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Ha escolas que sdo gaiolas e ha escolas que sdo asas.

Escolas que s@o gaiolas existem para que os passaros desaprendam a arte do voo.
Passaros engaiolados sdo passaros sob controle. Engaiolados, o seu dono pode leva-los
para onde quiser. Passaros engaiolados sempre tém um dono. Deixaram de ser passaros.

Porgue a esséncia dos passaros é o voo.

Escolas que sdo asas ndo amam passaros engaiolados. O que elas amam sdo passaros em
v0o. Existem para dar aos passaros coragem para voar. Ensinar o voo, isso elas nao
podem fazer, porque 0 voo ja nasce dentro dos passaros. O voo nao pode ser ensinado. S6
pode ser encorajado.

Rubem Alves



LISTA DE SIGLAS E ABREVIATURAS

CESPEB- Curso de Especializacdo Saberes e Praticas na Educacgédo Basica

CRE- Coordenadoria Regional de Educagéo

COMLURB — RJ Companhia Municipal de Limpeza Urbana do Municipio do Rio de
Janeiro

EDIs -Espacos de Desenvolvimento Infantil

EJA -Educacdo de Jovens e Adultos

IDEB- indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica

IDERIo- indice de Desenvolvimento da Educacio Municipal da Cidade do Rio de Janeiro
INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
FNDE - Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo

FUNDEB - Fundo Nacional de Manuteng&o e Desenvolvimento do Ensino Bésico e de
Valorizagdo do Magistério

GEA- Ginasio Experimental das Artes Visuais

GENTE- Ginéasio Experimental de Novas Tecnologias Educacionais

GEPAC-Grupo de Estudo e Pesquisa em Avaliacdo e Curriculo

GEO - Ginasio Experimental Olimpico

GES - Ginasio Experimental do Samba

LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional

MEC- Ministério da Educacéo

PCN- Parametros Curriculares Nacionais

PDDE - Programa Dinheiro Direto na Escola

PISA- Programe for Internacional Student Assessement (Programa Internacional de
Avaliacdo de Estudantes)

PPP- Projeto Politico Pedagdgico

SME-RJ- Secretaria Municipal de Educacéo da Cidade do Rio de Janeiro

UFRJ - Universidade Federal do Rio de Janeiro

UnB -Universidade de Brasilia

UNESCO -Organizacédo das Nagdes Unidas para Educacéo, Ciéncia e Cultura
UNICEF- Fundo das Nac@es Unidas para a Infancia

UNIRIO -Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro



RESUMO

MACHADO, Aline Bastos. Impressdes acerca dos testes de larga escala: um estudo de
caso em uma escola publica do municipio do Rio de janeiro. UNIRIO, 2017. 80 P&ginas.
Dissertacdo de Mestrado. Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade
Federal do Estado do Rio de Janeiro.

A pesquisa se desenvolveu dentro do espago da escola e teve como objetivo analisar como
0S sujeitos que integram esse espaco se colocam diante da realizacdo do projeto politico de
homogeneizacdo do saber imposto pelo governo, especialmente a partir dos testes de larga
escala. Diante da perspectiva, em que a sala de aula se apresenta como um espaco de
possibilidades de construcdo do conhecimento e que se caracteriza pela diversidade,
acredita-se que, nesse contexto, se da a desconstru¢do desse modelo imposto “de cima para
baixo”, a partir da sistematica valorizacdo do saber dos alunos e suas diferentes maneiras e
ritmos de aprendizagem. A analise se realizou a partir do ponto de vista de uma professora,
que observou a rotina diaria da escola em que trabalha, e que, junto com seus alunos, tem
vivenciado os diversos momentos de transformacdo dessas politicas educacionais desde
2009. A metodologia relaciona a observacdo dos varios aspectos do cotidiano da escola,
enfatizando as impressdes dos alunos acerca dos exames, provas e testes, dentro dos limites
dessa realidade. Atreve-se, finalmente, em refletir sobre novas possibilidades e
metodologias que tragam propostas e novas perspectivas de avaliacdo, o que ocorreria ao
longo de todo o processo de aprendizagem e préatica docente. A pesquisa apontou a escola
como espago propicio para dinamizar mudancas e reflexdes que partam, principalmente, das

demandas estudantis.

Palavras-chave: Exames de larga escala; Rio de Janeiro; ensino fundamental I1.



ABSTRACT

MACHADO, Aline Bastos. Impressions about large-scale tests: a case study at a public
school in the city of Rio de Janeiro. UNIRIO, 2017. 80 P&ginas. Dissertacdo de Mestrado.
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Estado do Rio de
Janeiro.

The work developed within the space of the school and aims to analyze how the subjects
that make up this space and that stand out for the differences, stand before the
accomplishment of the political project of homogenization of knowledge imposed by the
government present in the tests of long scale. Faced with the perspective in which the
classroom presents itself as a space for possibilities of knowledge construction and
characterized by diversity, it is believed that in this context the deconstruction of this top-
down imposed model is inserted in the evaluation policies of the government, based on the
systematic appreciation of students' knowledge and their different ways and rhythms of
learning. The analysis was carried out from the point of view of a teacher who observed the
daily routine of the school in which she works, and who together with her students has
experienced the various moments of transformation of these educational policies since 20009.
The methodology relates the observation of the various aspects of the school daily
emphasizing students' impressions about exams, tests and tests within the limits of this
reality. Finally dare to reflect on new possibilities and methodologies that bring proposals
and new perspectives of evaluation, which would occur throughout the entire process of
learning and teaching practice. The investigation notes that the scholl is a space conducive
to dynamizing changes and reflections that depart mainly from the student demands.

Keywords: Large scale exams; Rio de Janeiro; elementary school 2.
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1 — Apresentacdo (uma breve introducgéo)

Minha trajetoria académica tem inicio com o ingresso na Universidade do
Estado do Rio de Janeiro, em 1991, para cursar Historia nas modalidades Bacharelado e
Licenciatura, aos 18 anos de idade. Foi um periodo de muitas descobertas e 0 momento de
introducgdo ao universo da pesquisa historica e suas técnicas. A historia, como disciplina, me
fascinava na escola, porém, desconhecia algumas de suas dimensdes cientificas quando
escolhi fazer o vestibular para a area, mas tinha curiosidade pela especificidade da
investigagdo. O desejo inicial era tornar-me professora de Historia de ensino Universitério,
pois havia lido um romance que me seduziu com essa ideia, mas que ndo recordo 0 nome,
apesar de fazer imenso esfor¢o para tal. Todavia, o que concretizei, ao final dos quatro anos
de estudo, foi ensinar na Educacdo Basica, 0 que ja havia me encantado durante o estagio
supervisionado.

O maior desafio seria “dali pra frente”, levar o encantamento que me causou a
pesquisa historica, para a sala de aula. E esse foi o objetivo central em todos o0s
planejamentos que realizei: abordar o ensino da Historia com propostas metodoldgicas
diferentes, que interagissem com os estudantes, levando-os a se interessarem pelos temas da
Historia, fosse esta do Brasil ou Geral, através de sua interpretacdo pessoal e, dessa forma,
reagirem sempre com criticidade diante dos fatos historicos.

Iniciei minha vida profissional em escolas particulares de médio e grande porte,
lecionando para a educacdo basica, exercendo minha fun¢do com dedicacdo, pois sempre
me identifiquei com meu objeto de trabalho: a Historia e o Ensino. Participava de concursos
publicos para 0 magistério e, por isso, constantemente estudava ou fazia cursos na minha
area. Ingressei, no ano de 2000, no curso de pds-graduacéo lato sensu em Historia do Brasil
da Universidade Federal Fluminense (UFF), localizada na cidade de Niteroi, Estado do Rio
de Janeiro, e novamente voltei a ter contato com a pesquisa e com a vida académica.
Desenvolvi uma Pesquisa sobre a Revolta de 1660 no Rio de Janeiro, a qual envolvia os
produtores de cachaga, entdo moradores na Pardquia de S&o Gongalo, contra 0 Governador
do Rio de Janeiro, Salvador Correia de S e Benevides, em um embate pelo fim da proibicao
da fabricacéo de seu produto e, também, pela contra o do aumento dos impostos, entre eles,
o IPTU.

Paralelo ao curso de especializagéo, trabalhava como professora, e 0os desafios

eram diversos: a carga horaria ainda curta e o salario, consequentemente, também. Persistia



na tentativa de ingressar no servi¢co publico, pois, nessa época, acreditava que era a
oportunidade de estabilidade e da garantia de uma possivel melhoria salarial. Trabalhei por
algum tempo na Fundacéo de Apoio & Escola Técnica do Rio de Janeiro (FAETEC/RJ),
como contratada, e la tive maior contato com a area pedagogico-administrativa. Nesse
periodo, me envolvi com o setor de estrutura e legislacdo dos cursos dessa rede e, também,
com a éarea de supervisdao. Nesse contexto, fui aprovada no concurso publico para o
magistério do municipio do Rio de Janeiro e deixei a FAETEC meses depois. Como tinha
essa identificacdo com a area pedagogica, procurei por uma instituicdo que oferecesse o
curso de supervisao pedagogica. Ingressei no Curso de administracdo e supervisao escolar
na Universidade Candido Mendes para realizar o curso. Neste, deparei-me com uma
experiéncia académica diferente da que tinha vivido na UFF, e confesso que fiquei um pouco
frustrada com a pouca énfase dada a pesquisa e investigacéo.

Entretanto, foi nesse curso que tive contato, pela primeira vez, com a disciplina
de Politicas Publicas e conclui o curso com uma Monografia, em que desenvolvi uma analise
sobre o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM)! e seu reflexo na pratica do professor
da educacdo basica. Investiguei sobre as politicas publicas voltadas para a educacédo e as
avaliacdes. Conclui minha pesquisa com algumas consideracdes pontuais, tais como: as
atualizagdes necessarias para a realizacdo dessa avaliacdo que ndo partem da dinamica real
de sala de aula, sendo o professor da educagdo basica um “treinador” de alunos para esse
fim e, dessa forma, precisa buscar subsidios para entender e servir aquela avaliacdo. Na
pesquisa, coloquei muitas angustias da pratica como professora que ensina e ndo treina, pois
nessa época trabalhava em escola Particular com turmas de Ensino Médio.

Mas, em termos de pesquisa, eu desejava mais!

Tempos depois, recebi por e-mail um informativo da abertura de vagas para um
curso voltado para professores da rede publica, com énfase em projetos sociais e politicas
publicas, era o Curso de Especializagdo Saberes e Praticas na Educacdo Béasica (CESPEB),
oferecido pela Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), em nivel de pds-graduacao

lato sensu. Nessa ocasido, também ja tinha matricula na rede estadual de ensino do Rio de

! Criado em 1998, o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) tem o objetivo de avaliar o desempenho do
estudante ao fim da escolaridade basica. Podem participar do exame alunos que estéo concluindo ou que ja
concluiram o ensino médio em anos anteriores. O Enem é utilizado como critério de sele¢do para os
estudantes que pretendem concorrer a uma bolsa no Programa Universidade para Todos (ProUni). Além
disso, cerca de 500 universidades ja usam o resultado do exame como critério de selecdo para o ingresso
no ensino superior, seja complementando ou substituindo o vestibular. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/enem-sp-2094708791>. Acesso em 04/03/2018.
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Janeiro, e vivenciava realidades em sala de aula muito diferentes das que eu imaginava no
inicio da minha trajetoria profissional. Participei do processo seletivo e fui uma das
selecionadas. Enfim, retornava ao ambiente académico, que me estimulava a pesquisa e com
0 qual me identificava.

Encontrei muita dificuldade para cursar a pos-graduacio na Praia Vermelha?,
pois trabalhava em Jardim Sulacap® (Bairro da Zona Oeste do Rio de Janeiro) e Belford
Roxo (Municipio da Regido Metropolitana do Rio de Janeiro* - Baixada Fluminense). Fazia
0 percurso de trem, mas, com muito sacrificio, conseguia chegar para as aulas, que eram
noturnas. E esse foi um fator gratificante. Nesse curso, tivemos a oportunidade de
estabelecer uma andlise tedrica do que vivenciamos na prética. A iniciativa do CESPEB de
trazer os professores da educacdo basica para a universidade fez renovar as expectativas em
relacdo a profissdo. Os debates reforcavam a ideia de desenvolver uma pesquisa voltada para
0 “chdo da escola” e para a realidade da escola basica publica do municipio do Rio de
Janeiro. A questdo que mais me incomodava era a referente a desvalorizagdo do professor,
e a culpa que recaia sobre ele, da ma qualidade da educacdo publica, quando sabemos que
isso se deve a anos de descaso politico e agdes inadequadas a realidade da educacdo
brasileira, de uma forma geral, por seguidos governos. Desenvolvi um trabalho de pesquisa
e entrevistas sob a orientacdo da Professora Cristina Nacif Alves, que me deixou
inteiramente a vontade para estabelecer minhas colocagdes, com interferéncias que me
acrescentaram em método e conhecimento.

A pesquisa em questdo abordou elementos relacionados ao cotidiano dos
professores, e 0s efeitos que as cobrangas governamentais tém sobre eles e sobre sua rotina
de trabalho. Diante de tais propostas governamentais, ditadas pela regulacéo das politicas
publicas educacionais, mais especificamente as de responsabilizacéo da escola pablica pela
formagéo integral dos alunos, buscou-se analisar um determinado contexto da realidade
educacional no municipio do Rio de Janeiro. Depreendemos, no desenvolvimento da
pesquisa, que tais regulacOes parecem descaracterizar a pratica docente, atraves da
demonstracdo e do confronto dos resultados das avaliagdes externas, consideradas a

principal forma de verificacdo da aprendizagem valida do aluno; e, também, da institui¢do

2 Campus onde fica a Faculdade de Educagdo da UFRJ, localizado no bairro da Urca, Zona Sul do Rio de
Janeiro.

3 Habitualmente chamado de “Sulacap” apenas.

4 Também conhecida como “Grande Rio”.
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escolar (tendo em vista o uso desses resultados pelas Secretarias de Educacao, amplamente
divulgados na imprensa), colocando em cheque a formacdo e a préatica do professor.

A questdo de problematizar o impacto das regula¢Ges das politicas publicas de
avaliacdo externa no cotidiano da pratica docente esta diretamente relacionada a constante
busca de reafirmacao da identidade e valorizacdo do professor, que passa pela tematica da
formagéo intelectual deste, e de sua mobilizacdo social em busca de melhores condicGes
salariais e de trabalho. Ao mesmo tempo em que as politicas publicas governamentais
procuram incentivar o desenvolvimento da busca por uma “qualidade” da educagao, através
de medidas avaliativas, atuam de maneira punitiva com quem esta na linha de frente do
processo educativo desse pais. E os efeitos pedagdgicos foram sentidos ao longo do processo
de ensino/aprendizagem de docentes e discentes envolvidos.

Em linhas gerais essa € minha historia até o ingresso no curso de Mestrado da
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (Unirio), pela qual desenvolvi a presente
pesquisa, e que, com muito trabalho e ardor intelectual, empenhei-me em concluir, pois, em
nenhum momento, foi-me concedido o afastamento de minhas fungdes profissionais como
docente para realizar esta dissertacdo, apesar das tentativas nesse sentido.

Encontrei muitas dificuldades para concluir este trabalho, mas também encontrei
colaboracdo e alento. Em meio as leituras para a pesquisa, deparei-me com o seguinte trecho,
do livro Professora Sim, Tia N&o, de Paulo Freire, que define esse momento:

a compreensdao do que se estd lendo, estudando, ndo estala assim, de
repente, como se fosse um milagre. A compreensao ¢ trabalhada, é forjada,
por quem l&, por quem estuda que, sendo sujeito dela, se deve instrumentar
para melhor fazé-la. Nao ¢ tarefa para gente demasiado apressada ou pouco
humilde que, em lugar de assumir suas deficiéncias, as transfere para o
autor ou autora do livro, considerando como impossivel de ser estudado.
(p.24, 1997).

Pude, entdo, compreender que iniciar uma pesquisa, € escrever sobre o que foi
desenvolvido nela, ndo se constituia em tarefa facil. Consciente desse fato, encarei o desafio.
E foi a partir desse passo que busquei dar os seguintes. Apresento, neste trabalho, o ponto
de vista a partir de uma determinada realidade da Educacdo publica carioca, marcada pelas
transformagdes de seu tempo. Estas, ocorridas no transcorrer dos dias letivos, nos levaram
a observagdo e a busca de indicios e pistas em varias fontes de analise. Ao longo do texto,
apresentaremos as especificidades da escola pesquisada.

Sabendo das multiplas faces da educacdo publica brasileira, que sdo apontadas

em diversas andlises que se fazem presentes em muitos trabalhos académicos, com varias

perspectivas diferenciadas e compreensdes complexas, optamos pelo estudo de caso, e
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realizamos o recorte dessa realidade, observando e construindo a andlise a partir das
vivéncias de uma unidade escolar (publica municipal) do Rio de Janeiro. A escolha da escola
nao se deu por acaso, pois estava diretamente relacionada ao envolvimento profissional que
tenho estabelecido ao longo dos anos, através da atividade profissional que a pratica docente
em sala de aula me permite realizar.

Esta pesquisa de mestrado integra-se ao quadro do Programa de Pés-Graduagédo
em Educacdo (PPGEdu), da Universidade Federal do Estado Rio de Janeiro, da qual faco
parte desde 2015, vinculado ao Grupo de Estudo e Pesquisa em Avaliacdo e Curriculo
(Gepac), que possui a “tematica de pano de fundo que motiva os estudos e as pesquisas ¢ o
debate acerca do papel social da educacéo escolar hoje e sua relagdo com o fracasso ou
sucesso escolar®. Nela, propus pesquisar, mais objetivamente, sobre como os estudantes, que
cursavam durante o ano letivo de 2016, percebem os testes de larga escala na sua rotina
escolar; e, mais precisamente, quais suas opinides acerca das provas bimestrais oriundas da
Secretaria Municipal de Educagdo do Rio de Janeiro (SME/RJ), e como esses instrumentos
atuam na vida desses estudantes, interferindo no seu aprendizado e naquilo que ndo foi
aprendido.

Compreendemos que esses instrumentos afetavam, de alguma forma, a rotina
dos alunos, apesar de ja& fazerem parte do cotidiano escolar desde 2009, podendo ser
classificados, dentro desse contexto, como externos a realidade dos estudantes. Essa
insercdo ocorre numa conjuntura em que o governo articula, com sua proposta educacional®,
outros fatores econdmicos e traca o objetivo que € o de

a partir da instauragdo de uma politica educativa de corte neoliberal’
buscam-se justificativas ‘“académicas” que permitam fundamentar a
restricdo do ingresso a educagdo. Estas justificativas criam novos fetiches
pedagdgicos que se caracterizam por sua debilidade conceitual, como no
caso de termos como “qualidade da educagdo” por outro lado, sdo
estabelecidos instrumentos que legalizam a restricdo a educacao: este € o
papel conferido ao exame. Todo mundo sabe que o exame € o instrumento
a partir do qual se reconhece administrativamente um conhecimento, mas

5 <http://www.unirio.br/ppgedu/o-ppgedu> Acesso: 25/02/2018, sobre o Programa de P6s-Graduagao desta
Universidade.

® Refiro-me a politica da Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro que, a partir de 2009, inseriu
um calendario de avaliages bimestrais nas escolas da rede, como serd mais detalhado adiante.

" Segundo a leitura que realizamos de Luiz Carlos Freitas esta politica liberal aplicada pelo Estado prega a
igualdade de oportunidades e ndo de resultados. Na perspectiva desta politica, dadas as oportunidades, o
que faz a diferenca entre as pessoas € o esforco pessoal, 0 mérito de cada um. Nada é dito sobre a igualdade
de condicGes de cada um. No caso da escola, as diferencas sociais sdo transmutadas (convertidas) em
diferencas de desempenho e o que passa a ser discutido se os estudantes desta escola tiveram igualdade em
seus resultados ou ndo e esta conseguiu fazer ou ndo corre¢Bes das“distor¢des” de origem, e esta discussdo
tira de foco a questdo da prdpria desigualdade social, que é a nossa realidade e de onde partimos para
construir o entendimento da desigualdade de resultados.
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igualmente reconhece que o exame ndo indica realmente qual € o saber de
um suyjeito. (BARRIGA, apud ESTEBAN, 1999, p. 54).

Buscamos a origem dessas ideias, compreendendo que elas se encontram
associadas a perspectiva mundial de alcance de uma “qualidade da educagao”, vindas de um
discurso oficial e empresarial, que emerge da crise do capitalismo ¢ do contexto de
Globalizagio®.

Além de representantes de 155 governos que subscreveram a Declaragédo
de Jomtien, ali aprovada, comprometendo-se a assegurar uma “educagio
basica de qualidade” a criangas, jovens e adultos, dela participaram
agéncias internacionais, organizacBes ndo-governamentais, associagdes
profissionais e destacadas personalidades na area da educagdo em nivel
mundial. (FRIGOTTO et al, 2003, p. 98).

Segundo o autor da citagdo acima, o Brasil estava entre esses paises, e
apresentava a maior taxa de analfabetismo do mundo, sendo convocado a estabelecer
medidas imediatas voltadas as “ac¢des para impulsionar as politicas educacionais ao longo
da década, ndo apenas na escola, mas também na familia, na comunidade, nos meios de
comunica¢do, com o monitoramento de um férum consultivo coordenado pela UNESCO”
(p. 98). Desse processo, que tem inicio na década de 1990 — o qual detalharemos no capitulo
1, ¢ que se desdobraram as reformas educacionais que implementaram os testes de larga
escala, com o argumento oficial de solucionar o problema, aqui ja apontado, e alcancar metas
de qualidade da educagdo ao longo de 10 anos.

A inserc¢do de instrumentos de avaliacdo externos ocorre a partir da influéncia
das politicas de avaliag¢do, e passa a ter consequéncias, uma vez que, aos poucos, mina a
autonomia das escolas e dos professores diante da fragilidade da realidade e a expectativa
dos objetivos alcancados a partir dessas avaliagdes. Com a meta de homogeneizar os saberes
e os curriculos, as politicas de avaliagdo visam ao esvaziamento gradativo do papel da escola
e o fim do protagonismo dos sujeitos, em nome da ascensdo dessa politica, de carater
centralista e hegemonico, que desvaloriza os conhecimentos dos estudantes, a fun¢do do
professor e a autonomia pedagdgica das escolas.

Os saberes dos sujeitos e seus valores, como individuos, sdo negados nessa
massificacdo vinda de uma pratica cada vez mais comum e realizada h4 mais de duas

décadas pelas autoridades governamentais, considerado que a “imitagdo de politicas

8 Destacam-se as nocGes de globalizacdo, Estado minimo, reengenharia, reestruturagdo produtiva,
sociedade pos-industrial, sociedade pos-classista, sociedade do conhecimento, qualidade total,
empregabilidade etc., cuja funcdo é a de justificar a necessidade de reformas profundas no aparelho do
Estado e nas relagdes capital/trabalho. (FRIGOTTO ett all, p. 95, 2003).
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estrangeiras e a participacdo ativa de fundacGes privadas e movimentos financiados por
empresarios podem ser apontadas como alguns dos responsaveis por ditar a pauta da politica
educacional”. (NAZARETH, 2014, p.14).

Sobre o tema, varias pesquisas desenvolveram andlises (Fernandes, 2011;
Calzavara, 2011; Nazareth, 2014) que apontaram para diversas consequéncias. Como, por
exemplo, a influéncia dos exames de larga escala no cotidiano escolar — alguns com énfase
nos estudos da responsabilizacdo® docente, ocasionados pelas mudancas que incidiram sobre
as suas praticas diante da politica de meritocracia’®, estimulada pelos governos, associando
0 desempenho dos alunos nos testes de larga escala a eficiéncia (ou ndo) do trabalho do
professor. Os impactos no cotidiano escolar, segundo Claudia de O. Fernandes (2014)
poderiam ser positivos, desde que trouxessem, de fato, crescimento e compromisso para o
projeto da escola, “bem como ter efeitos negativos, danosos, do ponto de vista educativo e
até ético” (p. 121). Isto € o que tem acontecido ao longo desses anos.

A escola, de forma geral, se apresenta como espacgo de multiplos convivios, em
que existe uma diversidade de individuos com formacdes familiares diferentes, que
estabelecem com ela, e através dela, relagdes maultiplas entre si, e que se destacam pela
diversidade. Essa caracteristica impede que a realizacdo do objetivo de homogeneizacao
desse projeto politico, que tem os testes de larga escala como seu instrumento, se concretize.
Isso porque tais instrumentos ndo levam em conta as especificidades locais, sendo
subestimados pelos estudantes (como veremos ao longo desta pesquisa), 0s quais encontram
na sala de sala um espaco propicio para resisténcia, pois é nesse ambiente que se realiza o
fazer, o desfazer (e o refazer) do conhecimento do estudante, caracterizando a desconstrugao
do aprendizado desse modelo imposto, e a construgdo do conhecimento significativo.

A partir do olhar de uma professora, que observou a rotina diaria da escola em
que trabalha e vivencia com os estudantes as transformacdes nas politicas educacionais
ocorridas no dia a dia, buscamos estabelecer a analise desse contexto e seus principais
aspectos, tais como: 0s ambientes da escola frequentados pelos estudantes, patio de entrada

da escola; na sala de aula, como esses estudantes realizavam as provas; e nas entrevistas, as

® Um sistema de responsabilizacdo envolve trés elementos: testes para os estudantes, divulgacéo ptblica do
desempenho da escola e recompensas e sangdes (Kane & Staiger, 2002). As recompensas e sangdes
compdem o carater meritocratico do sistema, mas ndo so, ja que a prépria divulgacdo publica dos resultados
da escola constitui em si mesma uma exposi¢do publica que envolve alguma recompensa ou sangao
publicas. A meritocracia € uma categoria, portanto, que perpassa a responsabilizacdo (FREITAS, p. 3831
2012)

10 Meritocracia é um sistema onde os estudantes tem seus desempenhos séo analisados, avaliados pelo seu
mérito, que estd relacionado as notas altas nos exames que medem que tipo de educacdo vem sendo
oferecida a esses.
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opinides deles sobre questbes referentes as provas e testes de larga escala. Para tanto,
utilizamos como metodologia a entrevista semiestruturada e a observagéo participante, nos
espagos em que os professores e direcdo trabalham, e estudantes circulam em seu dia a dia.
No decorrer das entrevistas realizadas em sala de aula e, também das observagdes, fomos
tecendo os varios comentarios sobre os aspectos desse cotidiano escolar. O referencial
metodoldgico usado para nortear a pesquisa baseou-se nas leituras de Minayo (1993), que
contribuiu com as possibilidades metodoldgicas da pesquisa; Menga Ludke (1986) e Marli
E. D. André (1986 ), sob a 6tica do estudo de caso e pesquisa participante, que nos deram
suporte para o recorte mais apropriado dessa analise.

Para a perspectiva tedrico-conceitual, buscamos definir os tipos de avaliagdo aos
quais esses estudantes teriam maior contato em sua rotina escolar. Dessa forma,
desenvolvemos uma anélise delimitada pela especificidade do contexto estudado. Partimos
de conceitos amplos para poder chegar as formas de avaliacdo existentes no Municipio do
Rio de Janeiro. Para isso, as referéncias focaram-se na leitura dos escritos de Domingos
Fernandes (2013), Luiza Cortesdo (2002), Claudia Fernandes (2014), Alicia Bonamino
(2012), Sandra Zakia Sousa (2014) e Andrea Fetzner (2014). Para especificar as politicas de
avaliacdes e suas consequéncias, as abordagens de Luiz Carlos de Freitas (2005) e Galdéncio
Frigotto (2003) nos possibilitaram um amplo campo de andlise e discusséo.
Epistemologicamente, a pesquisa conta com a primordial leitura de Paulo Freire (1999),
Boaventura Sousa Santos (2009) e Carlo Ginzburg (1989).

O presente trabalho encontra-se dividido em trés capitulos. No primeiro
capitulo, apresentamos a escola e as questdes problematizadoras da pesquisa. No segundo
capitulo, a entrevista com os estudantes e a relacdo com os dados empiricos da observacao.
No terceiro capitulo, analisamos dados referentes as notas dos estudantes, especificamente
das turmas em que se desenvolveram as entrevistas e a observacdo; Buscamos tecer as
relaces existentes com as falas dos alunos, expressas nas entrevistas e suas impressoes
sobre as varias formas de avaliacdo e suas finalidades, levando em consideracdo o
aprendizado e a construcdo do conhecimento. Concluimos o trabalho a partir das nossas
impressoes a respeito dos resultados, e nossas perspectivas com relagéo ao que foi analisado
e discutido, bem como sobre a educacgdo, especificamente no que tange a questdo das

avaliagoes.
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Capitulo 1 — A escola e os sujeitos que a integram

As sete horas da manh3, os portdes da escola que vocés vdo conhecer a partir
desta descri¢do, ainda se encontram fechados, mas todos que participam de sua estrutura e
a mantém funcionando aproximam-se para mais um dia de aula. Professores e funcionarios
chegam aos poucos, juntamente com os estudantes. Estes, quando numa idade mais
avangada em relagdo aos demais, ja fazem o trajeto de casa para escola sozinhos; e outros,
ainda menores, sdo trazidos pelos responsaveis. Aqueles que ndo se atrasam e chegam antes
do sinal que, ao bater, estabelece a entrada, a qual acontece as sete e trinta da manha,
preparam-se para formar filas que sdo organizadas pela Agente Educadora. Esta tem a
fungdo de verificar se os professores que estdo escalados no horario para o primeiro tempo
de aula, nas turmas da manha, ja chegaram a escola. Cabe ressaltar que o horario de entrada
desta escola, como o das demais que estdo localizadas na cidade do Rio de Janeiro,
encontram os mesmos problemas e, muitas vezes, os atrasos de professores, demais
funcionarios (e estudantes), sdo gerados por engarrafamentos no transito e baixa qualidade
do transporte urbano, fora outros problemas ocasionados pelo caos das grandes cidades.

A escola em questdo, como ja mencionado, pertence ao sistema educacional do
municipio do Rio de Janeiro. Esse sistema educacional encontra-se estruturado em dois
niveis administrativos, sendo um deles denominado central, e localizado no prédio da
prefeitura, no Bairro da Cidade Nova, onde se encontram diversos setores da Secretaria
Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro (SME/RJ); e outro regional, distribuido por dez
(10) Coordenadorias Regionais de Educacdo (CREs), conforme os bairros de sua
abrangéncia.

Quanto a modalidade educacional, a Prefeitura do Rio de Janeiro oferece a
populacédo acesso a algumas delas, que varia desde a educacao infantil, creche e pré-escola,
até o primeiro e segundo segmento do ensino fundamental, além da educagéo de jovens e

adultos, sendo variavel o niimero de alunos por unidade.!!

11 A rede municipal de educacdo do Rio de Janeiro é considerada a maior rede de educacdo da América
Latina e organiza-se da seguinte forma: NUmero de unidades escolares: 1.534 Divididas em: Escolas de
Ensino Fundamental - 1.016; Unidades de Educagdo Infantil - 518 ; Alunos matriculados: 641.655
alunos total geral ; Educacgdo Infantil Total geral - 142.884 alunos; - Creche: 59.776 alunos; - Pré-Escola:
83.108 alunos; -Ensino Fundamental (*Incluindo Educagdo Especial) -Total geral - 498.771 alunos; -
Fundamental 1: 307.696 alunos; Fundamental 2: 146.782 alunos; Projetos: 16.192 alunos; Educacdo
Especial em classes especiais: 4.543 alunos; Educacdo de Jovens e Adultos: 23.558 alunos; Programa
Projovem Urbano - 249 alunos; Corpo Docente — 41.302 professores no total geral; 14.337 professores I;
16.827 professores I1; 4.994 professores de Ensino Fundamental; 5.144 professores de Educacéo Infantil;
Auxiliares — 15.191; funcionarios de apoio administrativo no total geral: 5.501 agentes de Educa¢do
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No caso da escola, em que se desenvolve o presente estudo, 0 quantitativo de
estudantes € de 548, divididos em dois turnos nos modulos de ensino Fundamental Il, que
se inicia no 6° ano e se encerra no 9° ano de escolaridade, contando, ainda, com turmas de
aceleracdo da aprendizagem.*? O turno da manha tem inicio as 7 horas e 30 minutos e é
encerrado as 12 horas, tendo dois intervalos de recreio, sendo um as 10 horas e outro as 10
horas e 50 minutos, com duracgdo de 20 minutos cada — o primeiro intervalo corresponde aos
alunos das séries menores (6° e 7° anos), e o segundo das séries maiores (8° e 9° anos). O
turno da tarde é iniciado as 13 horas e finalizado as 17horas e 30 minutos, tendo seus
intervalos, também, igualmente divididos pelo fator série e idade, nos horarios de 14 horas
e 30 minutos e 15 horas e 20 minutos, respectivamente.

A escola de nossa pesquisa encontra-se localizada na regido que pertence a 82
CRE?®3, sendo considerada privilegiada, pois fica perto da estrada principal que liga o bairro
de Sulacap a Realengo (ambos geograficamente localizados na Zona Oeste da cidade),
tornando-se uma das mais acessiveis da regido, de acordo com as declaracfes da propria
coordenadoria e dos responsaveis pelos estudantes.

Nas filas dispostas no patio da escola, j4 com os professores preparados para
subir em dire¢do as salas de aulas, os estudantes interagem entre si € com estes professores.
Comunicacdo e assunto nao faltam. Aparelhos de telefone celular nas maos, fones nos
ouvidos e bonés nas cabecas. Existem alunos que entram na escola cantando, dang¢ando; e
tém aqueles que, mal-humorados (pois acordaram muito cedo), ndo querem falar com
ninguém. Alguns interagem mais com os professores, outros sdo mais retraidos e se

comunicam visualmente e/ou falam baixinho. Essas diferencas entre os alunos deveriam

Infantil e 1.099 secretarios escolares. Fonte: <http://www.rio.rj.gov.br/web/sme/educacao-em-numeros>.
Acesso em 20/01/2017.

12 De acordo com o discurso oficial, no intuito de resolver o analfabetismo funcional, defasagem idade/ ano
escolar, déficit de conhecimentos e de garantir a aprendizagem foi criado o Programa Reforco Escolar, que
tem por objetivo 0 aprimoramento da qualidade do ensino das escolas publicas da Rede Municipal,
desenvolvendo projetos e acBes que favorecam o sucesso escolar de todos os alunos matriculados na
Rede.Com a parceria firmada através da Lei 30789/09. Os projetos em questdo visam a corre¢do de fluxo
e a manutencdo da aprendizagem em duas frentes. Realfa: Projeto do Programa Reforgo Escolar, realizado
em parceria com o Instituto Ayrton Senna (IAS), que tem como objetivo alfabetizar alunos do 6° Ano, ainda
considerados analfabetos funcionais e Acelera: Projeto do Programa Reforgo Escolar, realizado em parceria
com o Instituto Ayrton Senna (IAS), que tem como objetivo consolidar a aprendizagem dos alunos
alfabetizados, com  defasagem idade/ano de escolaridade, no 1° segmento. <
http://www.rioeduca.net/programasAcoes.php?id=89>. Acesso: 21/02/2018.

13 A localizagdo da 82 Coordenadoria Regional de Educacdo do Rio de Janeiro é referente a 172 Regido
Administrativa (Bangu), Subprefeitura Zona Oeste do municipio do Rio de Janeiro-RJ. Sua Jurisdi¢do
abrange os bairros de Guadalupe, Bangu, Deodoro, Vila Militar, Padre Miguel, Sulacap, Vila Kennedy,
Jardim Sulacap, Santissimo, Magalhaes Bastos, Realengo, Senador Camara. Quando nos referimos a uma
localizagdo “privilegiada™ seria no sentido de a escola estar na situada préxima ao asfalto e ndo as
comunidades (favelas) da regido.
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propiciar a dinamizagdo da vivéncia curricular, a partir do principio da articulacao dos seus
interesses, buscando estabelecer discussdes que norteiam as mais variadas tematicas, o que
tornaria o contetido bem mais significativo. Contudo, passam despercebidas na maioria das
vezes.

O sinal toca exatamente as sete horas e trinta minutos. E chegada a hora de subir
para as salas. Os que ndo se encontravam enfileirados sdo convidados a se juntarem aos
demais, que se encontram nas filas e, turma por turma, sdo convidados a subirem, seguindo
seus professores que estardo nos primeiros tempos de aula. No caminho, desviam do trajeto

para beber 4gua e/ou ir ao banheiro “sem pedir permissio”*

, € a fila que tinha o objetivo de
organizar a entrada e “ordenar” a rotina escolar desses alunos, aparentemente, no olhar do
observador, ndo tem muito sentido, nem dire¢do. Entretanto, apesar dos desvios, a maioria
segue o caminho até o interior da sala de aula, que logo ¢ preenchido pelo que lhe da
significado: o corpo discente.

O espaco da sala de aula, no contexto da escola publica, ¢ um local onde se
encontram elementos multiplos que estabelecem relagdes de troca de saberes e
conhecimentos e, também, onde estes coexistem com fatores que colocam limites ao
trabalho docente, em determinados casos. Por exemplo, a falta de estrutura existente em
algumas unidades escolares, como o acesso as tecnologias de midia e a crescente falta de
autonomia pedagogica diante a imposi¢ao de elementos curriculares. No momento em que
se inicia a aula propriamente, os professores, de forma geral, utilizam materiais didaticos
diversos: livros, cadernos pedagogicos’® (Matematica, Lingua Portuguesa e Ciéncias);
caderno do aluno, jogos, materiais de pintura, de corte e colagem, entre outros. Dependendo
da turma, e de como os acontecimentos transcorrem, naquele dia a aula “acontece”. Isto &,
o professor consegue desenvolver suas atividades sem enfrentar obsticulos como a
indisciplina ou a falta de interesse dos alunos. Os estudantes realizam atividades e interagem
entre si, numa dinamica cotidiana de sala de aula. Esses materiais sdo utilizados de acordo

com o planejamento de cada professor.

14 A questdo de se “pedir permissdo para ir ao banheiro” é uma regra habitual desta escola para que os
alunos somente saiam de sala de aula com a permissdo da professora/ do professor. No caso desta escola,
tal regra que foi estabelecida pela direcéo para tentar conter as constantes saidas para esta finalidade, e
evitar que os alunos transitassem pela escola sem proposito ja no momento imediato a entrada. Sendo
combinado que ndo é permitida a saida até o final do primeiro tempo. Por isso, alguns alunos adotam tal
comportamento, de se desviar da fila no momento da entrada, e sobem um pouco depois da turma que ja se
encontra em sala com a professora/professor que dara a primeira aula.

15 Surgem em 2009 com o argumento oficial como material de apoio para o trabalho do professor, contudo
tornam-se aos poucos de uso obrigatério e associado aos testes que desde esta época estdo sendo instituidos
nas escolas.
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O horério do recreio ¢ dividido entre os estudantes menores € maiores, por uma
questdo de divisdo do espago no patio e em respeito a diversidade etaria. Durante o primeiro
recreio, que ocorre as 10 horas e tem a duracdo de 20 minutos, os estudantes mais velhos
estdo em sala de aula. Observa-se que ndo ha um comportamento padrao dos estudantes que
retornam do recreio a sala de aula, independente se sdo os mais velhos ou os mais novos —
ndo entram de uma vez em sala, repetindo, assim, o mesmo comportamento da entrada,
enquanto outros sentam-se esperando a entrada do professor, e outros aguardam de pé em
pequenos grupos, ora apenas de meninos, ora de meninas.

O segundo recreio, que ocorre as 10h50min, e também com durag¢do de vinte
minutos, revela um diferencial, que consiste no retorno das turmas as salas de aula.
Configura-se um processo que demanda muita articulagdo e negociacdo, uma vez que se
trata do Ultimo tempo de aula, e os alunos apresentam morosidade no regresso a sala de suas
respectivas turmas, encurtando sua permanéncia por muito tempo em sala, assistindo a aula,
o0 que considero natural na faixa etaria deles.

O horério da saida é, geralmente, estabelecido pelo sinal que, ao tocar no horario
que corresponde ao meio dia (12 horas), os alunos sao liberados e todos saem de sala de
aula. Alguns poucos, que ainda estavam envolvidos com o desenvolvimento das atividades
propostas em sala, ficam do horéario do sinal, com o proposito de concluir suas tarefas.
Porém, ndo por muito tempo a mais, em média 10 a 15 minutos. Dessa forma, encerra-se
uma manha de aula.

Sobre o tempo de aula e o tempo do professor, temos algumas discussdes que,
neste espaco, nao abordaremos com profundidade. No entanto, é importante ressaltar que
essa separacdo dos tempos de aula relacionam-se diretamente as definicGes da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB (Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996), que
regula o limite de dias letivos legais e carga horéria necessaria para que o curriculo seja
concluido por série, em que o atendimento “a crianga deve ser de, no minimo, 4 (quatro)
horas diarias para o turno parcial e de 7 (sete) horas para a jornada integral”.!® E, quanto a
questdo da regulacdo do tempo de trabalho e carga horaria do professor, estes foram

estabelecidos pela Lei n® 11.738/2008, a partir da qual se regulamenta, inicialmente, a

16 a carga horaria minima anual sera de oitocentas horas para o ensino fundamental e para o ensino médio,
distribuidas por um minimo de duzentos dias de efetivo trabalho escolar, excluido o tempo reservado aos
exames  finais, quando  houver.  Fonte: <http://lwww.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-
2018/2017/Lei/L13415.htm#art1>. Acesso em 20/01/2018
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jornada de trabalho'’ docente e sua competéncia; e inicia um amplo debate em torno da
questdo, que, até hoje, € discutida e revisada constantemente.®

Como podemos perceber, a presente dissertagdo tem inicio com a observagéo e
descricdo das rotinas dos estudantes, desde 0 momento em que ingressam nos limites da
escola, até o término das atividades relativas ao turno da manha, no qual atuo. Foi possivel
tecer, também, alguns esclarecimentos de pontos necessarios para o entendimento do que se
propde o estudo. A rotina desses estudantes e a relacdo que estabelecem com os testes de
larga escala e as provas bimestrais da SME/Rj serdo o ponto de partida para o que se
constituird no decorrer da pesquisa, 0 elemento essencial de compreensdo no contexto

estudado.

1.1 — Contextualizando as mudancas na educacado do Rio de Janeiro —

Como a escola as recebeu?

Compreender o contexto politico da Secretaria Municipal de Educacdo do Rio
de Janeiro, que se reconfigurou a partir do ano de 2009, num processo denominado de
“reestruturag¢do da educa¢do municipal”, pela entdo gestdo do ex-prefeito Eduardo Paes, é
um importante ponto para a investigacdo, pois situa um dos pontos principais dessa pesquisa:
0 entendimento que os estudantes do 6° ao 9° ano possuem acerca dos testes de larga escala.

A administragdo municipal de Eduardo Paes, tendo a frente da Secretaria de
Educacdo a administradora de empresas e economista Claudia Costin, articulou uma série

de mudancas na politica educacionais, antes instituidas pelo governo anterior, o de César

17 No que diz respeito ao debate sobre a carga hordria do professor e a analise da precarizagdo do trabalho
docente, existem alguns trabalhos, destacando-se o da pesquisadora Amanda Moreira Da Silva, que chama
a atencdo para a, cada vez mais crescente, precarizacao do trabalho daquele profissional frente as cobrangas
realizadas a ele e a falta de diferenciacdo desse tempo que ndo possui outra dimensdo, sendo a trabalhista,
0 que torna o professor “cada vez mais inserido numa légica fechada de producdo de resultados, com
cronogramas precisos que impedem uma maior flexibilidade na busca do conhecimento e na qualidade do
trabalho.” (SILVA, p.58. 2017).

18 § 2¢ por profissionais do magistério pablico da educacéo bésica entendem-se aqueles que desempenham
as atividades de docéncia ou as de suporte pedagégico a docéncia, isto €, direcdo ou administragdo,
planejamento, inspecdo, supervisdo, orientacdo e coordenacdo educacionais, exercidas no ambito das
unidades escolares de educacéo basica, em suas diversas etapas e modalidades, com a formagdo minima
determinada pela legislagéo federal de diretrizes e bases da educagéo nacional.

§ 32 Os vencimentos iniciais referentes as demais jornadas de trabalho serdo, no minimo, proporcionais ao
valor mencionado no caput deste artigo.

§ 4° Na composicdo da jornada de trabalho, observar-se-a o limite maximo de 2/3 (dois ter¢os) da carga
hordria para o desempenho das atividades de interagio com o0s educandos. Fonte:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2008/1ei/111738.htm>. Acesso em 20/01/2018
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Maia. Em seu primeiro ano de governo, em 2009, Paes estabeleceu uma gestdo com carater
gerencial, implementando um plano estratégico que colocava metas em varias areas de
atuacdo e, especificamente na educacdo, ele apontava, entre outras questdes, para a
aprovacao automatica®® como um problema a ser resolvido.

Segundo os dados oficiais desse novo governo, a reestruturacdo da educacao
municipal era justificada a partir da l6gica da busca de melhores resultados e, para isso, as
unidades passariam por uma série de reformulagdes “de acordo com os trés ciclos do
desenvolvimento da crianca e do adolescente, com ampliagdo da carga horaria” (Cadernos
de Politicas Publicas, p. 7, 2011). Para tanto, houve a criacdo de espagos como o EDI

(Espaco de Desenvolvimento Infantil) e os GECs (Ginasios Experimentais Cariocas),
criados a partir do decreto N° 32672 /2010; além do Programa Escolas do Amanh4, criado

a partir da Resolu¢do SME/RJ 1038/2009.2° Cada uma dessas mudangas possuiam uma
funcdo diferenciada, nessa reestruturacao, dentro da perspectiva oficial.
Sobre esta alteracdo no modelo de gestéo, Kolinsky et al (2015) apresenta que

Dessa maneira, é exposto claramente que um dos objetivos da nova gestéo,
de forma geral e ndo apenas para a educacdo, é uma mudanca de modelo
com o enfoque no planejamento e metas claras. Do ponto de vista da teoria
da administracdo publica, a justificativa para a existéncia de acordos e
resultados segue 0s mesmos principios do new public management: metas,
prazos, empreendedorismo, avaliacdo e premiagéo — todos muito presentes
no setor privado. O foco central, em um primeiro momento, seria a
producdo de incentivos por parte da Secretaria de Educagdo (principal)
para que as escolas (agentes) alcancem as metas e maior eficiéncia.
(p.195).

O enfoque dado ao planejamento e metas, direcionado a busca de “melhores
resultados” na educacdo municipal, estava relacionado ao fator de que Resolucdes
instituidas pela Secretaria Municipal de Educagdo da Gestéo anterior ndo estavam de acordo
com o que se pretendia manter. Como ja foi colocado, a aprovacdo automatica havia sido
amplamente criticada, e seu combate foi tema de campanha eleitoral de Eduardo Paes. A

revogacdo dos ciclos foi uma das primeiras atitudes de “desmonte da politica do governo

19 Era considerando pela nova gestdo um paradigma nocivo que permitia a progressdo automatica de séries
como solucdo para o alto indice de reprovacao, sem avaliar o mais importante: o aprendizado. p.2, 2011.
20 Art. 1° O Programa Escolas do Amanha, instituido no ambito da Secretaria Municipal de Educacéo do
Rio de Janeiro, sera implementado em consonancia com as disposi¢des constantes da presente Resolugéo.
Art. 2° O Programa Escolas do Amanha tem por objetivos: | — propiciar a aprendizagem dos contelidos
escolares; Il — desenvolver as habilidades intelectuais, fisicas e artisticas dos alunos; I11 — contribuir para a
reducdo dos indices de evasdo escolar; 2 IV — contribuir para a melhoria da qualidade de vida da
comunidade escolar e seu entorno.
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anterior” para cumprir as promessas de campanha junto a populagdo assistida pela Rede
Municipal de Educagéo do Rio de Janeiro.

Cabe aqui destacar que a maior caracteristica das escolas da Rede Publica do
Rio de Janeiro é atender as camadas de classes populares. Isto €, a massa trabalhadora (em
sua maioria) do municipio, ndo necessariamente empregada no mercado formal e
assalariada. Acrescentamos a isso, dados relativos & perda do poder aquisitivo da classe
média #em geral, que criou um movimento de migracdo dos seus filhos para a escola
publica, caracterizando uma heterogeneidade cada vez mais ampliada do puablico que é
atendido pelas escolas publicas da rede municipal.

A partir dessa reconfiguracdo do cenario na politica educacional do municipio,
tem inicio dentro da escola um periodo de estranhamento perante as novas medidas tomadas
pela gestdo de Paes. Desde entdo, comecgaram a chegar os documentos oficiais com a cria¢éo
de um sistema de avaliacdo e um novo curriculo, seguidos do Plano Estratégico da Prefeitura
“que estipulava como uma das metas a melhoria dos resultados da rede municipal para igual
ou superior a 5,1 para os anos iniciais; ¢ a 4,3 para os anos finais no IDEB, em 2011.”
(KOLINSKI, et al, 2015, p.194).

Sobre essas mudancas, estabelecidas pelo novo governo, em sua pesquisa de
Mestrado, Maria Tereza S. Calzavara (2011), mencionou que

Ainda no més de janeiro de 2009 o Decreto n° 30426 estabeleceu 0 modelo
de organizacdo das escolas e as Diretrizes para a avaliagdo escolar.” Em
fevereiro, “a Portaria n® 40 determinou a atribuicao do Conceito Global
(MB, B, R, I) para cada aluno, a reprovagéo do aluno com conceito Global
I, a indicacdo de atividades de recuperagéo a serem desenvolvidas desde o
inicio do ano letivo, para os alunos com o Conceito R. Em margo
encaminhou outras orientacBes para a avaliagdo escolar. (p. 62).

21 crise econdmica estd mudando a organizagdo das familias. Sem emprego e sem dinheiro, aumentou no
estado do rio o nimero de pais que estdo tirando os filhos da escola particular e matriculando na escola
publica. S6 na rede do estado, 0 aumento na procura de pais de filhos que estavam em escolas particulares
subiu 18,25%.

Em 2016, 27.357 alunos de escolas particulares migraram pra escolas do estado. Esse ano foram 32.350
estudantes. Na rede municipal ocorre 0 mesmo fendmeno: em 2016: 21.676 alunos migraram de escolas
particulares para publicas. Este ano foram 25.210 alunos. O crescimento foi de 16%.

Séo efeitos da crise que, desde 2015, fechou cerca de 450 mil postos de trabalho formais aqui no Rio. O
RJTV conversou com uma mae que matriculou o filho na rede publica e com outra que, com medo de
perder o emprego, contratou um seguro pra garantir a mensalidade. Fonte: <https://gl.globo.com/rio-de-
janeiro/noticia/cresce-a-procura-nas-redes-municipal-e-estadual-do-rj-por-alunos-de-escolas-
particulares.ghtml> Acesso: 24/02/2018.
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A pesquisadora acompanhou o0 processo dentro dos acontecimentos
mencionados, uma vez que, no periodo fazia parte do corpo docente da Rede Municipal do
Rio de Janeiro, e sua anélise e pesquisa se deram a partir dessas transformacdes ocorridas.

Como colocado anteriormente, este trabalho de pesquisa se desenvolveu em uma
escola do Municipio do Rio de Janeiro, situada na 8 CRE, que atende alunos no segundo
segmento do Ensino Fundamental. A decisdo por escolher esta unidade (e ndo outra),
relaciona-se ao fato de ter tido maior possibilidade de estar mais tempo presente no campo
de pesquisa, pois ndo consegui liberacdo de minhas fungdes profissionais para este fim.

Considerando que toda e qualquer escola representa uma parte do todo, o
presente estudo teve como critérios a escolha de uma escola que representasse o cotidiano
da rede na sua relagcdo com as politicas educacionais, em especial, as politicas de avaliacéo
e de bonificacdo, que se iniciam a partir da reestruturacdo da politica educacional, ja
mencionada. Contudo, essa escola apresenta especificidades que se estabelecem a partir da
dindmica do seu dia a dia e da regido onde esté localizada, que sdo: apresentar estudantes
oriundos de escolas da regido que s6 oferecem o primeiro segmento do ensino fundamental;
esses estudantes, geralmente, quando sdo da mesma escola de origem, estudaram nas
mesmas turmas desde as séries iniciais, pois demonstram se conhecer de longa data, alguns
estudantes também sdo vizinhos e até mesmo tem vinculos de parentesco familiar. E, mesmo
assim, a opcéo pelo estudo de caso pareceu-nos mais acertada, pois nos remeteu a uma
analise que especifica essa unidade escolar dentro do universo mais amplo da SME/RJ, e
apesar das diferencas, existem elementos que sdo comuns as escolas da rede, como: 0
calendario anual, os cronogramas de avaliacdes, as legislagdes, e regras que determinam
emissdo de documentacOes etc. Apesar disso, consideramos que ressaltar os detalhes e
diferengas também se constitui em algo essencial. Ludke (1986), nos cabe como ilustragdo

dessa problematica,?

22 A rede municipal de educacgdo do Rio de Janeiro, considerada a maior rede de educacgdo da América
Latina, organiza-se da seguinte forma: NUmero de unidades escolares: 1.534 Divididas em: Escolas de
Ensino Fundamental - 1.016; Unidades de Educagdo Infantil - 518 ; Alunos matriculados: 641.655
alunos total geral ; Educacgdo Infantil Total geral - 142.884 alunos; - Creche: 59.776 alunos; - Pré-Escola:
83.108 alunos; -Ensino Fundamental (*Incluindo Educagdo Especial) -Total geral - 498.771 alunos; -
Fundamental 1: 307.696 alunos; Fundamental 2: 146.782 alunos; Projetos: 16.192 alunos; Educacdo
Especial em classes especiais: 4.543 alunos; Educacdo de Jovens e Adultos: 23.558 alunos; Programa
Projovem Urbano - 249 alunos; Corpo Docente — 41.302 professores no total geral; 14.337 professores I;
16.827 professores 11; 4.994 professores de Ensino Fundamental; 5.144 professores de Educacéo Infantil;
Auxiliares — 15.191; funcionarios de apoio administrativo no total geral: 5.501 agentes de Educagdo
Infantil e 1.099 secretarios escolares. Fonte: <http://www.rio.rj.gov.br/web/sme/educacac-em-numeros>.
Acesso em 20/01/2017.
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O caso se destaca por se constituir numa unidade dentro de um sistema
mais amplo. O interesse, portanto, incide naquilo que ele tem de Unico, de
particular, mesmo que posteriormente venham a ficar evidentes certas
semelhangas com outros casos e situacdes. (p.17).

Deixando claro que essa investigacdo ndo se propde a ser uma pesquisa sobre a
propria pratica, mas uma observacdo do dia a dia da escola, a fim de compreender como se
dao essas relagdes entre a escola e as politicas municipais de educacao, do ponto de vista
dos estudantes. Atribuimos a pesquisa certa relevancia, posto que, até 0 momento, existam
poucos estudos que se propuseram a ouvir e compreender o que 0s estudantes pensam sobre
as provas e exames externos em seu processo de escolarizagéo.

Através de um levantamento bibliografico, e baseando-me em estudo iniciado
no grupo de pesquisa ao qual estou vinculada, 0 GEPAC?, que iniciou o levantamento de
trabalhos académicos publicados sobre as avaliacbes externas e suas abrangéncias,
verifiquei que a maioria dos estudos que investigavam/questionavam sobre o que acontecia
aos envolvidos diretos nas escolas com tal instrumento, se remetiam a abordagens
relacionadas ao que os docentes pensavam sobre os testes de larga escala, e como estes
repercutem em seu cotidiano de diversas formas, entre outras questbes. E apenas dois
estudos abordavam assuntos vinculados aos estudantes, mas ndo de forma direta e
relacionadas a problematica dos testes de larga escala propriamente dita. Os estudos em

questao séo:

- “Reprovacao escolar na opinido de pais e alunos: um estudo sobre os ciclos € a progressao
continuada na rede municipal de ensino de Sao Paulo”, de Marcia Aparecida Jacomini, de
2008, em sua Tese de Doutorado, na USP, em que desenvolve uma pesquisa qualitativa de
analise e interpretacdo de dados acerca da percepgao destes sujeitos “de que a realizagdo do

direito a educacao requer o fim dos processos de classificacao e exclusdo escolares”.

- “Criangas pensando ao responderem questdes abertas em teste de larga escala: o que
aprendemos com elas?”. (GASPAR et all, 2013).

23 GEPAC: Grupo de Estudos e Pesquisas em Avaliacdo e Curriculo, cadastrado no CNPq. A tematica de
pano de fundo que motiva os estudos e as pesquisas é o debate acerca do papel social da educagdo escolar
hoje e sua relagdo com o fracasso ou sucesso escolar inserido na linha de pesquisa - praticas educativas,
linguagens e tecnologia do Mestrado académico (2004) e Doutorado (2005) da UNIRIO. Fonte:
<http://www.unirio.br/ppgedu/o-ppgedu> Acesso:24/02/2018.
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No banco de dados, consta uma publicacdo da ANPEd, de 2013, na 362 Reuniao
Nacional, em Goiania, que aborda essa temética. Sendo o argumento da pesquisa
desenvolvido pela coordenadoria do Centro de Selegéo e de Promocdo de Eventos (CESPE)
da Universidade de Brasilia (UnB), que, segundo descrito no artigo, nos faz pensar:

na dificuldade, sobretudo, na diversidade de procedimentos que uma
crianca poderia realizar e escolher dentre 0s que garantiriam mais
plausibilidade em suas respostas, conduziu um estudo exploratério
buscando compreender as estratégias que as criangas utilizam para
responderem itens de matematica. Para isso, alguns itens foram pré-
testados em dois formatos: i) como item de mdltipla escolha, como em
geral aparecem nas avaliagdes em larga escala, e ii) como item de resposta
aberta. A crianga que respondeu o item de multipla escolha nédo teve acesso
ao item de resposta aberta e vice-versa. (GASPAR et all, 2013, p.1).

Como se pbdde observar através da leitura, os dois estudos ndo indagam
diretamente os estudantes e, também, ndo abordam a relacdo que estes estabelecem com o0s
testes de larga escala; nem o que pensam a respeito. Porém, fazem referéncia ao universo
desses sujeitos e a sua vivéncia com as transformacGes ocorridas na dindmica do processo
avaliativo, e suas consequéncias na escola. Dessa forma, podemos continuar a descrever
como se deram as mudancgas ocorridas dentro da escola, a partir da reformulacdo da
educacdo no municipio do Rio de Janeiro.

O ano de 2009 foi emblematico, tanto pessoalmente como para as reformulacdes
na educacdo do municipio. No que se refere ao fator pessoal, ocorreu 0 meu ingresso como
professora de Histdria na rede municipal, e, a partir dai, passei a ter algumas das percepcoes
acerca do cotidiano das escolas, através da vivéncia diaria e da pratica docente que exerco
na unidade escolar de minha lotagdo. E como professora, minhas observagdes provocaram
inquietacBes e suscitaram o desejo de dar continuidade as minhas pesquisas, através do
presente estudo. Com o olhar de historiadora por formacéo, o qual venho apurando ao longo
do tempo e no contato estabelecido com os alunos em sala de aula, comecei a observar
alguns sinais de incbmodo e estranhamento relacionados ao inicio dos testes de larga escala,
aplicados aos estudantes, de forma inesperada na escola, a partir de 2009.

As provas que ja costumam trazer um misto de emogdes para os estudantes, de
forma geral, causaram estranhamento por terem vindo justamente de fora. Elemento novo
para eles, pois ndo tinham sido elaboradas pelos professores da escola, e ainda foram
aplicadas por determinagdo do governo. Afinal, “que prova ¢ essa?”. Inicialmente, a

pergunta ficou no ar. Longe do conhecimento e do contato com “Pareceres” ou “Decretos”,
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0 estranhamento dos estudantes em relacdo a essas provas, que vinham de fora, serad
analisado no contexto da pesquisa, como uma forma de resisténcia.

Toda essa problematizacéo se deu a partir da impressao que ficou da aplicacédo
da primeira avaliacdo externa que presenciei na escola nesse periodo. Refiro-me a Prova
Brasil?* aplicada ao 9° ano do Ensino Fundamental. Entrou na sala de aula a coordenadora

da escola, acompanhada pelos aplicadores, que traziam as provas e ela, em voz alta, ordenou:

“Arrumem as carteiras! Alunos em fileiras e de forma silenciosa, por favor, pois

sera feita uma chamada e vocés realizardo esta proval”

E completou:

“Professora, a senhora permanece nesta sala com seus alunos até o final da
aplicagéo!”

As primeiras provas, ocorridas em 2009, chegaram sem aviso prévio. Se houve
um aviso a direcdo, esta ndo avisou aos professores e nem aos estudantes. E assim foram
aplicadas. Na ocasido, eu era novata na rede municipal, mas ja possuia experiéncia no
magistério, e considerei bastante intrigante a maneira como tal prova chegara e fora aplicada
na escola e, portanto, fiquei mais atenta a essa questdo. Algumas professoras mais antigas
da rede atribuiram ao “novo” prefeito o que estava ocorrendo, e o responsabilizavam por
isso. O desconhecimento de algumas professoras acerca da procedéncia dessas provas, e seu
objetivo, nos remete a uma problematizacdo. Responsabilizar o prefeito, e acreditar que a
politica educacional € municipal e ndo federal, pode revelar duas possiblidades de analise:
o tanto de afastamento da realidade com que estas politicas sao elaboradas e/ou o quanto de

desconhecimento das politicas os professores tém e/ou ndo consideram importante conhecé-

2 A Prova Brasil, trata-se de uma avaliacdo censitaria envolvendo os alunos da 4? série/5°%ano e
8%érie/9%no do Ensino Fundamental das escolas publicas das redes municipais, estaduais e federal, com o
objetivo de avaliar a qualidade do ensino ministrado nas escolas publicas. Participam desta avaliacdo as
escolas que possuem, no minimo, 20 alunos matriculados nas séries/anos avaliados, Seu objetivo principal
é mensurar a qualidade do ensino ministrado nas escolas das redes publicas, produzindo informag6es sobre
os niveis de aprendizagem em Lingua Portuguesa (Leitura) e em Matematica e fornecendo resultados para
cada unidade escolar participante bem como para as redes de ensino em geral. Apresenta, ainda, indicadores
contextuais sobre as condigcfes extra e intraescolares em que ocorre o trabalho da escola. Os dados
apresentados visam servir de subsidio para diagnéstico, reflexdo e planejamento do trabalho pedagdgico da
escola, bem como para a formulagdo de agdes e politicas publicas com vistas a melhoria da qualidade da
educacdo béasica. Fonte: <http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb/sobre-a-anresc>.
Acess0:15/01/2018.
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las, ndo as relacionando com sua pratica ou vivéncia na area educacional como professores.
Contudo, nesse estudo, ndo entraremos no mérito dessa questao.

Apesar das varias impressdes iniciais, 0s alunos realizaram as provas, mesmo
impactados, pois ao arrumarmos as carteiras nas salas, eles contestavam e perguntavam:
“Que prova ¢ esta?”; “De qual matéria?”; e, sem saber a finalidade dela (pois seus
professores, e a direcdo da escola, também ndo sabiam responder com precisdo as suas
indagacdes), iniciaram a tal prova. Os resultados e efeitos foram constatados posteriormente,
0s quais (assim como outras implicacdes) serdo analisados ao longo da pesquisa com alunos
gue vivenciam o processo atualmente na mesma escola. Desses alunos, do ano de 2009, que
cursavam 0 9° ano, s captei a expressdo do impacto. Somente com o passar do tempo, as

questdes foram se esclarecendo.

1.2 — Afinal de onde vém essas mudancas? A origem das politicas de

avaliacdo no Brasil

A partir do acontecimento que foi relatado, e das angustias decorrentes da pratica
docente na escola publica, diante das novidades que se apresentavam, surgiu o interesse
inicial de saber mais sobre tais avaliacbes. Contudo, a intencdo de pesquisar sobre as
implicacdes das avaliagOes externas de larga escala no cotidiano escolar se confirmou a cada
realizacdo de novos exames/testes, e de novas resolucOes e pareceres oficiais que eram
publicados para regular esse processo. O inicio das a¢fes das politicas de bonificagdo, que
associaram o desempenho dos alunos nas avaliaces a qualidade do trabalho dos professores,
e que comprometeram a autonomia pedagdgica das escolas (FREITAS, 2012;
FERNANDES, 2015), aumentou a necessidade de uma investigagéo a respeito do problema.

Durante 0 ano de 2009, as medidas governamentais foram publicadas sem
impactos maiores, vindo a se tornar mais invasivas a partir do ano seguinte. Uma
publicacdo® em forma do Decreto, de 1° de julho de 2009, estabeleceu novos critérios,
padrdes e normas de avaliacdo de desempenho para as Unidades Escolares da Rede
Municipal da cidade do Rio de Janeiro. Nesse Decreto, encontram-se definidas as
modalidades de premiacgéo relativas ao reconhecimento das equipes escolares, que se

destacassem no ensino-aprendizagem, de acordo com a visdo oficial. Podemos verificar qual

25 Decreto e seus artigos e anexos | e 1l encontra-se anexo a esta pesquisa.
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era essa visdo, a partir de um fragmento do Decreto, que expde 0s seguintes pontos em

artigos:

Art. 1.° Instituir o Prémio Anual de Desempenho, a ser concedido aos servidores
lotados nas Unidades Escolares da Rede Publica do Sistema Municipal de Ensino.
Paragrafo Gnico. Para os fins previstos no caput deste artigo, serdo considerados
os servidores cujas matriculas pertencam a todas as categorias funcionais,
vinculadas ao Municipio do Rio de Janeiro estando, também, contemplados os
Professores I e 1l em regime de dupla regéncia.

Art. 2.°0 Prémio sera concedido aos servidores das Unidades Escolares que
atingirem as metas previstas no ANEXO I, que acompanha este Decreto, com
relacéo ao Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica — IDEB, para o ano de
2009 e, nos anos seguintes, com relagdo ao IDERIo — indice de Desenvolvimento
da Educagdo no Municipio do Rio de Janeiro.

Art. 3.° O Prémio, a que se reporta este Decreto, tem por objetivo recompensar os
servidores que conjuguem esforgos, com vistas & melhoria na qualidade do ensino-
aprendizagem de seus alunos.

Art. 4.° Nas Unidades Escolares que atingirem as metas previstas no ANEXO I,
fardo jus & premiacéo os servidores que atenderem aos seguintes critérios:

I, que, na data de assinatura do Termo de Compromisso de Desempenho, a ser
firmado entre a Secretaria Municipal de Educacéo e a dire¢do de cada Unidade
Escolar, estejam em efetivo exercicio, e assim permanecam até o final do ano
letivo;

Il que, no periodo mencionado no Inciso | deste artigo, tenham, no méaximo, cinco
dias de auséncia do trabalho.

Paragrafo Unico. Consideram-se auséncias, para o fim previsto neste Decreto,
qualquer tipo de ndo comparecimento ao trabalho, inclusive faltas justificadas,
licencas ou outros tipos de afastamentos previstos na legislacdo vigente, bem
como as decorrentes de impontualidades, em conformidade ao disposto no
Decreto n° 1.546, de 18 de maio de 1978.

Art. 5.°0s servidores lotados nas Unidades Escolares, que tiverem, tanto o
primeiro segmento, referente aos anos iniciais, quanto o segundo, referente aos
anos finais do Ensino Fundamental, far&o jus ao Prémio Anual de Desempenho,
mediante o alcance da meta estabelecida no ANEXO | para um deles e pelo menos
50% (cinquenta por cento) da meta fixada para o outro.

Essas medidas, por sua vez, criaram um contexto conflituoso, tanto que
originaram divergentes opinides sobre o tema entre os atores envolvidos, que, nesse caso,
identificamos como professores, estudantes, direcdo e funcionarios. Contudo, néo
entraremos no mérito dessas questdes, nos limitando aos efeitos pedagdgicos, e como estes
foram sentidos no decorrer do cotidiano escolar pelos professores e estudantes da escola
pesquisada. Mesmo que os efeitos das medidas ndo tenham sido imediatos, modificaram
gradativamente o cendrio da escola em que se realizou o trabalho de campo, pois criou um
clima de expectativa em relacdo & premiagdo e os resultados que permitissem que ela
ocorresse.

Os professores sentiram esse efeito diretamente, visto que tais medidas
incidiram em sua vida profissional por estabelecerem metas de desempenho dos estudantes
associadas aos seus ganhos salariais. Estes, por sua vez, vieram atrelados a

responsabilidades, relacionando a premiagdo de todos os outros funcionarios da escola
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mediante uma gratificacdo estendida, denominada 14° salario. Tal fato, forma indireta,
envolvia um ndmero maior de interessados na eficacia do produto final do trabalho do
professor, ou seja, 0 interesse no bom desempenho dos alunos, com vistas a0 merecimento
da bonificacdo em dinheiro. Isso gerou uma atmosfera de grandes expectativas e acdes que
interferiram no trabalho cotidiano dos professores em sala de aula. Sobre esse tema, existem
varias pesquisas académicas. (FERNANDES, 2015; CALZAVARA, 2012; ESTEBAN e
FETZNER, 2015, FREITAS, 2012).

Segundo Claudia de Oliveira Fernandes (2015), em seu texto “Por que avaliar
as aprendizagens € tdo importante?”’, em trecho que remente ao trabalho docente, destaca os
pontos negativos das rotinas de treinamento estabelecidas pelos testes, que vém
demonstrando alteracdo nas praticas, pois condicionam esses profissionais a um trabalho
que demonstre resultados, “especialmente quando os exames vém acompanhados de uma
politica de meritocracia” somados, “as politicas relacionadas a performatividade, atribuindo
prémios aos docentes, impedem que outro projeto se imponha, qual seja: salarios dignos e
valorizagao profissional.”(p.121-123).

A pesquisadora Maria Tereza Santos Calzavara (2012) aborda questdes sobre a
educacdo do municipio do Rio de Janeiro e, ao se referir ao cotidiano dos professores ap6s
a restruturacdo do governo, evidencia que a centralizacdo destas agdes educacionais
desarticularam de forma gradativa o “papel do/a professor/a como mediador/a de
aprendizagens significativas”, e aponta como essas alteragdes se manifestaram através da
imposicdo de metas de desempenho que “reduz a autonomia de trabalho e promove a
submisséo de escolas e professores/as a controles externos cada vez mais rigidos” (p.28).

Para Maria Tereza Esteban e Andrea Fetzner (2015), em texto em que abordam
as formas de aprisionamento curricular submetido pelas Avaliagbes Externas, as
pesquisadoras analisam que tanto os estudantes como o0s

docentes sdo descontextualizados, apartados dos processos que
conformam a dindmica aprendizagem-ensino de que participam,
desconsiderados como sujeitos da aprendizagem e do conhecimento e
reduzidos a denominagdes referidas a niveis de desempenho: seus rostos,
corpos, gestos, vozes e conhecimentos séo desvitalizados e traduzidos em
competéncias, indicadores, graficos e dados, enfim, fragmentos
quantificaveis. (p.6).

Para Freitas (2012), essa politica “neotecnista se estrutura em torno de trés
grandes categorias: responsabilizacdo, meritocracia e privatizacdo. No centro, esta a ideia
do controle dos processos para garantir certos resultados definidos, a priori, como

“standards”, medidos em testes padronizados.” (p. 383).
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Nesse contexto, o sistema de responsabilizacéo teria a funcéo de articular os trés
elementos que envolvem os testes aplicados aos estudantes: a divulgacdo publica do
resultado do desempenho que eles obtiverem, a premia¢do e/ou punigédo; e se encontra
diretamente relacionado a escola e ao papel do professor.

Ao que se refere e se entende por agdo da meritocracia®®

(Primeiramente) penalizam os melhores professores por considerarem que
sua motivacdo para trabalhar se restringe ao desejo de ganhar mais
dinheiro, quando, na verdade, sem descartar este motivador, o que mais
move o professor é o proprio desenvolvimento do aluno. Segundo, porque
expdem todos os professores a sancBes ou aprovacdes publicas,
desmoralizando a categoria. (p.395).

Para fechar a linha de pensamento tragcada pela analise realizada por Freitas
(2012), temos a privatizagdo que, segundo o autor, € ampliada no sistema publico de
educacio pela influéncia das duas categorias mencionadas (p. 386)?".

Nesse sentido, os estudos mencionados, conforme foram apontados nessa
abordagem, contemplam uma interpretacdo direcionada a dinamica dos docentes e sua
relacdo com as consequéncias dos testes em sua pratica, sendo estas de natureza diversa, e
incessantemente pesquisada. Contudo, nos oferecem elementos essenciais para compreender
0 que se configuravam essas mudancas no cotidiano das escolas de uma forma geral, e sdo
de grande contribuicdo para esta analise.

No caso dos estudantes, o impacto do Decreto n° 30.860 foi sentido por eles da
mesma forma que pelos professores, ou seja, como uma invasao ao seu cotidiano escolar.
Nesse periodo, eles foram submetidos a varias provas/testes externos sem qualquer
argumento pedagogico que se justificasse para o seu processo de aprendizagem. Porém,
eram submetidos a esses exames recebendo promessas de bonificagdes futuras como sorteios
de materiais eletrénicos pelo governo. Verifiquei, através de observacao e da convivéncia
com esses estudantes, que isto ndo os convenceu de forma geral, o que gerou um clima de

desconfianga de que essa premiagcdo ndo aconteceria. Demostraram insatisfagdo, pois

% Segundo Freitas, MERITOCRACIA é uma categoria, que perpassa a responsabilizacdo. Ela esta na base
da proposta politica liberal: igualdade de oportunidades e ndo de resultados. Para ela, dadas as
oportunidades, o que faz a diferenca entre as pessoas é o esfor¢o pessoal, 0 mérito de cada um. Nada é dito
sobre a igualdade de condi¢fes no ponto de partida. No caso da escola, diferencas sociais sdo transmutadas
em diferengas de desempenho e 0 que passa a ser discutido € se a escola teve equidade ou ndo, se conseguiu
ou nao corrigir as “distor¢des” de origem, e esta discussdo tira de foco a questdo da propria desigualdade
social, base da construcdo da desigualdade de resultados. (FREITAS, 2012, p.383)

27 Esta categoria sofreu uma verdadeira mutagdo na Gltima década. O advento da privatizagdo da gestdo
introduziu na educacdo a possibilidade de que uma escola continue sendo publica e tenha sua gestao privada
(publico ndo estatal). Permanece gratuita para os estudantes, contudo a gestdo é privada, onde o Estado
vende ou abre contrato para a iniciativa privada gerir tal escola. (FREITAS, 2012, p. 386).
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mesmo diante dos resultados das provas, o destino das premiacdes ndo foi publicado e/ou
mostrado a eles. Para poder explicar aos alunos que provas eram essas e de que forma elas
trariam consequéncias para sua vida escolar, e também para entendé-las, fui buscar
informacdes, as quais serdo apresentadas.

Partiremos de um estudo de caso e, para tal, utilizaremos como referenciais
Ludke e André (1986), que indicam o estreitamento da analise quando buscamos entender
0 que estava acontecendo na totalidade. N&o sabemos como foi a receptividade do primeiro
teste de larga escala em outras escolas municipais, ou se estas tiveram um aviso prévio.
Porém, sabemos que outras unidades também passaram pela mesma experiéncia, mesmo
que de forma diferenciada, e até os dias atuais estdo sofrendo as consequéncias desse
processo em suas dinamicas cotidianas. Por isso, a partir desse estudo de caso, nos
debrucamos sobre os trabalhos cientificos que conceituaram os diferentes tipos de avaliacdo
e suas finalidades.

Segundo Claudia de Oliveira Fernandes (2014), os testes de larga escala e seus
resultados, ultimamente, tém sido fortemente relacionados a qualidade da educac¢éo publica
e estdo fortemente associados aos debates nessa direcao. Especialmente, quando se referem
as “avaliagdes externas, estratégia fortemente adotada e presente nas politicas ptblicas tanto
federais quanto estaduais e municipais como forma de garantir e melhorar a qualidade
oferecida pelos sistemas educacionais” (p. 114). Ainda citando a pesquisadora, chamamos
a atencdo para o fato de que “a avaliagdo em larga escala tem servido para justificar as
politicas educacionais contemporaneas” ( 2012, p.63).

Esclarecendo que essas politicas educacionais surgem associadas interesses
maiores, e se encontram como reflexo de um contexto mais amplo que, no caso do Brasil,
comega a ter repercussoes relacionadas as mudangas ocorridas no mundo a partir “das
ultimas décadas do século XX e o inicio do século XXI (que) vém marcados por profundas
mudangas no campo econdmico, sociocultural, ético-politico, ideologico e tedrico”
(FRIGOTTO e CIAVATTA, 2003, p. 93).

Para entender como esse quadro se apresentava no Brasil, é necessario, tracar
historicamente alguns pontos. O pais que transitava em processo democratico no inicio da
década de 1990, elege, nesse contexto, o primeiro presidente depois de anos de ditadura
civil-militar e sem realizacdo de elei¢des diretas. Apds uma grande derrota do projeto da
esquerda brasileira, tem inicio o governo do presidente Fernando Collor de Mello que,
apesar de ter durado pouco mais de um ano, por conta do processo de impeachment, teve em

seu vice, Itamar Franco, uma espécie de permanéncia. Ainda mais no que diz respeito as
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questdes referentes a educacdo, que ja se delineavam a partir da Conferéncia Mundial sobre
Educacdo para Todos?®. Nessa reunido, foi apresentado um projeto que contava com a
participacdo de agéncias internacionais, organizagOes ndo-governamentais, associagdes
profissionais, e destacadas personalidades na area da educacdo em nivel mundial, que
pretendiam assegurar uma “educagao basica de qualidade” a criangas, jovens e adultos; “e
tinha como principal eixo a ideia da “satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem”
(FRIGOTTO e CIAVATTA, p. 98, 2003).

O que havia no contexto da educacéo, na realidade, era uma disputa que variava
entre duas tendéncias: uma que se aproximava desses ajustes dos Sistemas educacionais as
demandas da nova ordem do capital; e outra demanda por uma efetiva democratizacdo do
acesso ao conhecimento. De acordo com a leitura que realizamos, essa disputa se delineou
para o lado mais forte, penalizando os que idealizavam transformac@es mais expressivas.?®
Ainda sobre essa tematica das disputas, Luiz Carlos Freitas (2005) apontava para 0s Varios
espagos existentes nos “sistemas de ensino (que) sdo disputados por propostas politicas, por
diversas concepcOes educativas e, por que ndo reconhecer, também pela inércia da rotina
diaria.”(p. 912). Nesse texto, o pesquisador explicita uma viabilidade de confronto as
politicas de regulamentacdo, produto de um esforco maltiplo.°

A partir da Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, bases do Plano
Decenal 1993 foram lancadas no Brasil e, segundo Frigotto e Ciavatta, “a nova correlagio
de forcas alterou, como veremos adiante, o rumo da elaboracdo da nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB), de 1996, alimentada pela Constituinte de 1988, e por
um amplo movimento da sociedade civil nos anos subsequentes” (FRIGOTTO e

CIAVATTA, p. 98, 2003).

28 Realizada em Jomtien, Tailandia, de 5 a 9 de marco de 1990, que inaugurou um grande projeto de
educacdo em nivel mundial, para a década que se iniciava, financiada pelas agéncias UNESCO, UNICEF,
PNUD e Banco Mundial.* (FRIGOTTO e CIAVATTA, p.97-98, 2003) *Os organismos internacionais
garantiam e tutoreavam as reformas dos estados garantindo a rentabilidade.

29 Sobre esse assunto o texto de Frigotto e Ciavatta foram primordias para esse entendimento, ainda mais
quando se remetem aos organismos internacionais e seus interesses econdmicos na educacdo “Os
protagonistas destas reformas seriam os organismos internacionais e regionais vinculados aos mecanismos
de mercado e representantes encarregados, em Ultima instancia, de garantir a rentabilidade do sistema
capital, das grandes corporaces, das empresas transnacionais e das nacfes poderosas onde aquelas tém
suas bases e matrizes.” (FRIGOTTO e CIAVATTA, p. 96, 2003).

30 Durante os dez Gltimos anos ou mais, estivemos criticando as politicas neoliberais e seus efeitos. Foi um
trabalho notavel se examinado em perspectiva. Nesse mesmo tempo, as politicas democraticas e
participativas ocuparam espacos em varios lugares (municipios, estados, Federacao). Os resultados destas
politicas permanecem ainda como tema de avaliagdo. E compreensivel que tivéssemos investido na critica
do neoliberalismo, mas, uma vez tendo avangado nesta, faz-se necessario nos debrucemos sobre os
resultados das politicas que se contrapdem a este. (FREITAS, p. 914, 2005).
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Complementando a analise desse panorama, Michael Apple (1998) sinaliza para
a situacdo educacional que o pais atravessa no contexto em que, j& no governo FHC,
justificam-se as amplia¢des das Reformas:

Entramos num periodo de reacionarismo em educacao. Nossas instituicoes
educacionais encontram-se em completo colapso. Altas taxas de evaséo,
declinio da “alfabetizag@o funcional”, perda de padrdes de qualidade e de
disciplina, falta de um ensino do “conhecimento real” e de habilidades
economicamente Uteis, resultados fracos em exames padronizados etc. —
todas essas sdo acusacOes lancadas sobre as escolas. (p. 95).

No inicio do século XXI, segundo o professor Edgard Fernandes Neto (2011, p.
19)%, “o sistema educacional brasileiro inicia uma crise estrutural e crénica, num contexto
rico de acelerado avango do conhecimento técnico e cientifico.” Nesse ambito do aumento
da crise econdmica e social, do desemprego estrutural, e da miséria que atinge grande parte
da populacédo, houve um consenso entre parte da elite brasileira de que a educacédo sofria um
reflexo disso, e que ela estava em descompasso com as transformagdes do mundo do
trabalho. O saldo da aplicacdo do plano (decenal) de ajuste neoliberal se revelou nos
resultados das avaliacbes externas, demonstrando que a politica educacional em vigor
promoveu a exclusdo de milhdes de criancgas e jovens do sistema educativo nacional. Ainda
segundo o autor, nesse periodo varias politicas foram implementadas para conter esse estado
de calamidade apontado (p.39). Porém, as avalia¢fes externas, fruto dessas politicas, foram
0s instrumentos a servigo da comprovacao da falta de qualidade.

No ano de 2006, os resultados de avaliagdes como o0 ENEM?®?, 0 SAEB® e da

Prova Brasil (anteriormente mencionada) demonstraram desempenho abaixo das

3LProfessor da EE Dr. Celso Gama — Santo André/SP; e membro da direcéo estadual da Apeoesp/sindicato,
em seu texto O fracasso dos Planos neoliberais na educacdo Brasileira.

32 0 Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) tem como finalidade principal a avaliacdo do desempenho
escolar e académico ao fim do Ensino Médio. O exame é realizado anualmente pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) e Ministério da Educacdo (MEC). Fonte:
<http://portal.inep.gov.br/web/guest/enem>. Acesso em: 15/01/2018.

33 O Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica — Saeb, instituido em 1990, é composto por um conjunto de
avaliacOes externas em larga escala e tem como principal objetivo realizar um diagnéstico da educacao
bésica brasileira e de alguns fatores que possam interferir no desempenho do estudante, fornecendo um
indicativo sobre a qualidade do ensino ofertado. O levantamento produz informag6es que subsidiam a
formulacdo, reformulacdo e o monitoramento das politicas publicas nas esferas municipal, estadual e
federal, visando a contribuir para a melhoria da qualidade, equidade e eficiéncia do ensino. Além disso,
procura também oferecer dados e indicadores sobre fatores de influéncia do desempenho dos alunos nas
areas e anos avaliados. Em 2005, o Saeb foi reestruturado e passou a ser composto por duas avaliagoes:
a Avaliagdo Nacional da Educagédo Basica (Aneb), que manteve as caracteristicas, 0s objetivos e 0s
procedimentos da avaliacdo efetuada até aquele momento pelo Saeb, e a Avaliagdo Nacional do
Rendimento Escolar (Anresc), conhecida como Prova Brasil, criada com o objetivo de avaliar a qualidade
do ensino ministrado nas escolas das redes publicas. Em 2013, a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacao
(ANA) foi incorporada ao Saeb para melhor aferir os niveis de alfabetizacdo e letramento em Lingua
Portuguesa (leitura e escrita) e Matematica. Hoje o Saeb é composto pelas trés avaliagdes externas em larga
escala: Avaliacdo Nacional da Educacéo Basica (Aneb), Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar
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expectativas por parte dos alunos da Educacéo Basica, apontando que o sistema publico de
educacéo ndo estava cumprindo a sua fungéo elementar de ensinar a ler, escrever e calcular.
Analisando esse contexto, Bonamino e Souza (2012) observam que na Ultima década, no
panorama educacional brasileiro, houve uma disseminacdo de diversas politicas de
avaliacdo implementadas pelo Ministério da Educacéo. Elas consideram que

Dentre os marcos presentes na formulacdo e na implementagdo das
politicas educacionais brasileiras nas duas Ultimas décadas, ganham
destaque as avaliagcBes com elementos comuns a propostas realizadas em
outros paises, expressando uma agenda mundial. Além de outros objetivos,
as iniciativas de avaliagdo associam-se & promogé&o da qualidade do ensino,
estabelecendo, no limite, novos parametros de gestdo dos sistemas
educacionais. (p. 375).

Essas autoras apontam que, no caso do Brasil, identificam-se trés geracdes de
avaliacdes da educacdo em larga escala, com consequéncias diferenciadas para o curriculo
escolar. Ao tempo em que se sucedem, essas geragOes coexistem no ambito das redes de
ensino. Segundo elas, tais avaliacdes seriam, suscintamente:

- Avaliages de primeira geracdo sdo aquelas cuja finalidade é acompanhar
a evolucéo da qualidade da educagéo. (...)

- AvaliacOes de segunda geragdo, por sua vez, contemplam, além da
divulgacdo publica, a devolucdo dos resultados para as escolas, sem
estabelecer consequéncias materiais. (...)

- AvaliacOes de terceira geracao sao aquelas que referenciam politicas de
responsabilizagdo forte ou high stakes, contemplando sangfes ou
recompensas em decorréncia dos resultados de alunos e escolas. (...).
(2012, p, 375).

Uma questdo bastante abordada nesse sistema avaliativo é a tematica da
Qualidade da Educac&o®, e o quanto esta deve ser considerada e alcancada. Embora néo se
constitua como o objetivo deste estudo, é necessario considerar seu efeito e, portanto, buscar
referéncias que nos remetam a essa reflexdo para ponderar a respeito da finalidade dos
exames e testes, mesmo sabendo que “tratar da qualidade envolve uma discussdo complexa,
uma vez que ndo ha consenso do que venha a representar, de fato, uma educacdo de
qualidade” (SOUZA, 2015, p. 24).

(Anresc) e Avaliagdo Nacional da Alfabetizacéo (ANA) . Fonte:
<http://portal.inep.gov.br/web/guest/educacao-basica/saeb>. Acesso em: 15/01/018.

3 A ideia de qualidade est4 associada a base conceptual da educacdo basica em um novo projeto que é,
primeiro, o reconhecimento dos problemas maiores do mundo globalizado, sob os quais temos que tomar
decis0es locais. Em segundo, assumir o direito inalienavel do povo a uma escola publica de qualidade, que
garanta a todos os cidaddos a satisfacdo da necessidade de um continuo aprendizado. O conceito de
qualidade perpassa pela ideia de superacdo dos problemas, sendo a educacdo determinada e determinante
da construcdo do desenvolvimento social de uma nacdo soberana. (FRIGOTTO e CIAVATTA, 2003, p.
102-103).
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Celso Vasconcelos (2015), em texto sobre a Avaliacdo Classificatoria e
excludente, e a inversdo fetichizada da fungéo social da escola, desenvolve a reflexdo sobre
o0 entendimento da baixa qualidade identificando as possiveis causas, através de um desafio
de analise das condi¢cdes que geram tal possibilidade que, segundo o autor, seriam: o
desmonte social, 0 desmonte material e simbdlico do sistema de ensino, o desmonte objetivo
e subjetivo do professor, curriculo disciplinar instrucionista, e a avaliagdo classificatoria e
excludente. A transformacdo para ele consiste em que cada sujeito responsavel, por sua
fun¢do na sociedade e na escola, assumam o seu papel e que, juntos, possam “lutar para
mudar as estruturas que negam os avangos da humanizagdo por meio da educagao” (p.27).

Entretanto, sobre a Qualidade da Educacéo, no sentido oficial, vem sendo
construido um conceito preestabelecido desde o final do século XX, com o inicio das
reformas educacionais e o protagonismo dos organismos internacionais®, que se estrutura e
consolida no século XXI voltados para o financiamento destes. Contudo, 0 que acontece € a
vitoria de um “projeto de educagdo do Governo (Fernando Henrique) Cardoso afirma-se sob
a logica unidimensional do mercado, explicitando-se tanto no ambito organizativo quanto
no do pensamento pedagogico.” (FRIGOTTO e CIAVATTA, 2003). Ainda sob esta logica,
0s pesquisadores problematizam que:

A auséncia de uma efetiva politica publica, com investimentos no campo
educacional, compativeis com o que representa o Brasil em termos de
geracdo de riqueza, vai conduzindo a medidas paliativas que reiteram o
desmantelamento da educacéo publica em todos os seus niveis. (p.108).

A estratégia por tras destas medidas é desestabilizar a educacdo publica e
apresenta-la como ineficiente, e segundo tais argumentos da l6gica do mercado, a forma de
mudar o quadro é torna-la privada.®® Segundo, Stephan Ball (2001), as a¢Bes para minar as
acOes mantidas pelo Estado vem sendo desestabilizadas, ou como ele mesmo denomina re-
reguladas que estabelecem.

uma nova relagdo do Estado com o setor publico é pensada, sobretudo na
exploracdo de alternativas que orientem o provimento publico e tornem o

%Nesta compreensdo, os organismos internacionais, como o Fundo Monetario Internacional (FMI), Banco
Mundial (BIRD), o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e o Programa das NagGes Unidas
para o Desenvolvimento (PNUD), passam a ter o papel de tutoriar as reformas dos Estados nacionais,
mormente dos paises do capitalismo periférico e semiperiférico (Arrighi, 1998). No plano juridico-
econdmico, a Organizagdo Mundial do Comércio (OMC) vai tecendo uma legislagdo cujo poder transcende
o dominio das megacorporagdes e empresas transnacionais. E interessante ter presente o papel da OMC,
pois em 2000, numa de suas UGltimas reunides, sinalizou para o capital que um dos espagos mais fecundos
para negocios rentaveis era 0 campo educacional. (p. 96)

% O espectro e a complexibilidade destas reformas sio impressionantes. Elas “costuram” um conjunto de
politicas tecnolégicas que relacionam mercados com gestdo, com performatividade e com transformacgdes
na natureza do proéprio Estado. (BALL, p.104).
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provimento de servicos contestavel e competitivo; a mercantilizacdo e a
privatizacdo sdo opcdes politicas importantes neste contexto.(p. 104).

Dai a crenca do mercado que iniciativas como essas, aplicadas a educacéo,
podem simplificar as agdes do Estado. “Em ultima instdncia, a op¢do pelo mercado
formulada pela Nova Direita esconde, além disso, um brutal desprezo pela democracia e
pelas conquistas democraticas.” (GENTILI, 2010, p. 228). Essa ideia se propaga a partir do
desenvolvimento das politicas neoliberais anteriormente aplicadas e, visto que os resultados
néo correspondem ao que era esperado, se transfere para a sociedade, de modo geral, para o
professor e para a escola, especificamente, a culpa pelo fracasso da educagio.®’, assim como
ja mencionamos anteriormente sobre o0 aspecto da privatizacdo atrelado a responsabilizacdo
e meritocracia, em analise da abordagem de Freitas (2012).

Tais mudancas, talvez, fossem diferentes se, anos atrés, as politicas educacionais
dos governos optassem por priorizar a realidade da educacdo brasileira e aplicassem
politicas construidas a base de suas demandas especificas, valorizando o fato dos resultados
negativos para investigar suas causas. Mas o “se” ndo existe, € 0 que sobrou como produto
das acdes daquela época foi a importacdo de modelos de politicas publicas inspiradas em
realidades bem diferentes da brasileira. Essa forma de ver a educagé&o foi incorporada pelas
gestbes das escolas. Esse modelo de educacdo cooptou parte dos gestores, e outros
profissionais, através do discurso de uma gestdo democratica, presente tanto nas propostas
neoliberais, quanto em propostas nao neoliberais. Como e por que resistir a uma politica
“tao simpatica” que te compensa financeiramente, se o indice da sua escola corresponder ao
desejado? Ao se despolitizar, a educacao recebe outro significado, segundo Gentili (2010),
“mercadologico” e que prepara o terreno para a aceitacdo de suas praticas. “A linha central
é a adocdo da ideia das escolas charters americanas®® (privatizagdo por concessdo da gestio
da escola a iniciativa privada), e a quebra da estabilidade de trabalho do professor”
(FREITAS, 2012, p. 395).

Boaventura de Souza Santos (2009) nos permite refletir sobre essa possivel
aceitagdo e atitude de conformismo quando coloca que “a agdo conformista ¢ uma pratica

rotineira, reprodutiva e representativa e repetitiva que reduz o realismo aquilo que existe e

37 Tema abordado em pesquisas por varios autores entre eles Luiz Carlos de Freitas, Sandra Zakia Sousa,
Claudia de Oliveira Fernandes, entre outros.

3 As escolas charter representam um dos modelos de reforma da educagéo basica que propde a gestdo
privada de escolas para o conjunto da sociedade subsidiadas pelo fundo publico. Este modelo de
funcionamento do sistema educacional nasce nos Estados Unidos no inicio da década de noventa e ganha
diferentes contornos nos seus estados, segundo os ordenamentos da legislacdo aprovada nas assembleias
locais.(SARDINHA, p. 19, 2013).
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apenas porque existe.” (p. 55). E que, por meio da ecologia dos saberes, identificamos as
condigGes que ampliam os horizontes de possibilidades para entender determinado contexto,
a medida em que as ag¢des dos “sujeitos desestabilizadores, individuais ou coletivos™ (p.55)
se tornam tdo diferentes diante de uma questdo que desestabiliza de formas diferenciadas
a cada grupo dentro desta mesma dinamica. Dessa forma, buscamos analisar, inclusive nos
movimentos menos perceptiveis, como estudantes em sua rotina escolar reagiram a essa
politica imposta a sua realidade; como vivenciaram a acéo dessa politica, e de que forma

reagem a ela nessa dinamica escolar.

1.3 — De qual avaliacdo estamos falando?

Os alunos realizam diversas atividades na escola para obter notas e, no final do
ano letivo “passar de ano”. Sdo inlimeras atividades, denominadas de muitas formas: provas,
trabalhos, testes, avaliacdes, exames etc. Sdo dispostas na dinamica escolar, de acordo com
o calendéario letivo e o curriculo proposto. O que acontece com a realizacdo dessas
atividades, e as aprendizagens dos alunos, possui um significado muito maior do que uma
nota, uma média bimestral em valor e em calculo, pois corresponde a vivéncia deles com a
sua realidade escolar e o seu aprendizado. O que se aprende, na maioria das vezes, ndo pode
ser mensurado apenas por um instrumento avaliativo, ainda mais quando este homogeneiza
0 conhecimento e comunica os resultados em gabaritos frios e distantes da dindmica do
cotidiano intra e extraescolar, que é tdo heterogéneo.

Neste subcapitulo (e suas subsecbes), pretende-se estabelecer em qual
perspectiva e dimensdo de avaliacdo esta pesquisa se fundamenta. Para isso, € necessario
entender que:

a avaliagdo, tal como hoje é entendida, é uma exigente pratica social e, por
isso, é desejavel distinguir entre as avaliaces do dia a dia que todos vamos
fazendo acerca do que nos rodeia, e as avaliagbes que nos exigem
abordagens propositadas, rigorosas, sistematicas e tdo independentes e
imparciais quanto possivel. (FERNANDES, D. 2013, p.14-15).

A partir da leitura de Domingos Fernandes (2013), das entrevistas, e da analise
e observagdo do campo de pesquisa, pretende-se discutir de que forma os testes de Larga
Escala repercutem na dindmica da escola de uma forma geral; se esses exames, realizados a
partir das reformas educacionais, e que associam a qualidade da educacdo ao desempenho

nessas modalidades avaliativas, estdo interferindo no dia a dia dos alunos; e, por fim, qual a
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importancia dessas provas e a sua relagdo com as demais provas, testes e outras atividades
realizadas pelos professores da escola.

Essas defini¢cbes promovem uma busca de novas possibilidades de anélise das
condicdes avaliativas que dialoguem com a dindmica complexa e heterogénea da sala de
aula e as que se recusam a esse diadlogo. A observacéo, a partir de um olhar mais cuidadoso,
pode nos apontar, no ambiente da sala de aula, elementos que constituem a base para o
desenvolvimento e inclusdo dos estudantes no processo avaliativo, e perceber que tipo de
avaliacdo os condiciona ou os forma. Escutar o que eles tém a dizer sobre esse processo é o
que potencializa a interpretacdo de determinado contexto, mas para isso, € importante,
inicialmente, delimitar os conceitos e tipos de testes de larga escala que serdo aqui
analisados.

1.4 — Conceituando Avaliacdo Externa

O entendimento do processo de que “analisar as finalidades da avaliag¢do escolar
é uma tarefa que hoje se impde aos profissionais da educacdo, até mesmo porque as escolas
tém sido cada vez mais chamadas a interagir com diferentes focos da avaliagdo” (SOUSA,
2014, p.100), possibilitou a ampliacdo dessa andlise. Diante disso, elencamos, a seguir,
alguns autores e suas abordagens que nos esclarecem sobre as avaliacGes externas e suas
finalidades.

Domingos Fernandes (2008) analisa criticamente que as avaliacfes externas
tomaram o lugar das avaliagBes internas nas escolas, pela ilusdo de que propiciariam
informacBes mais confiaveis acerca dos conhecimentos dos alunos e que, ainda, poderiam
contribuir com o melhoramento da qualidade dos sistemas de ensino. Entretanto, o autor
destaca que as avaliagOes externas mobilizam grande montante financeiro para realizacao
das provas que ocorrem em nivel nacional. Cita que a maioria dos paises do mundo ja conta
com sistemas de avaliagdo externa e que possuem caracteristicas gerais, sendo elas:

1. Os exames sdo externos, isto &, sdo preparados e controlados por uma ou
mais entidades externas as escolas a que os alunos pertencem;

2. A administracdo dos exames é normalmente controlada pelo governo ou,
no minimo, por ele supervisionada;

3. Os exames sdo elaborados a partir dos conteldos constantes nos
curriculos. Em geral, isso significa que se da mais énfase ao conhecimento
dos conteldos do que, por exemplo, a sua integracdo e mobilizacdo para
resolver situagdes problematicas;
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4. As provas de exame sdo iguais para todos os alunos, administradas
segundo procedimentos estandardizados, fora do ambiente normal da sala
de aula por um grande nidmero de alunos;

5. A maioria dos exames tem varias fungdes, como certificar, controlar ou
selecionar;

6. Normalmente, o conteldo, os critérios de corre¢do e os resultados dos
exames sdo tornados publicos. (p. 118-119).

Embora existam caracteristicas gerais em relacdo aos exames, o0 autor aponta
que também ha um conjunto de diferengas, o que é natural. Mas é importante para o escopo
desse trabalho destacar que Domingos Fernandes (2008) analisa que “ha um conjunto de
questdes que devem ser consideradas e discutidas, como é o caso da validade,
confiabilidade, comparagdo, corre¢do ou equidade” (p. 121). Ainda segundo o autor, a
validade de um teste, tradicionalmente, se remete aquilo “para que foi construido” (p.133),
com relevancia a seu conteudo e sua finalidade em si. Atualmente, € um conceito unitario
que concentra a aten¢do para o fato de que a validade traduza as interpretacGes que se fazem
dos resultados, e ndo se limite a ser um conceito que se refere ao teste em si mesmo. Dessa
forma, Fernandes (ibidem) destaca que “(...) procuram contextualizar, humanizar, se
quisermos o conceito de validade, relacionando-o com as interpretacdes que sdo feitas dos
resultados dos testes e mesmo de suas consequéncias” (p.134).

A confiabilidade de um teste esta atrelada aos resultados, ao desempenho dos
examinandos. Varias questfes relativas a esse conceito sdo debatidas por Domingos
Fernandes. Especificando os casos, ele desenvolve sua analise diante das varias

possibilidades que diminuem ou ameacam a confiabilidade dos testes ou exames,

que em geral se faz é padronizar as condi¢es de administracdo; os critérios de
correcdo, que devem ser tdo detalhados e claros quanto possivel e livres de
quaisquer ambiguidades; e os procedimentos dos corretores, para assegurar que
0s critérios e os padrdes de correcdo sdo uniformes. E também usual apresentar
provas corrigidas, aos corretores, em que constam as explicacbes para as
pontuacdes atribuidas. (p.135).

A confiabilidade exige critérios especificos que devem ser administrados de
acordo com dado contexto em que se realizam os testes. Tomamos como exemplo algumas
descri¢des do texto de TOFFOLI et all, (2016), afirmando que os “resultados das avalia¢des
de desempenho, especialmente da escrita, ndo dependem apenas do nivel de habilidade dos
sujeitos que realizam tal avaliacdo. Dependem também da severidade dos avaliadores que
julgam os desempenhos e da estrutura da escala de classificacdo.” (p.348). Conforme a

pesquisa aponta, isso pode ser verificado em avaliagbes como o Enem (Exame Nacional do
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Ensino Médio) ou o Saeb (Sistema de Avaliacdo da Educacdo Béasica) em que existem as
possibilidades das questdes abertas.*

A comparacdo reside na necessidade de diversificar os tipos de perguntas,
integrando o0s saberes e as competéncias metacognitivas das pessoas, entre outras
articulagdes. Essa abordagem ¢ considerada de abrangéncia limitada, “pois, muitas vezes,
ndo é possivel observar diretamente as habilidades demandadas e os niveis de desafio que
devem ser deduzidos a partir dos fenomenos apresentados.” (TOFFOLI et all, 2016, p.350).
Sendo assim, existe a necessidade de aprofundar o conhecimento sobre o contexto das
avaliacdes, 0 que complica o processo. Nesse estudo, 0s autores abordam a concepcdo de
comparabilidade estatistica em que “o padrdo depende essencialmente da probabilidade de
ele ser atingido” (TOFFOLI et all, 2016, p.350).%

A equidade seria um conceito com finalidade, em que haveria a criacdo de
condicdes iguais de oportunidade a todos, em termos de acesso, origem socioeconémica,
origem étnica, a filiacdo religiosa, o género, etc. Nas entrelinhas das escolhas avaliativas dos
professores, estdo as suas ideias e convicgdes sobre educagdo. As teorias que nos embasam
e as dinamicas em sala de aula nos propiciam a construir nossas praticas. A partir das
avaliaces externas, segundo Domingos Fernandes (2008), ndo seria diferente. Existem
algumas vantagens e desvantagens que normalmente se associam a elas.

As vantagens seriam:

1. Podem exercer um efeito moderador importante nas avaliagfes internas.

2. Podem induzir préticas inovadoras de ensino e de avaliag&o.

3. Podem contribuir para avaliar o sistema educacional e ajudar a melhorar a
tomada de decisfes em todos 0s niveis.

4. Podem alertar as escolas para a necessidade de melhorarem seus projetos
educacionais.

5. Podem dar indicac@es Uteis as escolas, aos professores e aos alunos acerca
do que é importante ensinar e aprender.

E sobre as desvantagens,

39 0 ENEM divulga anualmente um guia para informar ao participante a metodologia utilizada para a
correcdo da redagdo e discorre sobre as competéncias avaliadas, as rubricas de pontuacdo e a escala. O
PISA disponibiliza os critérios para a correcao de alguns itens liberados para a divulgacao, isso porque os
itens de suas provas fazem parte de um banco de itens e podem ser repetidos em outras edi¢des da avaliacao.
(TOFFOLI et all, 2016, p.349).Sobre 0 SAEB, comentamos anteriormente.

40 Nessa concepcdo, a dificuldade de diferentes exames € vista em termos da probabilidade de sucesso dos
candidatos em cada um deles. Dizer que o exame A ¢ “mais dificil” que o exame B ndo significa fazer
referéncia as exigéncias de cada um dos exames — como as competéncias e habilidades necessarias para o
sucesso nesses exames —, mas referir-se simplesmente ao fato de que um aluno tipico tem maior
probabilidade de obter um determinado grau no exame B do que ele teria no exame A. Por aluno tipico
entende-se aquele que pertence a populagdo para a qual o exame foi desenvolvido. Nesse contexto, tipico
pode significar comparavel, no sentido de que os elementos do grupo possuem um determinado conjunto
de caracteristicas. Desse modo, o exame A é mais dificil que o exame B se os individuos com as mesmas
caracteristicas tendem a alcancar notas mais baixas nele. (TOFFOLI et all, 2016, p.350-351).
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1. Centram-se sobretudo nos conhecimentos académicos, prestando
relativamente pouca atencdo a competéncias Uteis, relacionadas a vida
real.

2. Condicionam aos objetivos, as estratégias, o envolvimento e as atitudes
dos alunos em relacdo as aprendizagens nem sempre para melhores razoes.
Exames que usam perguntas objetivas e de resposta curta tendem a deixar
de avaliar aprendizagens consideradas fundamentais, como é o caso da
resolucdo de problemas.

3. Podem induzir praticas fraudulentas.

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

5. Podem discriminar, em vez de integrar, alunos. (p. 137-138).

Apesar das possiveis vantagens e desvantagens existentes a partir das politicas
de avaliacdo externa implementadas, os professores e professoras constroem 0s processos
avaliativos dentro desse contexto heterogéneo e complexo. Para além da avaliacdo externa,
pode-se pensar nas dimensdes da avaliagcdo no que tange aos processos internos, relativos
aos desempenhos e as aprendizagens dos estudantes. Essas dimensdes ndo sdo estanques e
podem, inclusive, ocorrer na sala de aula e na escola de forma concomitante, dando corpo a
esse contexto complexo que € a sala de aula. Refiro-me as dimensdes somativa, formativa e
diagnostica, que possuem funcdes distintas, mas que, por vezes, se confundem na escola.
Sobre essas dimens6es da avaliacdo observa-se que

a somativa, que pretende, geralmente traduzir de forma breve, codificada,
a distancia que se ficou de uma meta que, explicita ou implicitamente se
arbitrou ser importante atingir. A Formativa em que a preocupacao central
reside em colher dados para reorientagdo do processo ensino-
aprendizagem (na sala de aula ou no processo de desenvolvimento de um
curriculo). A Diagnostica que “pode fornecer ao professor elementos que
Ihe permitirdo adequar o tipo de trabalhos que vai desenvolver as
caracteristicas e desenvolvimentos dos alunos com que ira trabalhar.”

Tomando o cuidado com sua provisoriedade. (CORTESAO, 2002 p.38-
39) 4,

De acordo com Paulo Freire (1999), encontramos a critica ao aspecto das
avaliagdes que funcionam como métodos silenciadores: “A questdo que se coloca a nos,
enquanto professores e alunos criticos e amorosos da liberdade, ndo é naturalmente, ficar
contra a avaliagdo, mas resistir aos métodos silenciadores com que ela vem sendo realizada.”
p.131). Nesse contexto, em seu discurso na obra Pedagogia da Autonomia, debatia sobre o
papel dos sistemas de avaliacdo de professores e alunos, e refletia sobre o rumo que as

avaliagOes estavam tomando: “vém assumindo cada vez mais como discursos verticais, de

cima para baixo, mas insistindo em passar por democraticos.” (p. 130), ferindo, assim, o

41 <No entanto é importante ndo utilizar preferencialmente uma ou outra forma de avaliar sem perceber 0s
significados que se ocultam por detras de diferentes praticas.” (CORTESAO, 2002 p.38-39).
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sentido da liberdade, tdo buscada no processo de aprendizado. Liberdade tdo cara ao
processo de construcdo de conhecimento, e que é negada pela poténcia da massificacdo do
saber que essas avaliagdes imp6em. Como bem coloca Andrea Fetzner (2014),

um dos problemas que se acrescem aos anteriores quando pretendemos
discutir a utilidade das avaliacGes padronizadas, aplicadas massivamente,
é que elas, muitas vezes ndo permitem que a professora reconhega o
raciocinio que o estudante realiza na solucdo do problema e, portanto, ndo
oportunizam que ela identifique a mediacdo necessaria para que ele avance
do lugar em que estd. S3o avaliagbes que, além de excluir saberes,
humilhar pessoas e promover uma avaliacdo equivocada da qualidade
social do trabalho desenvolvido pelas escolas, congelam o saber no lugar
onde ele é flagrado, fora do movimento do ato de conhecer. (p.138).

Claudia Fernandes (2015) aponta para a necessidade de nos dedicarmos ao
“trabalho de desvelar, para além do discurso, a qual politica educacional que os testes
pretendem justificar?” (p. 98-99). E foi para responder a essa pergunta que o presente estudo
se iniciou. A partir deste, e de uma dada realidade que resiste, procuramos demonstrar a
existéncia de varias possibilidades de propostas avaliativas, que se contrapdem as politicas
e as imposi¢des das politicas educacionais do governo, e do quanto estas se encontram

desconectadas da realidade da escola.

1.5 — Os testes de Larga Escala e sua agao sob os estudantes

Para adentrar o panorama abrangente da educacdo publica brasileira, e suas
enormes diversidades e desafios, como ja sinalizado anteriormente, a presente investigacao
apontou aspectos do dia a dia de uma escola no que tange aos exames de larga escala. Diante
disso, nessa se¢do, buscaremos relaciona-los as observacdes e opinides dos alunos aos usos
e desusos dos testes externos padronizados, elaborados pela Secretaria Municipal de
Educacéo do Rio de Janeiro, tanto a Prova Rio*? quanto as provas que chegam a escola
bimestralmente. Em que condigdes as determinagdes impostas pelas reformas educacionais,

que associam a qualidade da educacdo ao desempenho destas avalia¢Ges, interferem no

42 Avaliacdo criada a partir de um decreto que Institui o IDERIO. Tal indice servira de parametro para
concessdo do Prémio anual de Desempenho aos servidores lotados nas Unidades Escolares da Rede
Pablica do Sistema Municipal de Ensino. E serd constituido por dois critérios complementares: o0
desempenho dos alunos na PROVA RIO (para avaliacdo de quanto esses alunos aprenderam) e o fluxo
escolar (em quanto tempo aprenderam), calculado, numa escala de zero a dez. DECRETO N° 32415 DE
21 DE JUNHO DE 2010. Fonte: <https://www.jusbrasil.com.br/diarios/85038910/dom-rj-normal-22-06-
2010-pg-8>. Acesso: 18/01/2018.
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cotidiano dos alunos? Qual a importancia dessas avaliacGes e a sua relacdo com as provas e
testes realizados pelos professores da escola?

Diante das propostas governamentais ditadas pela regulacdo das politicas
publicas educacionais que responsabilizam a escola publica pela formacéo integral dos
alunos (e ainda reforcam seu carater de oferecer ma qualidade do ensino a estes), analisamos
um determinado contexto da realidade educacional do municipio do Rio de Janeiro.
Reforcamos que o contexto é a unidade escolar onde exerco a funcdo de professora de
Histdria e o periodo foi delimitado ao ano letivo de 2016. Este ano foi eleito por um critério
de recorte temporal necessario a esta pesquisa e, também, por marcar o fim do Governo que
elaborou a politica de reestruturacdo. O contexto da reestruturacéo do sistema educacional
da educacdo do municipio, como ja foi colocado, € bastante abrangente, pois se iniciou em
2009, a fim de dar suporte e dimensdo historica/conjuntural dessa pesquisa. Porém, para
efeito de analise e desenvolvimento das entrevistas, dimensionar o recorte em um ano letivo
nos possibilita visualizar o quadro de conclusdo daquela politica educacional, e também por
questBes praticas relacionadas a conclusdo do prazo da pesquisa.

Como procedimentos de pesquisa, recorremos a observacdo participante, pois
compartilhamos da vivéncia dos sujeitos pesquisados, além de fazermos parte desse
convivio; e desenvolvemos a dindmica de entrevistas semiestruturadas com os alunos, na
perspectiva de um estudo de caso. O caso em questdo se constitui bem significativo e
representativo, pois é uma escola municipal que possui seu significado e representatividade
dentre as demais que compdem o quadro da rede. Foi observado como os estudantes se
comportavam diante das provas bimestrais do municipio e da Prova Rio, bem como provas
e testes elaborados pelos professores, no contexto da dindmica escolar.

As provas bimestrais do municipio, idealizadas com o principio de enquadrar a
rede a um sistema mais amplo de avaliacOes externas (pois acompanham um modelo

associado ao ja realizado pela Provinha Brasil*® e Prova Brasil), foram instituidas por

43 A Provinha Brasil, é uma avaliacdo diagnostica que visa investigar as habilidades desenvolvidas pelas
criangas matriculadas no 2° ano do ensino fundamental das escolas publicas brasileiras. Composta pelos
testes de Lingua Portuguesa e de Matematica, a Provinha Brasil permite aos professores e gestores obter
mais informagfes que auxiliem o monitoramento e a avaliacdo dos processos de desenvolvimento da
alfabetizacdo e do letramento inicial e das habilidades iniciais em matematica, oferecidos nas escolas
publicas brasileiras, mais especificamente, a aquisi¢do de habilidades de Leitura e de Matematica. Aplicada
duas vezes ao ano, a avaliacdo é dirigida aos alunos que passaram por, pelo menos, um ano escolar dedicado
ao processo de alfabetizagdo. Todos os anos os alunos da rede publica de ensino, matriculados no 2° ano
do ensino fundamental, tm oportunidade de participar do ciclo de avaliagdo da Provinha Brasil. A adeséo
a essa avaliacdo é opcional, e a aplicacdo fica a critério de cada secretaria de educacdo das unidades
federadas. A aplicacdo em periodos distintos possibilita a realizagdo de um diagndéstico mais preciso que
permite conhecer o que foi agregado na aprendizagem das criangas, em termos de habilidades de leitura e
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Resolugao em 2009 e denominadas como “instrumento de acompanhamento do processo de
aprendizagem do aluno”. Sendo assim, foram, posteriormente, encaminhadas as unidades
escolares aos acompanhamentos denominados descritores das disciplinas dessas provas.
Esses descritores servem como “matrizes de referéncia” para a preparacdo dos alunos a
realizacdo das provas, com o objetivo de que obtenham melhores resultados. A partir do
periodo da Resolucéo, essas provas comegam a ser enviadas para as escolas a cada bimestre,
com a finalidade de se encaixar “acompanhando o modelo de questdes de multipla escolha,
utilizado em outras avaliacdes de larga escala em nosso pais.” (CALZAVARA, 2011, p.63).
Para compreender como esse processo de modelo de avaliacdo externa se
estabeleceu no contexto da escola, na perspectiva de quem as percebe, a opgdo pela
entrevista semiestruturada surge como procedimento metodologico viavel, pois “refere-se a
informacdes diretamente construidas no didlogo com o individuo entrevistado e tratam da
reflex@o do proprio sujeito sobre a realidade que vivencia.” (MINAYO, 2006, pag. 65).
Inicialmente, direcionamos a pesquisa ao universo docente, mas com a
observacao do cotidiano dos estudantes na escola e dos efeitos das avaliagdes externas sobre
eles, o foco voltou-se para esses sujeitos. Consideramos que essa alternativa traria outro
folego as analises, e mesmo a fungdo que exerco como docente, por entender que “a pratica
é o local do questionamento, do mesmo modo que é objeto deste questionamento, sempre
mediado pela teoria.” (ESTEBAN 2002, p. 22). Reafirmo que poder desenvolver a
observacao e a pesquisa a partir da dinamica escolar, com a possibilidade de interagir com
essa multiplicidade, e ao mesmo tempo ouvir aqueles, os quais acredito serem 0s mais
importantes sujeitos do processo de aprendizagem (e saber qual sua opinido), é um estimulo.
Diante disso, a pesquisa buscou compreender até que ponto essas avaliacdes ja
foram incorporadas no dia a dia escolar e, se apesar de apresentarem um carater de validacéo,
no sentido de estarem legitimando um tipo de sistema de ensino, conseguem passar
despercebidas pelos estudantes (ou ndo); bem como qual espaco ocupam 0 ensino e a
aprendizagem no ambito dessas avaliagdes. A partir das entrevistas com os estudantes, dos
dados coletados das avaliagOes dos bimestres analisados, provenientes do Sistema Geral de
Aprendizagem (SGA); assim como das observaces e reflexdes, reconstituimos um cenario
das possiveis interpretaces das suas impressdes sobre as avaliacdes e suas repercussdes no

cotidiano escolar, sob a sua perspectiva.

de matematica. Ressalte-se que a data de aplicagdo da Provinha Brasil segue sendo uma decisdo de cada
rede de ensino. Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/provinha-brasil>. Acesso em 15/02/2018.
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Esses aspectos relacionados foram responsaveis por despertar o objeto de analise
dessa pesquisa de mestrado. Os estudantes que foram ouvidos cursavam, no ano de 2016, o
7° e 9° anos do ensino fundamental, e os que foram observados em sala de aula cursavam 8°
ano. Encontram-se na faixa etaria de 13 aos 15 anos. As entrevistas ocorreram em sala de
aula, nos momentos em que existiam oportunidades entre as atividades da disciplina que
leciono.**

A partir de leituras de Boaventura de Sousa Santos (2008), encontrei subsidios
para observar, de forma mais articulada, os aspectos destacados para a pesquisa. Essa
articulacdo ocorreu através da vigilancia epistemologica proposta pelo autor. Na perspectiva
da ecologia dos saberes®, reconheci que os elementos presentes na pesquisa possuiam uma
diversidade epistémica que deveria ser levada em consideracdo. S&o eles: o saber imposto e
hegeménico das provas/testes de larga escala e o saber dos alunos. (Podemos aqui substituir
o termo saber por conhecimento); e, através dessa perspectiva, “criar uma nova forma de
relacionamento” entre esses saberes, possibilitando a flexibilidade do curriculo diante dessas
diferencas. Segundo o que entendemos sobre as colocacfes de Boaventura de Sousa Santos,

conceder igualdade de oportunidades as diferentes formas de saber
envolvidas em disputas epistemoldgicas, (...), visando a maximizacdo dos
seus respectivos contributos para a construgédo “um outro mundo possivel”,
ou seja, de uma sociedade mais justa e mais democratica, bem como de
uma sociedade mais equilibrada em suas relagdes com a natureza. (p. 108).

Entretanto, até conhecer essas possibilidades, estava centrada em buscar nos
indices e nos resultados das avaliagBes externas, 0s impactos destas num determinado espaco
que representasse a complexidade que é a educacdo publica municipal no Rio de Janeiro.
Ainda de acordo com Boaventura (2009), “num processo de aprendizagem conduzido por
uma ecologia de saberes, € crucial a comparacdo entre 0 conhecimento que esta a ser
aprendido e o conhecimento que nesse processo ¢ esquecido e desaprendido.” (p. 44).

Com o estudo do mesmo autor, procurei desvendar esses elementos cruciais que
estariam ocultos. Apropriei-me de um dos aspectos do paradigma indiciario proposto por
Ginzburg (1989), que é a valorizagdo do saber venatdrio para poder realizar as reflexdes
sobre as falas dos estudantes, enfatizando que “o que caracteriza esse saber ¢ a capacidade
de, a partir de dados aparentemente negligenciaveis, remontar a uma realidade complexa

ndo experimentavel diretamente.” (p.152).

4Estes serdo problematizadas no contexto da pesquisa. Aqui limitei a descricdo dos acontecimentos e atores
envolvidos de uma forma geral para que se entenda inicial e simplesmente o tema abordado.

4 O principio da incompletude de todos os saberes, é condicdo e possibilidade de didlogo e debate
epistemoldgicos entre diferentes formas de conhecimento. (SANTQOS, 2008, p.107).
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Observei que os indicios para escrever uma analise vao além do texto, dos
pareceres diretos. Esses indicios também estdo ocultos em um discurso reticente e
inconclusivo, isto é, ndo esta exposto ou escrito de forma visivel e aparente. No caso, me
refiro ao que seria a forma visivel, que sao os resultados do IDEB ou IDERIO impressos em
placas pregadas nas paredes das escolas, que tém como objetivo tornar publico o resultado
do processo que envolve as avaliagdes externas, assim como de forma interna, na escola,
que também promove um ranqueamento — dito saudavel e motivacional — num mural
posicionado no pétio interno do colégio. E, também, tornado publico, entre os alunos e toda
a comunidade escolar, os resultados positivos de alguns alunos, os quais obtiveram notas de
destagque no contexto de determinado bimestre.

O invisivel (o que esta oculto) é o mais revelador dessa realidade escolar. Sob
essa perspectiva epistemoldgica, refere-se aquilo que os alunos deixaram de aprender, a
partir da supervalorizacdo de um determinado aspecto voltado aos contetdos cobrados
nessas avaliacbes, e 0 quanto seus saberes e aprendizados informais estdo sendo
negligenciados e nédo valorizados, saberes estes que possuem tanto ou mais valor que os dito
curriculares, pois estdo presentes nas habilidades que cada aluno carrega consigo. O
invisivel envolve, também, aquilo que aprenderam com a préatica da avaliacdo externa em
seu cotidiano escolar; e, ainda, o seu comportamento diante da obrigatoriedade de realizar
uma avaliacdo que ndo tem insercéo significativa no seu cotidiano, ainda mais quando esta
“vem de fora”. O comportamento dos estudantes modificou-se ao longo do tempo, pois 0s
mesmos ja estdo “acostumados’” com a pratica dessas avaliagdes, como pontuamos ao longo
das nossas observagdes/conversas/entrevistas.

Sob a dtica da leitura que feita de Ginzburg (1989), destacamos que

nesse ponto, abriam-se duas vias: ou sacrificar o conhecimento do
elemento individual a generalizacdo (mais ou menos rigorosa, mais ou
menos formul&vel em linguagem matematica), ou procurar elaborar, talvez
as apalpadelas, um paradigma diferente, fundado no conhecimento
cientifico (mas de toda uma cientificidade por se definir) do individual.
(p.163)

A escolha ¢ o caminho de um paradigma diferente que desconstrua esse
resultado duro e frio da realidade escolar, colocado pelos resultados, e se desvende a

existéncia de uma dinamica que é viva e € flexivel dentro deste cotidiano.

Num regime de ecologia dos saberes, a busca de inter-subjetividade é téo
importante quanto complexa. Dado que diferentes préaticas de
conhecimento tém lugar em diferentes escalas espaciais e de acordo com
diferentes duracBes e ritmos, a inter-subjetividade requer também a
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disposicdo para conhecer e agir em escalas diferentes e articulando
diferentes duragdes. (SANTOS, 2009, p.50).
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Capitulo 2 — A escola e a configuracdo da dinamica cotidiana a partir das

influéncias dos Testes de Larga Escala

O trabalho de campo tem inicio na organizacao das ideias, de sua sistematizacdo
e a pratica da pesquisa. O relato que se desenvolve nesse trabalho, e é parte constitutiva do
diario de campo, reflete o que foi foco de observacédo e analise. A observacao sistematica
ocorreu a partir do dia a dia dos estudantes e suas experiéncias com a realizacdo dos testes
de larga escala e das provas, considerados de carater de “rotina” da escola, em turmas de 8°
e 9° ano. Apds essa primeira etapa de observacao — que sera detalhada de forma descritiva
— procurou-se elaborar um roteiro de perguntas semiestruturado, que foi desenvolvido com
0s estudantes das turmas de 7° e 9° anos, de acordo com as possibilidades existentes, numa
proposta de entrevistas coletivas.

Apesar de ndo trabalharmos e desenvolvermos o conceitual de cotidiano,
tomamos a liberdade de buscar definicGes e sentidos que o articulassem ao contexto da
pesquisa e seu significado de partilha e vivéncia e, dessa forma, vinculamos o sentido aos
acontecimentos observados. “Partilhamos a compreensdo de que o cotidiano so € possivel
de ser entendido, se for vivenciado e partilhado com os sujeitos que vivem e fazem esse
cotidiano acontecer. Viver o cotidiano ¢ conviver com suas experiéncias.” (FERRACO,
FIORIO, LYRIO, 2012, p.572).

Foi a partir dessa inser¢cdo na dindmica diaria, como professora da Rede
municipal do Rio de Janeiro, que houve a possibilidade da pesquisa. Na perspectiva de que
“ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino” (FREIRE, 1999, p. 32), iniciei o
processo que daria inicio a essa pesquisa. Configurou-se um desafio atuar em uma sala de
aula como professora de Historia e, simultaneamente, desempenhar a tarefa de pesquisadora,
entrevistando os alunos, analisando sua relagdo com os varios instrumentos de avaliacéo, a
dindmica da escola e sua articulagdo com os professores, e como estes lidam com o processo
avaliativo numa perspectiva critica (ou ndo). Nesse desafio, constroi-se esse texto, buscando
expressar o que se aprende, daquele — e com aquele — espaco escolar.

Cabe aqui destacar, antes de passar para outro ponto de analise, que trabalhamos
a partir da categoria “professor-pesquisador”®, de Paulo Freire (1997), e da sua abrangéncia

conceitual, construida em formagéo permanente, através da natureza da préatica docente e de

4 Para o autor, “faz parte da natureza da pratica docente a indagagdo, a busca, a pesquisa. O de que se
precisa € que em sua pratica permanente, o professor se perceba e se assuma porque professor, como
pesquisador. (FREIRE, 1999, p.32)
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seu exercicio da investigacdo constante. Entendemos e concordamos com 0 autor,
analisando que “ensinar ¢ profissdo que envolve certa tarefa, certa militancia, certa

especificidade no seu cumprimento (...)” (p. 84).

2.1 — A imersao no universo da observacao: o foco do olhar

A fase de observacdo, denominada como a primeira etapa, foi mais tranquila
que a segunda, e, seguindo as orientacdes de Ludke e André (1986) possibilitou um contato
pessoal e estreito com o fendmeno pesquisado, uma vez que

decidir qual o grau de envolvimento no trabalho de pesquisa nédo significa
simplesmente que a observagao sera ou ndo participante. A escolha é feita
geralmente em termos de um continuum que vai desde uma imersao total
na realidade até um completo distanciamento. As variagdes dentro desse
continuum séo muitas e podem inclusive mudar conforme o desenrolar do
estudo. Pode acontecer que o pesquisador comece o trabalho como
espectador e va gradualmente se tornando um participante. Pode também
ocorrer o contrario, isto é, pode haver uma imersao total na fase inicial do
estudo e um distanciamento gradativo nas fases subsequentes. (p.28).

O que observamos foram diversos elementos relacionados aos estudantes em
momentos que antecediam as avaliacbes, durante a sua realizacdo e quando estas se
encerravam. Nesse contexto, obtivemos acesso a uma grande quantidade de informacdes e,
também, colaboracdo do grupo de professores e estudantes que, muitas vezes, esqueciam
gue estavam sendo percebidos. Observamos o periodo referente a um semestre, o que
equivale a dois bimestres, no ano letivo de 2016, 2° semestre (3° e 4° bimestres).

Optamos por esse periodo do ano por ser conclusivo e estabelecer um clima de
resultados entre os estudantes de forma geral. Posto isso, problematizamos esse contexto a
partir de um trecho de Claudia Fernandes (2014), que menciona o ideal de passar de ano
como uma construcdo histérica e social de exclusdo, baseada na crenga de que se ndo ha
prova ndo se estuda, e os estudantes ndo buscam o aprendizado. Segundo a autora, “essa
logica linear que habita o cotidiano escolar e guia nossas agbes dificulta outras
possibilidades de atuagdo dos professores e alunos” (p. 113). Por isso, optamos por esse
recorte. Classificamos alguns desses elementos para delimitar o foco dessa observacéo,

ficando assim divididos:

No tocante aos estudantes, antes, durante e depois das provas e testes:
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- Quanto ao seu comportamento em sala de aula individualmente e coletivamente.

- Como eles procediam antes e durante a realiza¢do das provas, e quanto ao tempo.

- Se solicitavam tirar duvidas com a professora, mesmo que néo fosse a disciplina que ela
leciona.

- No que diz respeito ao tempo que levavam para realizar a prova e a entregavam. Se esta

estava com identificacdo ou sem.

Quanto aos instrumentos de avaliacao:

- Se apresentavam erros, algo a corrigir ou acrescentar com errata.

- A forma que se apresentavam para a aplicacdo, tanto quanto as externa, como no que se

refere as provas cotidianas, ou feitas pelos préprios professores.

- No que tange aos demais professores:

- A importancia que conferiam a esses instrumentos de avaliacao.

- Se eles eram 0s Unicos meios de avaliar ou se havia outros e quais.

Elegemos como foco de observacgdo e anélise, a partir deste primeiro momento,
0s estudantes antes e durante a realizagdo das provas e testes de larga escala, como
anteriormente haviamos mencionado. Para tanto, desenvolveu-se um Diario de Campo,
onde descrevemos cada momento desse processo. Essa atuagdo como pesquisadora a partir
das vivéncias do dia a dia de uma escola em que também atuo como docente, ainda que
desafiadora, acrescentou um grande aprendizado, pois refletiu em experiéncia impar. Pude
perceber que o olhar ndo € somente aquele que se acostuma lancar sobre as fatos, sem
pretensdo. Na pesquisa, busca-se entender mais sobre cada momento, e sobre as pessoas.
Acerca desse processo, de compartilhar a pratica e a pesquisa no espaco escolar, o trecho
abaixo ilustra o que vivenciamos:

na verdade, podemos afirmar que também somos sujeito da pesquisa, na
medida em que sentimos e vivemos esse cotidiano de forma encarnada e
sensivel, como encontramos em Najamanovich (2001). Assumimos 0
cotidiano de Certeau (1994), como um lugar capaz de nos revelar
possibilidades e descobertas do novo, espaco onde as transformacdes
realmente acontecem. Nesse sentido, ao falarmos da escola também
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falamos de nds. Aos trazermos para a discussdo os elementos das
pesquisas, expomos nossas impressdes, crengas e valores em relacdo a
escola, aos sujeitos, ao curriculo e a tudo que pulsa e move esse lugar
complexo (Morin, 1996), porque tudo é tecido junto. (FERRACO,
FIORIO, LYRIO, 2012, p. 570).

Quanto aos procedimentos de investigagdo das impressdes dos estudantes em
sala de aula durante a aplicacdo das avaliacGes, optei por observar turmas de 8° e 9° anos.
Isso ocorreu por varias vezes, pois trabalhava com essas turmas e era designada a me dirigir
para as suas salas, onde normalmente daria aula. ~Porém, dessa vez, aplicaria a prova
daquele dia.

Ao entrar em sala, enfrentava alguma resisténcia inicial para que
permanecessem em siléncio a fim de dar inicio a realizacdo das provas, pois estas,
geralmente, ocorriam ap6s o recreio que acontece no patio interno da escola, em seu andar
térreo, onde é servida a merenda escolar. Os estudantes, ao subirem, encontravam-se
agitados; agitacdo agravada pelo calor excessivo nas salas de aula que, mesmo
“climatizadas”, permaneciam bastante “quentes”, o que tornava o clima no local
desfavoravel a qualquer atividade que envolvesse concentracdo, ainda mais ap6s o intervalo,
em que os estudantes subiam em ritmos acelerados. Destaca-se, também, o fato de que as
carteiras eram arrumadas, no momento de subida do recreio.

Dessa forma, tal tarefa era realizada com a turma ja em sala, 0 que causava um
ruido de mdveis arrastados, que se misturava aos outros ruidos do ambiente, os quais,
normalmente, ocorrem no dia a dia de uma sala de aula de escolas municipais: alunos
conversando, masica do celular alta, ruidos externos vindos do transito, etc. Todos esses
elementos configuram um cenario coletivo de intensa movimentagédo no local de aplicacdo
das provas. Afinal, a sala de aula se destaca como um espaco da escola onde os estudantes
demonstravam se sentir muito a vontade. Identificamos algumas semelhancas considerando
0s apontamentos de Esteban (2012), e ponderamos ser pertinente sua relagdo com a do
ambiente descrito, pois, também, o consideramos um

espago que proporciona o encontro de pessoas diferentes, portadoras de
contextos, conteldos, propostas, expectativas e histdrias diferentes, para
realizarem um projeto coletivo de ensino/aprendizagem, a dindmica, as
tensoes, as contradi¢des, os conflitos, a desordem, o ruido, devem ser tdo
esperados quanto os acordos, a complementaridade, 0s consensos, a
ordem, o siléncio. E a complexidade, ndo a simplificagdo, que pode
caracterizar os processos desenvolvidos na sala de aula e nos ajudara
compreendé-los, bem como contribuir para elaborar uma acdo mais
favoravel a aventurado conhecimento, que deve ali ser vivida numa
perspectiva de inclusdo. (p. 12).
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Durante a aplicacdo das provas bimestrais, que acontecem ao longo de uma
semana, estdo inseridas as provas da SME/RJ — e as outras provas — de Historia, Geografia
e Inglés, elaboradas pelos professores. Cada prova é realizada em um dia da semana. Os
alunos sdo previamente informados sobre o calendario das provas, e aos responsaveis
também ficam cientes de sua realizacdo. O calendario é enviado antecipadamente pela
SME/RJ, contendo as datas das provas bimestrais padronizadas (da Prefeitura), podendo
haver modificacbes pela escola. Entretanto, a escola pesquisada adota o horério
preestabelecido, pois considera que essa medida cria um habito da comunidade escolar de
se “acostumar” com aquelas avaliagdes, e insere o calendario da Secretaria Municipal de
Educacéo em sua dinamica.

Todavia, nem sempre essas determinacOes foram acatadas, havendo muito
debate acerca do assunto. Outra discussdo entre o grupo docente ocorreu devido ao horario
de saida dos estudantes apos a realiza¢do dessas provas, uma vez que eles ndo podem ser
dispensados da escola antes da finalizagdo do horario escolar®’ e, por isso, mesmo que
terminem as provas antes do tempo determinado para a saida, devem ser mantidos em sala,
0 que dificultava a continuidade do siléncio para os outros alunos que permaneciam no
processo de concentracao e realizacdo da prova.

Depois de intenso debate, entre professores, coordenacdo pedagogica e direcao,
foi acordado em Conselho de Classe, com a presenca e intermediacdo do gerente da 82 CRE,
que as provas ocorreriam ao longo de uma semana (0 que j& acontecia), ap6s o intervalo do
recreio, podendo os estudantes serem dispensados apds 0s 30 minutos do quinto tempo de
aula, para que os demais alunos, que precisassem de mais tempo para realizar sua prova,
pudessem aproveitar alguns minutos de siléncio até que o sinal do término da aula batesse,
anunciando o horario da saida, e as provas, finalmente, pudessem ser entregues.

No que se refere ao tempo de realizacgdo das provas, um fator chamava a atencao:
alguns alunos terminavam as provas da SME/RJ rapido demais e, em menos de dez minutos,
queriam entrega-las a professora. Ja as provas elaboradas pelos professores demandavam
mais tempo de execucdo por parte dos estudantes, pois apresentavam, além de questdes

objetivas (que é uma exigéncia da unidade escolar que componham esse instrumento de

47 Segundo a LEI N.° 5.126 DE 14 DE DEZEMBRO 2009, que dispde sobre a obrigatoriedade da
permanéncia dos alunos, nas dependéncias das escolas da rede publica municipal de ensino, durante todo o
turno em que estejam matriculados, mesmo sem aula no periodo, no caso de falta de professores .Fonte:
<http://mail.camara.rj.gov.br/APL/Legislativos> Acesso: 18/1/2018.
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avaliacdo), também se constituiam de questdes discursivas, em que as respostas poderiam
estar mais livres a associa¢es. Com relacdo a essas questdes discursivas, quando as provas
eram entregues, observou-se que em algumas provas vinham respondidas, e em outras néo,
pelos estudantes.

Quanto a solicitagdo da professora em “tirar” duvidas, independente da
disciplina que fosse tal avaliacdo ou prova, alguns alunos as sanavam. As duvidas eram
recorrentes e sistematicas, geralmente em relacéo ao enunciado da questdo e ao que estava
sendo solicitado. Contudo, ndo eram todos os alunos que encontravam essas dificuldades,
sendo todos os problemas, relativos a esse fato, tranquilamente sinalizados e resolvidos.

O procedimento de apresentacdo e entrega desses instrumentos de avaliacao,
para a aplicagdo pelos professores, ocorre de forma diferente: quando sdo as provas
bimestrais da SME/RJ, vém lacradas e dentro de sacos plasticos, identificadas pelo ano de
escolaridade; quando sdo as provas elaboradas pelo professor, vém envoltas com um papel
em forma de tira e grampeadas, designando a turma e disciplina referentes a sua aplicagéo.
Contudo, ambas eram consideradas com o0 mesmo valor, em questao de dimensao avaliativa
desses estudantes.*®

Em relacdo aos erros que, eventualmente, constam nesses instrumentos
avaliativos, no caso das provas Bimestrais da SME/RJ sdo enviadas “erratas™ através de
oficios via correio eletrénico (e-mail), e notificadas, em sala de aula, pela coordenadora e/ou
esta solicita ao professor responsavel pela aplicacdo que coloque no quadro o nimero da
questdo e o que deve ser anulado ou corrigido. No que diz respeito as avali¢cdes de outras
disciplinas, fica a critério do préprio professor o que fazer e, no caso de Historia, a questao
é anulada e o ponto dado ao aluno. Em Geografia e Inglés, ndo tivemos a oportunidade de
observar como ocorre tal procedimento.

Quanto aos demais professores, e a importancia que conferem a esses
instrumentos de avaliacdo, ha variagcdes, como pudemos observar, principalmente aos que,
diretamente, tém suas disciplinas ligadas as provas bimestrais da SME/RJ, e dependem da
“pontuacdo” e prazos destas para suas finalizar suas médias, como ¢ o caso de Lingua
Portuguesa, Matematica e Ciéncias. Os professores de Lingua Portuguesa ainda possuem o
agravante de terem a atribuicdo de acompanharem e corrigirem as provas de Producdo
Textual, antes denominadas de Redacdes. Estas também fazem parte das avaliagdes vindas

de fora da escola (provas Bimestrais), e envolvem certa complexidade, pois 0s alunos tém

48 Apesar de toda reveréncia as provas bimestrais da SME/RJ, as avaliacdes elaboradas pelos professores
tinham a mesma importancia, tanto para a Direcdo como para a coordenacao pedagdgica e estudantes.
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que desenvolver, além da leitura, uma escrita coerente e mostrar bons resultados, sendo que
a maioria encontra grande dificuldade de aprendizado nesse sentido. Na escola da pesquisa,
existe um trabalho conjunto com a equipe de Sala de Leitura*® que conta com o trabalho de
professores que buscam estimular o empréstimo de livros, a cultura de novos leitores e,
consequentemente, a producao de bons textos escritos, 0 que tem repercutido, a médio prazo,
para a melhora no desempenho dos alunos na pratica da leitura e do desenvolvimento da
escrita.>

De uma forma geral, todos os professores das disciplinas de Lingua Portuguesa,
Matematica e Ciéncias utilizam os instrumentos de avaliacdo propostos pela SME/RJ em
seus planejamentos, pois eles fazem parte da dinamica cotidiana da escola, sendo
sistematizados por prazos e regras, estipuladas pela Direcdo que, por sua vez, cumpre 0
calendario proposto pela Secretaria de Educacéo.

Como este processo ocorre? Na rotina de aplicacdo das avaliacbes da SME/RJ,
apos passar pelo recolhimento destas, que sdo entregues pelos alunos juntamente ao seu
gabarito, ou seja, o caderno de provas, que nao pode ser levado pelos alunos do turno da
manha, preservando o seu sigilo, pois o outro turno, e as outras escolas da Rede Municipal,
realizam a mesma prova.>* Os professores que se encontram em sala de aula, e foram
designados para a tarefa de aplicar, fiscalizar e recolher as provas, também tem que coloca-
las em ordem alfabética ou na ordem da lista de frequéncia da turma em que aplicaram tal
instrumento, pois elas serdo corrigidas de acordo com o gabarito oficial enviado pela
SME/RJ. Quanto a pontuacao, esta deve ser posteriormente lancada em um sistema chamado

DESESC®2 — Desempenho Escolar, para que computem os langamentos da escola no sistema

4% A Rede Municipal de Ensino conta com um espago voltado para a promocéo da leitura e a formagio de
leitores nas escolas — as Salas de Leitura. (Instituidas pela Resolugdo SME/RJ n° 1072, de 31 de margo de
2010) Os Professores Regentes de Sala de Leitura dinamizam acervos de literatura infantil e juvenil, livros
para professores, videos, CD-roms e outras midias impressas ou digitais, inserindo as diversas praticas
leitoras no cotidiano escolar, a partir da compreensdo de que o texto, nas suas diferentes possibilidades, é
0 ponto de partida e de chegada para a formagcéo de leitores criticos, criativos, capazes de ler e escrever sua
prépria histéria. Compreendidas no contexto do Projeto Politico Pedagdgico de cada unidade escolar, a
Sala de Leitura busca desenvolver acGes integradas a sala de aula, atendendo também a toda a comunidade
escolar através de atividades tais como empréstimos dos acervos disponiveis, rodas de leitura, oficinas,
encontros com autores e mostras de trabalhos, entre outras. Disponivel em:
<http://wwwoO.rio.rj.gov.br/sme/escolas_creches/acoes.htm> Acesso: 15/02/2018.

%0 Além dessa observacdo, ja realizei outro trabalho académico que analisava esta pratica através de
entrevistas com os docentes desta mesma escola. E a vivéncia também possibilita uma observacdo mais
apurada, mesmo que esse ndo seja o foco de observagdo desta pesquisa.

51 Este procedimento ocorre nesta escola. Ndo sabemos se ocorrem nas demais da Rede.

52 Contém os resultados (por questdo) das provas definidas pelo nivel central para as escolas desde o
segundo bimestre de 2012. Fonte:
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da prefeitura. Tal ordenacdo facilita a digitacdo no Sistema. Essa tarefa, atualmente, vem

sendo realizada pela direcdo e coordenacdo da escola, mas, no inicio do processo, quando

as avaliacdes foram implantadas em 2009, eram os professores que faziam a contagem dos

pontos, totalizando os acertos. Entretanto, a partir de reclamac6es dos professores da escola,

com o passar dos anos, isso deixou de ocorrer, e passou a ser realizado pelo nucleo

administrativo pedagdgico. Ha mais de dois anos vém sendo feito dessa forma.

Para melhor esclarecimento de como ocorre 0 processo de lancamento das provas

bimestrais que se iniciam na escola, consideramos a ilustra¢do abaixo:

Nivel Central

¥ -
L

L

Cadastraro tipo
de prova

W

Escola

Cadastrara prova

|
W

Acompanhar o
Lancamento das
Provas pela rede

Consolida? |

‘Néo

| Sim

Consolidar a Prova

Acompanharo
Lancamento das
Provas da sua CRE

M

Realizar os
Lancamentos
das provas da escola

Extrair relatorios

¥

> Exportar os dados para SCA

Extrair relatorios

W

Extrair relatorios

(Fonte: Manual do Desempenho Escolar/Passo a passo do processo de lancamentos da Provas Bimestrais)

<http://www.rio.rj.gov.br/dlstatic/10112/5055733/4173319/Atividade22221 TDRGestaoEstrategicaV3.1

NO.pdf>. Acesso em 20/01/2018.
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\oltando ao ano de 2016, as provas bimestrais, depois de recolhidas e colocadas
em ordem alfabética, Sd0 entregues pelos professores aos responsaveis pelo lancamento no
sistema. Inicia-se o processo de langcamento, que obedece a um prazo estipulado pela
SME/RJ. A partir desse primeiro passo, iniciado nas escolas através de seus funcionarios, é
dando segmento a um novo processo no ambito central, gerando um banco de dados que
estabelece, através de um relatorio geral, um comparativo de resultados entre as unidades
que, associado ao resultado/desempenho dos estudantes na Prova Rio, geram o IDERIO.
Criam um fendmeno denominado pela midia de “ranqueamento” ou “ranking das escolas”,

estabelecendo qual delas foi melhor entre as demais. De acordo com 0 Site G1, em matéria
de 08/07/2016, ““Escolas municipais melhoram 10% no ranking do IDERio”, a Secretaria de

Educacdo da época, Helena Bomeny, se colocou sobre a quest&o:

Nos estamos hoje comemorando o0 avanco de mais de 85% das notas. As
escolas cresceram consecutivamente em dois anos. Isso € motivo de muita
satisfagdo. Quais sdo os fatores que levam as escolas a terem esse
crescimento? As escolas em turno Gnico porque em todos 0s paises mais
avancados as criangas ficam mais de sete horas nas escolas. Nas nossas
escolas, teremos até o fim do ano com 35% de alunos em turno Unico. As
escolas que mais cresceram séo as que tém esse modelo de horério. >

Nessa reportagem, que se refere as notas do ano anterior, 2015, o veiculo de
informacdo coloca que o bom desempenho dos estudantes esta relacionado a permanéncia
deles em escolas de turno Gnico, em que permanecem na escola das 7h30min. as 14h30min., e
tém aulas que usam desenho, o que diferenciam as aula de Histdria dessas unidades, sendo a
criatividade a receita dos professores para melhorar o desempenho em sala. A comparagdo €
inevitavel, pois a realidade da maioria das escolas da Rede do Municipio do Rio de Janeiro ndo
apresenta turno unico. E é o caso da escola que estamos analisando.

Associado ao sucesso (ou ndo) desse resultado do desempenho, existe uma
pressdo que recai sob a direcdo da escola, e que esta repassa aos professores, para que o
indice de desempenho dos estudantes nas provas seja 0 melhor possivel. O reflexo disso é
que a postura/conduta dos professores, em nenhum momento, é autbnoma em relacao ao seu
trabalho, que fica diretamente atrelado aos cadernos pedagodgicos da prefeitura, 0s quais
norteiam a realizacdo dos exames. Mesmo assim, 0s professores criam possibilidades para
diversificar suas avaliagbes, como pudemos observar, tentando estabelecer a proximidade

com o universo dos estudantes e humanizar o maximo possivel os instrumentos de

S3Fonte: <http://g1.globo.com/rio-de-janeiro/noticia/2016/07/escolas-municipais-melhoram-10-no-
ranking-do-iderio.html>. Acesso: 22/01/2018.
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avaliacdes, e o proprio caderno pedagogico, ndo limitando as possibilidades de avaliacdo do
cotidiano escolar, contrariando o que a Secretaria impde.

Alguns aplicam testes e trabalhos em sala, em que permitem a consulta, por parte
dos alunos, a seus materiais, como livros e cadernos; outros trabalhos de pesquisa, trabalhos
manuais e atividades corporais. Tivemos experiéncias com apresentacdes de trabalhos
culturais, em que os estudantes desenvolveram outras habilidades e se descobriram como
sujeitos que constroem seu préprio conhecimento, a partir de novas abordagens dos
conteddos curriculares: encenacbes, em que produzem o texto e dialogos pertinentes,
demonstrando a aprendizagem do curriculo, que nao €é o avaliado pelas provas bimestrais da
SME/RJ, e nem pelos testes de larga escala de uma forma geral; ilustracGes diversas, que
possibilitam a associacdo de sua abstracdo com 0 concreto, entre outras formas de
expressoes.

Os professores, de forma geral, mesmo 0s que ndo acreditam estarem
diretamente envolvidos com as “metas” das notas do IDERIO, como os professores de
Educacdo Fisica e Educacédo Artistica, por ndo terem avaliacbes formais, por exemplo, tém
seu trabalho comprometido com o desempenho da escola diretamente, e isso é pontual no
discurso da direcdo, pois estabelece um trabalho de equipe comprometido com o

desenvolvimento do aluno e ndo com o estabelecimento de metas.

2.2 — As entrevistas: Fala, garoto e garota! Pergunta ai, professora!

No segundo momento do trabalho de campo, é chegada a etapa de transcrever
as entrevistas que foram desenvolvidas junto aos alunos. Foram desenvolvidas diretamente
com os estudantes que se dividiram em pequenos grupos, dentro da sala de aula, em varios
momentos em que havia oportunidade para pausar as atividades da disciplina que leciono.

Conforme colocado no inicio do relato deste capitulo, desenvolvo minha préatica
docente como professora de Histdria, e ndo paralisei minhas fungdes para poder intensificar
a pesquisa, por impossibilidade, portanto e por isso, esta fase das entrevistas, também se
realizaram dentro do contexto desta dindmica.

A opcéo pela entrevista se justifica por este método contemplar a interagéo entre
0s sujeitos, aquele que quer saber sobre determinado assunto e aqueles que colocaram sua
opinido sobre esse assunto. De acordo com Ludke e Andre (1986), “especialmente nas

entrevistas ndo totalmente estruturadas, onde nao ha a imposicdo de uma ordem rigida de
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questdes, o entrevistado discorre sobre o tema proposto com base nas informacdes que ele
detém e que no fundo séo a verdadeira razdo da entrevista”. (p. 33).

As entrevistas aconteceram em sala de aula e foram desenvolvidas com os
estudantes das turmas de 9° ano e de 7° ano®*, sendo 12 do 9°, e 5 do 7°. Todos com a devida
autorizacdo de seus responsaveis legais. O processo de entrevista girou em torno da
impressdo deles sobre os instrumentos de avaliacdo de uma forma geral. Formulei as
perguntas de um modo que ficasse 0 mais impessoal possivel para dar o tom de naturalidade
ao momento, deixando-os a vontade para colocar sua opinido, como normalmente o fazem
em sala de aula. Todo o processo ocorreu de forma descontraida e colaborativa. Por isso,
concordamos com Ludke e Andre (1986), uma vez que a escolha da “entrevista
semiestruturada tornou-se a mais adequada, por permitir que a partir de um esquema basico,
porém ndo aplicado rigidamente, possibilitou que houvesse uma série de adaptacfes de
acordo com as necessidades ¢ aos imprevistos que existissem no momento”. (p.34). O
elemento facilitador foi ter proximidade, conhecimento e convivéncia, que é estabelecida
pela intimidade constituida no dia-a-dia:

A convivéncia com os demais se constitui, entdo, entre um limite e um
contato com o outro. Uma convivéncia que s6 pode deixar-se afetar ou
deixar afetar-se com o outro. E nessa afei¢do que, muitas vezes pretende
aniquilar tudo aquilo que nos perturba, tudo aquilo que nos inquieta, ndo
haveria outro desejo possivel além daquele que expressa que 0 outro siga
sendo outro, que a alteridade do outro siga sendo alteridade. (SKLIAR,
2011, p. 32).

No inicio, o de buscar interagir com o outro, que nesse momento e contexto era
0 aluno, e 0 que ele pensava a respeito da minha observacdo, sentamos e trocamos
impressbes diversas, em pequenos grupos, para que estes também ndo se sentissem
incomodados com o processo e se colocassem livremente®. O roteiro de questionamentos
abordados nos grupos e o inicio das entrevistas foram, num primeiro momento, gravados.
Contudo, a tentativa foi frustrada, pois os ruidos presentes na sala de aula que vinham,
principalmente, da rua, do transito, misturados as conversas dos outros alunos, que ndo
estavam participando do grupo entrevistado, prejudicaram a gravagédo. Por isso, tive que
tomar a iniciativa de anotar tudo que estdvamos falando. Parava em alguns momentos para

desacelerar os dialogos, o que imprimiu outro ritmo a dindmica de entrevistas. Seria melhor

54 Foram ao todo duas turmas de 9° ano, a 1902 e 1903 e uma de 7° ano, a 1702, onde a entrevista foi
realizada somente com alguns alunos.

55 As perguntas realizadas estdo ao longo do texto.
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se iSs0 Ndo ocorresse, mas para cumprir o cronograma da pesquisa, tive que trabalhar dentro
dessa realidade.

Os alunos® sentaram em roda, em pequenos grupos. A entrevista ocorreu com
poucos alunos, mas em varias ocasides. Dois grupos de 6 alunos no 9° ano, pois este era
dividido em duas turmas, a 1902 e 1903. Geralmente, apds o término das atividades de aula
e enquanto a maior parte da turma estava entretida com outra atividade, ou até mesmo
conversando entre si. A dindmica das entrevistas com um pequeno grupo teve o objetivo de
aproveitar o ambiente de sala para tornar a metodologia 0 menos formal possivel e deixa-
los a vontade para se expressarem. ldentificamos a ocasido das entrevistas realizadas na
linha de analise de Ludke e Andre (1986), considerando que:

parece-nos claro que o tipo de entrevista mais adequado para o trabalho de
pesquisa que se faz atualmente em educagdo aproxima-se mais dos
esquemas mais livres, menos estruturados. As informagdes que se quer
obter, e os informantes que se quer constatar, em geral professores,
diretores, orientadores, alunos e pais, sd0 mais convenientemente
abordaveis através de instrumentos mais flexiveisp (p.34).

Sobre o outro grupo menor que foi entrevistado, da turma de 7° ano, é
importante destacar que a entrevista se realizou apdés a PROVA RIO, no mesmo dia, na
escola. Nesse dia, 24 de novembro de 2016, a prova foi aplicada em turmas de 6° e 7° ano,
durante os tempos inicias, que no caso do horario da manha tem inicio as 07h30min, indo
até as 10:00h, que marca o inicio do recreio. Os alunos ficaram, ao todo, quatro tempos,
equivalentes a trés horas e trinta minutos em sala, realizando aguela prova, na presenca dos
fiscais, que vieram de fora para a aplicacao do instrumento de avaliacdo, e da professora que
entrou no primeiro tempo. Todos tiveram que permanecer em sala até o terceiro tempo de
aula. A PROVA RIO somente possui questdes referentes a Lingua Portuguesa e Matematica
e, também, um questionario socioecondmico®’. Achei interessante entrevistar um grupo de
alunos nesse mesmo dia e colher suas impressdes acerca do que tinha ocorrido, para
aproveitar o imediatismo do acontecimento. Ainda sobre essa prova, Henrique Nazareth

(2014) aponta que sua utilizagao se tornou, a partir de 2009, mais importante para a politica

%6 Os alunos que participaram das entrevistas néo estdo identificados. Somente designados por letras que
ndo correspondem as iniciais de seus nomes.

5" A PROVA RIO é uma 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 decisdes no &mbito da escola e nas diferentes esferas do
sistema educacional.(Secretaria Municipal de Educacdo, Web, consulta 06/06/2017).
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educacional do municipio, quando, ganhou destaque e passou a fazer parte da nova estratégia
da SME/RJ para melhoria dos indices educacionais.” (p.76).

Apos o término da Prova na turma citada, os estudantes foram para o recreio e,
guando retornaram para a sala de aula, propus atividades para a turma em geral. O processo
de entrevista foi desenvolvido com poucos estudantes da turma de 7° ano, no total de 5
alunos. Antes, porém, indaguei a turma quem se importaria de responder a algumas
perguntas referentes a pesquisa que desenvolvia na universidade. Muitos até se propuseram
a responder, porém, por encontrar um pouco de dificuldade de comportar o tempo (somente
dois tempos de aula, e ja bem reduzido, pois havia perdido alguns minutos explicando o que
deveria ser feito e etc.). Tornou-se um processo bastante apertado em termos de horério e
tempo, tendo em vista o calendario escolar da rede e a realidade deles também, pois era uma
turma muito agitada, e 0 meu procedimento foi fazer um recorte e somente alguns alunos

responderam as perguntas.

2.2.1 — E ai, posso perguntar umas coisas sobre provas para vocés?

“Logo sobre prova, professora?”. Fui respondida com essa pergunta pelos alunos
das turmas de 9° ano. Em seguida, “temos tantas coisas interessantes para debater: politica,
por exemplo...”. Expliquei que estava relacionado ao meu trabalho de pesquisa, que
desenvolvia uma anélise sobre a nossa escola. “Pois, entdo, professora. Vamos falar da
estrutura da escola. Falta tudo aqui. Nao tem tecnologia, passeios, nada de interessante para
gente fazer na escola...”. Tive que esclarecer uns pontos e logo depois entenderam a
necessidade que eu tinha de fazer as entrevistas com eles. Os da turma de 7° ano nédo
contestaram, pois expliquei a partir da aplicacdo da prova que havia ocorrido naquele dia.
Foi mais facil a argumentacao.

Para poder desenvolver a entrevista com o pequeno grupo do 7° ano, propus para
a maioria da turma a realizagcdo de um trabalho em sala. Fiz 0 mesmo procedimento com as
turmas de 9° ano e, em nenhum momento, pensei em dar o0 tom de entrevista solene, para
que esses estudantes ficassem a vontade e falassem sobre a Prova Rio sem se preocupar com
0 que eu fosse pensar a respeito. Nas turmas de 9° ano, iniciei perguntando a opinido deles
sobre as avaliagcdes de uma forma geral e eles responderam:

Aluna A: N&o gosto, mas tenho que estudar, acho necessario.

Aluna B: Eu acho que acostumei ja... Normal, sei l&. Rs... Fago sempre!
Aluna C: Mais ou menos, professora...

Aluno D: Gosto até! S6 ndo gosto quando é surpresal
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Aluna E: Eu acho que elas nos ajudam a tirar as ddvidas que temos, pra
gente melhorar...

Aluna F: Eu acho, cara, que treina o cérebro, tipo uma ajuda para testar
pra ver se vocé aprendeu aquela matéria.

Aluna G: Acho de maneira geral facil... Da SME é copia da apostila rs...
As das outras disciplinas néo...

Aluno H: Facil...

Aluno I: Acho boa, professora...

Aluno J: Meio que facil, meio que dificil... rs.

Aluno L: Nao tem todo o conteido que é passado na sala, néo...

Aluno M: Eu ndo acho que a da SME cai tudo que a professora passa nao,
gente...

Nessa ocasido, tive o0 objetivo de sondar a opinido genérica dos estudantes sobre
as provas de uma forma geral, sem maiores pretensdes, somente para quebrar o gelo inicial
desse processo de entrevista e introduzir o assunto com o0s adolescentes. Foi nesse momento
que apareceram questoes: “Vamos falar dos computadores! Da festa de fim de ano! Do
passeio cultural! Do grémio...”, e assim por diante. Verifiquei inicialmente que avaliacdes
ndo representa para eles um tema dos mais interessantes. Foi necessario que eu explicasse 0
motivo pelo qual sé perguntaria sobre o assunto.

Dos doze estudantes perguntados, sete responderam que elas eram necessarias e
algumas vezes faceis, levando-nos a crer que eles ndo encontram problemas para resolver
questdes e responder perguntas submetendo-os a uma nota. Os outros cinco responderam as
perguntas, variando desde o mais ou menos até o ndo, demonstrando algumas duvidas em
relacdo ao que pensavam sobre o tema em si. Dessa forma, prossegui e fiz a segunda
pergunta, que consistia em eles dizerem qual a opinido que tinham sobre as provas bimestrais
da SME/RJ.

Aluna A: N&o gosto...rs

Aluna B: Podia ser melhor. Acho idiota. E igual a apostila.

Aluna C: Deviam ter mais questdes

Aluno D: Podia ser melhor. Ter mais dificuldade,

Aluna E: S8o para ajudar a ganhar ponto e para ver se estamos
aprendendo o que os professores estdo passando...

Aluna F: Legais. Bom pra saber se o raciocinio logico esta “pd”!
Aluna G: Fraca. Ta tudo na apostila. N&o ensina, é gravar e so...
Aluno H: Fécil, porque esté tudo na apostila.

Aluno I: Ndo tem qualidade, estrutura pra gente...

Aluno J: Boa, a maioria da matéria ela passa.

Aluno L: A prova néo esta no nivel adequado para o aluno. E fraca
Aluno M: Boa, ndo tenho o que reclamar...

As provas bimestrais municipais, apesar de ja se encontrarem inseridas na rotina
escolar dos alunos, ou seja, no seu calendario de provas, e que sdo responsaveis por testar

seus conhecimentos, sdo consideradas por parte dos alunos como previsiveis e nao

62



desafiadoras, termos gque usamos nessa pesquisa para traduzir sem tirar o sentido das suas
colocagBes. Como pudemos verificar em varios momentos da entrevista, os alunos
apontaram que esses instrumentos ficam abaixo de suas expectativas e afirmam que prova
ndo é um instrumento de avaliacdo desafiador. Percebe-se isso quando perguntados sobre o
que achavam das provas da SME/RJ e se colocaram dessa forma:

Aluna G: Fraca. Ta tudo na apostila. N&o ensina, é gravar e so...
Aluno H: Fécil, porque esta tudo na apostila.
Aluno I: N&o tem qualidade, estrutura pra gente...

Suas falas, como se pode verificar, contrariam as afirmac6es de dificuldade de
aprendizado, pois esses estudantes demonstram postura critica e, também, ter facilidade de
aprendizado ao lidar com o material utilizado, pois fazem uma comparagdo com a prova,
através de uma relacdo do que se encontra exposto no contetdo das apostilas ou cadernos
pedagdgicos e o que tem sido cobrado de conhecimentos adquiridos nesses instrumentos de
avaliacdo, e chegam a conclusdo que devem somente reproduzir o que foi visto nos
materiais. Demonstram, com suas respostas, a facilidade que possuem em realizar as provas
e, através dessa postura critica, apontam para o carater de treinamento realizado pelo uso
das apostilas. Contudo, o que percebemos € a permanéncia da proposta politica educacional
da gestdo de Eduardo Paes que, desde o principio do primeiro governo, defende o aumento
do desempenho, mesmo que os métodos nao reconhegam as diversidades dos estudantes.

A tabela que veremos a seguir demonstra os resultados obtidos ao longo dos
anos desse governo, do principio da reestruturacdo até o ano de 2015, em que houve a
elevacdo da média, mas apesar disso, o discurso oficial atribui essa melhora somente as suas
reformas, como se pode observar neste fragmento da Secretaria de Educacgdo da época:

na avaliacdo geral, as escolas municipais do Rio avancaram na
aprendizagem em 2015. Tanto as unidades do Primario quanto as escolas
do Ginasio®® obtiveram aumento significativo de 12% em relagdo ao
desempenho de 2014, passando de 5,0 para 5,6. As notas da Prova Rio
também confirmam a melhoria dos dois segmentos: no Primario, houve
aumento de 8,3%, subindo de 5,61 para 6,08. No Ginasio, 0 crescimento
foi de 11,9%, passando de 5,95 para 6,66. No indice geral, as escolas
municipais Professor Visitagdo (Cachambi), no Primario, e Rodrigues
Alves, no Ginasio, obtiveram os melhores resultados, com notas de 8,6 e
9,1, respectivamente.>®

8 Estes Ginasios sdo as escolas de turno Gnico, implantadas pelas reformas desta gestdo. Como ja
mencionamos, anteriormente.
% Fonte: <http://prefeitura.rio/web/guest/exibeconteudo?id=6262478>. Acesso em 20/01/2018.
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IDERIo0 2015 - RESULTADOS GERAIS IDERIo (Nota Padronizada X Indicador
de Fluxo) ANOS FINAIS (6° ao 9° ano) - REDE
2009 2010 2011 2013 2014 2015 Diferenga 2014-2015
3,5 4,0 4,5 4,6 5,0 5,6 12,0%
(Fonte: http://rio.rj.gov.br/web/guest/exibeconteudo?id=6262478).

Na opinido da secretéria, os alunos das escolas publicas regulares de segundo
segmento sdo responsaveis por abaixar as médias dos indices do municipio, pois ainda
funcionam em regime diferente do que o proposto pelos ditames da reestruturacéo.
Associadas a politica de adequacédo ao sistema de avaliagdes externo mais amplo, as aces
da Secretaria Municipal de Educac&o estdo voltadas para a analise dos:

numeros obtidos (nas avaliagbes) que nada mais sdo do que uma
consequéncia do monitoramento constante que o 6rgdo vem fazendo em
suas unidades, a partir das avaliagdes externas como a Prova Rio e a Prova
Brasil, além das provas bimestrais. Esse monitoramento também engloba
uma série de acdes que vém sendo implantadas para melhorar, cada vez
mais, o desempenho de seus alunos, com equidade e sustentabilidade ao
trabalho realizado.®®

Segundo a perspectiva dessa analise, dentro da légica da ecologia dos saberes,
contestamos que os indices medem conhecimentos validos. I1sso porque, dentro dessa Gtica,
0 que nos importa ¢ a aprendizagem em si. “A aprendizagem de determinados saberes pode
implicar o esquecimento de outros e, em ultima instancia, a ignorancia destes.” (SANTOS,
2006, p.106). Nesse sentido, 0 que esta em questdo € a validade do que se é aprendido ou
ndo. Para os alunos, que ndo reconhecem esses conhecimentos hegemdnicos como Uuteis,
essas avaliacdes, que os medem em seu desempenho, nao correspondem a realidade no que
diz respeito a afericdo dos seus conhecimentos.

Quando confrontamos os dados com as falas dos estudantes, podemaos verificar
que alguns deles assumem um papel de “descaso” com essa prova, “pois elas sdo muito
faceis, copias das apostilas...”; e as notas ndo refletem a realidade observada do quanto esses
meninos e meninas aprendem e ensinam conhecimentos diversificados nos corredores, nas
salas de aula, no patio, e preenchem a escola de multiplos sentidos. Ou seja, “a ecologia dos
saberes parte do pressuposto que todas as praticas relacionais entre seres humanos e também
entre os seres humanos e natureza implicam mais do que uma forma de saber e, portanto, de
ignorancia.” (SANTOS, 2006, p.106).

% Fonte: <http://prefeitura.rio/web/guest/exibeconteudo?id=6262478>. Acesso em 20/01/2018.
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Em alguns momentos, como foi 0 caso sobre a opinido a respeito desses
instrumentos de avaliacdo da Prefeitura (e outros), de uma forma geral testes e provas,
demonstraram ter pontos de vista criticos quando estabelecem a comparacdo da estrutura
das provas da prefeitura, Prova Rio e Prova Bimestral, com os cadernos pedagogicos. E,
reafirmo o que foi colocado anteriormente, pér em questdo a qualidade desse instrumento
quanto a sua funcdo de estabelecer relagdo com o seu aprendizado é uma atitude de
resisténcia desses estudantes.

Entretanto, existem opinides diferentes nesse sentido. Outros estudantes, ao
contrario do que foi exposto acima, consideram necessario esse treinamento, e ainda
afirmam que sentem seguranca quando observam que o conteldo da apostila esta
relacionado ao que é pedido nas provas, como se pode ler a seguir:

Aluno D: Gosto até! S6 ndo gosto quando é surpresa!

Aluna E: Eu acho que elas nos ajudam a tirar as ddvidas que temos, pra
gente melhorar...

Aluna F: Eu acho, cara, que treina o cérebro, tipo uma ajuda para testar
pra ver se vocé aprendeu aquela matéria.

As opinibes divergem no que se refere a estrutura e a finalidade das provas
bimestrais da prefeitura e, observar esses pontos e poder discutir com eles, foi muito
interessante. Gerou um momento de debate entre 0s alunos e mostrou que eles tém muito a
nos dizer sobre seus anseios quanto ao futuro como estudantes da rede pablica. No caso, a
maioria deles que, no ano da pesquisa, cursava 0 9° ano, concluiu o fundamental na rede
municipal e segue cursando a educacao basica na rede publica, seja ela estadual ou federal.
Eles demonstraram, ao longo do debate, ter expectativas em relacdo ao futuro da escola
publica.

O que se pode verificar, a partir da analise das falas, é que parte deles demonstra
estar bastante inserida e acostumada com as préaticas desse sistema educacional e de
avaliacdo, mas, também, existe outro grupo que exige uma educacdo com praticas que
enfatizem o aprendizado mais critico, e apontam a relacdo diferenciada entre os professores
e suas préticas, do que propde o sistema de educagdo SME/RJ. E, ainda, classificam, dentre
as propostas, quais oferecem para sua trajetdria educacional a dindmica que os aproxima do
desenvolvimento do ensino e aprendizagem, contribuindo para sua formacéo.

Na verdade, o que se entende do que se estabeleceu nessa dindmica cotidiana é
a coexisténcia de divergéncias de opinides e formas de se aprender, proprias de cada um.

Enquanto uns se colocaram favoraveis as propostas avaliativas das provas bimestrais da
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SME/RJ, outros se alternaram em critica-la por considera-las, ao seu ver, faceis. Sobre isso,

Boaventura (2006) coloca que

todos os saberes possuem limites internos e externos. Os limites internos
tém a ver com as restri¢cdes nos tipos de interven¢des no mundo que se
tornam possivel. Os limites externos resultam do reconhecimento de
intervencdes alternativas tornadas possiveis por outras formas de
conhecimento. E caracteristico das formas de saber hegemdnico
reconhecerem apenas os limites internos. O uso contra-hegemonico da
ciéncia moderna constitui uma exploracdo paralela e simultanea dos seus
limites internos e externos. Por esta razdo, o uso contra-hegemoénico da
ciéncia ndo se pode restringir apenas a ciéncia. Apenas faz sentido numa
ecologia dos saberes. (p.107).

As falas abaixo apontam para o que foi colocado. Nos trechos, os estudantes

mencionam suas opinides quando falamos sobre as provas bimestrais da SME/RJ.

Aluna B: Podia ser melhor. Acho idiota. E igual a apostila.

Aluna C: Deviam ter mais questdes

Aluno D: Podia ser melhor. Ter mais dificuldade,

Aluna E: S8o para ajudar a ganhar ponto e para ver se estamos
aprendendo o que os professores estdo passando...

Aluna G: Acho de maneira geral facil... Da SME é cOpia da apostila rs...
As das outras disciplinas nao...

Quando perguntados sobre as avaliacdes elaboradas pelos professores, eles

responderam:

Aluna A: Varia de disciplina para disciplina.

Aluna B: Eu também acho isso que ela acabou de falar...

Aluna C: Depende da quantidade e dificuldade

Aluno D: Tem muitas questdes discursivas, né? Complica...rs

Aluna E: Acho justa, fazem uma coisa boa, pois é para desenvolver encima
do que se ensina.

Aluna F: Acho bacana. Tem algumas gue s&o mais ou menos...

Aluna G: Bem melhores... Cobram mais.

Aluno H: Também acho, apesar de eu ndo me dar muito bem...rs

Aluno I: Cobram o que a gente aprende. Mas é mais dificil.

Aluno J: Bem mais dificeis...

Aluno L: Também acho isso, professora.

Aluno M: Sao dificeis, mas é interessante de fazer. Fico, sei 14, no desafio
de fazer.

Enfatizaram que percebem algumas diferencas em relacéo a prova da SME/RJ:

Aluna G: Bem melhores... Cobram mais.
Aluno H: Também acho, apesar de eu ndo me dar muito bem...rs.
Aluno I: Cobram o que a gente aprende. Mas é mais dificil.

Nessa perspectiva colocada pelos alunos, as avaliagdes desenvolvidas pelos

professores buscam articular a realidade aos seus anseios. Resistentes ao modelo
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educacional da prefeitura, se caracterizam por propor alternativas de avaliagcdes que diferem
do modelo da SME/RJ. Pesquisam avaliacGes de carater emancipatdrio, que valorizam o
saber do educando e desenvolvem seu conhecimento. Esse tipo de avaliacdo ndo é
necessariamente uma prova ou teste. Tem outros formatos. Trabalhos que admitem a
pesquisa/consulta associada ao pensamento do estudante, que pode realizar a atividade em
grupo ou individualmente. Necessariamente, ndo precisa ser escrito, mas cada estudante opta
pela forma que melhor se adapta para apresentd-lo. Os estudantes, de forma geral, ao
responderem as perguntas no momento da entrevista, demonstram esses aspectos.

Quando indagados sobre o que entendiam do sistema de avaliacdo e o motivo de
se avaliar, responderam:

Aluna A: Pra ter uma nogdo do que aprendemos..

Aluna B: Também é pra ver se o0 que ta se sendo passado, estdo
aprendendo...

Aluna C: Método de ver a dificuldade de cada aluno.

Aluno D: Como vocé fosse testar o que ele tem no cérebro.

Aluna E: Avaliar é reforgar aquilo que foi ensinado. Para ver se realmente
aprendeu.

Aluna F: E uma coisa que reforca o que os Professores ensinaram. Para
ver se vocé estudou e entendeu aquela matéria.

Aluna G: Os professores ndo seguem o mesmo padrao... Cada um faz uma
prova diferente. E 0 que a senhora falou uma vez, parece que estdo
avaliando o proprio trabalho.

Aluno H: Sera que precisa disso mesmo? Eu fico muito estressado com
essa historia de avaliagao...

Aluno I: N&o é muito bom. Podia ser melhor. O sistema ¢é falho...

Aluno J: O que é que adianta avaliar se a gente vai passar do mesmo jeito?
(gargalhada) T6 zoando, professora...

Aluno L: Mas nao é isso mesmo? rs...

Aluno M: autoavaliacdo... Todo mundo é dez aqui! rsrsrs.

Como se pode observar, as opinides se mantiveram criticas quando perguntados
sobre a serventia dos sistemas de avaliacdo. Algumas falas colocaram em ddvida a
credibilidade do sistema de avaliagéo da prefeitura, pois apontaram algumas fragilidades

desse sistema, e ndo somente as avaliacbes como o sistema educacional como um todo:

Aluno I: N&o é muito bom. Podia ser melhor. O sistema € falho...

Aluno J: O que que adianta avaliar se a gente vai passar do mesmo jeito?
T6 zoando, professora...

Aluno L: Mas ndo é isso mesmo? rs...

Aluno M: autoavalia¢do... Todo mundo é dez aqui! rsrsrs.

As falas apontam que eles reconhecem fragilidades no sistema de avaliacdo da

SME/RJ. Acredita-se que se deva ao fato dessa forma de avaliar, que insiste em negar as
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diferencas, nivelando os alunos e suas médias, deixando de lado seus conhecimentos,
atribuindo-lhes uma média satisfatéria a aprovacdo, mesmo sabendo das limitagcdes de
alguns, e do aprofundamento de outros, em determinadas disciplinas. A opinido deles é
critica e diferenciada diante disso, como se nota nos fragmentos acima.

Contudo, apesar de sua criticidade “o ideal de passar de ano ¢ uma construcao
social e historica que tem como ideia de fundo uma funcdo classificatoria e, portanto, quase
sempre excludente.” (FERNANDES, 2014 p.113). H4 uma ideia do senso comum de que se
ndo tera aprovacgdo/reprovacao, entdo a avaliacdo inexiste. Essa ldgica linear aprisiona a
todos no espaco escolar, mesmo quando existem possibilidades de novas acdes e propostas.
O desafio é romper com essa logica.

Segundo Esteban e Fetzner (2015), “observa-se que o fracasso torna-se a
centralidade do discurso sobre a escola, especialmente sobre a escola publica.” (p.77-78).
Romper com essa concepcdo é uma necessidade, demonstrando, através dessa atitude de
ruptura, que a busca no caminho da valorizagéo do conhecimento se constitui em processo
de aprendizado. Portanto, ndo existe fracasso quando se busca conhecer. Mesmo que esse
caminho ndo seja percorrido da mesma forma que a maioria percorreu. O que existem sao
caminhos diferentes para se chegar ao mesmo fim. Por isso, é que se alcanca 0 Sucesso e,
apesar de sua demora, cada um em seu tempo e ritmo. Esse € o desafio do conhecimento.

Encontrar e fortalecer tais possibilidades, muitas vezes apagadas pela
recorréncia do fracasso escolar e por sua circunscricdo sociocultural,
demanda profunda reflexdo sobre: os indicadores usados para a definigdo
do que se denomina fracasso; a dindmica sociocultural e econdémica de sua
producdo; as proposi¢cGes que pretendem sua superagdo; 0S Processos
explicitos e implicitos de desarticulacdo das possibilidades de éxito
anunciadas; as aprendizagens realizadas e ndo validadas. (Ibdem, p.77).

As falas dos estudantes referentes a fragilidade do sistema de avaliacdo que
enfatiza a homogeneidade do conhecimento, no caso do Municipio do Rio, é um grande
exemplo do que foi mencionado pelas autoras. As escolas devem manter um indice de
aprovacao satisfatorio, através do estimulo do governo e suas politicas de bonificacéo, para
gue seus professores, motivados, busquem formas de equacionar por si s6 0s problemas
relacionados & qualidade da educacdo que interferem diretamente nos resultados dos
estudantes. Para que estes, além de um bom desempenho, ndo evadam e nem tampouco
sejam retidos em série.

O procedimento de anélise das entrevistas realizadas com estudantes da turma

de 7° ano se deu de forma semelhante a que ocorreu com o 9° ano. Também ocorreu em um
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pequeno grupo, apesar de ser diferente o instrumento de avaliacdo pelo qual essa turma foi
submetida. Esse instrumento foi a PROVA RIO, que é realizada por um periodo de tempo
maior e com pessoas que vieram fiscalizar, vindas de fora da escola; e, apesar da presenca
da professora que acompanhou a turma desde o primeiro tempo de aula, a insercdo de
pessoas estranhas a dindmica diaria da escola causou certo estranhamento, embora alguns
alunos fossem ja remanescentes na rede municipal, e ja terem passado em anos anteriores
por tal experiéncia. Esse Gltimo dado foi mencionado por eles antes de comegarem a
conversarmos na entrevista.

Quando perguntados a respeito de sua opinido sobre a prova realizada, eles
responderam:

Aluno A: Achei mais ou menos dificil.

Aluna B: Achei um pouco dificil. Era muita coisa do inicio do ano. Eu ndo
lembrava muito.

Aluna C: Achei facil demais...

Aluna D: Algumas questdes estavam bem dificeis.

Aluna E: Achei mais ou menos.

Demonstraram em suas respostas que quatro estudantes encontraram
dificuldades em realizar a prova, pois esta testava os conhecimentos do 7°no, mas
concentrava-se em contetdos do inicio do ano. Apenas uma aluna considerou féacil, isso
porgue tem o habito de estudos mais frequente e revisa seus contetidos diariamente.

Ainda sobre a PROVA RIO, os alunos, de forma geral, colocaram algumas
curiosidades referentes a esta avaliagdo, indagando sobre questdes que eles mesmos
desconheciam, pois no dia a dia dessa escola, especificamente, ndo é vidvel o trabalho com
internet, questdes estas, abordadas pelo questionario socioecondmico.®* Demonstraram total
desconhecimento da Educopédia®?, por exemplo. Outros questionavam sobre praticas e
metodologias que os professores frequentemente empregavam como a corre¢do de

atividades e a recuperacao paralela.®®

1 No questionario socioecondmico, os estudantes fornecem informagdes sobre fatores de contexto que
podem estar associados ao desempenho.

62 A Educopédia é uma plataforma online colaborativa de aulas digitais, onde alunos e professores podem
acessar atividades. de forma ludica e préatica, de qualquer lugar e a qualquer hora. As aulas incluem planos
de aula e apresentacfes voltados para professores que queiram utilizar as atividades nas salas, com os
alunos. Cada uma delas possui temas, competéncias e habilidades contempladas nas orientacGes
curriculares da Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro. Essas orienta¢des curriculares de cada
ano e cada disciplina foram divididas em 32 aulas digitais, que correspondem as semanas do ano letivo,
retiradas aquelas voltadas para avaliagBes e revisoes. Fonte:
<http://www.rioeduca.net/programasAcoes.php?id=24>. acess0:23/01/2018.

83 A recuperacdo paralela foi proposta para os alunos que demonstrassem necessidade de ajuda constante e
aqueles com dificuldades na construcdo de conceitos e valores, sob a responsabilidade do professor regente
da turma e a colaboracéo dos demais professores da unidade escolar, inclusive os das salas de leitura, da
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Aluno A: Tinha um questionario no final da prova que perguntava sobre
o Professor, mas nao me lembro muito bem...

Aluna B: Se os professores aplicam trabalhos de recuperacéo...

Aluna C: Se usam uma tal de Educopédia. O que € isso, professora? Rs. E
perguntavam se fazem Recuperacao...

Aluna D: Como é a relagéo dos alunos com os professores também, como
era o ensino da escola...

Aluna E: Se os professores incentivavam a correcéo das atividades...

Esses estudantes do 7° ano também foram perguntados sobre as impressées das
provas bimestrais da SME/RJ, e se posicionaram de forma diferente. Apesar de alguns deles
serem oriundos da rede municipal desde o primeiro segmento, e também ja demonstrarem
“certo costume” com essa cultura de aplicacdo das provas bimestrais e dos testes, observou-
se em suas falas que alguns deles encontram maior facilidade em desenvolver tais
instrumento de avaliacdo e outros néo:

Aluno A: Acho facil a da SME. Mas a de matematica dessa vez foi mais
dificil. Eu achei... Também eu faltei muito né? Rs.

Aluna B: Elas sdo muito faceis... Portugués é so interpretacdo de texto...
Aluna C: S&o provas faceis... De Historia nem tanto...rs.

Aluna D: Acho bem facil...

Aluna E: Geralmente sdo bem faceis. E cai 0 que a gente aprende.

Observamos que a relacdo que os estudantes entrevistados tém com as provas
dos professores de disciplinas que ndo fazem parte das provas bimestrais da SME/RJ é
diferenciada, apesar de apenas uma das respostas direcionar para esse sentido, pois foram
perguntados das provas bimestrais de forma geral. A metodologia de trabalho de alguns
professores da escola, especificamente dos que tem suas disciplinas atreladas as areas em
gue ocorrem as provas bimestrais da SME/RJ, sofrem imposicdes para trabalhar
cotidianamente com os cadernos pedagogicos, como ja mencionamos anteriormente, e esses
docentes seguem a risca o0s descritores, que por sua vez

(...) apresentam-se como mais um instrumento de padronizagéo curricular
que tenta prescrever o trabalho realizado em sala de aula. A relacdo direta
com os exames de larga escala aumenta a pressdo para o cumprimento de
um curriculo minimo focado somente no aspecto cognitivo e em
disciplinas especificas (NAZARETH, 2014, p. 73).

Apenas 1 (um) estudante respondeu ter dificuldade em matematica, pois faltou
muito as aulas. Ou seja, ndo acompanhou nos cadernos pedagdgicos como os demais, ndo
completou as atividades e, por isso, a prova se colocou mais dificil para ele. Nessa escola,

professores das disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias usam as avaliagdes

coordenacdo pedagdgica e da direcdo, ainda no periodo dos Ciclos de Formagdo e prevalece até os dias
atuais. (ALVES. p. 93.2013).
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da SME/RJ como um dos instrumentos de suas avaliacdes, apesar de desenvolverem outras
paralelas a elas, como j& observado.

A avaliacdo tem de abranger processos complexos de pensamento, tem de
contribuir para motivar os alunos na resolucdo de problemas e para a
valorizacdo dos aspectos de natureza socioafetiva, e tem também de se
centrar mais nas estratégias metacognitivas usadas pelos alunos. Torna-se
assim necessario: a) recorrer a tarefas de avaliacdo mais abertas e variadas;
b) diversificar as estratégias, as técnicas e 0s instrumentos empregados na
coleta de informacdo; c) desenvolver uma avaliacdo que informe tdo
claramente quanto possivel acerca do que, em cada disciplina, todos os
estudantes precisam saber e ser capazes de fazer; d) analisar de forma
deliberada e sistematica a informacéo avaliativa obtida com os alunos
(FERNANDES, p.35. 2009)

Ou seja, conclui-se, a partir da leitura dessa perspectiva de Claudia de O.
Fernandes, que avaliar a aprendizagem dos alunos envolve uma complexidade de questdes.
A atitude de resistir as imposi¢des que descaracterizam essas propostas de valorizacdo dos
aspectos de natureza socioafetiva dos estudantes é uma delas, através da pratica docente,
que precisa resistir a estes métodos silenciadores.

Valorizar outras formas de conhecimento é uma alternativa viavel para resistir
as imposicdes desses testes, em que sdo cobrados contetdos objetivos que descaracterizam
a diversidade existente no espaco escolar. Os estudantes demonstram, com atitudes sui
generis e mais radicalidade em suas a¢Ges, mais resisténcia a essas politicas de avaliacdo do
que os professores. Verificamos, através da Ecologia dos Saberes, como fazem ao contrapor
0 que desconhecem desse conteldo formal, que para eles ndo tém sentido algum aprender.
Por isso, ndo aprendem. Eles descaracterizam o processo, ndo de forma linear, pois ndo sdo
lineares. Pensam diferente e, dentro de suas posturas, constroem sua identidade.

O que observamos no dia a dia é uma cultura hegemdnica que massacra o
conhecimento que esses meninos e meninas detém e constroem. Enquanto deveriam
mensurar o valor de sua presenca no espaco e explorar o que eles podem oferecer de melhor,
perdem tempo medindo o que eles descartam de aprendizado. Alguns nem aprendem,
decoram para a prova e esquecem horas depois que esta acaba. Qual a finalidade desse tipo
de avaliagdo? O aprendizado desses estudantes € vivo e presente no dia a dia, seja nas vozes
cantadas em forma de hip hop, rap, funk, samba ou pagode; nos passinhos de danga
elaborados, ou nos supergrafites que insistem em ilustrar as paredes e carteiras escolares.
Valorizar esses saberes € considerar uma forma de espagos possiveis de discussdo mais

amplos com esses meninos e meninas que tém muito, também, a ensinar.
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Finalizando essa etapa da pesquisa no processo das entrevistas com 0s
estudantes, o que pudemos analisar foi que eles demonstraram interesse em opinar, também,
por outros temas, e ndo apenas sobre os testes de larga escala ou provas. Todavia, com 0
pouco tempo disponivel para desenvolver a pesquisa, esclareci sobre o limite que existe para
a compreensdo desses assuntos, e que, para isso, seria necessario maior tempo. O foco das
andlises do objeto de pesquisa, e dos seus depoimentos nessa entrevista, seriam 0s
instrumentos de avaliacdo, mas os temas que eles abordavam também eram muito
importantes para a transformacéo da escola. Os assuntos que interessavam a eles foram: a
melhoria da escola de uma forma geral, sua estrutura fisica e a entrada de novas tecnologias;
a formagdo do grémio em uma entidade mais atuante na vida dos estudantes e da escola; a
ampliagdo na quantidade de passeios, entre outros temas menos abordados. Acreditamos que
esses interesses e urgéncias, expressados pelos estudantes, sejam essenciais para agregar
valor ao movimento de resgate de autonomia das escolas, a partir da elaboracdo de um
projeto politico pedagdgico que fortaleca a comunidade escolar diante dos desmandos das

politicas dos sucessivos governos.
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Capitulo 3 — A escola, os estudantes, a construcdo do conhecimento:

permanéncias e resisténcias

Iniciamos este capitulo com a tarefa de identificar os caminhos pelos quais se
dao os diversos tipos de aprendizagens estabelecidos no cotidiano pelos estudantes, que se
encontram ocultos nos resultados numeéricos estabelecidos pelas médias aritméticas, e que
tém tanto valor para os 6rgaos oficiais. Para captar esse indicio, citamos um fragmento de
Ginzburg (1989), que traduz o quanto o conhecimento humano se desqualifica diante da
quantificacdo exata que se tenta dar ao que ndo se pode medir:

A orientacdo quantitativa e antiantropocéntrica das ciéncias da natureza a
partir de Galileu colocou as ciéncias humanas num desagradavel dilema:
ou assumir um estatuto cientifico fragil para chegar a resultados relevantes,
ou assumir um estatuto cientifico forte para chegar a resultados de pouca
relevancia. S6 a linguistica conseguiu, no decorrer deste século, subtrair-
se a esse dilema, por isso pondo-se como modelo, mais ou menos atingido,
também para outras disciplinas. Mas vem a divida de que este tipo de rigor
é ndo sé inatingivel mas também indesejavel para as formas de saber mais
ligadas a experiéncia cotidiana - ou, mais precisamente, a todas as
situacdes em que a unicidade e o caréater insubstituivel dos dados sdo, aos
olhos das pessoas envolvidas, decisivos. (p.178).

Concordamos com o autor quando esse coloca que as experiéncias cotidianas
para serem compreendidas - ndo em sua totalidade, ndo como uma verdade — necessitam de
um olhar diferenciado daquele das ciéncias exatas e, por isso, apresentamos, nesta secao,
reflexdes acerca das observacdes realizadas no cotidiano da escola pesquisada. As formas
de saber sdo humanas e transcorrem durante o tempo que, apesar de medido, é também
vivido, sem a no¢do que esta sendo subtraido.

Apresentamos, inicialmente, os dados e resultados referentes aos 3° e 4°
bimestres do ano letivo de 2016, obtidos atraves das notas e/ou pontuacdo que os alunos
alcancaram nas provas bimestrais da SME/RJ, e que serviram para estabelecer a média
bimestral das turmas no periodo. Esses dados sdo importantes para fins de ilustracdo e
articulagdo com o argumento inicial de que essas provas bimestrais servem como
treinamento para as denominadas avaliacGes externas, aqui expostas como Prova Rio e
Prova Brasil e, portanto, foram criadas a partir do modelo destas para melhorar o
desempenho geral dos estudantes (e da escola de uma forma geral), justificando assim sua
existéncia e sistematica realizacdo. Por isso, apresentamos, também, os indices obtidos pelos
estudantes da escola pesquisada ao longo dos anos, nessas avaliagdes, tanto o IDERIO como
o IDEB.
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DESESC: 3° BIMESTRE

6° ANO
TURMAS LP/ESCRITA LP/LEITURA MAT. CIENCIAS
A 6,6 6,9 5,2 5,2
B 7,1 7,6 55 6,8
C 7,1 75 4.6 4.4
D 5,7 6,3 6,0 4,3
7° ANO
TURMAS LP/ESCRITA LP/LEITURA MAT. CIENCIAS
A 6,2 6,0 6,3 3,7
B 5,6 5,6 6,4 4,1
C 6,2 54 59 3,3
8° ANO
TURMAS LP/ESCRITA LP/LEITURA MAT. CIENCIAS
A 6,4 6,4 4,5 4,8
B 6,8 6,7 3,3 3.9
C 6,4 7,0 4,4 5,2
9° ANO
TURMAS LP/ESCRITA LP/LEITURA MAT. CIENCIAS
A 6,3 6,0 4,4 5,0
B 6,5 6,5 6,0 6,5
C 59 6,4 51 50
DESESC: 4° BIMESTRE
6° ANO
TURMAS LP/ESCRITA LP/LEITURA MAT. CIENCIAS
A 6,6 6,8 5,2 5,2
B 6,8 7,9 6,0 7,5
C 7,3 8,6 3,3 50
D 5,2 6,3 5,8 49
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7° ANO

TURMAS LP/ESCRITA LP/LEITURA MAT. CIENCIAS
A 6,5 7,0 5,4 6,2
B 5,7 7,2 5,6 6,7
C 6,0 6,9 5,5 5,6
8° ANO
TURMAS LP/ESCRITA LP/LEITURA MAT. CIENCIAS
A 7,2 5,6 6,2 6,5
B 6,6 5,9 5,3 6,1
C 7,5 6,1 5,6 79
9° ANO
TURMAS LP/ESCRITA LP/LEITURA MAT. CIENCIAS
A 6,6 5,4 7,0 6,5
B 6,5 6,0 6,1 6,1
C 6,6 5,0 5,8 6,1

(Fonte: Elaboracéo da coordenacgdo pedagdgica da escola apresentado em Conselho de Classe)

A partir da observacao desses dados, que foram apresentados pela Direcdo e
Coordenagdo pedagdgica a todos aos professores em Conselhos de Classes (3° e 4°
bimestres), eram passadas as informacdes que, se essas médias estivessem abaixo de 5,0, a
direcdo seria convocada pela Geréncia da CRE para prestar esclarecimentos sobre o baixo
desempenho da escola. Os dados do sistema (DESESC) séo referentes aos coletados pelo
sistema e, nesse espaco e momentos seriam analisados em conjunto.

O procedimento realizado pelo Conselho de Classe é de refletir acerca da
realidade pedagogica dos alunos de forma geral, e definir estratégias para melhor
desenvolver o trabalho docente e suas agOes junto aos estudantes. No que se refere a
finalizacdo do 3° bimestre, foram debatidos os motivos pelos quais algumas turmas ficaram
abaixo da média da prefeitura, que equivale aos 5,0 pontos. Esses motivos, num primeiro
momento, eram generalizados por apontarem médias aritméticas para as turmas e variavam
entre questdes ligadas a concentracdo, indisciplina e desinteresse pelo contetido da disciplina
em questdo. Dessa forma, partiram para 0s pontos especificos e citaram estudantes,
identificando-os quanto a sua situacdo de relacdo com a aprendizagem, e se eles
apresentavam dificuldades, ou ndo, e em qual nivel; e como esses pontos foram tratados e/ou
amenizados pelos docentes ao longo do processo. Em seguida, surgem as propostas da

coordenacdo pedagogica para que os professores dessas turmas utilizem estratégias de
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recuperacdo para poder aumentar a media bimestral e deixa-la no percentual do indice
desejado, processo esse que deveria ocorrer durante 0 bimestre seguinte e,
consequentemente, contribuir para a melhora do desempenho da escola.

Para atenuar a questdo referente as médias abaixo de 5,0, os professores foram
orientados a desenvolver, durante o0 4° bimestre, estratégias de recuperacdo com o propdésito
de melhorar o desempenho quantitativo dos alunos e, paralelamente, promovendo a
observacgdo de uma melhora qualitativa também. Essas estratégias variavam de acordo com
os tipos de trabalhos realizados, os quais foram desenvolvidos em sala de aula pelos
docentes; e a uma constante observacao da participacdo do estudante nessa dindmica, desde
que a sua nota alcancasse a média 5,0. O que se pébde comprovar, observando a tabela
referente ao bimestre, foi o gradativo aumento das médias das turmas que estavam abaixo
da média no bimestre anterior.

Desde 2009 a tonica do trabalho da direcdo e coordenacdo, apresentadas
principalmente nos Conselhos de Classe, tem sido intermediar o discurso da CRE e SME/RJ
com a de seu trabalho de incentivo a equipe de professores, que as notas das turmas se
mantenham dentro das médias estabelecidas pelo governo. Contudo, apesar de propor que
essas medias sejam modulares, a equipe pedagdgica ndo limita as possibilidades avaliativas
dos professores. Verificamos que o trabalho docente, e também de toda a equipe técnico-
pedagogica, tornou-se mais dificil apds o estabelecimento das medidas governamentais, que
regulam o desempenho através das notas das avaliagdes, como mencionado no primeiro
capitulo desta pesquisa.

No decorrer das observacgdes, verificou-se o estabelecimento, por parte dos
docentes, de uma rotina de resisténcia a essas tais coercdes. 1sso ocorreu a partir de outras
formas de avaliagdo que prevaleceram sobre os exames de larga escala. Os instrumentos
avaliativos planejados pelos docentes eram realizados em sala de aula e possuiam peso/valor
para calculo da média do aluno (que vai para o boletim). Constituindo-se assim, como
militancia politica de oposicéo a essa politica de avaliagdo. Tais formas de resisténcia foram
construidas ao longo do tempo, e também adotadas pela direcéo e coordenagdo pedagogica
que, apesar de terem um papel intermediério entre Governo e Secretaria de Educacéo, e
docentes, também demonstravam reagdo a essas medidas. Isso pode ser percebido na
proposta de gestdo, elaborada de forma critica e voltada para a articulacdo cada vez maior
da comunidade escolar, propondo a diversificacdo cada vez mais continua dos instrumentos

de avaliacdo como uma maneira de “driblar” intelectualmente as cobrangas.
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Esse processo ocorreu de forma gradual e sistematica, e contou com a acao
colaborativa de professores e equipe pedagdgica, que se articularam ao longo desse
processo, e tragaram estratégias de reacdo. O ponto de partida para isso foi uma iniciativa
dos docentes que firmaram uma postura critica (e de duvida), suscitada no ambito da
veracidade das médias numericas, provenientes dos indices das provas (Prova Rio e Prova
Brasil), e seus efeitos nocivos sobre os estudantes, enfatizando que o valor maior estaria
relacionado as diversas formas de “saber” e de adquirir conhecimento significativo ligado a
experiéncia cotidiana, ressignificando a dimenséo de qualquer instrumento avaliativo. Essa
iniciativa foi identificada na escola observada

Segundo os dados apontados nas tabelas, o desempenho das turmas de 6° ano C
e D, tanto no 3° como no 4° bimestre, com medias abaixo de 5,0, nas disciplinas de
Matematica e Ciéncias, resultou com que alguns estudantes ficassem reprovados e fossem
recolocados em projetos de aceleracdo de aprendizagem no ano letivo seguinte. Também
devemos levar em consideracdo, para justificar a reducdo dessa média, o fato de que no
ultimo bimestre as notas caem de maneira geral, pois alguns estudantes, que ja totalizam
mais de 20 pontos até o 3° bimestre, ndo se dedicam academicamente ao 4° bimestre como
os demais. Contudo, essa postura nao € geral, pois verificamos alguns destaques em notas e
participacdes. Sobre os estudantes que foram considerados inaptos, e indicados as séries de
aceleracdo, anteriormente, foram apontados com problemas de aprendizagem durante o
conselho de classe por seus professores e/ou apresentavam problemas de comportamento,
justificando que um fator influenciava o outro. Sobre esse “resumo” a que as aprendizagens
dos estudantes sdo submetidas, observamos que, os processos de aprendizagem ficam
reduzidos as notas. N&o se discute no conselho de classe os saberes e 0s ainda ndo saberes
(ESTEBAN, 1999) dos estudantes, nem como fazer para potencializa-los. Antes de tudo,
discutem-se as médias nas provas e as médias que serdo geradas. Repensar essa conduta é
uma questéo e uma proposta.

Sobre as provas bimestrais, realizadas pelos estudantes que mencionamos
acima, e seu formato que se assemelha ao modelo ja existente em ambito maior (regional e
nacional), e representam uma forma de treinamento para outras provas que tragam
diretamente uma média ou indice para a escola, citamos Sousa (2014), que classifica
algumas dessas praticas, as quais envolvem essas avaliagdes de desempenho dos alunos e
assemelham-se ao contexto que ocorre na rede municipal do Rio de Janeiro:

“todas as escolas e redes de ensino veem-se hoje envolvidas com as
iniciativas de avaliagdo de desempenho dos alunos realizadas pelo
Ministério da Educacdo (MEC), além daquelas elaboradas por estados e
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municipios, denominadas avaliacBes em larga escala ou avaliagGes de
sistema.” (p. 106).

E, essas redes, as quais a autora se refere, a pontuacao de cada estudante é obtida
através de “provas padronizadas, considerando que

As avaliagcbes de sistema trazem informagdes que possibilitam a
comparabilidade de desempenho dos alunos em Lingua Portuguesa e
matemética (ha sistema se avaliacdo de estados e municipios que
abrangem outras éareas), tendo como referéncias padrbes gerais
estabelecidos, fornecendo subsidios para a o planejamento. No entanto,
ndo ddo conta da amplitude e complexidade do trabalho escolar. (IDEM,
p.106).

No caso estudado o processo de calculo de médias das disciplinas de Lingua
Portuguesa, Leitura e Escrita, Matematica e Ciéncias € computado somente apds todos 0s
dados referentes a pontuacdo dos estudantes nas provas bimestrais da SME/RJ serem
lancados no Sistema (DESESC). A atribuicao dos professores das disciplinas é de lancarem
as notas das suas avaliacdes no sistema 3.0%, ao qual tém acesso. A partir desse ponto, é
gerada uma média das notas do professor e das avaliacbes da SME/RJ, computando a média
bimestral final do aluno naquelas disciplinas. A nota da prova bimestral elaborada pela
secretaria de educacdo aparece em separado na parte inferior do boletim, cujo modelo e
breve descricdo serdo contemplados ainda neste capitulo. As outras disciplinas, que nao
possuem provas bimestrais da SME-RJ (Histéria, Geografia, Artes, Educacao Fisica), ndo
sdo inseridas nesse processo, pois suas avaliacdes sdo desenvolvidas e corrigidas pelos
préprios professores, que também tém que calcular suas médias e lancar no sistema.

Quanto ao IDERIO, segundo o artigo 2° do decreto N° 32416 de 21 de junho de
2010%, “sera constituido por dois critérios complementares: desempenho dos alunos na
PROVA RIO (para avaliacdo de quanto esses alunos aprenderam) e o fluxo escolar (em
quanto tempo aprenderam), calculado, numa escala de zero a dez”. Gerando desta forma um
indice, que no grafico abaixo se encontra confrontando os resultados obtidos pelas escolas

da Rede, como um todo, com os resultados das Escolas do Amanhd, consideradas pela

64 Segundo o ponto de vista oficial, o sistema de gestdo académica faz parte do sistema 3.0 que engloba
ainda o Educopédia, o Rioeduca e também incluird os principais sistemas utilizados na rede. Os objetivos
do sistema 3.0 sdo melhorar a inteligéncia coletiva da SME Rio e auxiliar a comunidade escolar com a
integracdo de dados e da criagao de ferramentas e processos pedagdgicos, administrativos e de comunicacéo
mais ageis, modernos e intuitivos. Disponivel:
<http://portalsme.rioeduca.rio.gov.br/tutorialsga/migracaodedados/mig_abe01.html> Acesso em:
04/03/2018

% Fonte: <https://www.jusbrasil.com.br/diarios/85038910/dom-rj-normal-22-06-2010-pg-8> Acesso em:
20/01/2018.
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secretaria ambientes ideais de aprendizado para os estudantes, em matéria ja citada

anteriormente.

IDERIO Anos Finais

6,0

4
5,0 e

4,0 3,5

3,0 3.6
20 3,1

1,0
0,0

’

2009 2010 2011 2012 2013

Rede —#— Escolas do Amanh3

(Fonte: http://www.rioeduca.net/programasAcoes.php?id=19)

5,6

5,6

2015

Diante disso, fizemos o levantamento do desempenho dos estudantes da escola

pesquisada na Prova Rio, e sua média no IDERIO, para que a analise se configurasse mais

especifica:

2009 3,8
2010 4

2011 5

2012 4,7
2013 51
2014 54
2015 6,2

(Fonte: Secretaria Municipal do Rio de Janeiro )

66 <http://www.latitude.org.br/escola/33080968/> Acesso: 07/02/2018

4,1

53
51
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Segundo o site que nos serviu de base para coletar esses dados, “o Indice de
Desenvolvimento da Educagdo do municipio do Rio de Janeiro (IDE-Rio) foi instituido em
2010, como base para o estabelecimento de metas e premiagdes dos servidores instituidos
pelo Prémio Anual de Desempenho”, conforme mencionamos no capitulo 1. As metas sao
estabelecidas a partir dos resultados obtidos dos anos anteriores, e estdo relacionadas ao
ideal de melhoria da educacgdo, através de uma elevacdo numérica do desempenho dos
estudantes nas provas realizadas. Como a Prova Rio s é realizada pelos estudantes dos
terceiros e sétimos anos, na escola pesquisada, somente as turmas de 7° ano realizaram a
prova.

O que podemos observar, através dos nameros, é que a escola observada
apresenta, através dos estudantes de 7° ano, um desempenho razoével dentro dos parametros
estabelecidos como intermediario, com indicativos de melhoria. Contudo, acreditamos que
reduzir em médias aritméticas a dimensdo de analise das habilidades dos alunos faz com que
ndo tenhamos a compreensdo da diversidade de suas caracteristicas. Os professores se
posicionaram em diversos momentos, e 0 Conselho de Classe representou um desses
momentos, em que questionaram esse reducionismo. Consideraram ser um ato de desprezo
das mdltiplas dimensdes individuais.

“O resgate da multidimensionalidade dos sujeitos da educagdo escolar ¢
imprescindivel” (SILVA, 2006, p. 14) e sua “formagao integral ¢ a finalidade principal do
ensino e, portanto, seu objetivo é o desenvolvimento de todas as capacidades da pessoa e
ndo apenas cognitiva” (ZABALA 1998, p. 197 apud SILVA, 2006, p. 11). Além disso, as
especificidades dos estudantes e sua facilidade em identificar-se (ou ndo) com determinadas
disciplinas, devem ser levadas em consideragéo, pois alguns demonstram mais proximidade
com algumas areas de conhecimento e total estranhamento a outras; também as habilidades
para desenhar, cantar, rimar de forma improvisada etc., devem ser levadas em consideracao,
a partir de uma abordagem avaliativa que amplie as possibilidades e valorize o estudante de
maneira global.

Sobre os indices (Ideb), gerados a partir da Prova Brasil na escola pesquisada,

temos os seguintes dados, referentes ao periodo de 2009 a 2015.
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2005 3,7 =

2007 4,8 3,7
2009 4 3,9
2011 4,7 4,1
2013 5 4,5
2015 4,6 4,9
2017 = 5,2

(Fonte: INEP®7)

Esse indice estd relacionado as turmas de 9° ano (série final do Ensino
Fundamental) e seu desempenho na prova, associado a alguns fatores como vimos
anteriormente, a saber:

A aprendizagem é medida pelo desempenho dos alunos em avaliagdes de
larga escala de portugués e matematica. Para o Ensino Fundamental (5° e
9°ano), é aplicada a Prova Brasil, cujo nome técnico é Avaliacdo Nacional
do Rendimento Escolar (Anresc). Ela é censitaria para as redes publicas
(municipais, estaduais e federal). Participam apenas escolas com no
minimo 20 criangas matriculadas nos anos avaliados. (...).J4 os dados de
fluxo escolar séo obtidos por meio do Censo Escolar do Instituto Nacional
de Pesquisas Educacionais Anisio Texeira (Inep), realizado anualmente%®

Esses dados apresentados apontam queda da média em relagdo a que foi obtida
no indice regional (IDERio) pelos alunos do 7° ano, embora estejam acima da meta
estipulada pelo IDEB.

Apesar dos alunos de 9° ano serem “treinados” ao longo dos anos pelas provas
bimestrais da SME/RJ, e passarem pela Prova Rio, no 7° ano, eles ndo tém uma postura de
credibilidade diante da Prova Brasil, por saberem que em nada esta relacionada com seu
cotidiano enquanto alunos naquele contexto. Pude verificar esse fator ao longo dos anos em
gue ja estava na escola observada, porém ndo desenvolvia oficialmente a pesquisa. Relatei,
no inicio do capitulo 1, a experiéncia da chegada da Prova Brasil na escola.

Existe, também, um dado importante, referente ao conteddo das provas que,
geralmente, estdo relacionados as matérias basicas as quais 0s estudantes demonstram ter
dificuldades, ou por ndo terem estudado por muito tempo. Diante disso, “erram” as questoes,
por confusdo ou esquecimento. Esse ponto foi colocado por uma estudante do 7° ano na

entrevista, quando perguntei qual a maior dificuldade que teve durante a Prova Rio. A

67 Fonte: <http://www.latitude.org.br/escola/33080968/> Acesso: 07/02/2018.
8Fonte: <http://www.todospelaeducacao.org.br/reportagens-tpe/31354/entenda-como-o-ideb-e-
calculado/> acesso 20/01/2018.
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intencdo dessas provas nos parece que é dificultar o nivel das questdes, para que o resultado
seja dentro de uma meta esperada.

Compreendemaos ser importante lembrar que tanto o IDERIO quanto o IDEB se
encontram articulados a uma politica de compromisso com a melhoria do resultado dos
desempenhos em educacdo e sua fusdo com o desenvolvimento econdmico, conforme
mencionado anteriormente. Isso ocorre desde o Plano Nacional de Educagio de 2007, que
passa a responsabilizar diretamente 6rgdos publicos, e funcionério ligados a eles, pelos
baixos resultados obtidos nas avaliacGes da area. Nenhuma das provas que gera esses indices
evidencia preocupagdo com o0s conhecimentos especificos e habilidades dos estudantes.

A Compreensdo do estudante, como sujeito que constrdi seu conhecimento, e
através de suas habilidades especificas, se dimensiona em uma proposta que se consolida a
partir da vivéncia e pratica cotidiana. E uma preocupacdo interna da escola, o que demonstra
focos de resisténcia que partem de alguns professores da escola. Esse processo de resisténcia
possibilita alargar os horizontes de observacdo. “Se a realidade é opaca, existem zonas
privilegiadas — sinais, indicios — que permitem decifra-la.” (GINZBURG, 2007, p.177). A
auséncia nos dados das notas das outras disciplinas no DESESC (do IDERIO ou IDEB), por
exemplo, silencia as outras areas de conhecimento no que diz respeito a sua representacao
em indices, 0 que as afastam desse espaco repleto de regras estabelecidas pelo governo e
suas determinac0es, 0 que as possibilita de ter um espaco diferenciado e ainda poder transitar
livremente no sentido curricular.

A critica se da nesse ponto: 0s dados numéricos sdo repassados para a CRE e
sdo marcados pela influéncia das provas realizadas de forma objetiva; a Coordenadoria, por
sua vez, repassa os dados para a SME/RJ, a qual estabelece um rendimento percentual
(somado a evasdo escolar, mais o indice de reprovacdo), para poder pontuar a escola e
ranqueé-la entre as demais. O desempenho final — total — define o futuro das escolas e de
seus sujeitos, mensurando por amostragem, o que configura uma injustica, pois 0s outros

saberes s@o descartados nesse procedimento.

89 Sobre o assunto o site do Ministério da Educacdo menciona que a Emenda Constitucional n° 59/2009
mudou a condi¢do do Plano Nacional de Educacdo (PNE), que passou de uma disposi¢do transitoria da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n° 9.394/1996) para uma exigéncia constitucional com
periodicidade decenal, o que significa que planos plurianuais devem toma-lo como referéncia. O plano
também passou a ser considerado o articulador do Sistema Nacional de Educacdo, com previsdo do
percentual do Produto Interno Bruto (PIB) para o seu financiamento. Os planos estaduais, distrital e
municipais devem ser construidos e aprovados em consonancia com o PNE. Disponivel em
<http://pne.mec.gov.br/planos-de-educacao>. Acesso em: 04/03/2018
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As diferentes nuances do cotidiano escolar, que sequer sdo sentidas e notadas,
podem e devem ser consideradas, mas ndo s&o avaliados e nem valorizados pelo sistema.
N&o existe um estimulo aos outros saberes nessas avaliagcBes e em seus resultados. S&o
saberes que se relacionam aos interesses imediatos dos alunos: dancgas, musicas e habilidades
artisticas demonstradas, também, em desenhos que somente em momentos de
espontaneidade encontram espago dentro da escola. Existem algumas referéncias na midia
interna da SME-RJ que registram e publicam as particularidades da dindmica escolar, mas
esse fator ndo aparece em indice algum.

S80 esses saberes e contra-saberes que aparecem na escola quando esta
sendo construido um projeto politico-pedagégico compartido, includente
porque democratico, no qual a avaliagdo desempenha um papel
fundamental, dando voz aos historicamente silenciados e reconhecendo-0s
como sujeitos de conhecimento, que por serem reconhecidos e se
reconhecerem como sujeitos de saberes podem participar da segunda
ruptura epistemoldgica prenunciada por Boaventura. Os seus saberes
pdem em questdo a ldgica hegemdnica, que apresenta como A Logica,
revelando a coexisténcia de diferentes légicas na sociedade e por
conseguinte, na escola. (GARCIA, 1999, p.38)"°.

Nessa perspectiva, focamos no que ndo é visto e, portanto, ndo é medido
oficialmente e perfilado em nimeros, mas que existe na vivéncia e nas experiéncias dos
estudantes que se colocam no dia a dia da escola, e durante as entrevistas para a pesquisa,
guando perguntados. Em gestos, atitudes, e no proprio questionamento de responder
somente sobre as provas, “a auséncia das vozes de alunos nas pesquisas educacionais releva
aimportancia de se explorar mais detalhadamente o que eles tém a nos dizer sobre si proprios
e sobre as suas escolas” (ALVES & MATTOS, 2016, p. 3).

Além disso, esses meninos e meninas demonstram, também, ao participarem do
processo de entrevistas sobre as avaliagdes da SME-RJ, suas opiniBes sobre si préprios e
acerca de sua aprendizagem, e de como esta se da no espaco escolar. Quando colocam que
consideram féacil, que esta tudo na apostila, eles demonstram ndo se sentirem desafiados o
suficiente para estabelecerem um didlogo com esse tipo de avaliagdo. Mencionam a
“facilidade” das provas bimestrais, que “fazem por fazer”, e assim por diante. Os saberes
desses estudantes, que sdo diversificados, extrapolam a objetividade desse tipo de avaliagéo.
Essas provas “medem” muito pouco, segundo a opinido deles, o que alcangcam muito mais

rapido. E o que comprova, de certa forma, as falas desses alunos, sdo as médias das turmas

70 A autora se refere ao pensamento de Boaventura Sousa Santos ao romper com o paradigma cientifico e
propor uma nova abordagem para visualizar novos saberes.
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referentes ao nono ano e ao sétimo ano. Estas, aparecem acima do percentual estabelecido
como meta. Se essas provas deveriam treinar para algo mais elaborado, durante o processo
de entrevista, eles as mencionaram como apenas uma ‘“copia da apostila”de contetdo
previsivel.

Pressupomos, a partir disso, que 0 sistema Sse preocupa em mensurar
conhecimentos objetivos e demonstra ndo reconhecer “a pluralidade de saberes
heterogéneos, da autonomia de cada um deles e da articulagéo sistémica, dindmica e
horizontal entre eles.” (SANTOS, 2006, p.157); ¢, ainda, negligencia o que os alunos
constroem no seu dia a dia, enquanto seus préprios saberes/conhecimentos, em detrimento
da valorizagdo do que é cobrado nas provas da SME/RJ. Sobre esse aspecto, Boaventura
Sousa Santos explora a necessidade da vida que existe em toda forma de conhecimento, e
que negar qualquer um deles desfavorece tanto a um quanto a outro.

A ecologia dos saberes assenta na independéncia complexa entre 0s
diferentes saberes que constituem o sistema aberto do conhecimento em
processo de criacdo e renovagdo. O conhecimento é interconhecimento, é
reconhecimento, é autoconhecimento. (p.157, 2006).

Diante desse olhar da ecologia dos saberes, o que se encontra oculto também
demonstra uma forma de desconhecer o saber e, por isso, construimos essa possibilidade de
analise, também como outra possibilidade de critica ao pensamento hegeménico e sua
imposicdo as formas de saber que sdo validadas como Unicas.

A caracteristica distintiva do conhecimento hegemdnico é poder impor a
sua ignorancia aos restantes conhecimentos. Trata-se de ignorancia dupla:
a do conhecimento hegeménico e a dos conhecimentos nao-hegemaonicos,
incapacitados de progredir contra as suas proprias ignorancias. (...) A
ecologia dos saberes permite-nos ter uma visdo mais ampla, tanto do que
conhecemos, como do que desconhecemos. O importante é darmos conta
do que ndo conhecemos como nossa ignorancia, € ndo como ignorancia
em geral. (2006, p.163).

E importante destacar que, ao nos voltarmos aos estudantes para 0 momento da
entrevista, tivemos a preocupacao em formar grupos heterogéneos, por entender que coletar
apenas opinides daqueles que se destacam nas notas, poderia ter uma visdo parcial das
opinies. Por isso, entrevistamos, também, aqueles que possuem notas mais baixas,
demonstram ter alguma dificuldade de concentracéo e, ainda, possuem outro ritmo em seu
aprendizado, mas apresentavam, dentro de sala de aula, comportamentos que demonstravam
outras habilidades, como as que foram mencionadas acima. De uma forma geral, tais
estudantes, mais do que os que possuem as medias mais altas, ndo antipatizavam com as

provas bimestrais da SME/RJ.
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Vislumbramos, assim, varias maneiras de se colocar diante dessas provas por
partes desses estudantes, e como eles criam, ao longo do processo de seu aprendizado dentro
e fora do espaco escolar, seu préprio caminho. Diante disso, destacamos essa possibilidade,
também mencionada pelas pesquisadoras Walcéa Barreto Alves e Carmen Lucia Guimaraes
de Mattos (2016), de que

os caminhos a trilhar a partir dessa perspectiva e preocupacdes séo
inerentes a confrontacdes e delimitacdes e partem da prépria dialética do
campo de pesquisa e da educacdo. No entanto, as possibilidades a serem
criadas a partir da voz dos alunos permite compreender que é possivel
articular mecanismos de transformacéo da realidade educacional atual,
onde o0 ensinar ndo se restrinja a uma mera transferéncia de conhecimentos,
mas que seja lugar de vida, de producdo de conhecimento e de vicissitudes
gue propulsionem novas formas de interpretar, ver e ouvir a realidade a
partir do outro. Em particular, invertendo-se as relagdes hierarquicas de
poder e flexibilizando a assimetria existentes entre elas. (p. 11).

Demonstramos, através dessa exposi¢do, que ha possibilidade de transformar e
flexibilizar. Mesmo que essas provas neguem os saberes dos estudantes, j& ocupam um
espaco de representatividade, que é das provas bimestrais, as quais lhes atribuem nota e, por
isso, esta presente no cotidiano da escola como um todo. Porém, essa representatividade é
relativa, pois apesar de mensurar uma média e atribuir uma nota, o potencial das habilidades
desses alunos néo se encontra neutralizado, visto que existe uma postura adotada diante dos
resultados, tanto pelos estudantes que sdo avaliados como pelos professores que sao
responsabilizados pelos resultados negativos. Esses sujeitos reagem a essas imposicoes,
flexibilizando as formas de avaliacéo, valorizando outras habilidades e saberes dentro desse
contexto escolar, apesar das pressdes administrativo-pedagogicas para demonstrarem 0s
resultados positivos e consonantes com os interesses das metas estabelecidas pela Secretaria
Municipal de Educacdo.

Outra situacdo observada esta presente em um boletim (cuja reproducdo se
encontra na secdo dos anexos desse trabalho) em que estdo demonstradas as notas de um
estudante (X), do sétimo ano, nessas ditas provas padronizadas. Ha o seguinte
comportamento: na disciplina de Ciéncias, o aluno apresentou uma queda do 1° ao 4°
Bimestre, apresentando respectivamente 6,7 e 2,0; na disciplina de Lingua Portuguesa
(escrita), suas notas foram regulares do inicio ao fim, tendo, no 1° bimestre, alcan¢ado a nota
5,0 e, no 4° a nota 6,0. Em Matematica, apresentou recuperacdo, pois no 1° bimestre
alcancou a nota 2,0 e, no 4° bimestre, a nota 6,0. Essa parte abaixo da parte principal, com
as notas de do boletim encontra-se indicada todas as disciplinas do aluno, sua frequéncia
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computada por bimestre e as notas referentes a recuperacao paralela. O resultado final desse
aluno foi sua aprovacdo com o conceito global R, como se pode ver no Boletim.

No que diz respeito aos dados presentes no boletim, podemos analisar que,
apesar das notas das provas bimestrais da SME/RJ influenciarem na dinamica escolar, elas
ainda estdo numa escala reduzida de importancia para alunos e pais. Estes demonstram
duvidas quanto a estrutura do boletim e, diante da separacdo das notas, frequentemente
solicitam alguma explicagdo com relagéo a isso, em reunides com os professores, com a
coordenacdo e direcdo; e a explicacdo consiste na seguinte: abaixo, estdo posicionadas
somente as notas referentes as provas bimestrais da secretaria. Acima, as notas que sao
referentes as médias dessas disciplinas (Ciéncias, Lingua Portuguesa, Leitura e Escrita e
Matemaética). Representam a soma da prova bimestral da secretaria com as médias langadas
pelos professores no sistema 3.0"2 que, ao final, estabelecem a média final daquela
disciplina. Essa nota se encontra na parte comum a todas as outras disciplinas. As que nao
possuem provas bimestrais da SME-RJ se diferenciam em varios aspectos: cada professor,
em sua area, possui diversas modalidades avaliativas com metodologias diversificadas e,
também, contabilizam média bimestral por outro caminho. As metodologias a que nos

referimos estdo ligadas as dindmicas que fazem parte da vivéncia dos estudantes, como por

L A partir da resolucdo SME n.° 1123, de 24 de janeiro de 2011, resolve que a avaliagdo na Rede Municipal
de Ensino sera continua, considerando-se o registro como instrumento fundamental para o
acompanhamento do desenvolvimento e da aprendizagem dos alunos. Para os fins previstos nesta
Resolugdo, a avaliagdo, como processo, tera carater formal, consolidada por meio de provas, testes,
pesquisas e trabalhos em grupo e individuais. A avaliagdo do processo de desenvolvimento e aprendizagem
dos alunos do 1.° ao 9.° ano do Ensino Fundamental e do Programa de Educagdo de Jovens e Adultos -
PEJA - deverd ser expressa, a cada Conselho de Classe, por meio de um conceito global, definido pela
Secretaria Municipal de Educacdo (SME), o qual determinara, ao final do ano letivo, a aprovacdo ou
reprovacdo do aluno. (...) O conceito global considerara as avaliagdes dos professores, os resultados nas
provas bimestrais e 0 aspecto formativo do desenvolvimento do aluno. (...) O conceito global, que refletira
o desenvolvimento e a aprendizagem do aluno no periodo considerado para o Conselho de Classe (COC),
deverd se constituir na sintese dos apontamentos realizados no Diario de Classe, Para a atribuicdo do
conceito global, deverdo ser observados os seguintes aspectos: I-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
recuperacdo paralela; Il11- Regular (R): atingiu parcialmente os objetivos propostos para o periodo,
necessitando, constantemente, de recuperacdo paralela, com novas e diferenciadas atividades. I11- Regular
(R): atingiu parcialmente os objetivos propostos para o periodo, necessitando, constantemente, de
recuperacdo paralela, com novas e diferenciadas atividades; Diério Oficial do municipio, 26 de janeiro de
2011. Disponivel em:
<https://docs.google.com/document/d/1g1gWql2xRIoZEXgmxbqVCdZW;jPiTAyzrh1d2g04fwlA/edit?hl
=pt_BR>. Acesso em 04/03/2018.

2 Os docentes das disciplinas Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias, realizam outras atividades de
avaliacéo durante o bimestre. No final lancam as médias referentes a essas avaliagdes, e 0 Desesc migra as
informagdes que foram digitadas (as notas das provas bimestrais do SME) e o sistema calcula a média total
da disciplina. Apesar desses professores realizarem suas préprias avaliagcdes ja possuem a interferéncia
direta no resultado final do seu trabalho por bimestre.
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exemplo, o uso de histéria em quadrinhos, desconstruindo personagens existentes, e criando
outros, em que eles inserem dialogos a partir de seu vocabulario; o uso de movimentos de
danca e musicas, que eles conhecam, para construir o conhecimento a partir da arte etc.

Nessa andlise, o foco de observacdo estd no significado que esse tipo de
instrumento se enquadra. As provas bimestrais da SME-RJ tornam homogéneas as
diversidades colocadas pelas vivéncias dos alunos, como anteriormente colocamos; e a nota
em questdo ndo abrange multiplas vertentes de aprendizado. Entendemos que essas
diversidades se tornam invisiveis diante desse modelo de sistema educacional. Pretende-se,
com essa analise, justificar a necessidade cada vez mais emergencial de propor avaliaces
de carater formativo, que criem condi¢des de redimensionar as multiplas potencialidades
nos alunos, e ndo negé-las, como tem acontecido. Para tanto, a reflexdo se faz necessaria de
forma consideravelmente abrangente, pois requer uma mudanca de paradigma, que associe
essas avaliacBes a um processo transformador da sociedade capitalista atual, promovendo
através de planejamento uma “ressignificagdo do processo de ensino e aprendizagem.”
(SILVA, 2006, pag. 9).

Apesar das propostas dos sistemas educacionais anunciarem argumentos de
inclusdo e melhoria da educacdo, formulam politicas com tendéncias neoliberais concorrem
para o0 sucateamento da escola publica. Os modelos considerados eficientes em termos de
resultados e criagdo de indices, produzem uma teia nebulosa de interesses com a finalidade
de privatizar a Educacdo publica.

Na perspectiva de M. Apple, por exemplo, essa aparente contradicdo pode
nao ser tdo substancial como se esperaria dado que, numa época de crise e
de perda de legitimidade, a introducéo de um curriculo nacional e de uma
avaliagdo também em nivel nacional transmite a ideia de que o governo
estd preocupado com os consumidores e com a necessidade de elevar os
niveis educacionais — o que €, afinal, a principal preocupa¢do do mercado.
Para esse autor, a criacdo de um curriculo nacional, o estabelecimento de
normas-padrdo nacionais (national standards) e a realizacdo de testes
também em nivel nacional sdo mesmo condicBes prévias para que se
possam implementar politicas de privatizacdo e mercadorizacdo da
educacdo, representando, portanto, um compromisso ideal no ambito da
coligagéo de direita. (AFONSO, 1999, p. 145).

O caso da Educacéo brasileira sofre influéncia dessa importagdo de modelos de
outros paises, demonstrando, além de um total descompromisso com uma politica
educacional que se adeque a realidade e necessidade da populacdo, um posicionamento
unilateral de interesses que estdo voltados para projetos neoliberais de educacdo. Essa

“direita” mencionada por Almerindo Afonso(1999), no caso da educacao brasileira, se
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enquadra nesse modelo. Mais argumentos a respeito dessa imitacdo de modelos sdo

colocados por Henrique Nazareth (2014), em sua dissertagdo de mestrado, quando detalha

da seguinte forma:

E preciso compreender o carater global das politicas educacionais em
curso no Brasil. Sdo inumeros os exemplos de politicas brasileiras
inspiradas em experiéncias de nacdes, como EUA e Inglaterra. Por vezes,
até os nomes sdo copiados, para citar um exemplo, aponta-se o Projeto
Nenhuma Crianca a Menos da SME/RJ, referéncia ao Nenhuma Crianca
Deixada para Tras (No child left Behind), programa nacional de reforma
da educacdo dos EUA sancionado em janeiro de 2002 pelo presidente
George W. Bush. (p.37).

Segundo Ball (2001), sobre este aspecto, a globalizacdo leva a varias partes do

mundo as experiéncias e interferéncias proprias desse contexto, e no sentido educacional,

A criagdo das politicas nacionais é, inevitavelmente, um processo de
“bricolagem”; um constante processo de empréstimo e copia de
fragmentos e partes de idéias de outros contextos, de uso e melhoria das
abordagens locais ja tentadas e testadas, de teorias canibalizadoras, de
investigacdo, de adocdo de tendéncias e modas e, por vezes, de
investimento em tudo aquilo que possa vir a funcionar. (p.102).

Esse funcionamento se da no sentido de desestruturar cada vez mais o

desenvolvimento da politica especifica a realidade de determinada regido, e as politicas

educacionais sofrem diretamente a acdo dos interesses do mercado.

Nos sistemas onde o recrutamento estid diretamente relacionado ao
financiamento e indicadores do desempenho sdo publicados como
“informagdes do mercado”, os “custos” educacionais e da reputagdo do/a
estudante, e ndo 0s seus interesses e necessidades, passam a ser centrais na
resposta dos “produtores” aos que exercem o seu direito de escolha. Isto
ocorre também onde a exclusividade é um aspecto central na posi¢do do
mercado escolar. Potencialmente, nestes processos, as dinamicas de
escolha e competi¢cdo acabam por produzir um novo “curriculo oculto”. O
conceito e o propdsito da educacgdo, a natureza das relacBes sociais da
escolarizagdo, as relagbes professor/a-estudante, professor/a-pais,
estudante-estudante sdo todas desafiadas pelas forcas e micro-préticas do
mercado e a sua implementacdo em locais especificos e ambientes
institucionais. (Ibidem, p.108).

As nuances e perspectivas voltadas para a l6gica do lucro que a educacdo pode

proporcionar € desvinculada do papel do Estado, o qual deixa de centralizar essa funcdo

como gestor, iniciando o desmonte de uma estrutura existente num processo de fim da

autonomia das escolas em relagdo ao processo de aprendizagem e avaliacdo, neutralizando

as especificidades locais e individuais de forma gradual (porém definitiva), se ndo houver

conscientizacdo desse processo. Luiz Carlos de Freitas (2012) trata do tema da associa¢ao
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da educacdo com os grandes negocios a partir do exemplo dos EUA, modelo que interferiu
diretamente na importacéo de politicas educacionais montadas no Brasil”®. Naquele pais,

este movimento tem seu inicio a partir dos anos de 1980, com a publicagado
do relatério A Nation at Risk7 (National Commission on Excellence in
Education, 1983), o qual apresentava um quadro de caos para a educacao
americana que, segundo os reformadores empresariais, comprometeria sua
competitividade no cenario internacional (p.381).

Nessa perspectiva global das tendéncias que seguem as politicas educacionais,
pode-se observar a formagéo de um quadro que compromete a autonomia das escolas e dos
docentes na construcdo de suas praticas, que devem ser planejadas e objetivadas, a partir de
suas vivéncias e especificidades, como também dos alunos e alunas. Na expectativa do
cumprimento de metas, se estabelece o primeiro impacto, caracterizado pelo mal-estar da
cobranca de exercer um trabalho de exceléncia sob vigilancia e coercdo. Contudo, aos
poucos, 0 que se construiu a partir dos conhecimentos de causa, e da experiéncia vivenciada
no dia a dia pelos docentes, forja-se no alicerce a partir do qual surge o movimento de
resisténcia intelectual. Leituras e buscas tedricas, articuladas a pratica docente cotidiana que
se demonstra capaz de neutralizar o instrumento e, consequentemente, sua interferéncia, pois
desvinculam os resultados oficiais dos resultados reais, vistos “a olho nu” no interior das
escolas, que evidenciam o crescimento e aprendizado dos alunos’.

Esse processo ocorre com a soma de esforcos dos profissionais da escola
associada a dos estudantes, que ressignificam sua aprendizagem nas mais sutis teias de
conhecimentos e relagbes estabelecidas. Pudemos observar isso quando os alunos
responderam as perguntas da entrevista e mencionaram a respeito da serventia das
avaliacdes. Questionaram e demonstraram ter opinido acerca do assunto, mesmo ouvindo o
que o outro colega respondia. Nesse momento, cada sujeito encontra o0 Seu espago Nno
contexto escolar que, apesar de ter sido “invadido” e sofrer permanente interferéncia do
governo, através das avaliagdes e decretos, tem, nesses estudantes, foco de renovacao e
vivacidade. Eles respiram o ar que passa em seus corredores, sem tomar conhecimento dessa
intromisséo e, cada qual, somente aprende o que deseja aprender, sem imposicao.

Outro fator que nos faz crer nessa possibilidade de reacdo ficou evidente com a
greve de 2013, em que professores de Historia e Geografia “derrubaram” o uso dos cadernos

pedagdgicos destinados as suas disciplinas, reivindicando nesse movimento o fim da

3 No Brasil, movimento semelhante tem coordenado a agdo dos empresarios no campo da educacéo e é
conhecido como Todos pela Educacdo.(FREITAS, p.381, 212)
™ As provas da SME s6 sdo lembradas quando aparecem nos calendarios e existe a preparagao.
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obrigatoriedade do uso desse material, sendo que ja eram adotados livros pelo PNLD
(Programa Nacional do Livro didatico), ao qual j& se destinava um grande recurso
financeiro, e também, porque ndo haviam os exames associados a essas disciplinas sendo
dispensaveis os cadernos pedagogicos e, apesar dos professores de Ciéncias, Lingua
Portuguesa e Matematica, serem orientados a trabalhar os cadernos pedagogicos
intensivamente (para que os alunos obtenham um bom desempenho nas provas bimestrais
vindas “de fora”), o treinamento nao funciona como planejado. Isso pode ser afirmado, uma
vez gque somente os estudantes que se colocam mais receptivos a essa proposta, atendem a
solicitacdo, e nem todos os docentes utilizam de forma indiscriminada aqueles cadernos.

Quando usam, inovam para que seja mais atraente ao maior namero de alunos
possivel. Propdem estudos dirigidos, pesquisas ou avaliacbes com consulta, usando o
préprio material. Ou, ainda, tém alguns professores que resistem, inserindo novas
metodologias no ambiente de sala de aula, para estabelecer com os alunos uma relagédo
continua de reciprocidade e de aprendizagem, que ndo aparece em indices, pois se tornam
invisiveis de acordo com as condi¢des impostas pelo sistema de educacdo vigente.
Entretanto, essas formas de ensinar existem, e coabitam o ambiente escolar, com formas
tradicionais que ainda fazem parte do contexto concreto de sala de aula. Essas metodologias
diferenciadas, nesse caso, estdo relacionadas a uma proposta de tema ao aluno sobre como
ocorre sua participacéo e envolvimento com as atividades propostas em sala, e a intensidade
gue isso ocorre.

Nesses momentos, renasce a crenca que se configura na construcdo do
conhecimento do aluno como sujeito ativo de sua propria aprendizagem, interagindo com o
professor em uma troca de experiéncias. Esse aprendizado é mituo. Boaventura Sousa
Santos (2008) coloca que: “O principio da incompletude de todos os saberes ¢ condigdo da
possibilidade de didlogo e debate epistemologico entre diferentes formas de conhecimento.”
(p.107) e, nesse sentido, visualiza-se o desenvolvimento da aprendizagem, que pode ser
dimensionado nos

processos escolares cotidianos e 0s exames externos, em suas diferentes
modalidades, cumprem relevante papel no apagamento da ndo-existéncia como
confirmagdo do que existe, localizando nos individuos ou nos grupos que se
mostram  ignorantes, residuais, inferiores, locais e improdutivos a
responsabilidade por sua propria insercdo social degradada. Através desse
procedimento, se oculta a estreita relacdo entre os dois conjuntos de realidades e
como sua configuracdo resulta de processos sociais caracterizados por um
profundo desperdicio da experiéncia a humana. (ESTEBAN, 2008, p.23).

Voltados para o cotidiano de sala de aula, e para 0s processos que se estabelecem

a partir disso, torna-se plausivel resgatar a dindmica dos procedimentos negados pelos
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exames. Eles ndo ocorrem o tempo inteiro. Tém um tempo determinado para acontecer e,
apesar da coercdo e da mudanca da rotina, quando ocorrem, ndo prevalecem sobre 0s outros
dias de aulas e contato que estabelecemos e humanizamos no contato diario, entre sujeitos
diversos, com diferentes visdes. O momento de troca entre professores e estudantes, em que
se constroi o processo de aprendizado de multiplos saberes, além de inconcebivel, é
imperceptivel ao olhar daqueles que se encontram fora da escola e da sala de aula e querem
estigmatizd-lo como algo que ndo funciona. Os responséveis pela gestdo do sistema
educacional a servico da légica mercadoldgica, se encontram encobertos pelas inovacdes
gue engessaram, ao longo dos anos, o foco desse sistema vigente, sendo 0s responsaveis
pelo rotulo de “qualidade” da educagao a todo o custo, mesmo que ela perca seu sentido
humanitario.

Todavia, a dindmica entre a pratica docente cotidiana e sua relacdo com a
vivacidade dos estudantes, resistem nesse espaco que se encontra enriquecido com as
nuances do dia a dia. Estas, por mais dificeis que tém se tornado (devido a falta de estrutura
e recursos metodoldgicos que acessem a tecnologia, agilizem e tornem mais atraente o
processo de ensino-aprendizagem), possuem, nas relacdes humanas, o resgate dessa
identidade através do vinculo e afetividade, devolvendo o sentido da educacdo e a
permanéncia de muitos profissionais nessa profissao, a de professor. 1sso é o que tem maior
valor no exercicio do magistério atualmente, diante da desvalorizacéo profissional que vém
sofrendo os professores. Esse valor vem do ato de perceber o aprendizado no momento em
gue o aluno o realiza, existindo varias formas e exemplos disso: os alunos, que antes ndo se
interessavam pela aula, passam a demonstrar interesse, e sua participacdo o desafia a buscar
0 caminho do conhecimento; e o docente € alguém com quem podem contar nesse processo
de busca.

Esses alunos encontram, nessa troca, o equilibrio entre a inseguranca de errar e
a satisfacdo de encontrar as respostas as suas dividas. O erro se torna a possibilidade de
tentativa do aprendizado, que esta acontecendo naguele momento, e ndo uma punigéo por
ndo ter aprendido aquilo que é considerado o correto. Valorizar cada momento, e motivar a
busca e a construcdo desse conhecimento, significa reconhecer na adversidade imposta pelos
limites existentes, os caminhos possiveis para a aprendizagem, caracteristica da resisténcia
mencionada anteriormente.

A ecologia de saberes procura dar consisténcia epistemoldgica ao saber
propositivo. Trata-se de uma ecologia porque assenta no reconhecimento
da pluralidade de saberes heterogéneos, da autonomia de cada um deles e
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da articulacdo sistematica, dindmica e horizontal entre eles. (SANTOS,
2008, p. 157).

Nessa perspectiva de Boaventura, encontramos relacdo para o que se estabelece
na dinamica do cotidiano de sala de aula, local onde percebemos que os alunos estéo a todo
tempo aprendendo e construindo seu conhecimento, a partir do momento que se entendem
como sujeitos responsaveis por esse processo de troca. Diante de seu desenvolvimento
cognitivo, essa percepcao vem-lhes sendo apresentada e, por que nado dizer, reforgada, pela
relacdo que estabelecem com a figura do professor. Paulo Freire se refere a esse processo,

enfatizando que

“Ensinar e aprender tém que ver com o esforco metodicamente critico do
professor de desvelar a compreensdo de algo e com o empenho igualmente critico
de aluno de ir entrando como sujeito em aprendizagem, no processo de
desvelamento que o professor ou professora deve deflagrar. Isto ndo tem nada que
ver com a transferéncia de contetdo e fala da dificuldade mas, ao mesmo tempo,

da boniteza da docéncia e da discéncia.” (FREIRE, 1999, p. 134).

Encontramos, nessa analise, 0 interesse e o desafio em observar esse processo
invisivel de aprendizagem, que se encontra no cenario escolar, mas que aparece nos
relatdrios oficiais, 0s quais apontam a falta de qualidade da Educagdo Bésica. Quando nos
referimos a educacéo de qualidade, de dentro da sala de aula para fora, definimos uma escola
atuante que consegue visualizar o aprendizado dos estudantes no brilho dos olhos. Estes
conseguem desenvolver suas habilidades e estabelecem com o espaco escolar uma relacao
de pertencimento e, como consequéncia disso, preservam e respeitam, colaboram em ac6es
que transformam, ndo s6 o espacgo escolar, mas o0 seu entorno e, mais além, a sociedade, em
um lugar diferente. A qualidade negociada é outra concepcdo atrelada a esse aspecto
positivo de qualidade, que reforcaremos no final do presente capitulo.

Qualidade é transacdo, isto é, debate entre individuos e grupos que tém um
interesse em relacdo a rede educativa, que tém responsabilidade para com
ela, com a qual estdo envolvidos de algum modo e que trabalham para
explicitar e definir, de modo consensual, valores, objetivos, prioridades,
idéias sobre como é a rede (...) e sobre como deveria ou poderia ser.
(FREITAS apud Bondioli, 2004, p. 14).

Concepcdo totalmente diferente da existente atualmente, que vislumbra uma
educacdo voltada a formag&o para o mercado de trabalho, e que confere a escola a funcéo
de transformar estudantes em massa trabalhadora, capacitada a tarefas basicas, sem instrucao
aprofundada. Tal concepc¢do que nega a existéncia da aprendizagem, porém ndo consegue
interferir em sua legitimidade. Pois mesmo que esta aprendizagem ndo seja aquela que a

qualidade persegue, essa existe, e se realiza no interior das relacfes que sdo estabelecidas
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no cotidiano de sala de aula, rompendo com o paradigma hegeménico positivista, de onde
esse conceito emerge e estabelece medidas ao conhecimento, mas pode ser compreendidas

a partir de outra 6tica, conforme a visdo de Boaventura exposta anteriormente.

3.1 — O papel do professor na construcdo do conhecimento do aluno

Para possibilitar uma ruptura com o paradigma hegeménico, e sua imposi¢ao
desse tipo de avaliacdo que tanto incomoda, seria necessario desenvolver uma resisténcia
sistematica no interior da dindmica escolar, atraveés da pratica docente, de novas concep¢oes
metodoldgicas, e do debate acerca dos projetos de sociedade que desejamos construir.
Diante disso, torna-se muito importante estabelecer debates no &mbito escolar e estudos que
busquem inovar as préaticas avaliativas, que se caracterizem por acrescentar, na formacéo, a
concepcao e a pratica de um estudante-cidaddo critico. Os pressupostos dessa proposta
avaliativa em construcao devem considerar principios e estratégias que atuem no sentido de
reconhecer que esses meninos e meninas “possuem a potencialidade de aprender — principio
de educabilidade — o que os diferenciam sdo seus percursos de aprendizagem.” (SILVA,
2006, p. 10/11).

Nesse processo, professores se relacionam diversamente com os estudantes que,
por sua vez, devem colaborar mutuamente com a criagdo de um novo paradigma de
aprendizagem. Paradigma esse que entenda e valorize as diferencas, contribuindo para a
superacdo de desafios e transformacdo da sociedade, por meio do estimulo as
potencialidades dos sujeitos. Para isso, ¢ necessario um “movimento de ressignificacdo do
processo de ensino e de aprendizagem.” (SILVA, 2006, p. 9). Esse processo ndo deve ser
encarado como mecénico, mas dindmico e contextualizado., em que cada estudante precisa

ter respeitado o seu ritmo de aprendizado.

Nesta linha de pensamento, o espaco educativo se transforma em ambiente
de superacdo de desafios pedagdgicos que dinamiza e significa a
aprendizagem, que passa a ser compreendida como construgdo de
conhecimentos e desenvolvimento de competéncias em vista de formagao
do cidaddo. (SILVA, 2006, p. 9).

A superacdo dos desafios cabe aos professores/professoras tambem. Estes
encontram obstaculos ja em sua formacdo. Segundo Claudia Fernandes (2006), o
profissional da educagdo tem incorporado “um habitus que traz em si um modelo tradicional

de uma pedagogia fundamentada no acerto e no erro, na aprovacao e na reprovagao (...)”

(p.95). Um modelo que valoriza, na perspectiva avaliativa, 0 que ndo se aprendeu,
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negligenciando o que foi aprendido. A questdo é: romper com esse modelo tradicional, sair
do lugar comum, fato que demanda estratégias de estudos e pesquisas na area de educacao.

Segundo Freire (1999), ensinar é criar possibilidades para a construcdo e
producdo do préprio conhecimento (p. 52); proporcionar condicdes para que o estudante se
reconheca como agente de sua propria transformacéo e, com o auxilio do professor, se
emancipe e aprenda a buscar, como o sujeito de seu préprio conhecimento, o que é
interessante saber ou ndo saber. O docente orienta o aluno nessa trajetdria, o encoraja a ser
sujeito na construcdo do seu conhecimento. No caso do/da professor/professora, é
importante construir novas formas de entender seu cotidiano e redimensionar sua pratica
para as mudancas que estdo ocorrendo; estudar e se aprimorar, na dindmica de sua pratica,
para propor novas abordagens de ensino, métodos e avaliacdo, e que esta ndo negue as
condicdes de diversidade de seus alunos, mas que sejam adequadas a elas. Desenvolver uma
nova proposta avaliativa requer desconstruir e reconstruir a concepcao e a pratica da
avaliacdo e romper com a cultura da memorizagéo, classificacdo, selecdo e excluséo téo
presente no sistema de ensino.” (SILVA, 2006, p. 16). Para isso, os professores devem,
necessariamente, buscar embasamento tedrico que reforce sua autonomia intelectual e sua
pratica docente e, dessa forma, fortalecer-se dentro das escolas, através da construcdo, em
equipe, do trabalho pedagdgico, na atitude reflexiva da sua pratica.

Uma proposta de construcdo adequada de avaliagdo, nessa perspectiva e
contexto, ¢ a de avaliacdo formativa, que segundo Claudia Fernandes (2006), “refere-se ao
processo de avaliacdo que sirva para o aluno aprender. (...) acontece o todo o tempo, fazendo
parte do aprendizado cotidiano do aluno” (p. 97). Nessa proposta, uma das fungdes é romper
com o carater de “medir” o que ndo foi aprendido, presente na perspectiva de avaliagao
tradicional. Para completar a funcdo da avaliagcdo formativa, Fernandes (2006) coloca que
“avaliar as questdes relativas a formacao dos alunos ¢ fundamental para que ndo percamos
de vista a funcéo social da escola, para que nossos alunos se tornem cidadaos conscientes e
responsaveis.” (p.98).

Na escola observada, percebemos uma tentativa de diversificar as avaliagoes e,
apesar de haver as imposicdes externas, a dindmica da escola vem se fortalecendo com o
envolvimento de seus professores e estudantes em atividades que favorecem a
aprendizagem. Essas atividades se desenvolvem em dois momentos durante o ano letivo, e
encontram-se relacionadas ao processo de elaboracao de trabalhos de apresentacdo em que
todos participam. Aqueles que tém dificuldades de se apresentar em publico ficam com as
funcgdes de bastidores e preparam os efeitos para os espetaculos: producdo musical, cenario,
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figurino, iluminacdo; enfim, todos os elementos que compdem os bastidores das
apresentagdes. Os que possuem mais facilidade para a apresentacdo em publico, ficam com
a parte da apresentacdo efetiva, seja de danga, musica, teatro etc. Outras possibilidades
existem também: como a elaboracéo de letras de mdsica autorais ou parddias; desenhos ou
grafites. Nesse sentido, sdo acolhidas as manifestacfes artisticas que 0s estudantes
demonstrem interesse ou intencdo de apresentar, sejam elas quais forem. Até mesmo as
tradicionais, e que ndo exigem performances ou apresentacdes (individuais ou em grupos),
pois alguns alunos sentem-se mais confortaveis confeccionando painéis e cartazes. Todas
essas formas e propostas, articuladas ao contetdo, valorizando o tema central, e tendo como
objetivo geral a interacdo dos estudantes e sua percepcao do significado de realizagdo do
trabalho com o seu aprendizado.

Acreditamos que a diversificacdo das avaliacbes deve ser realizada de acordo
com as possibilidades dos estudantes, e de forma negociada. Esse é um processo constante
e variavel, sendo atualizado de acordo com as tendéncias da época, para que os alunos se

identifiqguem e encontrem motivos para participar.
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Considerac0es Finais

A humildade nos ajuda a reconhecer esta coisa 6bvia: ninguém sabe tudo:
ninguém ignora tudo. Todos sabemos algo, todos ignoramos algo.
(FREIRE, 1997, p. 37).

Chegamos ao momento final desta pesquisa, considerando que finalizar um
trabalho ndo significa, necessariamente, fechar a questdo, nem possibilidades de
entendimento sobre o que foi pesquisado. Muito pelo contrario, quando partimos do
pressuposto da acdo de pesquisar e das viabilidades de observacdo e analise, ampliamos o
campo desse entendimento e alargamos ainda mais sua compreensdo. A citagdo de Freire,
acima colocada, nos remete a uma ponderacdo diante desse alargamento de compreensao.
N&o somos sabedores de tudo e, por mais que sejamos cuidadosos e minuciosos, nédo
conseguimos dar conta desse todo. Por isso, fizemos o recorte apresentado neste trabalho, e
dele nos ocupamos.

A acdo de investigar possibilitou-nos criar, a partir da vivéncia na escola,
brechas para viabilizar a observacao e se fazer a pesquisa. Apesar das circunstancias e suas
limitacdes, como por exemplo, a impossibilidade de gravar as entrevistas devido aos ruidos
do transito e a acUstica da sala de aula, desenvolvemos, através dessa metodologia, as
analises e articulaces que nos levaram a alguns pontos importantes referentes ao tema, a
saber: a posicdo critica de alguns estudantes em relacao as provas bimestrais da SME/RJ, e
o entendimento deles sobre a existéncia da articulacdo com o contetdo e estrutura das
apostilas, como forma de garantir um bom desempenho no resultado final dessa prova. Ao
mesmo tempo, observamos a presenca de opinides de concordancia de outros estudantes
com essa dindmica, e sua crenca de que essa forma facilita seu alcance ao aprendizado.

Essa diversidade de opinides dos estudantes foi um fator muito importante para
reafirmar a heterogeneidade desses sujeitos e que, por isso, ndo podem ser avaliados de uma
unica forma. Cada vez mais demandam por praticas avaliativas que atendam as suas
necessidades e se adequem aos varios conhecimentos existentes. Tivemos a oportunidade
de observar os professores e verificamos que suas praticas variam entre as que sdo impostas
pela SME/RJ, e as que criam a partir do convivio e reconhecimento das especificidades de
aprendizagem dos estudantes e suas diversidades; e que, apesar da realidade imposta pelo
sistema educacional ser antidemocratica, uma parte dos professores resiste, criando

possibilidades que valorizam o aprendizado de multiplos saberes.
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Em relacdo a realizacdo das provas e testes, e das sistematizacGes destes em
médias e indices numéricos que tracam o perfil da escola, observamos que existe uma
temética de valorizacdo do resultado, que tem sido naturalizada através dos tempos, mas
que, aos poucos, é desmontada no cotidiano pelo aprendizado dos estudantes que vai além
desses contetidos medidos pelas provas objetivas que fazem esse contorno oficial. Apesar
da atuagdo dos 6rgdos oficiais, que intensificam a cobranca sobre a dire¢do da escola por
um resultado positivo e acima da média estipulada, verificamos a existéncia de se
personalizar as formas de avaliacGes e torna-las diferenciadas junto aos diversos anseios dos
estudantes em sala de aula.

Para esses estudantes, a relacdo com o resultado apresenta carater diversificado.
Alguns demonstraram preocupacdo em visualizar seus nomes nos quadros de destaque da
escola, com as melhores médias, disputando com os colegas o “posto” de mais “inteligente”
da turma, se destacando entre os demais. Enquanto outros, que notamos ser a maioria,
estavam mais preocupados com o processo de aprendizagem em si, e ndo com a nota, sendo
o suficiente ficar na média ou um pouco acima dela. Outra parte, a menor entre todas,
demonstrou ter mais dificuldade, e ficava um pouco abaixo da média e em recuperacdo, mas
com oportunidades de desenvolver atividades para melhorar seu desempenho, de acordo
com as orientacdes dadas pela direcdo e professores. No caso, esses estudantes abaixo da
média contavam sempre com acompanhamento criterioso, para que a recuperacdo fosse
valida, de forma a ampliar realmente seu conhecimento, e ndo apenas aumentar a nota.

A palavra desempenho, como se pdde observar, foi muito usada nos argumentos
pedagogicos da dire¢do junto aos professores, para justificar que as notas das avaliagdes
realizadas estivessem de acordo com as metas impostas pela prefeitura. Esse discurso é
recorrente desde 2009.”> Comportamento que destacamos ao longo da pesquisa, que vem
sendo rompido por parte dos professores e, também, pela equipe pedagdgica, que se encontra
sobrecarregada de tantas funcfes e nenhum retorno por parte dos 6rgaos governamentais.

De forma geral, de acordo com o observado, os estudantes ndo tém uma relagao
amistosa com instrumentos de avaliagdo, as ditas provas e testes, configurando-se no
imaginario desses jovens, o desconforto de mostrar o que aprenderam de uma forma
obrigatdria, mesmo sabendo que esses elementos fazem parte da rotina escolar, e ja sdo
considerados uma pratica incorporada a esse contexto, seja esse instrumento de avaliacdo

confeccionada pelo professor ou ndo. Sua preferéncia estd em realizar trabalhos em sala de

5 A questdo do desempenho e o documento da SME que trata dessa questdo podem ser observados no
anexo.
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aula e, também, em casa. Diante das especificidades dos estudantes da escola pesquisada, e
das propostas pedagdgicas observadas, as formas de avaliacdo sdo diversificadas por alguns
professores, o que tem possibilitado, mesmo que de maneira incipiente (pois ainda encontra-
se em processo de experimentacdo por parte dos docentes), a ampliacdo do horizonte
avaliativo. Consideramos que essa € uma postura acertada, por ser uma necessidade o
desenvolvimento de novas praticas e metodologias avaliativas dentro da perspectiva do
movimento de resisténcia na dindmica escolar a esta corrente impositiva, principalmente por
parte da préatica docente.

Em artigo sobre avaliacdo do ensino e da aprendizagem, numa perspectiva
formativa reguladora, Jansen Felipe Silva (2006) propoe que “desenvolver uma nova postura
avaliativa requer desconstruir e reconstruir a concep¢ao e a pratica da avaliacdo e romper
com a cultura de memorizacao, classificacdo, selecdo e exclusao tao presente no sistema de
ensino” (p. 16). Desenvolver essa nova postura avaliativa de que trata o autor seria criar um
novo paradigma de aprendizagem que valorizasse as diferencas entre os sujeitos, entendendo
que todos juntos podem contribuir na superagdo de desafios e na transformacdo da
sociedade. O resultado disso seria a proposta de outra perspectiva de avaliacdo, esta de
carater formativo, que aconteceria ao longo de todo o processo de aprendizado, e existiria a
partir das necessidades dos estudantes. Colaborando para essa analise, 0 pensamento de
Freire (1997) menciona que

nenhuma nacéo se afirma fora dessa louca paix&o pelo conhecimento, sem
gue se aventure, plena de emogéo, na reinvencdo constante de si mesma,
sem que se arrisque criadoramente. Nenhuma sociedade se afirma sem o
aprimoramento de sua cultura, da ciéncia, da pesquisa, da tecnologia, do
ensino. (FREIRE, p. 37).

Esse € o proposito: aventurar-se diante dos desafios e das transformaces da
sociedade, reinventando-se através de novas tendéncias, aprofundando a pesquisa, e
desenvolvendo possibilidades de resisténcia a qualquer forma de opressdo. Acreditamos que
fortalecendo e intensificando o debate acerca dos projetos de sociedade que se deseja
construir, os docentes consigam se articular na escola de forma mais dinamica, trocando
com seus pares, levando esses debates a se configurarem em estudos que redefinam os
termos do ensino e aprendizagem, com a finalidade de inserir inovagdes em termos de
propostas avaliativas, e que se caracterizem por uma formacéo de sujeitos criticos.

Nessa perspectiva, além de uma proposta pedagdgica forte, voltada para 0s
valores dos estudantes e da comunidade escolar, a questdo de elaborar o projeto politico da
escola, que mencionamos no capitulo 3, é um dos pontos para a defesa dessa escola publica
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que vem se fragilizando e se descaracterizando, quanto a sua funcéo, a cada nova investida
das medidas vindas do Estado e de suas tendéncias privatistas. A defesa da escola publica,
focada no seu fortalecimento enquanto unidade local, transformou-se em estandarte pela luta
da educacéo publica, e da qualidade, que vai além de indices que mascaram o aprendizado
real dos estudantes, e demonstram a for¢a da comunidade em atuar como transformadora de
sua propria realidade. Essa luta tornou-se, também, um dos segmentos na defesa da
manutencdo dos direitos conquistados pelos funcionarios publicos que servem essa
comunidade.

Dessa forma, valorizar a escola publica, e o aprendizado realizado nela, é poder
erguer nesse local uma bandeira de luta e resisténcia aos ataques constantes que ele e seus
profissionais tém sofrido, desde que essas medidas foram empreendidas e trouxeram o mal-
estar geral: perdas salariais e outras consequéncias, que afastam os profissionais e estudantes
de seu objetivo maior, que é o de interagir e desenvolver uma relacdo de troca e
conhecimento muatuo. Urge lutar por acdes que, além do estabelecimento desse convivio,
vise a potencializacdo da transformacéo, tdo desejada por todos, para que a sociedade seja
aquela em possamos viver mais dignamente.

Ao reconhecer que, precisamente porque nos tornamos seres capazes de
observar, de comparar, de avaliar, de escolher, de intervir, de romper, de
optar, nos fizemos seres éticos e se abriu para n6s a probabilidade de
transgredir a ética, jamais poderia aceitar a transgressao como um direito
mas como uma possibilidade. Possibilidade contra que devemos lutar e
nao diante da qual cruzar os bracos. (FREIRE, 1999, p. 113).

Para finalizar, e complementado a reflexdo acima, Freire nos coloca que, dentro
das possibilidades, o que se deseja enfatizar é que nada justifica a minimizacao dos seres
humanos, no caso das maiorias compostas por minorias que nao perceberam ainda que juntas
seriam maioria.” (p.113). Isso refor¢a o que colocamos quando abordamos a questédo da
mobilizacdo a partir do interior da escola. Seria um pequeno movimento que, em exemplo,
se tornaria grande as outras escolas e, dessa forma, o alcance seria ainda mais abrangente.
Pode ser considerado utopico (e acredito que seja mesmo), mas a tentativa de promover um
movimento como esse nos da motivacdo e esperanca para nao desistir da causa em prol de
uma escola publica forte, que consiga resistir aos desmandos e a retirada de sua autonomia,
a partir das suas proprias armas, que sdo a sua comunidade escolar, articulada ao

conhecimento técnico e pedagdgico que a ampara legalmente nessa luta.
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Apéndice Metodoldgico

TERMO DE AUTORIZACAO

Autorizo o(a) aluno(a) a

participar de Conversas sobre AvaliacGes que se realizam no cotidiano escolar, cujas
impressoes serdo inseridos na Pesquisa de Mestrado Académico desenvolvida pela
Professora Aline Bastos Machado. Desde ja esclareco que a identidade do aluno sera
preservada.
Responsavel:
Data: / /
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ANexos

PREFEITURA
DA CIDADE DO RIO DE JANEIRO
Secretaria Municipal de Educagao

Boletim Escolar

L Designagh I D & l
] Ano Letivo |L Grupamento Wl Turma —” Cod. Aluno “ N, Chamada ” Tumo ’
2016 7° ano ¢ Y
lmm ”"s'c'xo " T DEW‘
Filiaglo
1°CoC 2* COC 3°CoC 4" COC TOT | 5° COC Resultado
Componente Conc.| Nota [Faltas] RP. [Conc.| Nota [Fahas| RP. |Cone.] Nota [Falias] RP, |Cone.] Nota [Faias] RP, |Notas] 2+ |Cone.Mcdia] Tor, |
Curricular Epoca ) Final | Final |Faltas|
'Conccito global Ry =170 =1 R| {64 «|R| - |35]-|R|-12]-] -~ - R | - |14
Ciénelas . |70] 3 . < |20 15150 - |50] 6 - - |50 4 - | 220 - - | 55128
Educagiio Fisica S |70 4] -] - [80) 4| o) - |80JO ] -] -]70] 4]} - ]300 - - sl
Geografia « |50 5| - - |55 4| - e - {650 4] - |20 - o 7854 18
Historia |30} 2 50| - [40[ 6 S0 - |30} 5 |50 - [s0]0 - | 20,0 - - 150113
Inglés SOl b -] - 150] 1)) - ]8012) - |50]4])-][200 - - |50 8
Lingua Portugucsa - 44 2 |50 - (42017 (30 « [S2[3] - - |56 6 [ - 1200 - - [ 50 38
[Matematica - 160) 0 - - 16513 - | 50f 2 - - 16510 - [ 240 - = 60| 15
Musica 100| 0 - - (S0 4| - - |80 2| - - | 85) 4 - | 318 - - [ 79 10
PROVA BIME: i
1°CcoC 2 COC 3°COC 4°CoC

Citncias 6.7 2.0 4,0 2,0

Lingua Portugucsa - Escrita 5.0 4,5 55 6.0

Lingua Portugucsa - Leitura 33 - 4,0 53

Matemitica 2.0 33 7.3 6.0

| O aluno obteve uma fregiiéncia de 85,28 %,

Legendas:  RP - recuperagio paralela
dircito & 2* época, deverd ter frequéneia superior a 75% ).

| TOT - Total das Notas (minimo anual: 20 pontos) 2* f:poca = (Para que o aluno de Conceito Global final 1 tenha

OBS:

Do 3° 20 9° Ano, 0 conceito [, 20 final do ano letivo, reprova o aluno, Médias: escala de 0 a 10.
Frequéneia minima anual para aprovagdo: 75%

A avaliaglo escolar ¢ regida pela Resolugdo SME n® 1123, de 27/05:2010. Conceitos: MB - Muito Bom; B - Bom;

R - Regular; I - Insuficiente,

Aprovado

Se o aluno obteve Conceito Global 1 ¢'ou frequéncia inferior 3 87,5%, favor contatar a Escola,

Declaro que recebi o boletim escolar do aluno, sob minha responsabilidade, matriculado nesta escola,

Escola:
Aluno:
Sérle: T ano Turma: N.Chamada:
Data de emissio: 09/12/2016
Data Assinatuza do Responsavel
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Diario Oficial do Municipio do Rio de Janeiro .
ATO DA SECRETARIA
&) RESOLUC}AO SME N.° 1060, DE 01 DE FEVEREIRO 2010.
Estabelece diretrizes para a avaliacdo escolar na Rede Publica do Sistema
Municipal de Ensino da Cidade do Rio de Janeiro e da outras providéncias.
A SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO, no uso das atribui¢des que lhe sio
conferidas pela legislacdo em vigor e
considerando o que dispde a Lei Federal n® 9394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional,

considerando a Deliberagdo E/CME n.° 19/2009, de 17 de margo de 2009, que fixa normas
para a realizacdo dos Conselhos de Classe no &mbito da Secretaria Municipal de Educagéo
da Cidade do Rio de Janeiro; e

considerando que o Ensino Fundamental da Rede Pudblica Municipal de Ensino esta
constituido por 9 (nove) anos de escolaridade, em regime seriado,

RESOLVE:

Art. 1.° A avaliagdo na Rede Municipal de Ensino sera continua, considerando-se o registro
como instrumento fundamental para o acompanhamento do desenvolvimento e da
aprendizagem dos alunos.

Paragrafo unico. Para os fins previstos nesta Resolucédo, a avaliagdo, como processo, tera
carater formal, consolidada por meio de provas, testes, pesquisas, trabalhos em grupo e
individuais.

Art. 2.° A avaliacéo do processo de desenvolvimento e aprendizagem dos alunos do 1.° ao
9.° ano do Ensino Fundamental e do Programa de Educacdo de Jovens e Adultos - PEJA -
devera ser expressa por meio de um conceito global, definido pela Secretaria Municipal de
Educagéo (SME), o qual determinar, ao final do ano letivo, a aprovagéo ou reprovagao do
aluno.

8 1.°Do 1°ao0 9° Ano do Ensino Fundamental, sera atribuida uma nota de 0 (zero) a 10 (dez)
para o desempenho académico do aluno em cada uma das disciplinas do curriculo.

8 2.° A atribuicdo do conceito global e da nota das disciplinas ndo exclui o registro
significativo em cada disciplina, a ser feito no Diario de Classe.

Art. 3.° O conceito global, que refletira 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.

8 1.° Para a atribuicdo do conceito global, deverdo ser observados 0s seguintes aspectos:
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| - Muito Bom (MB): atingiu os objetivos propostos para o periodo, ndo tendo necessitado
de atividades especificas de recuperacdo paralela; Il - Bom (B): atingiu os objetivos
propostos para o periodo, com participacdo eventual em atividades especificas de
recuperacdo paralela; 111- Regular (R): atingiu parcialmente os objetivos propostos para o
periodo, necessitando, constantemente, de recuperacao paralela, com novas e diferenciadas
atividades.

IV — Insuficiente (I): ap0s a recuperacdo paralela, ndo atingiu os objetivos minimos
propostos para o periodo.

§ 2.° No Ensino Fundamental, do 3° ao 9° Ano, ficara retido o aluno que obtiver conceito
global I (Insuficiente) ao término de cada ano escolar.

8§ 3.° Devido ao carater processual da alfabetizacdo, ndo devera haver retencdo no 1° e no 2°
Ano.

8 4.° O aluno que for considerado apto para o ingresso no Ensino Médio, por meio de
concurso publico de selecéo, ndo podera ser retido no 9° Ano.

Art. 4.° O processo de avaliagdo dos alunos da Educacéo Infantil, do 1.°ao 9.° ano do Ensino
Fundamental, da Classe Especial e do Programa de Educacédo de Jovens e Adultos (PEJA)
devera ser descrito no Diério de Classe.

8 1.° Quando da realizacdo de atividades de avaliagdo, serdo feitas, na ficha do aluno - que
deverd sempre estar a disposi¢cdo do professor, anotacdes que, de acordo com as suas
especificidades, deverdo ser discutidas individualmente ou no coletivo do grupamento.

8 2.° A Educacdo Infantil, em cada Espaco de Desenvolvimento Infantil (EDI) e Unidade
Escolar, devera realizar o registro da avaliacdo do aluno, ndo cabendo atribuicdo de
conceitos, mas a analise do desenvolvimento e da aprendizagem do aluno.

Art. 5.° O processo de avaliacdo dos alunos das classes especiais sera expresso no Relatorio
de Acompanhamento que devera ser enviado aos pais ou responsaveis.

Art. 6.° O processo de avaliagdo dos alunos com deficiéncia, integrados em turmas regulares,
sera efetuado pelo professor regente, em conjunto com os professores que atuam em fungéo
das necessidades especificas desses alunos.

Paragrafo dnico. O aluno com deficiéncia sera avaliado, considerandose as adaptacdes
curriculares propostas, 0 que requer o estabelecimento de estratégias de avaliacdo
diferenciadas.

Art. 7°. Durante o ano letivo, deverdo ser asseguradas atividades diversificadas de
recuperacdo paralela aos alunos que apresentarem nota inferior a 5 (cinco) em qualquer das
disciplinas.

110



8 1.° No periodo de recesso escolar, em julho, os alunos receberdo de seus professores, nas
disciplinas em que tenham média inferior a 5 (cinco), atividades de recuperagdo
interperiodo, para serem reavaliados na primeira semana de agosto.

8 2.2 Apos o0 4° Conselho de Classe, os alunos do 1° e do 2° Ano que obtiverem conceito
global R ou I, receberdo dos professores aulas de recuperacdo, como forma de reforco
escolar.

8 3.2 Ap0s 0 4° Conselho de Classe, os alunos do 3° ao 9° Ano que obtiverem conceito global
R terdo aulas de recuperacdo nas disciplinas em que obtiveram média anual inferior a 5
(cinco), como forma de reforco escolar.

8 4.° Ao final de cada ano (1.° a0 9.°) do Ensino Fundamental, dever&o estar sinalizadas, em
relatorio, indica¢bes do Conselho de Classe (Gltimo do ano) de atividades de recuperacédo a
serem desenvolvidas, desde o inicio do ano letivo subsequente, para todos os alunos que
obtiveram conceito | (Insuficiente).

Art. 8° Fica instituido, no Ensino Fundamental, o Sistema de 22 época para alunos que, no
4° Conselho de Classe — COC — do ano letivo, tiverem conceito global I (Insuficiente).

§ 1.° Ndo terdo direito a 2 época os alunos que tenham sido retidos por frequéncia e os que
tenham obtido média anual inferior a 5 (cinco) em mais de trés disciplinas bésicas.

8 2.° Consideram-se disciplinas béasicas: Lingua Portuguesa, Matemaética, Ciéncias,
Geografia e Histdria, e disciplinas formativas: Educacao Fisica, Arte e Lingua Estrangeira.

§ 3.2 A 22 época das disciplinas basicas consistira de aulas de recuperacao e de uma Prova.

§ 4.° Os alunos com média anual inferior a 5 (cinco) nas disciplinas formativas receberao
tarefa de recuperacao que devera ser entregue na mesma data da Prova de 22 época.

8 5.° S0 terdo direito a prova nas disciplinas bésicas o0s alunos que apresentarem, no dia da
Prova, a tarefa de recuperacgéo das disciplinas formativas em que tenham sido encaminhados
a 22 época.

8 6.° Serdo considerados, para efeito de aprovacdo do aluno, sujeita a validacdo pelo
Conselho de Classe, 0s seguintes critérios:

| — nota igual ou superior a 5 (cinco) em cada prova das disciplinas basicas;

Il — apresentacéo da tarefa de recuperagéo das disciplinas formativas.

87.° Apds o periodo de 22 época, serd realizado o 5° Conselho de Classe, para que o conjunto
de professores, tanto das disciplinas béasicas quanto das formativas, delibere sobre o
resultado final dos alunos.
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Art. 9° Admitir-se-4, até o 1° Conselho de Classe, a reclassificacdo de alunos do 1° ao 8°
Ano do Ensino Fundamental que apresentarem a possibilidade de avangos em seu processo
de escolaridade, ap06s avaliagdo da Unidade Escolar que se responsabilizara pela
aprendizagem desses alunos.

8 1° Admitir-se-4 a reclassificagdo nos seguintes casos:
| - de alunos retidos apenas por frequéncia;
Il - de alunos do 6° ao 8° Ano que, transferidos de outras redes de ensino, tenham sido

enturmados no ano de sua dependéncia, desde que obtenham avaliagcdo positiva pela
Unidade Escolar.

8 2° A escola possui autonomia para avaliar outras situagdes de reclassificacao.

8§ 3° A reclassificacdo devera considerar os interesses da faixa etaria do ano de escolaridade
para o qual o aluno esta sendo indicado.

8 4° A Unidade Escolar elaborara, a cada Conselho de Classe - COC, relatdrio detalhado
sobre o desenvolvimento e a aprendizagem desses alunos, enviando-o a Geréncia de
Educacao da respectiva E/SUBE/CRE.

8 5° Ndo haverd reclassificacdo de alunos da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental.

8 6° Todos os alunos reclassificados serdo assinalados no Sistema de Controle Académico
— SCA.

Art. 10 A Secretaria Municipal de Educacdo realizard, anualmente, avaliacdo de rede,
visando monitorar e replanejar, sempre que necessario, as suas acoes.

Paragrafo unico. O nivel central da Secretaria Municipal de Educacéo enviara as escolas,
bimestralmente, provas para serem aplicadas a todos os alunos, visando ao acompanhamento
de seu processo de aprendizagem.

Art. 11 O Programa de Educacéo de Jovens e Adultos (PEJA), que possui carater acelerativo,
assegurard, ao final de cada Bloco, mais um periodo de estudo, desde que o Conselho de
Classe aponte esta necessidade em parecer descritivo fundamentado.

8 1.2 O aluno poderd ser reclassificado a qualquer momento do ano letivo.

8 2.° No programa de Educagéo de Jovens e Adultos Il (PEJA 11), o aluno sera enturmado
na Unidade de Progressdo mais adequada ao seu desenvolvimento, conforme indicagédo do
Conselho de Classe.

8 3.° No Bloco do Programa de Educacdo de Jovens e Adultos Il (PEJA 1), ndo havera
retencdo nas Unidades de Progresséo.
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Art. 12 O aluno deve obter o minimo de 75% de presenca no total da carga horaria prevista
para cada ano (1.° ao 9.°) do Ensino Fundamental.

8 1.° Apds cada Conselho de Classe, a Unidade Escolar devera dar ciéncia da frequéncia ao
aluno e a seu responsavel, mantendo em arquivo documento comprobatdrio.

8 2.° Ao final de cada Conselho de Classe, a dire¢do da Unidade Escolar, esgotados os
procedimentos que Ihe competem junto aos responsaveis, devera comunicar ao Conselho
Tutelar, ao Juiz competente da Comarca e ao respectivo representante do Ministério Pablico
a relagéo dos alunos que apresentem mais do que 12,5% de faltas, cuja situacdo ndo tenha
sido regularizada.

8§ 3.° Nos casos de doencas graves que os impecam de locomocéo até a Unidade Escolar,
conforme dispde o Decreto-Lei n.° 1044/69, e de gravidez de risco, amparado pela Lei
n.° 6202/75, atestados pelos Postos de Salde da Secretaria Municipal de Satde e Defesa
Civil, os alunos terdo direito a material de estudo ou atendimento domiciliar.

8 4.° O aluno que n&o obtiver a frequéncia minima anual prevista em lei, devera permanecer
no ultimo ano de escolaridade cursado.

Art. 13 A avaliacdo dos alunos da Educacao Infantil devera considerar a organizacdo dos
grupamentos por idade.

Paragrafo tnico. E de responsabilidade do Espago de Desenvolvimento Infantil (EDI) e da
Unidade Escolar a apresentacdo dos registros e a discussdo dos mesmos com 0S
responsaveis.

Art. 14 A avaliacdo dos alunos das classes especiais devera prever uma progressao continua,
considerando-se a organizacgdo dos diferentes niveis, ndo cabendo, portanto, retencdo, nem
conceituacao.

Art. 15 O Conselho de Classe devera ser realizado conforme Calendario Escolar, definido
pela Secretaria Municipal de Educacdo (SME), a cada ano letivo, com o objetivo de fazer a
analise dos dados significativos e tomar decisdes a respeito de:

I - desenvolvimento do Projeto Politico-Pedagogico (PPP);

Il - trabalho pedagdgico em sala de aula;

I11 - processo de desenvolvimento e aprendizagem dos alunos;

IV - desenvolvimento das atividades de recuperacéo paralela, do reagrupamento flexivel e
do Centro de Estudos do Aluno (CEST); e

V - aprovacgao ou retencao de alunos.
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Paragrafo unico. Constitui direito do aluno, por intermédio de seu responsavel, quando
menor de idade, contestar critérios avaliativos, convocando-se, para esse fim, um Conselho
de Classe Extraordinério.

Art. 16 O Conselho de Classe sera constituido por:

| - Diretor e/ou Diretor-Adjunto e/ou Professor de Apoio a Dire¢do, quando houver na
escola;

I - Coordenador Pedagdgico;

I11 - Supervisor Escolar e/ou Orientador Educacional, quando houver na escola;

IV - Todos os professores regentes das turmas envolvidas, inclusive o Professor da Sala de
Leitura, o professor do Centro de Estudos do Aluno (CEST), o Professor Orientador do
PEJA e, nos casos de alunos com deficiéncia, os professores que atuam em funcéo das
necessidades especificas desses alunos;

V - Dois representantes do Conselho Escola-Comunidade (CEC), sendo um do segmento
responsavel por aluno e outro do segmento funcionario

VI - Dois alunos, sendo um o representante do segmento aluno no CEC e outro, um
componente da diretoria do Grémio Estudantil.

Paragrafo unico. O Conselho de Classe sera instalado e deliberard com a presenca de 2/3
dos membros que o integram, sob a presidéncia do Diretor da Unidade Escolar ou do
Diretor-Adjunto, no caso de comprovada impossibilidade de participacdo do primeiro.

Art. 17 Durante o Conselho de Classe sera elaborada ata, contendo o registro dos aspectos
discutidos e as linhas de acéo redefinidas para o periodo seguinte.

Art. 18 E considerada falta grave a auséncia do professor no Conselho de Classe, conforme
0 Parecer CEE n.° 139/96.

Paragrafo unico. No caso de auséncia justificada, o professor devera deixar, por escrito, um
relatorio contendo a autoavaliagdo de seu trabalho pedagdgico e a andlise do
desenvolvimento e da aprendizagem de seus alunos e de sua (s) turma (s).

Art. 19 S&o documentos da Avaliagdo Escolar:
| - Diério de Classe;

Il - Ficha de Avaliacéo;

111 - Boletim Escolar;

IV - Relatério de Transferéncia, para alunos do Ensino Fundamental e do PEJA; V -
Relatério de Acompanhamento, para alunos de Classe Especial; VI - Histérico Escolar;

VII - Certificado.
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Paragrafo Unico. Os documentos elencados nos incisos I, I, 11, VI e VII deverdo ser
emitidos diretamente do Sistema de Controle Académico (SCA).

Art. 20 O Diario de Classe é o documento oficial da Rede Municipal de Ensino, em todos
0s seus niveis e modalidades, para a anotacéo das a¢6es pedagdgicas e do desenvolvimento
e da aprendizagem dos alunos pelos professores regentes.

§ 1.° O Diério de Classe comp0e-se de quatro partes:

| - Planejamento Pedagdgico, que contém o diagnostico da turma e a proposta geral de
trabalho;

I - Replanejamento Pedagdgico, que contém o registro do desenvolvimento pedagdgico da
turma e as acdes que necessitam de reforco; 111 - Anotacdes Didrias, que traz a relacéo de
alunos, a apuracao da frequéncia, o registro das atividades por Componente Curricular e as
avaliacBes mensais;

IV - Registro sobre os alunos, que se destina a observacgdes e reflexdes significativas sobre
0 desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos.

§ 2.°0 Diério de Classe sera emitido diretamente do Sistema de Controle Académico (SCA).

Art. 21 A cada ano escolar (1.° ao 9.° ano) do Ensino Fundamental, devera ser preenchida a
Ficha de Avaliacdo, onde estardo contidos o conceito global e as notas por disciplina.

Paragrafo Unico. A Ficha de Avaliacdo deve acompanhar o Histérico Escolar, quando da
transferéncia do aluno durante o ano letivo.

Art. 22. O Boletim Escolar, que sera preenchido a cada Conselho de Classe, € documento
de ciéncia ao responsavel e ao préprio aluno sobre o desenvolvimento e a aprendizagem,
devendo conter seu desempenho académico (nota das disciplinas e conceito global) e
frequéncia, bem como, se for o caso, a nota do aluno nas atividades de recuperacéo paralela.

Paragrafo unico. O Boletim Escolar devera, obrigatoriamente, ser disponibilizado para os
pais ou responsaveis.

Art. 23 O Relatorio de Transferéncia, no Ensino Fundamental e no Programa de Educacao
de Jovens e Adultos (PEJA), conterd observacGes sobre o desenvolvimento e a
aprendizagem do aluno, elaboradas a partir das anota¢cdes no Diério de Classe.

Paragrafo unico. Este relatério acompanhara o Histérico Escolar em caso de transferéncia.

Art. 24 O Relatorio de Acompanhamento do aluno de Classe Especial sera preenchido no
periodo de cada Conselho de Classe, em duas vias, sendo uma para o arquivo da Unidade
Escolar e outra para o responsavel pelo aluno.
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Paragrafo Unico. Este relatério acompanhara o Histérico Escolar, quando de sua
transferéncia para outra Unidade Escolar.

Art. 25 O Historico Escolar, documento oficial de conclusdo do Ensino Fundamental e de
transferéncia, deve resumir o percurso do aluno ano a ano, até o ultimo cursado, contendo,
no minimo:

| - designacdo e denominacgéo da escola;
Il - dados de identificacdo pessoal do aluno;

I1l — notas, conceituacdo e percentual de frequéncia obtidos, bem como o nome do
estabelecimento escolar em que estudou, ano a ano;

IV - indicacdo do préximo ano a cursar.

Art. 26 O Certificado constitui o documento oficial de conclusdo do Ensino Fundamental
para os que terminarem o0 9° ano ou o Bloco Il do Programa de Educagdo de Jovens e Adultos
11 (PEJA1I).

Art. 27 Os critérios de avaliacdo que constam neste Decreto deverdo ser do conhecimento
de toda a comunidade escolar.

Art. 28 Os casos omissos, ap6s analise do Coordenador Regional de Educacdo, serdo
resolvidos pelo Coordenador da Coordenadoria de Educagéo (E/SUBE/CED).

Art. 29 Esta Resolugéo entra em vigor na data de sua publicacdo, revogadas as disposic¢des
em contrario.

Rio de Janeiro, 01 de fevereiro de 2010.

CLAUDIA COSTIN
(*) Republicado por ter saido com incorre¢es no DO Rio n.° 213 de 02/02/2010, pég.
7, 32 coluna.

DECRETO N° 30.860 DE 01 DE JULHO
DE 2009

Disp0e sobre os critérios de premiacao a ser
concedida aos servidores, na forma que

menciona.

O PREFEITO DA CIDADE DO RIO DE JANEIRO, no uso das atribuigdes que lhe

sdo conferidas pela legislacdo em vigor, e
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CONSIDERANDO, a necessidade de estabelecer critérios, padrbes e normas de
avaliacdo de desempenho das Unidades Escolares pertencentes a Secretaria Municipal

de Educacéo do Rio de Janeiro;

CONSIDERANDO, ainda, o propoésito de reconhecer as equipes escolares, que se

destaguem no ensino-aprendizagem;

DECRETA:

Art. 1° Instituir o Prémio Anual de Desempenho, a ser concedido aos servidores lotados
nas Unidades Escolares da Rede Publica do Sistema Municipal de Ensino.

Paragrafo tunico. Para os fins previstos no “caput” deste a rtigo, serdo considerados os
servidores cujas matriculas pertengcam a todas as categorias funcionais, vinculadas ao
Municipio do Rio de Janeiro estando, também, contemplados os Professores | e 1l em
regime de dupla regéncia.

Art. 2° O Prémio sera concedido aos servidores das Unidade s Escolares que atingirem as
metas previstas no ANEXO I, que acompanha este Decreto, com relagdo ao indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica — IDEB, para o ano de 2009 e, nos anos seguintes,
com relacdo ao IDERIo — indice de Desenvolvimento da Educag&o no Municipio do Rio

de Janeiro.
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Art. 3° O Prémio, a que se reporta este Decreto, tem p or objetivo recompensar 0s servidores que
conjuguem esforcos, com vistas a melhoria na qualidade do ensino-aprendizagem de seus alunos.
Art. 4° Nas Unidades Escolares que atingirem as metas previstas no ANEXO |, fardo jus a
premiacao os servidores que atenderem aos seguintes critérios:

| - que, na data de assinatura do Termo de Compromisso de Desempenho, a ser firmado entre a
Secretaria Municipal de Educacdo e a dire¢cdo de cada Unidade Escolar, estejam em efetivo
exercicio, e assim permanecam até o final do ano letivo;

- que, no periodo mencionado no Inciso | deste artigo, tenham, no maximo, cinco dias de auséncia
do trabalho.

Paragrafo unico. Consideram-se auséncias, para o fim prev isto neste Decreto, qualquer tipo de ndo
comparecimento ao trabalho, inclusive falta s justificadas, licengas ou outros tipos de afastamentos
previstos na legislacdo vigente, bem como as decorrentes de impontualidades, em conformidade
ao disposto no Decreto n° 1.546, de 18 de maio de 1978.

Art. 5° Os servidores lotados nas Unidades Escolares, que tiverem, tanto o primeiro segmento,
referente aos anos iniciais, quanto o segundo, referente aos anos finais do Ensino Fundamental,
fardo jus ao Prémio Anual de Desem penho, mediante o alcance da meta estabelecida no ANEXO
| para um deles e pelo menos 50% (cinguienta por cento) da meta fixada para o outro.

Art. 6° A partir dos critérios previstos no art. 4° e seus Incisos, o Prémio sera no valor de uma
remuneracdo mensal individual do servidor incidente no més de outubro do ano em questéo,
excluidos quaisquer pagamentos de natureza e ventual.

Art. 7° Para fins de célculo, visando a concesséo do Prémio , as auséncias do servidor
serdo contabilizadas na forma a seguir:

| - 0 a2 dias de auséncias — 100% do valor do prémio;

- 3 ou 4 dias de auséncias - 80% do valor do prémio; Il - 5

dias de auséncias — 50% do valor do prémio.

Art. 8° Os servidores lotados nas cento e cinquenta Unidades Escolares participantes do Programa
Escolas do Amanhg, listadas no ANEXO 11, far do jus ao valor do Prémio, acrescido de 50%

(cinquenta por cento), face ao alcance pleno das metas.
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Art. 9° A concessdo do Prémio dar-se-4 no segundo semestre do ano subsequente ao alcance das
metas.

Art. 10. Os eventuais casos omissos serdo resolvidos pelo Titu lar da Secretaria Municipal de
Educacao.

Art. 11. Este Decreto entra em vigor na data de sua publicacao.

Rio de Janeiro, 01 de julho de 2009 — 445° da Fundacé o da Cidade.

EDUARDO PAES

D.O RIO 02.07.2009

ANEXO |

METAS PARA O PREMIO AOS SERVIDORES

IDEB / IDERJ do ultimo periodo Meta de Acréscimo
Anos iniciais Anos finais
2-3,0 25% 17%
3,1-4,0 15% 12%
4,1-5,0 12% 9%
51-6,0 5% 3%
Maior que 6,1 2% 1%

DELIBERACAO E/CME N° 19 DE 17 DE MARCO DE 20009.

FIXA NORMAS PARA A REALIZACAO

DOS CONSELHOSDE = CLASSE NO
AMBITO DA SECRETARIA MUNICIPAL
?AENFTE[I)I%J(S:AQAO DA CIDADE DO RIO DE



CONSIDERANDO que a Lei Federal n®9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional),
em seu art. 24, inciso V, alinea a, dispde sobre “a avaliagdo continua e cumulativa do desempenho do
aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre 0s quantitativos, e dos resultados ao longo do
periodo sobre eventuais provas finais™;

CONSIDERANDO o disposto no Decreto n° 30.426, de 26 de janeiro de 2009, e na Portaria E/DGED
n°® 40, de 04 de fevereiro de 2009;

CONSIDERANDO a necessidade de explicitar os_critérios e indicadores para a avaliagdo_do
desempenho académico dos alunos, de forma a facilitar seu acompanhamento, tanto pelos pais e
responsaveis, quanto pelos proprios alunos;

CONSIDERANDO a funcdo da avaliagdo escolar de possibilitar, especialmente no Conselho de
Classe, o repensar da pratica docente na busca de acdes pedagogicas que auxiliem os discentes na
superacao de suas dificuldades, e

CONSIDERANDO a Resolugdo SME n° 1014, de 17 de marco de 2009, discutida na 4852 sesséo
deste Conselho, delibera:

CAPITULO |
DAS FINALIDADES

Art. 1° - O Conselho de Classe tem carater deliberativo, sendo instancia de reflexdo, discusséo,
deciséo, agdo e revisdo da pratica educativa.

Art. 2° - O Conselho de classe tera como finalidades:

| — analisar dados referentes ao desenvolvimento do aluno no processo de aprendizagem; da relacéo
rofessor-aluno; do relacionamento entre os préprios alunos e, de outros assuntos especificos da
urma;

] — sugerir medidas pedagdgicas a serem adotadas, visando superar as dificuldades detectadas;

I11 — deliberar a respeito do conceito global dos alunos.

Paragrafo Unico. Na atribuicdo do conceito global do aluno, a cada bimestre, serdo considerados:

a 0 grau de atingimento, pelo aluno, dos objetivos propostos para o periodo;
b os resultados obtidos, pelo aluno, nas avaliagdes;
c evolugéo do desempenho escolar;

d) as anotacdes significativas feitas pelo professor no registro individual do aluno, a partir de
suas observagdes sistematicas;

e) o resultado obtido, pelo aluno, na recuperacdo paralela, quando dela teve necessidade.
Art.3.° Nos aspectos qualitativos da avaliagdo observar-se-a o desenvolvimento do aluno quanto:

a a liberdade de acdo, de expresséo e de criagdo;

b as interacOes que estapelece no espaco social;, 3 .

c a compreensao e ag discernimento de fatos e a percepgéo de suas relagoes;
d a capacidade de andlise e de sintese.

CAPITULO Il

DA ORGANIZACAO E ATRIBUICOES

Art.4° - O Conselho de Classe serd composto pelos seguintes membros:
a) o Diretor e/ou Diretor Adjunto;



b% 0 Coordenador Pedac(;égico;

c o(]g) Professor(es) da(s) turma(s);
d o0 Professor de Sala de 'Leitura e Centro de Estudos - CEST, quando houver;

?; dois representanteis) do Conselho Escola Comunidade - CEC, segmento responsavel;
um aluno representante de cada turma.

Paragrafo Unico. Na existéncia de profissionais ocupando 0(8 cargo(s) de Supervisor Escolar e/ou
Orientador Educacional, os mesmos deveréo fazer parte do COC.

Art. 5° - Compete ao Diretor ou, no seu impedimento, ao Diretor Adjunto:

a presidir as atividades do Conselho; o
definir o horario das reunides, observando o calendario do ano em curso.
c indicar membro do Conselho para secretariar as reunioes;

d) coordenar as a¢Bes visando sanar os problemas pedagogicos constatados.
Art. 6° - Aos membros do Conselho incumbe:

a) opinar sobre o rendimento escolar, assiduidade e disciplina do aluno, dentre outros aspectos,
apresentando sugestdes para seu aprimoramento; .

b divulgar as decisoes do Conselho, quando necessario;

c apreciar assuntos de natureza 3|g!|osa, por solicitacdo de gualquer membro do Conselho;

opinar sobre assuntos referentes a promogao, a recuperacao e a reprovacao do aluno;

CAPITULO llI
DA METODOLOGIA DE FUNCIONAMENTO

Art. 7° - Havera reunides ordindrias e extraordinarias:

| — o Conselho de Classe reunir-se-a, ordinariamente, conforme calendario anual divulgado pelo nivel
central da Secretaria Municipal de Educacéo;

I - o Conselho de Classe Extraordinario (COCEX), reunir-se-a conforme previsto na
Deliberacdo E/CME n°16/2008, desconsiderando, apenas, a Resolugdo SME mencionada no
preambulo da referida legislacgéo.

Agt. 8° - O Conselho de Classe sera instalado e deliberara com a presenca de 2/3 dos membros que o
integram;

Paragrafo unico, Durante o Conselho de Classe ser§ elaborada ata, contendo o registro dos aspectos
discutidos e as linhas de acéo redefinidas para o periodo seguinte.

Art. 9° - As reunides do Conselho serdo divididas em dois momentos:

%) primeiro. momento: avaliacdo geral da turma, com a participacdo de todos os membros do
onselho e avaliacdes dos encaminhamentos apurados;

tL)} ) selgundo momento: analise individual aluno/professor com a participacéo dos profissionais da
nidade Escolar previstos no artigo 4°.

§ 1° Seré indispensavel para as atividades do Conselho a apresentagdo dos registros oficiais dos
alunos, adotados pela rede publica do Sistema Municipal de Ensino.

8 _2° Sera obrigatoria a presen%a do(s) professor(es) da(s) turma(s)/disciplina(s), respeitados o0s
impedimentos legais, devendo, nestes casos, ser enviado, por escrito, até um dia antes da data de
realizacéo do Conselho de Classe, um relatério contendo a avaliacdo de seu trabalho pedagdgico e a
analise do desenvolvimento da aprendizagem de seus alunos e de sua(s) turma(s).

8 3° O(s) professor(es) da(s) turma(s)/ disciplina(s) que faltar(em), sem justificativa ao COC,
incorrerdo em falta grave.

CAPITULO IV _
DAS DISPOSICOES GERAIS



Art. 10 - Os encaminhamentos feitos no Conselho de Classe deverdo ser levados a turma pelo
professor regente e/ou por um dos membros do COC.

Art. 11 - Este regulamento sera alterado sempre que as conveniéncias didatico-pedagdgicas, de ordem
disciplinar ou de ordem administrativa o exigirem.

Art.t 12 — Esta Deliberagéo entra em vigor na data de sua publicagéo, revogadas as disposicdes em
contrario.

CONCLUSAO DO PLENARIO
A presente Deliberagéo foi aprovada pelos Conselheiros:

Ana Maria Gomes Cezar - Relatora
Bertha de Borja Reis do Valle

Francilio Pinto Paes Leme

José Omar Duarte Ventura

Leila de Macedo Varela Blanco )
Luiz Eduardo Cortez Diniz Rocha Lima
Marcelo Pereira

Marcos Silva Ozorio

Maria de Nazareth Machado de Barros Vasconcellos
Mariza Lomba Pinguelli Rosa

Roberto Guarda Martins

Sérgio Sodré Pecanha



