ser observado no cotidiano das praticas observadas, tendo em vista que no
dia-a-dia a professora utilizava diferentes formas de intervencdo que caracterizaram
no decorrer do trabalho de campo sua preocupacdo com a aprendizagem dos seus
alunos. Entretanto, o momento da temida prova representou a contradicdo do que
vinha sendo praticado cotidianamente em suas agoes.

Ao concebermos o processo de avaliagdo e as mudangas nas praticas que se
constroem no espaco da sala de aula, percebemos que € necesséaria a compreensao
e coeréncia entre ensinar, aprender, avaliar. Nessa perspectiva, Fernandes (2010, p.

98) adverte que

Uma mudanca na avaliacdo dos processos de aprendizagem exige
uma concepgao de aluno como um ser critico, criativo e participativo,
com autonomia e capacidade de tomar decisfes. Exige também uma
concepcdo de ensino que privilegia a participacdo, o diadlogo, a
autonomia, a reflexao por parte dos professores quanto dos alunos.

Essa concepcao de aluno e de ensino nos remete a uma avaliacao que faz
parte do processo de aprendizagem e nao algo dissociado, propiciadora de
aprendizagens significativas e parte integrante do curriculo escolar. (FERNANDES,
2010)

Em relagdo a turma do 2° ano, a observacdo se deu no dia estabelecido no
calendario oficial da SME/RJ, tendo em vista que este ano ja realiza as Provas
Bimestrais. A professora me informa que ja havia tomado conhecimento da prova e
0 que seria cobrado na mesma para que pudesse trabalhar com seus alunos e néo
ser uma “megera” com eles. Em sua fala deixa claro que n&o esta de acordo com

esta forma de avaliagdo, mas que tem que cumpri-la.

No inicio foi muito complicado pelo estresse, pela fobia dos alunos em fazer
avaliagdo. Entdo eu tive como estratégia trabalhar com os simulados antes das
avaliacoes, trabalhar os descritores e tentar nao passar essa avaliagdo como um
bicho de sete cabecas. Eu to ali, vou ler e seguir os passos e fazer tranquilamente

com o tempo necessario. Tentando fazer aquele momento de estresse mais
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tranquilo. Cumprindo as orientagdes, mas amenizando um pouco esse processo que

para os alunos nessa faixa etaria, € uma quantidade muito grande de avaliacdes.

Nesse contexto, Freitas (2009, p. 21) apresenta sua contribuicdo em relacéo a
pratica de exames que busca incessantemente que a escola atenda de fato as

demandas dessa sociedade quanto a aquisicdo dos conhecimentos:

Numa sociedade em que a mola propulsora é a competitividade, o
conhecimento vira uma arma ou, como se diz, uma vantagem
competitiva. O dominio do conhecimento passa a ser o foco da
escola para que seus estudantes possam ser bem-sucedidos. Nao &
sem razao que os processos de avaliagdo de sistema centram-se na
afericdo do conhecimento obtido em Portugués e Matemética.

Essa citacdo traduz o real sentido das préaticas introduzidas a partir desse
modelo de avaliagdo no cotidiano das nossas escolas. O professor se tornou o
reprodutor desta concepcdo, com a finalidade de alcancar o éxito através de bons

resultados.

A organizacao do espaco da sala de aula permaneceu da mesma forma que
nos dias anteriores, tendo em vista que o mobiliario ja era arrumado de forma que os
alunos ficassem separados individualmente. A professora me entregou um exemplar
da prova para que eu acompanhasse o momento. Posicionada em sua mesa, a
prova € iniciada e ela vai lendo cada questdo e orientando que os alunos, ao
terminarem, aguardem a leitura da proxima. Nesse tempo a professora vai

realizando a correcéo de cadernos.

Dentre as muitas falas, em alguns momentos, a professora Vera chama a
atencdo dos alunos em relacdo a postura na cadeira. Ao perceber a forma com que

um aluno a sua frente fazia a prova, a professora chama a sua atencéo:

Lé o texto primeiro! A gente n&o pode sair marcando sem ler, sendo vai dar

errado.
De acordo com Esteban (2003, p. 21):

O erro oferece novas informacdes e formula novas perguntas sobre a
dindmica aprendizagem/desenvolvimento, individual e coletiva. O
erro, muitas vezes mais do que o acerto, revela o que a crianca
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“sabe”, colocando este saber numa perspectiva processual,
indicando também aquilo que ela “ainda ndo sabe”, portanto o que
pode “vir a saber” (ESTEBAN, 1992). Neste sentido, passa a ser um
estimulo (ou um desafio) ao processo ensino/aprendizagem -
estimulo para quem aprende e estimulo para quem ensina. O erro
desvela a complexidade do processo de conhecimento, tecido
simultaneamente pelo passado, pelo presente e pelo devir.

A fala da professora para seu aluno vem reforgar o atual modelo introduzido
nas escolas, onde o erro do aluno é visto como a auséncia do conteudo trabalhado
ou até mesmo uma ma conducdo desse processo por parte do professor. Essa
postura referenda uma viséo classificatéria, onde a homogeneidade esta enraizada,
pressupondo que a diferenga entre os diversos sujeitos que compdem o cotidiano
escolar é evidente, suas peculiaridades sao possibilidades para um trabalho onde o
antes considerado errado seja utilizado como caminho para o amplo processo de

producdo de conhecimento.

No decorrer da observacdo, percebi um aluno préximo a professora. Fica
visivel gue ele vai lendo as questbes, marcando e mudando de pagina. Quando a

professora percebe este fato diz ao aluno:

Rapazinho, nés estamos ainda na questdo 7. Eu estou dando as

recomendacdes e vocé nao esta lendo.
Ao se aproximar do fim da aplicacéo, a professora fala com os alunos:
Estamos na ultima folha né?
ApOs os alunos confirmarem, a professora diz:
Gracas a Deus!

Perrenoud (apud Antunes e Sa, 2010) aborda os processos que buscam a
fabricacdo da exceléncia escolar, que em sua maxima € fundamentado na
capacidade de saber reproduzir em determinado momento o que foi anteriormente
treinado continuamente. Nesse sentido, temos a escola como responsavel pela
producdo do fracasso escolar, levando em consideracdo que tal problema é

acarretado a partir da organizacéo do seu trabalho.

Antunes e S& (2010, p. 115) afirmam que
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Admitindo que o exame projeta um padrdo de desempenhos e
consequentemente de propriedades e aquisicbes escolares que €
suposto estarem-lhe associadas, na medida em que aquela norma
tende a servir de referéncia aos professores, ela influenciara ainda o
que, com base na literatura, podemos designar como o modelo de
aluno-ideal.

Finalizando a aplicacdo, a professora passa uma atividade do livro didatico e

comeca a correcado da Prova Bimestral.

Durante a correcéo, a professora vai sinalizando nas provas a quantidade de
acertos e uma mensagem: 6timo, parabéns, muito bom ou legal. Em determinado
momento, ela chama um aluno e |é uma questao, explicando o objetivo da mesma e

perguntando se ele queria mudar a resposta. O aluno entdo muda.

Ao analisar o instrumento elaborado pela professora Vera, ficou evidente a
semelhanca com o formato da Prova Bimestral: as questdes de mudltipla escolha.
Antes de perguntar qualquer coisa sobre a forma com que sua avaliacdo foi
elaborada, a professora faz questdo de deixar claro que tal padrdo segue as

orientacdes da coordenacdo pedagogica da escola.

Levando em consideragdo que a professora fez questdo de ressaltar que a
avaliacao elaborada seguiu orientacdes de agentes externos a sua sala de aula, que
a mesma em seu discurso ndo concorda com o modelo introduzido pela SME/RJ
que é o indicado pela coordenacdo pedagdgica, vale esclarecer, a partir de Luckesi
(2011) que, no processo de elaboracdo e uso dos instrumentos para coleta da
avaliacdo, o respeito a determinadas orientacfes ocasionam uma pratica eticamente

positiva que acarreta o sucesso das escolas.

Segundo Luckesi (2011, p. 250)

Instrumentos de coleta de dados para a avaliacdo compativeis com o
ensino sao recursos fundamentais para nossa pratica de educadores
e para a pratica de nossos estudantes. Eles expressardo o respeito
gue temos pelo nosso trabalho, assim como revelardo o respeito que
temos pelo investimento de nossos estudantes ao estudo, assim
como pela validade e verdade da investigacdo que realizamos sobre
0 seu desempenho, além de revelar o quanto eticamente estamos
comprometidos com esse processo.
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De acordo com o calendario de avaliacbes da SME, compareci a escola para
entdo observar a aplicacdo da Prova Bimestral de Lingua Portuguesa na turma do 3°
ano, da professora Ana Valéria. Meu primeiro contato neste dia foi com a
coordenadora pedagodgica, enquanto aguardava o horario de entrada dos alunos.
Durante nossa conversa, ficou claro que a coordenadora estava ciente que naquele
dia iniciava-se o periodo das provas bimestrais. Entretanto, ao me dirigir para a sala
de aula, a professora se surpreende com o fato, mostrando desconhecimento desse
calendario e da prova naquele dia. A professora entdo esclareceu que nao foi
comunicada e que para ela tanto fazia, avisar o dia da prova ou nao, tendo em vista
que a avaliacdo dela ndo é s6 essa. Ao procurar outra professora do mesmo ano de
escolaridade e questionar sobre esse fato, a professora entdo demonstra a mesma
reacdo. Com isso, a professora se dirigiu até a direcdo da escola, que entdo
confirmou o calendério. Procurei esclarecer a professora que caso ela preferisse nao
aplicar a prova naquele dia ndo haveria problemas para esta pesquisa, tendo em
vista que continuaria na escola realizando-a. Ela relata que geralmente séo avisadas
com antecedéncia para se organizarem, entretanto ndo haveria problema em aplica-

la neste dia mesmo.

Para iniciar a aplicacdo da Prova Bimestral, a professora conversa com o0s
alunos, tendo em vista que eles desconheciam que a realizagdo da mesma seria
neste dia. Ela aproveita para comunicar aos alunos que ir4 trabalhar apés as
avaliacdes deste dia problemas de matematica para que eles se saiam bem entao
na avaliacdo de matematica no dia seguinte. Neste momento, a professora diz para

os alunos que estédo agrupados em duplas:
Posicéo de prova.

Os alunos entéo se levantam e comegam a arrumar a fileira de cadeiras um
atrds do outro, procurando ficar afastados uns dos outros, pulando cadeiras de

forma que ficassem distantes.
Completando ela avisa:
SO o estojo na mesa!

E comeca a questionar os alunos sobre as regras desse dia:
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N&o pode olhar para tras, ndo pode ir ao banheiro, ndo pode falar e quem
acabar a questdo abaixa a cabeca, quando todos estiverem abaixados passo para a

outra.

As acles desenvolvidas pela professora nesse momento nos fazem refletir
sobre sua concepcao de aprendizagem e que mostram a reproducdo de um modelo
tradicionalmente constituido ao longo de muitas décadas. Segundo Esteban (2010,
p.53):

A escola de massa se constitui com destacado papel nhesse conjunto
de relagbes por se articular ao compromisso de “civilizar’ os
individuos e ao ideal de formagé&o do cidaddo, ambos necessarios ao
projeto moderno de emancipacéo. A escola funde-se a promessa de
criagdo de oportunidades para os individuos se distribuirem pelos
diferentes lugares que configuram o espetro social. Apresenta-se
como a instituicdo capaz de oferecer conhecimentos fundados na
verdade cientifica, que garante a fiabilidade dos dados difundidos e a
rigorosidade do método utilizado, socialmente validos e necessarios
a uma insercdo social legitimada. A dimensdo técnica da
escolarizacdo torna-se prioridade, o que reduz sua visibilidade como

fendbmeno sociocultural e permite sua tradugdo como um conjunto
desagregado de atos individuais que geram sucesso ou fracasso.

Assumir todo o processo desenvolvido no cotidiano da escola a partir de um
modelo tradicional e que resulta em acdes que buscam enquadrar todos 0s sujeitos
gue compdem este espaco num modelo homogéneo, é reduzir a importancia do

verdadeiro papel da escola e suas fungoes.
Quando a professora Ana Valéria em sua fala declara:

Eu me sinto mais a vontade seguindo a linha tradicional. De estar avaliando o
aluno ndo s6 pela prova, mas pelo comportamento dele com a turma, com 0s
colegas, o convivio com a escola e funcionarios. Eu avalio em todos 0s aspectos.
N&o s6 a prova. As atividades orais, um teatro por exemplo. Minha avaliacao

abrange todos os aspectos.

Fica evidenciado que suas acdes no decorrer da aplicacdo da Prova
Bimestral, sdo fundamentais na concepc¢éo de ensino de uma escola de massa, na
qual, por exemplo, o comportamento do aluno € aspecto relevante para o processo

de avaliacdo da aprendizagem.
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Para iniciar, a professora pede que cada aluno tente ler a primeira questao da
prova e enquanto isso ela vai folneando as outras folhas. Dado um tempo, a
professora Ié a questdo e também cada opcédo para que entdo os alunos marquem.
Neste momento a professora se aproxima e se justifica comigo em relacdo a estar

fazendo a leitura de toda a prova:

Como a turma ndo é alfabetizada eu leio para eles marcarem. E um

combinado com a coordenacao.

A cada questéao, a professora entdo dava um tempo de leitura e depois fazia a

leitura para os alunos.

Em determinado momento, um aluno levanta para pedir a professora alguma
coisa e ela manda-o sentar e levantar o dedo antes de qualgquer coisa. E ainda

guestiona ao aluno:
E o seu primeiro dia de prova hoje?!

Tendo finalizado a aplicacdo da prova, a professora entdo as recolhe e passa

para as atividades do dia.

Perguntei a professora sobre outros instrumentos de avaliacdo e a mesma me
mostrou duas provas elaboradas por ela, anteriormente, e aplicadas no decorrer das
aulas. Percebi entdo que esses exames seguiam 0 mesmo modelo da Prova

Bimestral.

Luckesi (2011) ao tratar da adequacao dos instrumentos, afirma que estes
devem coletar exatamente os dados necessarios para descrever o desempenho do
aluno que estamos precisando descrever. Ainda nesse sentido, o autor exemplifica a
partir do modelo de questbes de multiplas escolhas, ndo sendo este adequado para
diagnosticar, por exemplo, se determinada crianga tem as habilidades necessarias

para produzir um texto ou quais suas habilidades de redacéao.

Ao tratar sobre a elaboragédo de sua avaliacdo a partir do modelo da Prova

Bimestral, a professora diz:
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Isso se faz necessario para adestra-los, mas ndo € o que eu concordo e por
isso também faco uma que eu acho mais condizente com o meu trabalho e que da

espago para que os alunos escrevam.

Percebe-se na fala da professora, ao usar o termo “adestrar”, a intengao que
h&a muito tempo tem sido imposta pelos neoliberais para resolver os problemas da

escola publica: os mecanismos de mercado na educacédo. (Afonso, 2003)

De acordo com Afonso (2003, p. 88)

Neste mesmo sentido tém procurado reduzir ou impedir o exercicio
da autonomia profissional dos professores, submetendo-os a
controles externos cada vez mais apertados que os transformam em
meros executores de programas e curriculos produzidos
predominantemente em fungéo dos novos interesses hegemonicos.
Os exames e as formas de avaliacdo externa sdo um exemplo desse
controle. Ndo é por acaso que essas formas de avaliacdo
reaparecem numa época como a atual e ndo € por acaso que a
“nova direita” esta associada a essas decisoes.

Incutir nos professores esse modelo, como aquele mais eficaz para solucionar
os males da educacdo é querer que, na verdade, ela se torne apenas mais um
organismo reprodutor das vontades de uma politica de mercado, quando na
verdade, o esperado era uma avaliacdo fundamentada no dialogo, que permita a
todos o0s sujeitos alcancar com sucesso 0s objetivos definidos e revelar suas
potencialidades criativas. (Afonso, 2003)

Ao pedir para ver esta avaliacédo, a professora entdo me entrega um modelo
onde pude perceber que sua composicdo € a partir de diferentes atividades retiradas
de livros didaticos, com producdo de frases, escrita do nome de figuras, sequéncia

de figuras.

A professora justifica a utilizacdo de outro instrumento, tendo em vista que

muitos alunos ndo foram bem nas avaliacdes anteriores dizendo:
Muitos ficaram com o conceito vermelho.

Serd que realmente a partir destas avaliacdes os resultados dos alunos

podem ser considerados como nao satisfatorios?
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A utilizacdo do termo “conceito vermelho” demonstra uma concepc¢édo de
avaliacdo pautada na classificacdo a qual necessita uma mudanca de conduta por
se tratar do processo de avaliacdo da aprendizagem (LUCKESI, 2011). Esse
processo de transicdo requer distanciamento dos atos que visam classificar,
segregar e excluir e, que notamos que vao se consolidando nas mais diferentes

praticas avaliativas.

Precisamos compreender que quando tratamos da avaliagdo da
aprendizagem, se os instrumentos ndo forem adequados e bem elaborados, podem
de certa forma apresentar distorcdo da realidade, tanto para mais quanto para
menos. A funcdo que um instrumento de avaliacdo necessita desempenhar é
diagnosticar a aprendizagem e assim acompanhar, reorientar se necessario e por

fim poder testemunhar um percurso bem-sucedido. (Luckesi, 2011)

O que julgamos importante no contexto do que foi vivenciado no decorrer
desse trabalho sdo as marcas que a conducdo de um processo burocratico e sem
nenhuma relacdo com as praticas cotidianas vivenciadas pela turma podem deixar

na vida escolar desses sujeitos.

Segundo Esteban (2003, p. 15)

A avaliacdo escolar, nesta perspectiva excludente, silencia as
pessoas, suas culturas e seus processos de construgdo de
conhecimentos; desvalorizando saberes fortalece a hierarquia que
esta posta, contribuindo para que diversos saberes sejam apagados,
percam sua existéncia e se confirmem como a auséncia de
conhecimento.

Transformar os alunos em meros sujeitos capazes de responder isto ou
aquilo, € querer excluir o que eles tém de mais precioso em seu processo de
aprender: sua subjetividade, pois sera a partir dela que eles conseguirdo mostrar o
gue aprenderam e, ndo com a resposta que o professor ou a SME determina em

seus cadernos de orientagdes.

Nesse sentido, Loch (2010, p. 107) afirma que
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E necessario entender a avaliagdo como a possibilidade de vir a ser
ou fazer um outro de si mesmo, a construcdo de cada um e do
coletivo como diferentes, saudaveis, alegres, cidaddos. E a pratica
da nossa existéncia se construindo a partir da avaliagdo que fazemos
de n6s mesmos e das incorporacBes que fazemos a partir da
percepcéo-atuacdo do outro conosco, de tal forma que assim como
sofremos a interferéncia do outro, também interferimos na realidade
do outro. Portanto, a formacao da identidade se d4 no encontro com
0 outro numa construcao social e ndo como algo meramente objetivo
e natural. O carater da avaliacdo tem assim outra dimensédo, €
diferente, pois propicia avango, progressdo, mudanca, a criacdo do
novo.

4.4. OS CRITERIOS DE AVALIACAO: DOS DOCUMENTOS LEGAIS A
AUTONOMIA DOCENTE.

A Ultima resolucdo da SME que estabelece as diretrizes para a avaliacao
escolar na Rede Municipal é de 24 de janeiro de 2011, onde podemos apontar
alguns aspectos importantes relacionados aos critérios de avaliagdo que devem ser

adotados no dia-a-dia das escolas municipais.

Em seu primeiro artigo, a resolugdo SME n.° 1123 estabelece a avaliagao
como continua, tendo o registro como instrumento fundamental para o
acompanhamento da aprendizagem dos alunos e ainda, a avaliacdo como processo,
em carater formal, sendo consolidada através da aplicacdo de provas, testes,
pesquisas, trabalhos em grupos e individuais. De acordo com esta resolucéo, sera a
partir do Conceito Global que sera definida a aprovagcédo ou reprovacao dos alunos,
levando em consideracdo a avaliacdo dos professores, resultados nas provas

bimestrais e 0 aspecto formativo no desenvolvimento do aluno.

Nessa perspectiva, Freitas (2009, p. 27) acrescenta que

Entendemos por avaliacdo formal aquelas praticas que envolvem o
uso de instrumentos de avaliacdo explicitos, cujos resultados da
avaliacdo podem ser examinados objetivamente pelo aluno, a luz de
um procedimento claro. Por contraposicdo, compreenderemos a
avaliacdo informal como a construcdo, por parte do professor, de
juizos gerais sobre o aluno, cujo processo de constituicdo esta
encoberto e é aparentemente assistematico e nem sempre acessivel
ao aluno.
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E necessario entdo compreender que, ao levar em consideragéo “o aspecto
formativo no desenvolvimento do aluno”, a avaliagdo informal, onde o0s juizos de
valor invisivel, que influenciam as avaliacdes finais e constroem-se cotidianamente
na relacdo professor e aluno (Freitas, 2009) deve ter seu lugar nas praticas

docentes.

Ao focar os dados trazidos por esta resolugdo e as praticas desenvolvidas
nas trés turmas observadas (1°, 2° e 3° ano), percebe-se algumas contradi¢bes entre
0 que é estabelecido como diretriz pela SME e o0 que a escola efetivamente realiza
em seu cotidiano e que € baseado em orientacdes dadas pela Coordenadoria
Regional de Educacédo. Especificamente considerando o observado na turma do 1°
ano, encontramos pontos divergentes no que tange aos documentos legais e a

atribuicdo de notas e conceitos aos alunos.

Segundo a resolucdo SME N.° 1123, de 24/01/2011, em seu artigo 2°:

8 2° No 1° Ano do Ensino Fundamental, sera atribuido, a cada
bimestre, um conceito global ao aluno.

8 3° Do 2° ao 5° Ano do Ensino Fundamental, sera atribuido um
conceito global ao aluno, além de se registrarem, no Boletim Escolar,
as notas obtidas nas provas bimestrais de Portugués, Matematica e
Ciéncias.

O que visivelmente estaria definido pela legislacdo, ao passar por este
processo de observacdo, tem suas contradicdes reafirmadas quando tomamos
conhecimento das orientacdes que chegam as salas de aulas deste segmento.

Durante esse periodo de observacdo no 1° ano, fui registrando diversas
conversas minhas com a professora, com a coordenadora pedagodgica e até mesmo
entre elas, tendo a oportunidade de acompanhar a diversidade de orientacdes, até

gue o periodo de avaliacdo anterior ao Conselho de Classe fosse entédo concluido.

A primeira informacgé&o obtida nhuma conversa com a Coordenadora era que no
caso do 1° ano, as provas ficariam a cargo do professor, que deveria dar notas para
as disciplinas de Portugués, Matematica, Geografia, Historia e Ciéncias, porém
estava no aguardo de novas orientacdes. Entretanto, numa outra conversa na Sala

dos Professores entre a professora e coordenadora, a professora toma



100

conhecimento que terd que dar notas de Portugués e Matematica para o boletim, e
acrescentam-se para o Registro de Classe as de Ciéncias, Geografia e Historia.

A professora demonstra estar inconformada com essas orientagdes e, a

respeito, emite seu posicionamento:

Ta vendo que coisa chata? S6 avisam que a gente vai ter que dar nota para
tudo uma semana antes do COC. E olha que falaram que era a Avaliacdo
Diagndéstica.

Depois de encerrada a semana de avaliacbes e Conselho de Classe, ao
analisar as avaliacdes dadas pela professora e o quadro de notas e conceitos,
encontrei informacdes e dados interessantes para analise. Entretanto, vale destacar
alguns aspectos legais a respeito dos conceitos atribuidos pelo professor em sua

avaliacao.

O professor devera dar notas em escala de 0 (zero) a 10 (dez), de todas as
avaliacbes bimestrais, tanto as programadas pelo professor como as provas
elaboradas pela SME. Ja em relacdo aos conceitos, a resolugdo SME n.° 1123
define que

Art. 3° O conceito global, que refletird o desenvolvimento e a
aprendizagem do aluno no periodo considerado para o Conselho de
Classe (COC), devera se constituir na sintese dos apontamentos
realizados no Diario de Classe.

§ 1° Para a atribuicdo do conceito global, deverdo ser observados os
seguintes aspectos:

| - Muito Bom (MB): atingiu os objetivos propostos para o periodo,
ndo tendo necessitado de atividades especificas de recuperacao
paralela;

Il - Bom (B): atingiu os objetivos propostos para o periodo, com
participagdo eventual em atividades especificas de recuperagdo
paralela;

lll- Regular (R): atingiu parcialmente os objetivos propostos para o
periodo, necessitando, constantemente, de recuperacdo paralela,
com novas e diferenciadas atividades.

IV — Insuficiente (I): apés a recuperagdo paralela, ndo atingiu os
objetivos minimos propostos para o periodo.

A turma do 1° ano, composta de 30 (trinta) alunos foi avaliada da seguinte
forma: quatro alunos MB, seis alunos B, dezoito alunos R e dois alunos I. Se de fato,

a avaliacdo da turma se resumisse ao que diz o artigo 2°, paragrafo 2°, os dados
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encontrados ndo mereceriam tantas reflexdes. Contudo, ao analisar as notas que
foram atribuidas aos alunos em todas as disciplinas, percebo aspectos importantes

guanto aos critérios utilizados para a avaliacdo desta turma em todas as disciplinas.

Tendo que avaliar os alunos em cada disciplina, a professora: a) a todos os
alunos com o conceito MB, foram atribuidas notas 9,0 em todas as disciplinas; b)
para os avaliados com conceito B as notas foram 7,0; c) aos alunos conceituados
como R, foram dadas notas 5,0 e os dois alunos com conceito | um foi avaliado com

a nota 4,0 e o outro 3,0.

Segundo Barriga (2003, p. 78)

A nota escolar é um ato que se materializa no século XIX. De fato
perverteu as relacdes pedagogicas ao centrar o resultado de um
curso e, portanto sua valoragdo, apenas em funcdo do exame. Por
isso pode-se afirmar que a atribuicdo de notas ndo responde a um
problema educativo nem esté forcosamente ligada a aprendizagem.
Sua tarefa se aproxima mais do poder e do controle.

Dessa forma, a instituicdo de médias para alunos que estéo iniciando sua vida
escolar caracteriza-se mais como uma forma de controlar o desempenho dos

mesmos, quantificar os resultados obtidos e ranquear as instituicoes.

Tendo tomado ciéncia destas notas, quis observar as provas escritas dadas
pela professora e percebi que, na corregdo da mesma, a professora ndo atribuiu
nota. Isso me fez relembrar uma fala da professora quando a questionei sobre como

seria conduzida a avaliagdo na turma:
Como nado mandaram prova ou dar prova, entao eu invento a nota.

A fala da professora Edith durante a entrevista a respeito de como ela chega

as notas e conceitos dos seus alunos véo ao encontro dessa afirmagéo:

E um caos. E brincadeira, € muita nota, € muita observacéo. Eu vejo através
do desempenho individual de cada um. O que ele cresceu, o0 que ele se interessou,
em que ele se desenvolveu, em que ele mais chamou atencdo, em que ficou

apatico. O que ele ndo conseguiu assimilar.
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Ainda ndo encontrando respostas para decifrar o caminho utilizado pela
professora para chegar as notas da turma do 1° ano, anteriormente apresentadas,

guestionei a respeito de seus critérios:

Eu utilizo a tabela, por causa do conceito global. Mas é sempre baseado nas
minhas observagfes, que tem um peso maior. Até porque o ano 1 ndo tem essa
questdo vale meio ponto, essa um ponto. E o que ele conseguiu produzir, o nivel de
desenvolvimento que ele chegou, que ele esta, de crescimento. Eu ndo tenho a
obrigatoriedade de dividir uma prova por peso: essa questdo vale um ponto e essa

vale dois. E o conjunto da obra.

A fala da professora vem ao encontro das ideias de Esteban e que sédo
apresentadas por Garcia (2003), a respeito do microespaco da sala de aula, onde
sdo observadas as avaliacbes além do momento da prova, mas em todos o0s
exercicios, atividades, nas respostas dadas pelos alunos, nas questdes
apresentadas pelos professores, ou seja, as chamadas microavaliacdes que vao se
revelando cotidianamente, a medida que relata que as notas ndo se revelam como

fundamentais para sua avaliagéo.

Em relacdo ao processo de avaliagdo realizado na turma do 2° e 3° ano, pude
perceber pontos bem diferentes do que aconteceu com o 1° ano. Talvez essas
diferencgas figuem claras devido as formas de se conceber a avaliacdo a partir da

aplicacao das provas nestes diferentes anos de escolaridade.

Durante o acompanhamento do 2° e 3° ano de escolaridade, as professoras
demonstraram bastante conhecimento das regulamentacbes e orientacdes
emanadas pela SME/RJ, podendo assim apontar que, nessas turmas, 0 processo de
avaliacdo até o conselho de classe se deu a partir do que estava contido na
Resolucdo SME n° 1123, de 24/01/2011, excetuando a nao aplicacdo da Prova
Bimestral de Ciéncias para esses dois anos, tendo em vista comunicado da
Secretaria de Educacdo por meio do microblog Twitter, que justificou a nao
aplicacao a diversos pedidos de professores destes anos para que o foco principal
estivesse nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, disciplinas estas que

sao cobradas nos exames externos: Prova Rio e Prova Brasil.
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Sendo assim, todos os alunos foram avaliados por meio das Provas
Bimestrais de Lingua Portuguesa e Matemética, obtendo notas de O (zero) a 10
(dez), mais avaliacGes elaboradas pelo préprio professor que seguem 0s mesmos
moldes da avaliacdo da SME/RJ, para que entdo a cada aluno pudesse ser atribuida

uma média geral e mais o Conceito Global.

Vale destacar que os diversos problemas enfrentados em sala de aula n&o
seréo resolvidos a partir de um sistema rigoroso de exames (Barriga, 2003). Dessa
forma, basear outros instrumentos de avaliacdo que deveriam primeiramente
abordar questbes mais proximas da realidade dos alunos no mesmo modelo
efetivamente adotado, sé corrobora com o processo de avaliagcdo excludente e

classificatorio.

Diferentemente do que aconteceu no 1° ano com as notas, foi possivel
perceber que nestas duas turmas as professoras seguiram a risca as notas obtidas
pelos alunos nas avaliacfes da rede e em suas proprias avaliacdes, para calcular a
média e posteriormente atribuir o conceito, sendo os resultados bem distintos e
refletindo que, de fato, a avaliacdo realizada pautou-se principalmente no resultado

desses exames.

4.5. 0 CONSELHO DE CLASSE: QUE ESPACO E ESSE?

Para melhor compreender as questdes relativas ao processo avaliativo no
decorrer do ano letivo, € imprescindivel antes disso perceber o espago do conselho
de classe como parte fundamental deste processo. Nesse sentido, Libaneo (2004, p.

303) o define como:

Um 6érgdo colegiado composto pelos professores da classe, por
representantes dos alunos e em alguns casos, dos pais. E a
instdncia que permite acompanhamento dos alunos, visando um
conhecimento mais minucioso da turma e de cada um e analise do
desempenho do professor com base nos resultados alcangados. Tem
a responsabilidade de formular propostas referentes a acéo
educativa, facilitar e ampliar as a¢cdes muatuas entre professores, pais

e alunos, e incentivar projetos de investigacgéo.
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Nessa perspectiva, compreende-se este espaco como de suma importancia
para o processo educativo, tendo em vista que envolve diferentes sujeitos que

permeiam o cotidiano da escola: professores, alunos e responsaveis.

Entendemos que parcialmente esta premissa pode ser observada no decorrer
do trabalho de campo na Escola 7 de abril, pelo fato que todos os conselhos de
classe observados tiveram a participacdo do representante eleito do segmento
Responsavel do Conselho Escola Comunidade — CEC da unidade escolar. A
auséncia do segmento aluno ficou visivel, ndo sendo em nenhum momento

justificada.

Partindo dos principios estabelecidos por Fernandes e Freitas (2007), vemos
no conselho de classe a oportunidade de se constituir um momento de avaliagéo
que propicie um espaco rico de trocas, onde a discussédo dos avangos, progressos e
necessidades dos estudantes sdo debatidas por todos os pares da instituicdo, sendo
também instrumento de resgate da dimensédo coletiva do trabalho docente. Ainda
nessa perspectiva, Fernandes e Freitas (2007, p. 37) apontam algumas
consideracdes relevantes a respeito deste momento pedagdgico.

O espaco do conselho de classe poderia estar destinado a tragar
estratégias para as intervencdes pedagogicas com o0s estudantes,
com o0s grupos. Poderia também se constituir em espaco de estudo e
discussdo acerca de questbes tetdricas que ajudariam na reflexdo
docente sobre os desafios que o cotidiano escolar nos impde (...)

E ao analisar como esse espaco € assumido dentro da Rede Municipal do Rio
de Janeiro, inicialmente com base nos referenciais tedricos deste estudo e
documentos legais que regem a SME/RJ, percebemos relevantes contribuicbes para
esta discussao que, posteriormente terd prosseguimento a partir das observagoes
do campo. Nesse sentido, a resolugcdo N.° 1123, de 24/01/2011, em seu artigo 15°

define o COC da seguinte forma:

Art. 15. O Conselho de Classe deverad ser realizado conforme
Calendario Escolar, definido pela Secretaria Municipal de Educacéo
(SME), a cada ano letivo, com o objetivo de fazer a andlise dos
dados significativos e tomar decisfes a respeito de:
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| - desenvolvimento do Projeto Politico-Pedagdégico (PPP);

Il - trabalho pedagdégico em sala de aula;

Il - processo de desenvolvimento e aprendizagem dos alunos;

IV - desenvolvimento das atividades de recuperacéo paralela e de
reforco escolar; e

V - aprovacdo ou retencdo de alunos.

No que tange ao processo de avaliacdo, temos o conselho de classe como o
espaco mais rico de transformacao da realidade e da pratica pedagodgica. Entretanto,
percebe-se que politicas e acbes que buscam na pratica sua simples reproducéo

afetam este espaco que também é de formacédo de seus integrantes.

E na fala das professoras que essa problematica toma destaque. Segundo a
professora Edith, o espacgo do conselho de classe sofreu interferéncia a partir desta

politica e completa:

Esse primeiro periodo foi terrivel. Muitas mudancas. Tudo para ontem. Muita
burocracia. E elas se afastando da gente. E ndo teve uma discussdo aberta e
ferrenha de avaliacdo por isso ja ter sido discutido ao longo do periodo. Mas faz
falta, a gente se distancia da equipe pedagdgica porque elas estdo atoladas de

coisas burocréaticas e ficamos sozinhas no meio do vendaval.

A professora Vera, por sua vez, também concorda com essa interferéncia e

complementa:

Essas avaliacdes geram um conceito/nota final para a escola. E infelizmente,
nés temos que utilizar esse espaco para buscar formas de subir no ranking, pois ela
€ pressionada a aumentar esses indices. Com isso os conselhos de classe deixaram
de lado as discussfes internas de cada turma, dos alunos, quais estratégias de

melhorias, para saber como vai elevar essa nota. Entdo perdeu-se muito.

Estudos de Gama (1993), Lidke e Mediano (1994) e Hoffmann (2006) nos
permitem perceber que o espago do conselho de classe esta cada vez mais sendo
reduzido, na prética, a apresentacdo de resultados, a discusséo sobre o perfil de um
aluno ideal e as reclamacgOes sobre atitudes de alunos, em contraposicdo aos
aspectos que envolvem o processo ensino-aprendizagem. Hoffmann (2006) ressalta
gue os conselhos de classe estdo mais propensos a explicar e justificar os
resultados alcancados do que buscar estratégias de superagao.
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J& a professora Ana Valéria tem uma visdo diferente das outras. Em sua

opinido a politica interfere, porém seu olhar é direcionado ao grupo de professores:

... 0 olhar do professor tem se tornado unico. A fala do professor no conselho
€ outra. Diante de tudo que tem acontecido, eu acho que os professores se unem
mais para discutir os problemas trazidos.

Entender o espaco do conselho de classe como momento destinado a discutir
os problemas, de fato contraria seu objetivo e intencdo: a melhoria do processo
ensino-aprendizagem através da busca coletiva por estratégias que atendam as
necessidades percebidas pelo colegiado de professores, alunos e também

responsaveis.
Fernandes (2010, p. 100) a respeito do conselho de classe nos alerta:

Esse espago precisa ser redimensionado e sua real fungéo
resgatada. Existiria espaco mais rico para discussdo dos avancos,
progressos, necessidades dos alunos e dos grupos? Haveria espaco
mais privilegiado de troca entre professores que trabalham com os
mesmos alunos para tracar estratégias de atuacdo em conjunto para
favorecer o aprendizado? Para estudar os desafios que surgem da
préatica?

E evidente que este espaco é capaz de contribuir para o resgate da dimensao
do trabalho docente (Fernandes, 2010), porém as incoeréncias observadas no
cotidiano da escola favorecem a transformacao deste espaco naquele destinado a
falar de comportamentos, auséncia do apoio das familias e do governo, e outras
reclamacdes que n&o acrescentam nada ao processo de avaliagdo e muito menos

ao processo educativo que se desenvolve na escola.

Contudo, acreditamos na necessidade de discutir sobre a verdadeira e
principal funcdo social da escola. Escola que é repleta de sujeitos, sujeitos Unicos,
sujeitos que se diferem em suas necessidades, seus avancgos, ou seja, em sua
totalidade. Conduzir a escola como se houvesse um Unico processo capaz de dar

conta de todas suas angustias € desconsiderar sua diversidade.

Pensamos que a reflexdo necessaria é a respeito dessas praticas avaliativas

gue permeiam o cotidiano da escola e, buscando responder se de fato, estdo de
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acordo com a fungdo maxima da escola inicialmente trazida para iniciar a discusséo
a respeito dos instrumentos de avaliacdo e a qual propositalmente reiteramos tendo
em vista que a discussdo aqui proposta reafirma a funcdo da avaliacdo em
consonancia com a funcéo social da escola que queremos: incluir, formar, perpetuar
valores e conhecimentos, modificar, transformar, construir, criar, ousar (Fernandes,
2010).

CONSIDERACOES FINAIS

No contexto atual, um desafio que se impde a escola publica é tornar o
processo de avaliagdo inclusivo e condizente com as reais necessidades dos que
passam por ele. Partindo deste principio, percebeu-se a necessidade de investigar o

modelo de praticas de exames proposto pela Secretaria Municipal de Educacéo do
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Rio de Janeiro (SME/RJ), objeto deste estudo, com a intencdo de refletir sobre todo

0 processo vivenciado pelos docentes no cotidiano de suas préticas.

Analisar as influéncias da politica de exames no cotidiano dos professores
configurou-se como desafio imenso. Ao longo das etapas metodoldgicas tivemos a
oportunidade de refletir sobre cada situagéo levantada, podendo assim realizar uma
analise e leitura critica. Dessa forma, é importante apontar as contribuicdes que

foram sendo dadas pela pesquisa no decorrer deste estudo.

Partindo dos pressupostos tedricos e metodolégicos que apontam a
necessidade de delimitar o estudo (Minayo, 2002), deu-se extrema importancia no
decorrer desta pesquisa aos percursos metodolégicos por considerar que, em
determinados casos, a amplitude do problema poderia acarretar, ao processo de
investigacdo, diversas impossibilidades que poderiam corroborar para a distor¢ao
dos resultados. Com a intencdo de observar o cotidiano da escola no cerne da
pratica de exames, optamos por uma unidade escolar, que entre as mil e sessenta e
quatro escolas existentes na Rede Municipal do Rio de Janeiro, poderia ser qualquer

uma de Ensino Fundamental que estivesse vivenciando a atual politica.

Por ser considerado de grande relevancia, o estudo qualitativo muito
contribuiu com os percursos da investigacdo, sendo possivel responder aspectos
pontuais propostos que sdo relacionados diretamente com as acoes
desempenhadas pelos seres humanos. O estudo de caso realizado preocupou-se
em apresentar os diversos fatores em sua complexidade que pudessem assim
contribuir com a busca pelo foco do problema em sua totalidade. E por fim, optar
pelo estudo mais adequado a interpretacdo do contexto do cotidiano da escola em

sua amplitude.

A contribuicdo ao estudo aqui proposto, a partir de instrumentos de coleta
importantissimos como a observacdo de campo, a analise de documentos e as
entrevistas, corroboraram significativamente para o andamento da pesquisa e assim
o alcance dos objetivos tracados inicialmente. A observacdo do espaco da sala de
aula foi a possibilidade de perceber aspectos relevantes dos comportamentos dos
sujeitos da pesquisa. A andlise dos documentos legais publicados pela SME/RJ a

partir do ano de 2009 significou uma forte contribuicdo para compreender o
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momento vivido pelas escolas municipais, no que tange as praticas avaliativas. Por
fim, através das entrevistas, foram reveladas significantes contribuicbes que
oportunizaram a construcéo de informacgdes pertinentes sobre o objeto de estudo e

que foram trazidas no decorrer do trabalho.

Apébs as questdes metodoldgicas pertinentes, surgiu a necessidade de refletir
sobre o contexto da avaliagdo no que tange as discussdes relacionadas a avaliacéo
externa. Sendo a avaliacdo ato complexo, e sua importancia baseada na busca por
um processo inclusivo e que atenda as necessidades dos sujeitos que o permeiam,
coube refletir sobre a funcdo de provas e exames em relacdo a aprendizagem e seu
sentido. Os diversos conceitos de avaliacdo na Otica de diferentes autores,
destacando Luckesi (2000/2011), Freitas (2009), Afonso (2009), Hoffmann (2000) e
Esteban (2003), Fernandes (2010; 2012) foram primordiais para construir um
entendimento do real sentido de avaliar no contexto das instituicbes escolares,
percebendo a relacdo existente entre avaliacdo da aprendizagem e avaliacdo do

desempenho e as implicacdes decorrentes desta relacéo.

Confirmamos teoricamente que a avaliagdo da aprendizagem € a utilizada
para acompanhar o processo de maneira global, em que seus avancos e
dificuldades devem ser respeitados, de maneira que os diferentes valores morais e
éticos, como também questdes sociais, culturais e politicas sejam considerados e
diferentemente dessa concepcdo a avaliacdo do desempenho é pautada numa
pedagogia do exame, um modelo de avaliagdo em larga escala com a premissa de
reorientar politicas publicas (Freitas, 2009), além de gerar rankings e a

competitividade no cotidiano da escola.

A historicidade da pratica de exames e provas é fundamental para
compreendermos sua intencdo de controlar diversas instancias educacionais. Sua
presenca, datada a partir do século XVI demonstra o quéo este modelo esta imerso
dentro das nossas escolas, com a finalidade de sustentar as necessidades de uma
sociedade burguesa. Considerar que esta pratica tdo antiquada € inerente a toda
acdo educativa é uma afirmacdo falsa, como afirma Barriga (2003). Suas
consequéncias sdo as mais variadas, destacando-se a énfase na lucratividade, a

mercantilizacio da sociedade e a consequente desigualdade social (Apple, 2005). E
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a politica neoliberal impulsionando a criacdo de um individuo empreendedor e

competitivo.

Ao remeter nossas reflexbes ao neoliberalismo, é notdria a influéncia
neoliberal em determinadas acdes desenvolvidas nas instituicdes educacionais. O
objetivo da escola passa entdo a atender as exigéncias de mercado e de
capitalistas. E nesse contexto que o0 exame assume sua importancia, sendo
responsavel pelos avancos detectados ao longo dessa pratica de corte neoliberal e
também pelas restricbes ao ingresso a educacdo (Barriga, 2003). A qualidade da
educacdo surge como conceito com certa fraqueza, a cada momento que é

relacionado ao éxito nas avaliacdes em larga escala.

Sendo a qualidade da educacao conceito que esteve atrelado a este estudo
ao longo do mesmo, foi importante destacar que ele se aplica a uma concepg¢éo que
o trata como termo polissémico e que sendo a educacao escolar uma pratica social,
gera a impossibilidade de suas avaliacdes serem pautadas na pratica de exames.
Ao percebemos que atualmente o éxito nos resultados escolares esta diretamente
ligado aos bons resultados obtidos em exames de sistemas educacionais, fica visivel
gue este sistema excludente veio para incutir nos profissionais da educacédo o
discurso da exceléncia, a partir de resultados satisfatérios nessas provas. Temos
nessa concepcdo uma tentativa errbnea de resolver os problemas da educacgéo
escolar, ao passo que a padronizacdo de curriculos, o treinamento incessante para
as provas e a busca incontrolavel por prémios afetam de maneira catastrofica o
desenvolvimento de um processo justo e condizente com as reais necessidades dos

diferentes sujeitos que englobam ao ato de educar.

Como uma melhor maneira de compreender as transformacdes sofridas com
a implantacdo de uma nova politica educacional e, sobretudo uma politica de
avaliacdo no interior das escolas, julgamos importante no decorrer da pesquisa
tracar um recorte temporal anterior ao inicio desta gestdo, considerando que a
proposta da organizacdo da escolaridade em ciclos de formacdo adotada
anteriormente vinha sendo desenvolvida. Porém, a ndo aprovagdo da mesma
ganhou forca no periodo eleitoral e espacos midiaticos. Vale ressaltar, que todo esse

movimento pode ser considerado mais politico-ideolégico do que educacional, tendo
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em vista que sua implantacédo se deu de maneira gradativa e ndo tinha o movimento

contrario por parte dos docentes, apesar de existirem opinides contrarias a proposta.

O modelo proposto para a SME/RJ, a partir do ano de 2009, proporcionou as
escolas muitas mudancgas, transformando-as num espago de incertezas; muitas
tentativas em busca de bons resultados tendo no aluno um numero/indice e nédo
mais um sujeito. Os diversos documentos legais publicados para validar esta politica
passaram entdo a contribuir com a ruptura dos periodos distintos: antes o0s
professores possuiam autonomia para conduzir o processo de avaliacdo e a partir
da primeira resolucédo de 2009, fica notoria a intencdo da atual gestdo em controlar
todo o processo desenvolvido no interior das escolas. O estabelecimento de uma
tabela de converséo de notas e conceitos e a criacdo da Prova Bimestral sdo acdes
que objetivam o acompanhamento do processo de aprendizagem com vistas a

avaliacado do desempenho dos alunos e consequentemente das escolas.

Ainda nesse sentido, a SME/RJ, decidindo a permanéncia da Prova Rio
criada em 2007 na gestdo anterior, a torna instrumento responsavel por gerar o
indice que deu a possibilidade de pagamento aos profissionais das escolas de uma
prémio por desempenho, ora denominado IDERio. O que mais chama atencao
nessas praticas aqui relatadas € como é tirada do professor a possibilidade de
avaliar e buscar solucbes e estratégias para dar conta do desenvolvimento de seus
alunos. O desconhecimento por parte dos responsaveis pela elaboracdo do
cotidiano da escola em nenhum momento é levado em conta, dando aos mesmos a
maxima credibilidade quando seus resultados sao tidos como a maxima da
qualidade que se espera de um processo de tamanha subjetividade que é o

processo ensino—aprendizagem.

A partir dos procedimentos metodoldgicos realizados no cotidiano da escola,
foi possivel observar pistas de como a pratica de aplicacdo de exames vem afetando

o dia-a-dia da escola como um todo.

Y

Em relacdo a pratica pedagdgica, notamos que, em todas as turmas
observadas, as professoras demonstravam desejos e inten¢des que se perdiam no
meio da correria diaria e acabavam por contribuir com desmotivacdo para com a

profissdo docente. O cotidiano conturbado, ora observado, foi tido como motivador
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dos néo fazeres: ndo levar para casa tarefas, ndo buscar uma formagao continuada

apesar do desejo, entre outras situacoes.

A utilizacdo dos instrumentos de avaliacdo apontou indicios significativos da
reducdo do processo de avaliagdo, que passou a ser realizado no interior da sala de
aula pelos professores e que apresentaram pistas significativas da politica de
exames que buscamos refletir ao longo desse processo de investigacdo. A fala dos
professores se torna Unica, ao tratar dos exames que chegam as escolas sem
conhecimento prévio por parte deles, gerando descontentamento por nao se
fazerem presentes no processo de elaboracdo, por considerarem uma atitude

autoritaria e que se veem obrigados a sequir.

As formas de avaliar ora relatadas pelas professoras, procurando destacar
gue as mesmas possuem longa experiéncia dentro da rede municipal, apontam uma
concepcao de avaliacdo pautada em diversos modelos que ndo sé o amplamente
disseminado ao longo das décadas pela politica capitalista, que se preocupa
exclusivamente com lucros e metas. Dentre as praticas relatadas, esta o registro das
vivéncias diarias que foram indicados por todas elas no decorrer da pesquisa como

fundamental para uma avaliacdo mais justa e que atenda as necessidades do aluno.

Refletindo a respeito das atividades utilizadas que buscam o treino para a
realizacdo das provas bimestrais ou testes diagndsticos, tais atividades apontam a
necessidade que vem sendo introduzidas nas escolas: o alcance dos resultados e
em consequéncia uma boa colocacao nos rankings: IDEB e IDERIio. Dessa forma, é
perceptivel que o olhar do professor tem sido afetado a partir da logica de uma
avaliacdo que é pautada nos exames estandardizados, mesmo sendo contrarios as
suas preferéncias. Essa légica é observada a cada reacdo do professor que é
contraria as suas praticas cotidianas, ou seja, 0 momento da tdo temida prova é
maior que qualquer pratica que valorize o todo e néo apenas aprendizados
mecanicos, como 0s exames acabam favorecendo. Em resumo, o modelo instituido
a partir de uma légica que, pode-se dizer, com énfase no neoliberalismo, é o que

vem sendo oferecido e praticado nas escolas com as classes mais populares.

Os critérios utilizados ao longo do periodo de avaliacéo se revelaram, a partir

da reproducdo mecanizada do modelo adotado, sem ac¢bes que buscassem uma
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nova postura no ato de avaliar, porém as vozes apontam a ndo legitimidade dessa

pratica como a mais adequada para conduzir o processo de tamanha subjetividade.

Ficou evidenciado que o momento do Conselho de Classe passou a sofrer
interferéncias a partir desta politica. Essa afirmagcédo é fundamentada a partir das
observacdes que apontaram a auséncia de discussdes a respeito do processo de
avaliacdo desenvolvido pelos docentes. Nessa perspectiva, as professoras
corroboram que este espaco que ora deveria ser utilizado como momento de
reflexdo das praticas, transformou-se em discussdo sobre indices e sobre a

burocracia que tomaram conta das escolas.

A partir das problematizacdes trazidas nesta pesquisa e das respostas
obtidas, percebemos que outros questionamentos futuros podem surgir a partir da
politica dos exames. Ressaltamos que a ado¢do de uma préatica estandardizada e
uniforme acarreta grandes situacfes relevantes para estudos posteriores e que
merecem uma reflexdo, ndo somente no fazer docente, mas também dos gestores,
responsaveis e alunos, pois ambos sédo pecas fundamentais desse processo, e por
isso se torna relevante compreender em estudos futuros como essa politica afeta
especificamente sua visdo do processo de avaliacdo escolar. Pois, se em primeira
instancia, os exames e suas decorréncias reduzem o processo de avaliacao,
em segunda e mais comprometedor ainda, reduzem os processos de ensinar e

aprender, afetando sobremaneira a funcéo social da escola.

Minha experiéncia como professor das séries iniciais na SME/RJ, aliada a
minha trajetéria académica, me leva a crer que o0 processo de avaliagdo que
devemos conduzir tem que ser pautado na ética e nas necessidades evidenciadas
no cotidiano e ndo nos indices gerados pelas provas que nds, professores,
desconhecemos em todos os sentidos: da elaboracdo, muitas vezes na aplicacao e
como foi observado em determinada situacéo, na divulgacdo de seus resultados.
Para que o professor de fato avalie seu aluno de maneira ética e inclusiva, ele deve
pautar suas praticas através de momentos propicios ao didlogo entre os diferentes
pares. Quando a escola busca ser democrética em suas acdes, o0 ato de avaliar que
também deve estar englobado se torna um momento oportuno ao crescimento de

todos os envolvidos e ndo somente alguns favorecidos.
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Contudo, a pesquisa aponta novos questionamentos que merecem destaque
em estudos posteriores. Como a gestdo da escola atua em relacdo as praticas
avaliativas e a politica de exames? Como as mudancas ocorridas no processo de
avaliacdo séo percebidas pelos alunos? Qual a percepcdo dos pais e responsaveis

desse processo?

Nesse sentido, a pesquisa surge como ponto crucial para contribuir com a
reflexdo do processo educacional que busque uma educacdo mais humana, justa e
igualitaria. Em suas sébias palavras, Paulo Freire (1996, p. 39) muito contribui com a

reflexdo no que tange o papel do professor:

Por isso é que, na formacdo permanente dos professores, o
momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a préatica. E
pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a préxima pratica. O proprio discurso teérico, necessario a
reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se
confunda com a pratica. O seu “distanciamento” epistemoldgico da
pratica enquanto objeto de sua analise, deve dela “aproxima-lo” ao
méaximo. Quanto melhor faca esta operagdo tanto mais inteligéncia
ganha da pratica em analise e maior comunicabilidade exerce em
torno da superacédo da ingenuidade pela rigorosidade.

A cada novo questionamento que se impde no fazer cotidiano, € necessario
atentar para os caminhos possiveis e que contribuam com a melhoria dos processos

pedagogicos que permeiam o cotidiano de nossos alunos.
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ANEXO 1

QUADRO DE LESGISLACOES DA SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
DO RIO DE JANEIRO NO PERIODO DE 2009 A 2011.

N° Documento Ano

1 Decreto n° 30340 de 1°/01/2009: revoga o Decreto n° 2009
28878, de 17/12/2007, que cuida da “aprovagao
automatica” no d&mbito da Rede Publica Municipal

2 Decreto n° 30246 de 26/01/2009: estabelece diretrizes 2009




para a avaliagdo escolar da Rede Publica do Sistema
Municipal de Ensino da Cidade do Rio de Janeiro para o
ano de 2009

Portaria E/DGED n° 40 de 04/02/2009: regulamenta a

operacionalizacao dos dispositivos constantes no Decreto

n°30426

2009

Resolugdo SME n° 1010 de 04/03/2009: dispde sobre as

orientacdes relativas a avaliacdo escolar na Rede Publica

Municipal

2009

Resolucdo SME n° 1014 de 17/03/2009: dispde sobre

orientacdes relativas a avaliacao escolar na Rede Publica

Municipal

2009

Resolucdo SME n° 1048 de 02/12/2009: dispde sobre

orientacdes relativas a avaliacdo escolar da Rede Publica

Municipal

2009

Resolucdo SME n° 1060 de 01/02/2010: estabelece
diretrizes para a avaliacdo escolar na Rede Publica
Municipal

2010

Resolucdo SME n° 1078 de 27/05/2010: estabelece
diretrizes para a avaliacdo escolar da Rede Publica
Municipal

2010

Resolucdo SME n° 1079 de 27/05/2010: institui projetos
de correcéo de fluxo na Rede Publica Municipal

2010

10

Resolucdo SME n° 1123 de 24/01/2011: estabelece
diretrizes para a avaliacao escolar na Rede Publica
Municipal

2011
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Roteiro de Entrevista/Conversa — Professora 1° ano

Pesquisa: Professor (a) quantas questdes eu acertei? Um estudo das influéncias da
politica de exames da Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro no
cotidiano das préticas docentes.

Mestrando: Felipe Ribeiro Ramalho
Orientadora: Prof2 Dr2 Claudia de Oliveira Fernandes

1) Avaliagao da Aprendizagem
1.1. Em sua opinido, qual o papel da Avaliacao no trabalho do professor?

1.2. Qual o lugar que a avaliacdo ocupa no seu trabalho? Vocé possui uma
concepcao especifica?

1.3. Como séo tratadas as questdes relativas a avaliacdo da aprendizagem na sua
escola?

1.4. O tema avaliagdo costuma ser tratado em centro de estudos, conselhos de
classe ou outras reunides?

2) A Politica de Avaliacdo da SME/RJ

2.1. Que impactos trouxe para o cotidiano da escola?

2.2. O que estd mudando com essa nova politica?

2.3. Ha interferéncia das provas no seu planejamento?

2.4. Como Vvé as avaliagdes externas encaminhadas pela SME?

2.5. As avaliacdes que sdo enviadas pela SME ajudam no seu trabalho?

2.6. Vocé toma conhecimento das resolucdes e portarias que regulamentam a
avaliagcdo na SME?

2.7. Existe algum tipo de discusséo em relagdo as mesmas dentro do cotidiano da
escola, apos a ciéncia de novas orientacbes? De que forma os professores tomam
conhecimentos desses documentos?

3) A Pratica: O Trabalho Docente

3.1. A Dinamica de trabalho dos profissionais mudou com a presenca das avaliacdes
bimestrais?
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3.2. Com essa nova politica houve alguma mudanca no seu trabalho?

3.3. O COC como espaco de formacdo docente sofreu interferéncia a partir dessa
politica?

3.4. Como ¢ levado o tema avaliagdo na sua relacdo com os responsaveis? Existe a
preocupacdo em deixar claro para oS mesmo como se da esse processo com a
turma?

3.5. Como vocé faz para avaliar seus alunos? Quais instrumentos vocé usa? De que
forma vocé registra?

3.6. Como o tema avaliacédo é assumido por vocé frente aos seus alunos?
3.7. Tendo em vista a sua pratica cotidiana, o que o termo PROVA lhe faz pensar?

3.8. Como vocé chega ao conceito global do aluno?
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TRANSCRICAO ENTREVISTA — PROFESSORA EDITH
1° ANO

Em relacdo a Avaliacdo da Aprendizagem, qual o papel da avaliacdo para o
Trabalho do Professor?

Professora - A avaliagédo que vem pronta?

N&o a sua avaliacdo. Quando vocé pensa em avaliacao, qual seria o papel dela para
o seu trabalho?

Professora - Olha s0, eu acho que tem peso. Porque vocé avalia ali. T4 escrito.
Vocé observa 0 que a crianga evoluiu, o que ele aprendeu, o que ele se modificou.
Vocé acompanha no dia-a-dia. O registro é legal. Eu gosto do registro. Em qualquer
atividade que eu dou, e vejo que aquele aluno conseguiu, pra mim é gostoso de ver
o crescimento do aluno e ver que ele aprendeu. Eu ndo vejo a avaliacdo como um
castigo, eu vejo como um resultado positivo, até para eu ver onde esté a falha, o que
ele esta precisando. Eu néo vejo a avaliacdo como algo negativo, também depende
da maneira que vocé administra.

Dentro da escola, como sao tratadas as questbes de avaliacdo? Vocé vé algum
movimento em relacdo a alguma concepcao especifica que ela passa para vocés
professores?

Professora > Nao, é livre. Ainda bem né.
Vocé tem alguma concepcao especifica?

Professora - Sempre antes do Coc, nés sabemos as datas das avaliacdes. Entédo
eu consigo resumir todo aquele periodo e cobro o que eu quero para aquele periodo,
meu objetivo foi alcancado nesse periodo através disso, disso, disso. Eu to livre pra
fazer.

A guestdo da avaliacdo nas Reunides, Centros de Estudos, Conselhos de Classe ela
é tratada? De que forma?

Professora - Ela é tratada, e ndés sempre buscamos preparar as criangas para esse
novo tipo de avaliagdo que vem pronto da SME. O que eles estdo querendo? O que
eles estdo querendo medir na capacidade das criancas? A gente tenta trabalhar com
aqueles moldes, € isso que eles querem. A avaliacdo que eles pretendem é essa
entdo noés procuramos trabalhar em cima daquilo.

Em relacdo a politica da SME, a partir das suas observacdes que impactos
trouxeram para a escola?

Professora - Eu nao gosto dessas avaliacdes prontas da SME, porque eu nao
tenho acesso a ela. As minhas criangas foram avaliadas pelas companheiras, eu
nao sei 0 que eles cobraram. Eu sei o que meu aluno € em sala de aula, as
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dificuldades que eles trouxeram da Educacédo Infantil. Mas eu gostaria de saber,
estar perto, trazer seguranca.

Mas com essas avaliacbes vocé a dinamica da escola sendo mudada?

Professora - N&o vejo sendo mudada, pois nds continuamos trabalhando da
mesma maneira.

Essas provas interferem no seu planejamento, no seu dia-a-dia?
Professora - N&o, em absolutamente nada.
E sua opinido sobre essas avaliacfes?

Olha s6 uma avaliacdo que me chateou muito, foi a ultima avaliacdo de 2010 para o
1° ano, antes de avancarem para 0 2° ano. As criancas teriam que estar numa sala
de aula que se fosse a minha teria que estar tudo coberto ou estar numa outra que
nao fosse a deles. Vocé ouve o tempo todo que a Sala de Alfabetizacdo deve ser um
lugar propicio para alfabetizacdo. Entdo como vocé tira do nada a crianca do seu
ambiente alfabetizador, e derrepente do nada outra pessoa que ele ndo conhece vai
dar a avaliacdo. E eu ndo posso nem estar presente. Ndo tem coeréncia. E uma
avaliacdo ou um teste de tortura?

Até porque vocé ouve o tempo todo que a alfabetizacdo € uma coisa continua. Entdo
vocé os tira da sala que € um ambiente alfabetizador e coloca numa sala do 4° ou 5°
ano. Eles se sentiram perdidos numa sala feia, sem vinculo nenhum com eles. E a
minha presenca também. Nem que eu tivesse ficado ali parada sem fazer nada. Ndo
foi uma avaliacdo. Mexeu com o emocional deles.

Vocé toma conhecimento dos documentos legais (decretos, resolucdes, portarias) a
respeito das avaliagdes? De que forma? Existe discussao dentro do cotidiano.

Professora > Sempre sdo repassadas pela direcdo da escola e discutidas nos
Centros de Estudos.

A dindmica do trabalho dos professores mudou com a presenca das avaliagdes
bimestralmente? Sua turma n&o faz, mas pelo que vocé observa...

Professora = A minha turma faz também. E um modo de fazé-los cair na regra. Eles
se habituam, terem uma nocéo do que € a avaliacdo. Pelo que eu vejo das minhas
companheiras ndo é uma coisa torturante. Elas ficam aborrecidas com a quantidade
de material. E elas ensinam de um a maneira e € cobrado de outra maneira, nao
atendendo a forma como elas conduzem o ensino em sala de aula.

Pelo que eu observei no conselho de classe, eu senti falta/auséncia das questbes
relativas a avaliacdo. Vocé acha que o COC como espaco de formacéo sofreu algum
tipo de interferéncia mediante essa politica?

Professora - Com certeza. Esse primeiro periodo foi terrivel. Muitas mudancas.
Tudo para ontem. Muita burocracia. E elas se afastando da gente. E néo teve uma
discusséo aberta e ferrenha de avaliagdo por isso ter sido discutido ao longo do
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periodo. Mas faz falta, a gente se distancia da equipe pedagdgica porque elas estao
atoladas de coisas burocraticas e ficamos sozinhas no meio do vendaval.

Como é levado o tema avaliacdo na sua relacdo com o0s responsaveis? Existe a
preocupacdo em deixar claro para oS mesmo como se da esse processo com a
turma? Ha um interesse por partes desse segmento?

Professora = N&o tem interesse nenhum. Me sinto sozinha. E o0 que eu conquisto
com eles. Se de uma turma de 30, umas 6 maes participam . Sou sO eu e eles. NOs
entregamos os boletins, e mesmo isso ndo é dado nenhum valor/ importancia.

Quais seriam os instrumentos que vocé utiliza para avaliar os alunos? Vocé ja falou
do registro, mas quais ha algum outro tipo?

Professora > A observacéo diaria e a producao escrita dos alunos.

Como vocé assume frente aos alunos o tema avaliagcdo? Quando vocé sabe quando
vai ter alguma prova...

Professora - Eu comeco sempre pela postura se sentar, eu quero a coluna reta.
Para que eles sintam que aguele momento é especial. Eles precisam me mostrar o
que eles aprenderam, mas sem tortura-los. E sem dizer a palavra: isso € uma prova,
uma avaliacdo. Nao preciso dizer isso, eu SO quero que escreva com uma letra
bonitinha! Olha s6, esse papel a tia vai ver de outra maneira. Para que eu perceba a
evolucdo e capricho. Porque do jeito que eles entraram eu ja percebi uma mudanca
muito grande. Isso € uma avaliagdo também.

Entdo a minha postura é: sempre: a tia vai ler s6 duas vezes, por essa ser a
cobranca que me fazem. Eu quero que vocés oucam, entdo quando a tia estiver
falando todo mundo tem que prestar atencdo. Isso j4 € acostuma-los a ouvir para
uma avaliacao futura.

O que vocé pensa quando escuta o termo PROVA/TESTE?

Professora - Absolutamente nada. Eu ndo encaro como prova/teste e sim como um
exercicio diario.

Tendo em vista sua forma de avaliar que vocé ja falou, como vocé faz para chegar
as notas e conceitos dos alunos, tendo em vista sua pratica de observacao?

Professora = E um caos. E brincadeira, € muita nota,é muita observacdo. Eu vejo
através do desempenho individual de cada um. O que ele cresceu, O que ele se
interessou, Em que ele se desenvolveu, Em que ele chamou atencdo, Em que ele
ficou apatico, O que ele ndo conseguiu assimilar.

E para chegar as notas, vocé utiliza algum critério?

Professora - Eu utilizo a tabela, por causa do conceito global. Mas é sempre
baseado nas minhas observacfes, que tem um peso maior. Até porque no Ano 1
ndo tem essa questdo vale meio ponto, essa um ponto. E o que ele conseguiu
produzir, o nivel de desenvolvimento que ele chegou, que ele esta, de crescimento.



126

Eu nado tenho a obrigatoriedade de dividir uma prova por peso, essa questao vale um
e essa vale dois. E o conjunto da obra.
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TRANSCRICAO ENTREVISTA — PROFESSORA VERA
2° ANO

Em relacdo a Avaliacdo da Aprendizagem, qual o papel da avaliacdo para o
Trabalho do Professor?

Professora - Pra mim a avaliacdo € mais um diagndstico e um somatério € ndo um
resume de si mesma. Porque eu ndo me baseio sO na avaliagcdo pra ter o resultado
final do meu aluno. Eu gosto de conhecé-lo, eu gosto de saber o ele tem davida, de
acompanha-lo no dia-a-dia. No crescimento dele. Um dos pontos que me fazem
gostar de acompanha-los por 2 anos € porgue eu consigo avaliar o meu trabalho e o
que o aluno cresceu nesse periodo. Nisso eu fagco uma avaliagdo minha, do que eu
preciso melhorar quando eu recebo outra turma.

Que lugar a avaliacao ocupa no seu trabalho?

Professora - N&ao é o foco e nao € o centro.
Vocé possui uma concepcgao especifica de avaliacdo?

Professora - Para mim a avaliacdo escrita recebida da SME pra mim é mais um
instrumento de diagnose. Ndo ocupa o centro. Pois se eu ndo conhcer meu aluno,
0S passos que ele teve pra adquirir o conhecimento, essa avaliagcdo ndo me mostrar
muita coisa.

Quando eu falo de avaliacéo, essa da SME é um tipo de avaliacdo. Mas quando falo
em avaliacao trato de uma forma mais ampla.

Professora > Eu gosto de fazer um mapa, onde acompanho as tarefas realizadas.
Como ele se saiu. Por ali eu fago uma medida de como ele esté evoluindo.

As questdes relativas a avaliacdo como vocé as vé sendo conduzida na escola?

Professora - Neste momento eu estou preocupada com esse movimento muito
intenso acerca da avaliacdo. A escola praticamente para nds fazermos avaliacao.
Entdo me preocupa muito a tensédo que fica a direcdo, a coordenacéo pedagogica, a
tensdo que eu tenho ficado. Até passei mal pelo volume de coisas que vieram em
uma semana: eu aplicando as avaliagbes que vieram, por mais que elas ndo fossem
aquilo que eu esperava o clima que esta formado... Eu vejo em todas as turmas que
€ muito complicado gerir isso, € muito complicar fazer com que isso ndo seja um
momento de estresse para as turmas.
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O tema avaliacao costuma ser tratados nos Centros de Estudos, Conselhos de
Classe?

Professora - Sim. NOs conversamos, tentando atenuar isso que a escola ta
sentindo. Um dos pontos altos é o sistema das provas, essas duas semanas que
nos deixam envolvidos em planilhas, na correcdo, em efetuar a avaliacdo, n6s néo
conseguimos mais falar sobre nada. O estresse gerado, os conflitos gerados neste
momento ndo tem sido bom, ndo é um ponto positivo. E preciso fazer alguma coisa
pra amenizar isso para todos os professores.

Em relacdo a politica da SME, a partir das suas observacdes que impactos
trouxeram para o cotidiano da escola?

Professora > Como eu mesmo disse a questdo do estresse. A cobrancga, a falta de
tempo para corrigir, avaliar, ndo existe de fato uma avaliagdo. Eu gostava do foco da
provinha Brasil, pois ela vinha com uma planilha de avaliagdo dizendo o que se
pretender em cada questdo. Ja em relacdo a SME eu nao vejo isso, nds recebemos
os descritores, mas o foco ndo é dizer para o professor que esta sendo cobrado em
cada questdo para ver o que esta faltando para a turma que esta sendo avaliada.

Com essa avaliagdo tem algumas mudancas? Quais as principais que vocé tem
observado?

Professora - O que eu mais gostei foi a postura de uma boa parte dos responsaveis
gue mudou com relacdo a sistematizacdo dessas avaliacdes. Entdo o responsavel
comprometido com a aprendizagem do seu filho tem valorizado este momento. Pra
mim é um dos pontos que mais me chamou atencdo. Uma freqiéncia maior, uma
preocupacdo dos pais em trazer os alunos, perguntar sobre o resultado, se saiu
bem. Um percentual maior em relagcdo as praticas anteriores da rede, parece que 0s
pais estdo entendendo mais o0 que fazemos com as criancas em termo de
avaliacdo. Embora eu explique que além das provas ha a minha avaliagédo individual
de cada aluno para fazer o conceito final.

Essas provas interferem no seu planejamento, no seu dia-a-dia?

Professora - Sim, pois eu fico meio alucinada. Principalmente nestas semanas. Até
mesmo porque as criangas sao imaturas para realizar uma leitura individual. Entéo
eu reservo um tempo para trabalhar sobre o assunto. E eu ndo queria que 0 meu
direcionamento ficasse sO nisso. Eu perco muito tempo preparando eles para esse
momento.

E como vocé vé essa avaliacdo da SME?

Professora - Eu vejo como autoritaria em determinados pontos. No sentido de que
eu gostaria de ter mais liberdade para aplicar e perceber de fato o que eu trabalhei.
Tanto que eu realizo a minha avaliacdo paralela pra sentir de fato o meu trabalho.
Mas a pressado da prova € demais. Eu até gosto do movimento, mas vocé aplicar a
prova e logo ter que estar com tudo pronto rapidamente. E o olhar que eles tem
sobre a turma esté voltado para essa avaliacdo e ndo sobre o conceito global que eu
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fecho em cima do meu trabalho e ndo somente pelo resultado dessa prova. Eles ndo
conseguem através desse tipo de avaliacdo conhecer de fato o que o meu aluno
aprendeu. Eu creio que essa avaliacdo ajude no trabalho do professor, mas dessa
forma que é conduzida ndo contribui.

Vocé toma conhecimento dos documentos legais (decretos, resolucdes, portarias) a
respeito das avaliagdes? De que forma? Existe discussao dentro do cotidiano.

Professora > Sim. A coordenacdo sempre passa. Mas nao discutimos muito em
reunides pedagodgicas. O que acontece € mais informalmente entre nos professores.
Nem sempre ha a oportunidade de discutir e fazer com que nossos pensamentos
cheguem numa instancia maior (CRE)

A dindmica do trabalho dos professores mudou com a presenca das avaliagdes
bimestralmente? Sua turma néo faz, mas pelo que vocé observa...

Professora - Mudou pela forma do treino. Treinar turma para fazer prova. Esse é
um conceito que a gente vé nos cursos de capacitacdo. Quando eu vi a entrevista da
direcdo da escola melhor colocada no RJ, qual foi a estratégia que eles mais usaram
para aumentar o rendimento da escola? Fazer simulados. Treinar para fazer prova.
E isso pra mim néo significa necessariamente aprendizado. Treinar para fazer prova
e estar no raking como primeira colocada. Sera que numa outra avaliagdo esses
alunos se sairiam tdo bem?

E o seu trabalho mudou com essa politica? Se vocé for fazer uma analise em
relacdo a outros momentos da SME

Professora - Eu tive que fazer mudancas, pois eu gosto de trabalhar com projetos,
gosto de pegar ganchos a partir do que meu aluno fala. Para trabalhar a partir dai.
Eu ndo sou uma professora conteldista. Mas eu procuro trabalhar o conteldo
baseado em cima do que a turma gosta de fazer. Mas muitas vezes isso é
atropelado pelos contetdos dos cadernos pedagdgicos e descritores das provas.

Vocé acha que o COC como espaco de formacgao sofreu algum tipo de interferéncia
mediante essa politica?

Professora - Sim. Essas avaliagbes geram um conceito/ uma nota final para a
escola. E infelizmente, ndés temos que utilizar esse espaco para buscar formas de
subir no raking, pois ela é pressionada a aumentar esses indices. Com isso 0sS
conselhos de classe deixaram de lado as discussdes internas de cada turma, dos
alunos, quais estratégias de melhorias, para saber como vai elevar essa nota. Entao
perdeu-se muito.

Como é levado o tema avaliacdo na sua relagdo com os responsaveis? Existe a
preocupacdo em deixar claro para oS mesmo como se da esse processo com a
turma? Ha um interesse por partes desse segmento?

Professora > Sim. Embora muitos ainda ndo compreendam. Mas ao longo do tempo
eles estdo compreendendo que ha as provas externas, mas também héa a avaliagéo
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da professora. E eles questionam a diferenca entre o nivel de cobrancas dessas
avaliacbes. Eu tive que explicar que minha avaliacdo é pautada em diversos
aspectos e que o conceito final engloba tudo que faco em sala de aula.

Quais seriam os instrumentos que vocé utiliza para avaliar os alunos? Vocé ja falou
do registro, mas quais ha algum outro tipo?

Professora - Eu realizo testes e provas. O mapa de atividades. Faco auto-avaliagao
com a turma em relacdo as atividades desenvolvidas. O interesse deles. E se
conseguiram alcancar o que foi proposto.

Como vocé assume frente aos alunos o tema avaliagéo?

Professora = No inicio foi muito complicado pelo estresse, pela fobia dos alunos em
fazer avaliacdo. Entdo eu tive como estratégia trabalhar com os simulados antes das
avaliacdes, trabalhar os descritores e tentar ndo passar essa avaliagdo como um
bicho de sete cabecas. Eu to ali, vou ler e seguir os passos e fazer tranquilamente
com o tempo necessario. Tentando fazer daquele momento de estresse, mais
tranquilo. Cumprindo as orientacbes, mas amenizando um pouco esse Processo
que para alunos nessa faixa etaria é uma quantidade muito grande de avaliacdes.

E como vc chega ao conceito global dos alunos?

Professora = Eu vou construindo com eles esse conceito através da provas, mapas,
planilhas... avaliando aquilo que eu tenho observado ao longo do bimestre. Entdo se
eu precisar adequar um conceito. Por exemplo, se o aluno teria conceito R, mas eu
sei que o aluno consegue e atende aos objetivos do conceito globo B, entdo eu
tenho autonomia para avalid-lo com este conceito final.

O que vocé pensa quando escuta o termo PROVA/TESTE?
Professora - Uma diagnose e ndo uma medida padréo. Porque assim como eu vejo
nesse momento um grande estresse, meu aluno pode estar num momento desses

também que ira impedi-lo de fazer essas avaliacdes de uma forma como eu sei que
ele é capaz.
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TRANSCRICAO ENTREVISTA — PROFESSORA ANA VALERIA
3° ANO

Em relacdo a Avaliacdo da Aprendizagem, qual o papel da avaliacdo para o
Trabalho do Professor?

Professora - Eu acredito que a avaliacdo € o caminho para vocé trabalhar com
aguele aluno. Quando eu come¢o com uma turma eu fagco uma avaliacdo, uma
diagnose. Verificar como eles estdo para comecar o meu trabalho. E o inicio do
caminho para vocé trabalhar com a turma.

Vocé tem alguma concepcao especifica de avaliacdo?

Professora > Eu me sinto mais a vontade seguindo a linha tradicional. De estar
avaliando o aluno ndo so6 pela prova, mas pelo comportamento dele com a turma,
com os colegas, o convivio com a escola e funcionarios. Eu avalio em todos os
aspectos. Ndo s6 a prova. As atividades orais, um teatro por exemplo. Minha
avaliacdo abrange todos os aspectos.

Como vocé vé a questado da avaliacao sendo tratada dentro da escola?

Professora - Com muito cuidado. Todas as colegas procuram trabalhar de forma a
nao prejudicar o aluno. Elas visam o aluno nesse sentido. Nao vé um coisa
maquiada. E verdadeira. Um trabalho bem profissional.

Essa tematica, vocés costumam discutir em Centros de Estudos, Conselhos de
Classe?

Professora - Sempre. Ha esse cuidado em todos 0S Nn0sSsos encontros.

Em relacdo a politica da SME, a partir das suas observacdes que impactos
trouxeram para a escola?

Professora - Eu acho que o olhar do professor estd ficando diferente. A
preocupacdo com que a crianca tenha um bom desempenho. Vocé comeca a
trabalhar em cima das questbes observadas nas provas bimestrais. A preocupacao
do professor fica centrada nessas questdes, o que interfere no planejamento.

Como vocé vé as Provas Bimestrais enviadas pela SME?

Professora - Eu particularmente ndo gosto da forma como a cobranca dos
contetdos é feita. A forma de avaliacdo com questdes de multipla escolha néo
avalia. Eu vejo que casos de alunos que ainda ndo Iéem marcam corretamente,
virando uma loteria, pois ele ndo consegue entender 0 que esta escrito. Ele vai no
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unidunité. Vira uma loteria. Eu ndo vejo uma avaliacdo de multipla escolha apenas
como a correta para avaliar o aluno.

Mas elas ajudam no seu trabalho?

Professora - Em parte. Eu trabalho elas, mas eu tenho a minha avaliagdo. Na
minha avaliacdo eu utilizo questdes que sdo desenvolvidas no cotidiano. Eu faco da
forma que aprendi na minha formacédo. Varias formas de avaliacdo. O aluno precisar
ler e entender o0 que esta sendo pedido e ter a oportunidade de escrever com suas
palavras. Nao essa s6 a multipla escolha uma forma valida.

Vocé toma conhecimento dos documentos legais (decretos, resolucdes, portarias) a
respeito das avaliacdes? De que forma? Existe discussao dentro do cotidiano.

Professora - Tudo € divulgado e discutido sempre entre os professores.

A dindmica do trabalho dos professores mudou com a presenca das avaliagdes
bimestralmente? Sua turma néo faz, mas pelo que vocé observa...

Professora - Mudou com certeza. A preocupacdo da gente é tamanha no
desempenho do aluno que o professor acabou mudando sua forma de trabalhar.
Para poder seguir a forma como esta sendo cobrada. Houve uma mudanca muito
grande.

O COC como espaco de formacgéao sofreu algum tipo de interferéncia mediante essa
politica?

Professora - Como o olhar do professor tem se tornado Unico. A fala do professor
no conselho é outra. Diante de tudo que tem acontecido, eu acho que os professores
se unem mais para discutir os problemas trazidos.

Como é levado o tema avaliacdo na sua relagcdo com o0s responsaveis? Existe a
preocupacdo em deixar claro para oS mesmo como se da esse processo com a
turma? Ha um interesse por partes desse segmento?

Professora - Eu acho fundamental. E acredito na unido dos pais com a escola. Mas
ainda existe muita diferenca entre os responsaveis. Uns ligam e outros ndo. E no
decorrer do meu trabalho eu percebo que uma turma onde os pais sao atuantes
consegue ter um desempenho melhor, o contrario do que acontece com uma turma
onde essa auséncia é notada.

Vocé os pais se preocupando coma questédo da avaliagdo? Como se da o processo?

Professora - Existem pais que se preocupam sim, mas infelizmente ndo é a
maioria.

Quais seriam os instrumentos que vocé utiliza para avaliar os alunos? Ha algum tipo
de registro?
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Professora - Eu registro o tempo todo. A minha avaliagdo vai de um simples jogo,
um teatro, um desenho. A minha avaliacdo € o tempo todo. E a partir dela que meu
trabalho € encaminhado..

Como vocé assume frente aos alunos o tema avaliagéo?

Professora > Os alunos no inicio fica inibidos. Sempre no final da aula eu peco eles
para avaliarem a aula. O que eles acharam do trabalho da professora. Eu costumo
fazer essa autoavaliacdo. Para habitua-los com esse processo.

O que vocé pensa quando escuta o termo PROVA/TESTE?

Professora > Assustador. A palavra prova pra mim assusta. Eu sou uma professora,
que procuro trabalhar com meus alunos como uma atividade diferente, colocar para
os alunos como uma atividade que eles ndo poderdo fazer juntos e que eu nao
poderei estar ajudando, mas é uma palavra que me assusta muito.

Como vocé faz para chegar ao conceito global dos alunos?

Professora - Meu conceito global ndo é baseado somento nas provas, porque as
vezes no dia da prova o aluno ndo esta bem. Por isso eu avalio os alunos em
diversos aspectos, em todas as atividades desenvolvidas na sala. Eu o vejo como
um todo. A partir dos erros e acertos. Nos trabalhos de casa, pesquisas, trabalhos
em grupos.



