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“Marco Polo descreve uma ponte, pedra por pedra.

-Mas qual € a pedra que sustenta a ponte? — pergunta Kublai
Khan.

-A ponte ndo € sustentada por esta ou aquela pedra —
responde Marco -,mas pela curva do arco que elas formam.
Kublai Khan permanece em siléncio, refletindo. Depois
acrescenta:

-Por que falar das pedras? S6 o arco me interessa.

Polo responde:

-Sem pedras o arco nao existe.”

Italo Calvino



RESUMO

COSTA, Maria Helena dos Santos Prazeres. Avaliacdo: Tessituras Docentes,
Caminhos Percorridos e Desafios que se Impdem no Cotidiano Escolar.
2011.178f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo). Curso de Pdés-Graduacdo em
Educacao da Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro.

A presente pesquisa fundamenta-se na literatura sobre politicas publicas de
avaliacdo, avaliacdo em sala de aula e avaliacdo externa e teve por objetivo
identificar como a implementacdo de politicas publicas relacionadas a avaliagédo
externa € compreendida por profissionais da educacdo em uma escola do suburbio
da cidade do Rio de Janeiro, cuja Secretaria de Educacdo tem sob sua
administracdo um total de um mil e sessenta e trés escolas. A partir de 2007 e desde
entdo vem sendo implementadas mudancgas significativas na organizagdo do
Sistema Escolar na cidade. Anteriormente as escolas estavam conformadas em
regime seriado, com excec¢do dos trés primeiro anos do Ensino Fundamental que ja
tinha sua organizacdo em Ciclos. Em 2007 os Ciclos sdo ampliados para toda a rede
do ensino fundamental. Tal acdo causou grandes movimentos, envolvendo desde o
Sindicato dos Professores até o Poder Legislativo do municipio. Com a troca de
governo, em 2009, ha nova mudanca na organizacdo do Sistema Escolar,
retornando as escolas ao regime seriado, mantendo-se o ciclo apenas nos anos
iniciais. Tais fatos acabam por resvalar também nas legisla¢cdes que normatizam as
avaliacdes dos alunos e paralelo a estas decis6es percebe-se a forca que ganha,
neste governo, as avaliacdes externas. Diante deste panorama surgem algumas
reflexdes: Identificar como os professores interagem com a legislacédo pertinente ao
processo de avaliacdo, analisar de que forma os professores utilizam os resultados
da avaliacdo e identificar se e de que forma esses professores conferem
legitimidade as propostas de avaliagdo da SME/RJ. Esta investigacdo baseou-se
numa abordagem qualitativa: para coleta de dados, foi utilizada a pesquisa com
base documental, entrevistas e questionario com os professores de Portugués e
Matematica, com a Diretora e a Coordenadora Pedagdgica da escola pesquisada.
Como resultado verificou-se que o0s profissionais de educacdo evidenciam
implicacdes das avaliacbes externas no trabalho pedagdgico como: direcionamento
da pratica pedagogica em funcédo de resultados; avaliagdo empobrecida, que nao
reflete o real conhecimento do aluno; um curriculo homogéneo, limitando a acdo do
professor; a falta da formacédo continuada do professor. Destaca-se, ainda, que o0s
professores e Diregcédo tem percepcgdes fragmentadas, ndo conseguindo sistematizar
a complexidade e os limites das avaliacbes externas e suas repercussdes na pratica
educativa.

Palavras-chave: Politicas Publicas de Avaliagdo, Avaliagdo Externa, Avaliagdo de
Sala de Aula, Curriculo, Cotidiano.



ABSTRACT

COSTA, Maria Helena dos Santos Prazeres. Evaluation: Teacher’s Daily
Activities, Paths taken and the challenges they pose in the classroom.
2011.178f. Thesis (MA in Education). Graduate Course in Education of the
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro.

This research is based on the literature on public policy evaluation, classroom and
external evaluation aimed to identify how the implementation of public policies
relating to external evaluation is comprised of educators in a school in the suburb of
the city of Rio de Janeiro, whose Department of Education has under its
administration a total of one thousand and sixty-three schools. From 2007 and has
since been implemented significant changes in the organization of the School
System in the city. Previously schools were formed in the graded system, except for
the first three years of elementary school that had its organization in cycles. In 2007
the cycles are extended to the entire network of elementary school. This action
caused great movements, ranging from the Teachers Union and the Legislature of
the municipality. With the change of government in 2009, changes in the organization
of the School System were taken place, returning the schools to the graded system,
keeping the cycles only in the early years. These facts also end up slipping in the
laws that regulate the student evaluations and parallel to these decisions it is clear
the strength that external evaluation gains in this government.In this scenario raises
some interesting points: To identify how teachers interact with the relevant legislation
in the evaluation process, to examine how teachers use assessment results and
identify if and how these teachers confer legitimacy on the evaluation proposals by
SME / RJ. This research was based on a qualitative approach: data collection,
research was used on the basis of documents, interviews and questionnaires with
teachers of Portuguese and Mathematics, Pedagogical Coordinator and the Director
of the school studied. As a result it was found that education professionals highlight
the implications of external evaluations in pedagogical work as: directing the teaching
practice in terms of results, poverty evaluation, which does not reflect the actual
knowledge of the student; a homogeneous curriculum, limiting the action of the
teacher and the lack of continued education of teachers. It is noteworthy also that
teachers and Managers have fragmented perceptions, unable to systematize the
complexity and limitations of external assessments and its impact on educational
practice.

Keywords: Public Policy Evaluation, External Evaluation, Classroom Evaluation,
Curriculum, Teacher’s daily activities.
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INTRODUCAO

“Nova consciéncia comega a surgir:o homem, confrontado de todos os
lados as incertezas, € levado em nova aventura. E preciso aprender a
enfrentar a incerteza, ja que vivemos em uma época de mudancas em que
os valores sao ambivalentes, em que tudo é ligado.”

Edgar Morin

Praticamente toda minha vida profissional esteve ligada a Educacédo Publica
da Cidade do Rio de Janeiro. De 1990 a 1995 trabalhando com turmas dos quatro
anos que compdem os anos finais do Ensino Fundamental na disciplina de
Portugués, posso dizer que muito aprendi com meus alunos e muito ensinei,

lembrando o que preconizava Paulo Freire.

A partir de 1995, passei a trabalhar na Coordenadoria Regional de Educacéo.
As Coordenadorias foram instituidas em 1994 com o objetivo de executar, de acordo
com as peculiaridades de cada regido, as politicas educacionais emanadas do nivel
central, a gestdo dos recursos descentralizados e a administracdo das unidades
escolares de sua regido. Desde entdo venho acompanhando as mudancas
educacionais em seu campo pedagdgico, tendo a oportunidade de dialogar com um
namero maior de escolas (cento e trés unidades) na area da 5% Coordenadoria e
(cento e trinta e quatro escolas) que compdem a 42 Coordenadoria Regional de

Educacao a qual atuo no momento.

Nesta trajetéria tenho vivenciado as diversas mudancgas promovidas pela
Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro no tocante a Organizacao do
Sistema Escolar (Série X Ciclos de Formacdo X Anos Escolares) e

consequentemente, quanto ao Sistema de Avaliacdo da Aprendizagem.

Quando se estuda a historia da administracdo publica no Brasil percebe-se a
recorréncia do tema reforma administrativa. Diversas reformas foram tentadas, com
as propostas variando de acordo com os condicionantes politicos, econémicos e

sociais de cada época e a Cidade do Rio de Janeiro corrobora esta realidade.
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O que me impulsionou a realizar esta pesquisa foi meu interesse em
compreender como os professores e diretores desta rede estéo interagindo com as
propostas oficiais sobre avaliagdo que vem sendo implementadas ao longo dos anos

e em especial pela atual gestéo.

No entanto, minha grande preocupacéo se traduz em néo formular nenhuma
conclusao a priori da investigacdo, uma vez que estou em contato direto com estas
escolas devido ao trabalho que desenvolvo. Porém, neste sentido Santos
(1996,p.53) auxilia com a reflexdo sobre o paradigma emergente no qual o carater
autobiogréfico e autorreferenciavel da ciéncia é plenamente assumido. Segundo
Santos, hoje ndo se trata tanto de sobreviver, mas de saber viver. Para tanto se faz
necessario um conhecimento “compreensivo e intimo” que nao nos afaste, mas que
nos una pessoalmente ao que estudamos. O que antes a ciéncia via como “limitagao
técnica” transforma-se na “chave de entendimento de um mundo que mais que
controlado tem que ser compreendido”. Morin (2000,p4g.113) cita Niels Bohr e os
seguidores da Escola de Copenhague que sustentaram nao ser possivel separar o
sujeito e o objeto do conhecimento e que o mundo de nossa observagao nao “pode
ser purgado de seu observador’. Finalmente evoco mais uma vez Santos

(2007,p.84) que faz a seguinte observacao:

Hoje sabemos ou suspeitamos que as nossas trajetorias de vida
pessoais e colectivas (enquanto comunidades cientificas) e os valores, as
crengas e 0s preconceitos que transportam sdo a prova intima do nosso
conhecimento, sem o qual as nossas investigacGes laboratoriais ou de
arquivo, 0os nossos calculos ou 0s nossos trabalhos de campo constituiriam
um emaranhado de diligéncias absurdas sem fio hem pavio. No entanto,
este saber das nossas trajetérias e valores, do qual podemos ou néo ter
consciéncia, corre suberrdneamente e clandestinamente, nos pressupostos
ndo-ditos do nosso discurso cientifico.

Certeau & Giard (1996, p. 341-342), também apresentam uma reflexéao
sobre a cultura ordinaria.

(...) a cultura ordinaria oculta uma diversidade fundamental de situagoes,
interesse e contextos, sob a repeticdo aparente dos objetos de que se
serve. A “pluralizacdo” nasce do uso ordinario, daquela reserva imensa
constituida pelo niumero e pela multiplicidade das diferencas (...). Neste
sentido, a cultura ordinaria é antes de tudo uma “ciéncia pratica do singular”,
gue toma as avessas nossos habitos de pensamento onde a racionalidade
cientifica é conhecimento do geral, abstracéo feita do circunstancial e do
acidental. A sua maneira humilde e obstinada, a cultura ordinaria elabora
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entdo o processo do nosso arsenal de procedimentos cientificos e de
nossas categorias epistémicas, pois ndo cessa de rearticular saber a
singular, de remeter um e outro a uma situacédo concreta particularizante e
de selecionar seus proprios instrumentos e suas técnicas de uso em funcao
desses critérios.

Diante do exposto e apds o estudo das leituras acima citadas entendi estar

trilhando um caminho coerente na jornada a qual me proponho.

Nesta perspectiva, retorno meu pensamento a escola publica, lugar onde
diversas situacdes convivem, lugar de afeto, por vezes de violéncia, de conflitos,
lugar de criagéo, invencdes, diversidades. E neste loco que encontramos a proposta
oficial orientando o que se deve ensinar, 0 que se deve aprender e 0 que se deve
avaliar. Segundo Morin (2010, pag.15) este “despedagcamento” do saber, separando
as disciplinas ndo reconhecendo suas correlacées, dissociando problemas em vez
de reunir e integrar acaba por reduzir o complexo ao simples, isto é separar o que
esta ligado, eliminando o que causa desordem ou contradicdes no entendimento.
Ainda para o autor os jovens acabam perdendo sua capacidade de contextualizar os
saberes e integra-los em seu conjunto. Os conhecimentos fragmentados nao
conseguem conjugar-se para “alimentar um pensamento capaz de considerar a
situacdo humana no amago da vida, na terra, no mundo e enfrentar os grandes

desafios de nossa época.” Dessa forma,

“a questdo nao é que cada um perca a sua competéncia, mas que cada um
a desenvolva o suficiente para articula-la a outras competéncias, que,
ligadas em cadeia, formariam um circulo completo e dindmico, o anel do
conhecimento do conhecimento.” Morin (2000, pag.69)

Neste cenario, compreendendo o professor “ndo como meramente técnico,
nem muito menos como limitado a execucdo de planejamentos elaborados por
terceiros” (Moreira,1995 apud Fernandes,2003) vou em busca de entender como
esta acontecendo no cotidiano “as operagdes dos usuarios, supostamente entregues
a passividade e a disciplina.” (Certeau,2008,p.37). A titulo de explicacdo, estou
considerando na dissertacdo os professores como usudrios de uma politica
educacional vigente. Ainda pautada nos estudos de Certeau,emprego o termo

usuarios no sentido de consumidores, “estatuto de dominados”, porém sem ter o
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significado de passivos ou doéceis. Usuéarios que fazem uma bricolagem com a
economia cultural dominante, utilizando-se de inUmeras possibilidades com as leis,
segundo seus interesses e regras proprias. Estes usuarios tem seu modo de usar a
ordem dominante, escapando do poder sem deixa-lo. “O cotidiano se inventa com

mil maneiras de caga nao autorizada”. (idem).

Enfim, focando o problema da reprovacdo nas escolas publicas verificamos
que diferentes estratégias vem sendo implementadas através de politicas publicas
de educacdo que levaram a instituicdo de programas de promocdo automatica,
avaliacdo continuada, progressao continuada entre outras. Na cidade do Rio de
Janeiro, especificamente no ano de 2007, o Sistema de Ciclos € ampliado a todo o
Ensino Fundamental gerando, no entanto, um desconforto em grande parte dos
professores e até mesmo da populacdo, uma vez que nao houve formacao
especifica que atendesse a maioria dos professores para atuarem com este sistema.
Cabe ressaltar que o Sistema de Ciclos foi implementado na Cidade do Rio de
Janeiro no ano de 2000, nos trés primeiros anos de escolaridade, constituindo o
Primeiro Ciclo de Formacdo. Este tema sera aprofundado no Capitulo Il da

dissertacéo.

Em 2009, com o inicio de um novo governo na Prefeitura da Cidade do Rio de
Janeiro, fica mantido apenas o Primeiro Ciclo retornando os seis anos seguintes ao
sistema seriado. JA em 2010 todo o Ensino Fundamental fica organizado em anos
escolares. Fica instituida, a partir do ano de 2009, uma politica de provas bimestrais
padronizadas para toda a rede de ensino que, em conjunto com as avaliacdes
produzidas e aplicadas pelo professor no fazer cotidiano, comporéa a avaliacao final

do aluno.

No ambito da educacdo, notamos que nas ultimas décadas, especialmente a
partir de 1980, o olhar dos educadores, politicos e sociedade em geral volta-se para
a dimensao social e politica da avaliagdo. Varios autores tem trabalhado esta
teméatica (Franco, Fernandes, Bonamino, 2000; Cury,1999; Sousa, 2000; Janela,
2005).

Em diferentes Sistemas Educacionais do mundo inteiro 0s exames
estandardizados ganham forca no que diz respeito a avaliagdo educacional. Janela

(2005,p.71) constata que diversos paises, independente de sua posi¢ao no “sistema
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mundial”, estdo percorrendo caminhos bastante semelhantes, que configura-se pela
crescente imposi¢cdo de um controle a nivel nacional sobre o Sistema de Avaliagéo,
gque em muitos casos também pode ser traduzido como uma regulacdo a

uniformidade de um curriculo nacional.

Logo, ainda pautada nos estudos do referido autor, em uma época
globalizante as sociedades acabam perdendo alguma centralidade em termos de
analise e compreensdo dos processos sociais, pois 0S mesmos passam cada vez
mais por serem referenciados a contextos mais amplos que extrapolam as fronteiras
locais ou nacionais. Neste sentido os testes padronizados, objetivos com
publicitacdo de resultados sdo os que mais se adéguam aos objetivos desta nova

politica.

Neste caso ha uma possibilidade de controle dos resultados pela sociedade,
pelo Estado e pelos pais dos alunos. Esta € uma matéria que traz sérios debates em
torno de sua teméatica. De acordo com Fernandes (2009,p.111), para muitos
educadores e pesquisadores had que se questionar as expectativas sobre a
fidedignidade acerca do que os alunos sabem e sobre a contribuicdo que o exame

possa trazer para a melhoria da qualidade do ensino nas escolas.

Retomando os estudos de Janela (2005, p.49), a década de 1980 caracteriza-
se por um interesse no tema avaliacdo, principalmente por parte de governos
neoconservadores e neoliberais, que passam a admitir uma légica de mercado,
importando para o dominio publico, modelos de gestdo privada, com énfase nos

resultados dos sistemas educativos.

No ambito da educacao brasileira, as questdes relativas a avaliagcdo e o0s
preceitos vigentes em documentos oficiais apontam igualmente para esta tendéncia
universal. De acordo com Hoffmann (2001,p.15) varios estudiosos contemporaneos
(Luckesi, Perrenoud, Arroyo, Demo, Hadji, Vasconcellos, Zabala) apontam para a
necessidade de superarmos o0 Vviés positivista e classificatorio das praticas
avaliativas escolares, retomando o sentido ético,de respeito as diferencas, de

compromisso com a aprendizagem e de formacéo da cidadania.

Sobre o modelo de avaliacdo do rendimento escolar, Franco, Fernandes e
Bonamino (2000) mostram que a partir de 1994, no Brasil, na gestdo do entéo

Ministro da Educacao, Paulo Renato Souza, a avaliagdo dos sistemas educacionais
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ganha énfase no tocante as politicas publicas no referido Ministério que criou
condi¢bes para o aprimoramento e fortalecimento deste modelo de avaliagéo.

Mediante o panorama apresentado, a dissertacdo tem como objetivo analisar
as repercussbes da implantacdo de novas legislacbes de avaliacdo da
aprendizagem, a partir do ano de 2007 para as praticas docentes e as novas
questdes que se colocam para as praticas escolares e para o projeto educativo, em
uma unidade escolar do municipio do Rio de Janeiro, nos anos finais do Ensino
Fundamental.

A fim de delimitar o foco do trabalho, os objetivos especificos foram tracados,
a saber:

Identificar como o0s professores interagem com a legislagéo pertinente ao processo
de avaliacao.

Analisar de que forma os professores utilizam os resultados da avaliacéo.

Identificar se e de que forma esses professores conferem legitimidade as propostas
de avaliacdo da SME/RJ.

Tendo alcancado estes objetivos sera possivel responder ao problema do
presente trabalho, qual seja: Como a descontinuidade das politicas de avaliacdo no
periodo de 1999 a 2010 afeta o cotidiano escolar das escolas municipais do Rio de

Janeiro?

De acordo com Fernandes (2005) pesquisas que privilegiem o dia a dia da
escola fazem-se relevantes, pois é fundamental entendermos como 0S processos
ocorrem no interior da mesma, quando os mecanismos de promogao e retencao dos
alunos séo alterados. A influéncia da avaliacdo escolar (éxito ou fracasso) em
alunos do ensino fundamental tem sido muito pesquisada e o0s resultados
socializados ao longo dos anos. Estas pesquisas remetem a importancia de se
estudar o cotidiano da escola onde as tramas se desenvolvem e é o lugar onde
buscamos entender as redes tecidas no processo de inclusdo/exclusao social.
(Perrenoud,1999;Vasconcellos,2007;Janela,2007; Esteban,2008;Garcia,2008)

Outro aspecto nos é dado por Santos (apud Oliveira 2003, p. 57-58) sobre “as

escalas de leitura de mundo e suas articula¢des”, ao citar que:
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“Partindo das regularidades e permanéncias captadas nos estudos
globalizantes realizados através de “mapas em pequena escala”, podemos
construir os modelos, mas os modos como as realidades locais expressam
as normas e as modificam pelas suas especificidades s6 podem ser
compreendidos se “descemos” as singularidades, s6 perceptiveis nos
mapas em “grande escala”. Mais que isso, acredito que estudar o cotidiano
contribui para a compreensédo do processo através do qual os aspectos
comuns compartilhados por praticas sempre distintas séo transformados
pelas exigéncias de organizacdo e de busca de regularidades colocadas
pelo pensamento totalizante, em modelos constituidos pelos pontos de
intersecao nos conjuntos das praticas.”

DELIMITANDO A PESQUISA

“A importancia de delimitar os focos da investigagdo decorre do fato de
que ndo é possivel explorar todos os angulos do fenbmeno num tempo
razoavelmente limitado. A solugdo dos aspectos mais relevantes e a determinacéo do
recorte é, pois, crucial para atingir os propésitos do estudo e uma compreensdo da
situagdo investigada.” (ANDRE, 2005, p. 51)

A rede do Municipio do Rio de Janeiro € composta de 1.063 escolas
distribuidas em dez Coordenadorias Regionais de Educacdo, atendendo cerca de
705.000 alunos. Conta com aproximadamente 15.000 professores | (professores de
diferentes areas do saber) e 22.000 professores Il (professores que atendem da
Creche ao 5°ano). Tem ainda em seu quadro de recursos humanos 10.536
funcionarios de apoio e 57 psicologos. A seguir mapa da Cidade do Rio de Janeiro

com as delimitagcbes das Coordenadorias Regionais de Educacéo.
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LOCALIZAGCAO DAS COORDENADORIAS REGIONAIS DE EDUCACAO

Diante da grandeza da rede municipal de ensino do Rio de Janeiro, a maior

da América Latina em numero de escolas, justifica-se a necessidade de estabelecer

um subconjunto para a realizagédo do estudo.

Com sede na llha do Governador, a 42 Coordenadoria Regional de Educacao
tem sob sua responsabilidade 171 unidades administrativas, quais sejam: 134
escolas, 33 Creches municipais, 3 Unidades de Extensdo (Nucleo de Arte, Clube
Escolar e Polo de Educacao pelo Trabalho) e 3 EDI (Espaco de Desenvolvimento
Infantil). Estas Unidades de ensino situam-se nas areas pertencentes a 102, 112,
203, 302, e 312 A.R., Administracdes Regionais, que compreende os bairros de:
Manguinhos, Bonsucesso, Ramos, Olaria, Penha, Bras de Pina, Vila da Penha,
Cordovil, Cidade Alta, Parada de Lucas, Vigario Geral, Jardim América, Maré e llha

do Governador.

Dentre as dez Coordenadorias Regionais de Educacao optei por investigar uma
escola da E/SUBE/42 CRE. Por trabalhar nesta area fico mais préxima do objeto que
investigo e lembrando Alves (2008,p4g.20) s6 nos € possivel compreender o
cotidiano e suas ldgicas quando mergulhamos na realidade e nunca exercitando um
olhar neutro e distante do objeto que por tempos nos ensinaram a usar. Tendo
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selecionado a Coordenadoria sigo para outra etapa: a escolha da escola. Minha
opc¢ao deu-se por uma Escola Municipal situada no bairro da Penha que tem seu
quadro técnico-administrativo-pedagégico completo, seu prédio tombado pelo
Patrimonio Historico e professores engajados com o trabalho proposto. Apresenta
bom indice de desempenho escolar nas estatisticas da Secretaria Municipal de
Educacédo até o momento da opc¢éo pela escola.

Por tratar-se de uma pesquisa qualitativa o universo em pauta ndo sao 0s
sujeitos em si. Segundo Deslandes (2008,pag. 48) os sujeitos de uma pesquisa
qualitativa sdo as suas representacdes, conhecimentos, praticas e atitudes. Ainda
segundo a autora, ndo devemos em uma pesquisa qualitativa definir a “amostra de
sujeitos”, mas sim devemos utilizar o termo “sujeitos incluidos na pesquisa ou grupo
de estudo”. Seguindo esta linha de pensamento e de acordo com Minayo
(2006,apud DESLANDES,2008) apos refletir quais seriam os individuos/sujeitos
sociais que teriam uma vinculagcdo mais proxima para o problema a ser investigado
decidi pelo universo de professores de Portugués e Matematica dos anos finais que
serdo incluidos progressivamente até o momento em que “as concepgoes,
explicacBes e sentidos atribuidos pelos sujeitos comecam a ter uma regularidade de
apresentacao”. (DESLANDES,ibid) . Justifica-se este segmento de professores dada
a atual politica de avaliacdo da SME do Rio de Janeiro em que as provas realizadas
pelos alunos, enviadas pela Secretaria, constam apenas as disciplinas de Portugués
e Matemaética para perfazer uma média global de avaliacdo. A opc¢édo por este
segmento (anos finais do Ensino Fundamental) deu-se a partir da premissa que
também por ocasido da ampliagdo dos Ciclos para o segundo segmento do Ensino
Fundamental, no ano de 2007, estes professores mostraram-se mais resistentes as
politicas de avaliacdo implementadas a época. Fernandes e Franco (2001)
apresentam um estudo que corroboram a resisténcia maior que os professores com

licenciatura apresentam em momentos de mudancas:

“Durante a década de 90, diversos pesquisadores relacionaram o
tema da socializagcdo do professor com a formacdo de sua identidade
profissional (Huberman 1992; Ludke 1996). Nesta linha, diversas propostas
relacionam politicas de formag&o continuada do professor com o tema da
socializacdo e da identidade profissional do professor (N6voa 1992). Os
achados dessa pesquisa indicam que o modo como a extensdo de ciclos e
de promocao continuada para o conjunto do ensino fundamental é recebida
pelos professores portadores de licenciatura nas diversas areas é
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fortemente influenciado pela identidade profissional desses professores. Isto
indica que as propostas de politica educacional que envolvam ciclos e
promocdo continuada precisam acionar mecanismos preparatérios muito
amplos, associados ao desenvolvimento profissional de professores e
capazes de ter impacto sobre suas identidades profissionais.”

Ainda, de acordo com os autores, a formacao inicial dos professores dos anos
finais do Ensino Fundamental possui caracteristicas de identidade que se relaciona
com uma formacao inicial fortemente voltada para os conteudos disciplinares e com
a atividade profissional de professor de disciplina, em contraste com as atividades
profissionais do professor de turma, tipica das professoras de 1% a 4* série (anos
iniciais). A identidade forjada neste processo parece levar os professores de 5% a 82
série a enxergarem as questdes ligadas a cidadania e a inclusdo social por uma
Otica menos colada ao entorno social da escola em que trabalham do que a

assumida pelas professoras de 1% a 4? série.

A partir de entrevistas com professores e técnicos lotados na Superintendéncia
Regional de Ensino no Municipio de Sdo Jodo Del Rei, MG, o estudo realiza
consideracdes sobre as medidas de educacdo implementadas em 1998 que tiveram
grande impacto, em termos de resisténcia, devido a generalizacao dos ciclos para a
2% metade do ensino fundamental. Igualmente relevante é a diferenciacdo que uma
supervisora entrevistada faz entre os professores de 1% a 4% e os professores de 5% a
8% séries em termos de formac&o, de teorias valorizadas e de missdo dentro da

escola.

Em outro trabalho (Franco, Fernandes e Bonamino, 2000) abordam os desafios
em relacdo a generalizacdo da organizacdo do ensino em ciclos e levantam a
hipétese que o conceito de identidade profissional do professor é a chave para o
entendimento da resisténcia de professores em relagcdo a ciclos e progressao

continuada.

“Desde 1983, temos acumulado experiéncias ininterruptas com
ciclos e avaliagdo continuada. Neste periodo, quase a totalidade de
iniciativas esteve concentrada no primeiro segmento do ent&o ensino de 1°
grau, frequentemente nos dois anos iniciais da escolarizacdo. Apenas
eventualmente estendeu-se a avaliagdo continuada até o equivalente a 8°
série. Nesses casos, houve resisténcia redobrada por parte de professores,
0 que parece estar associado ao perfil e cultura profissional diferenciados
dos professores que atuam no segundo segmento. Por isso, 0s gestores
educacionais envolvidos com a adoc¢éo de ciclos e avaliacdo continuada ao
longo de todo o ensino fundamental precisardo considerar ndo sé que se
trata de uma mudanca de paradigma na organizacdo do ensino mas que
essa mudanca envolve tensfes que estdo associadas a propria identidade
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profissional dos professores, em especial a dos professores do segundo
segmento do ensino fundamental e do ensino médio. O eventual desprezo
deste aspecto tende a comprometer as chances de que ciclos e avaliacdo
continuada possam contribuir para as politicas de inclusdo social.”

Assim, pautada nos estudos acima, confirmo o recorte de estudo nos professores
dos anos finais do Ensino Fundamental, para compreender como estes docentes,
entendidos como mais “resistentes”, estdo legitimando, ou ndo, as propostas de

avaliacdo implantadas na rede de ensino pela nova gestéo.

Cabe registrar que a partir do ano de 2010 foram implementadas também

avaliacdes da disciplina de Ciéncias, porém sem fins de produzir uma média geral.

Tomando por base Ludke e André (Sdo Paulo.1986, p. 11) a importancia de se
determinar os focos de investigacdo e estabelecer os contornos de estudo se faz
necessario, uma vez que nao sera possivel explorar todos os aspectos do fendmeno
em um tempo limitado. Logo a selecdo dos aspectos mais relevantes e a op¢ao do
recorte tornam-se fundamentais para alcancar os propésitos do estudo de caso e

para chegar a uma compreensdo do assunto em questéao.

Localizacao da escola pesquisada
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CAMINHOS DA INVESTIGACAO

“nos estudos de observacao participante, o investigador geralmente ja conhece os
sujeitos, de modo que a entrevista se assemelha muitas vezes a uma conversa entre
amigos. Nesse caso, ndo se pode separar facilmente a entrevista das outras
atividades de investigacdo...Por vezes, a entrevista ndo tem uma introducdo; o
investigador transforma simplesmente aquela situacdo numa entrevista.”

Bogdan e Biklen,1997.

Atuando por dez anos na 42 CRE (Coordenadoria Regional de Educacéao)
percebo como € diversa a realidade das escolas que a compdem. Sendo uma CRE
geograficamente ampla em relacdo a distribuicdo de suas unidades, encontramos
escolas situadas em &reas nobres da cidade do Rio de Janeiro como € o caso do
Jardim Guanabara na Ilha do Governador e escolas situadas em areas com baixo
IDH (indice de Desenvolvimento Humano) como as situadas no Complexo da Maré,
Vila Cruzeiro e Vigéario Geral. Escolas com dificuldade de lotar professores devido a
violéncia externa e outras em bairros privilegiados, onde dificilmente havera falta de
docentes. Escolas antigas com mais de setenta anos e escolas modernas com
elevador, laboratério de informatica, quadra poli-esportiva, sala de arte e ja projetada
para dar acessibilidade ao deficiente fisico. Escola que ja foi casa, que virou escola
e que continua atendendo a Comunidade. Escola que atende ao Adulto que precisa
voltar aos bancos escolares para construir seu aprendizado. Escolas que recebem
dois mil alunos todos os dias e escolas que recebem menos de duzentos alunos.
Enfim, “alunoscriangas” desde os trés meses(as creches municipais) até os oitenta
anos, professores, funcionarios, responsaveis, todos reunidos formam esse
conjunto 42 CRE. Entre tantas trajetdrias que constituem o universo da escola, uma
em especial sempre me chamou mais atencao: a avaliagdo do desempenho escolar.
Afinal hd quantos anos se discute este tema? Quantos Seminarios, Congressos e
Encontros séo realizados por ano? Quantos inumeros trabalhos de pesquisa existem
neste campo? Mesmo assim precisamos continuar discutindo “avaliagao” sempre.
Ha tantas mudancas nas indicagfes oficiais de avaliacdo dos estudantes em tao
pouco tempo, que se faz necessario identificar como os professores estédo
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compreendendo e interagindo com a atual proposta e consequentemente analisar as

novas questdes que se colocam para o projeto educativo da escola.

Tratando-se de uma investigacao que acontece no campo social onde a fonte
direta de dados sera o “ambiente natural” (Bogdan e Biklen, 1982, apud
Ludke,1986), a abordagem apodia-se em dados qualitativos, a partir do trabalho de

campo.

A opcao pela abordagem qualitativa também pode ser explicada a partir da
contribuicdo de Cunha (2007) onde a autora cita que tal procedimento € orientado
pela interpretagdo da realidade, considerando o homem como sujeito que produz
significado e que estd vulnerdvel a sua subjetividade. Tal pesquisa pode ser
compreendida como extensdo do pesquisador que ja traz consigo interesses e
valores que interferem na sua opcdo. Ainda segundo Cunha (2007, pag. 21) a
autora o objetivo da pesquisa qualitativa € “essencialmente compreender, explanar
ou especificar fendbmenos sociais, apoiando-se em determinado contexto ou

referencial de interpretacéo.”

De acordo com Minayo (2007,pag.42) qualquer investigacdo social deveria
contemplar uma caracteristica fundamental de seu objeto: o aspecto qualitativo.
Com esta afirmacéo fica claro que devemos considerar “a realidade social e o
proprio dinamismo da vida individual e coletiva com toda a riqueza de significados

que transborda dela”.

Implica em considerar que o objeto das ciéncias sociais é complexo,

contraditdrio, inacabado e em constante transformacéo.

Santos (1996, p21-22) ajuda a esclarecer as caracteristicas implicadas na

abordagem qualitativa:

“A ciéncia social sera sempre uma ciéncia subjetiva e ndo objetiva
como as ciéncias naturais; tem de compreender os fendmenos naturais a
partir das atitudes mentais e dos sentidos que os agentes conferem as suas
acOes para 0 que é necessario utilizar métodos de investigagdo e mesmo
critérios epistemoldgicos diferentes dos correntes nas ciéncias naturais,
métodos qualitativos em vez de quantitativos, com vistas a obtengdo de um
conhecimento intersubjetivo, descritivo e compreensivo, em vez de um
conhecimento objetivo, explicativo e nomotético.”
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Pela proximidade do pesquisador com o campo a ser investigado ha que se
ter cautela para ndo correr o risco de se pensar que o “real se mostra nitidamente”
(MINAYO. 2007, p.299). A luta contra essa ‘“ilusdo” deve ser diaria durante a
pesquisa ou corre-se o risco da busca pela constatacdo vencer a descoberta, o que

tiraria a pesquisa do campo qualitativo (ANDRE, 2008).

Nesta concepcéo Ludke & André escrevem sobre o estudo qualitativo: “é o
gue se desenvolve numa situacao natural, é rico em dados descritivos, tem um plano
aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada.” (1986,
p. 18).

Em consonancia com a abordagem qualitativa, o procedimento utilizado para
investigacdo serd um estudo de caso devido, principalmente, a especificidade do

objeto.

Lidke & André (1986, p.17) afirmam que:

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

Outros argumentos delineados por Ludke & André (1986, p. 20) me deram a
certeza acerca da pertinéncia no uso do estudo de caso para a pesquisa:

1) “Estudos de caso procuram representar os diferentes e as vezes conflitantes

pontos de vista presentes numa situagao social’.

2) “Os estudos de caso enfatizam a ‘interpretagao em contexto’.” (Ibidem, p. 18).
Julgo ser importante para a realizacdo da pesquisa o entendimento do
contexto em que se da a vivéncia profissional dos professores, assim como

compreender suas percepcdes sobre a escola e a SME-RJ.

Aliado ao estudo de caso serd também utilizado a observacao participante.
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“A filosofia que fundamenta a observacdo participante é a
necessidade que todo pesquisador social tem de relativizar o espag¢o social
de onde provém, aprendendo a se colocar no lugar do outro. Como ja
dissemos anteriormente, no trabalho qualitativo, a proximidade com os
interlocutores, longe de ser um inconveniente, € uma virtude e uma
necessidade.” (MINAYO,2008.p.70)

Malinowski (1984, apud MINAYO,2008.p.71) valoriza o processo da
observacdo direta, diferenciando o mesmo de outros momentos do trabalho de
campo. Segundo Malinowski, “toda estrutura de uma sociedade encontra-se
incorporada no mais evasivo de todos os materiais: 0 ser humano” (ldem). O
instrumento a ser utilizado nesta etapa sera um diario de campo, ou seja, um
caderno de anotacbes onde serdo escritas todas as informacdes para utilizacao
posterior, quando da andlise qualitativa.

Este procedimento encontra ainda amparo em Bogdan & Biklen (1997,p.150)
“o resultado bem sucedido de um estudo de observacao participante em particular,
mas também de outras formas de investigacdo qualitativa, baseia-se em notas de

campo, detalhadas, precisas e extensivas.”.

Branddo (2002, p. 95) escreveu um ensaio discorrendo sobre a dialética
micro/macro na sociologia da educacdo, no qual traca um panorama da constituicao
das tradicGes e escolas que fundamentam estas perspectivas na interpretacdo dos
fenbmenos sociais, objetivando superar o antagonismo tedrico-metodolégico

existente entre as respectivas abordagens.

Para tanto inicia seu texto trazendo a seguinte reflexao:

“‘Mas, uma vez alcangada uma visdo mais clara dos aspectos da
vida social que se destacam com mais nitidez do fluxo histérico quando
contemplados do alto e numa longa extensdo, convém retornar a outra
perspectiva, a que se tem dentro do fluxo. Cada uma dessas perspectivas,
se isolada da outra, apresenta riscos especificos. Ambas — a visdo aérea e
a do nadador — mostram o quadro com certa simplificacdo. Ambas nos
inclinam a depositar uma énfase unilateral. (Nobert Elias, apud Brandao,
2002.p.95)

Nesta citacdo Brandao nos apresenta a seguinte tensao entre o micro/macro:
como estabelecer vinculos entre os individuos e a sociedade de forma a gerarem um
resultado que ultrapasse as combinagdes iniciais? E nos responde amparada nas

novas sociologias
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“Hoje as novas sociologias (Corcuff,1995) ou o novo movimento
tedrico (Alexander,1987) tendem a superar essas oposi¢cdes classicas e
defender que o coletivo é individual e que 0s niveis microssociais constroem
gradativamente padrdes de acdes e representacdes que se consubstanciam
em estruturas de niveis macrossociais.(Brandéo ,2002. p.98)

No Brasil, em 1982, ao realizar um estudo sobre evasao e repeténcia, por
encomenda do INEP, os pesquisadores envolvidos (Brandédo, Baeta, Coelho da
Rocha) manifestaram o interesse em uma perspectiva que, mesmo utilizando

estratégias qualitativas de andlise, articulasse também o micro ao macro

“ ... um novo prisma de analise, que somente desponta no horizonte
da pesquisa educacional e, ainda assim, com alcance muito restrito:
falamos de uma perspectiva de andlise que incorpora 0 contexto
socioecondmico e politico de forma menos fatalista e que procura dentro da
escola o que lhe é especifico, sem descuidar nem do individuo nem do
social, mas procurando incorporar a categoria “totalidade” na andlise da
pratica escolar.(ibid.,p.12)” (Brand&0,2002.p.105)

Segundo estudos realizados por Brandao (2002. p.105), com a chegada dos
anos 1980, e, portanto a critica ao positivismo e ao carater genérico das perguntas
estatisticas (surveys), afastadas do cotidiano da escola e da sala de aula, ha uma
virada hegemonica no campo das metodologias utilizadas na sociologia da
educacdo. Ainda, de acordo com a autora, os estudos de caso, a observacgao
participante e as estratégias de pesquisa qualitativa foram gradativamente

dominando a pesquisa na area educacional.

Nos anos de 1990, as “abordagens etnograficas”, histérias de vida e

entrevistas passam a dominar o cenario das pesquisas na sociologia da educacao.

Para Fernandes (2003,p.23) o antagonismo entre o macro/microssocial néo
colaboram para o avanc¢o do conhecimento e, referendada nos estudos de Brandéao,
entende que a complexidade dos fendmenos educativos exige, muitas vezes,

combinar variadas angulagbes dos mesmos objetos.

Diante das reflexbes apresentadas, tudo indica

que a ligacdo dos niveis macro e microssocial vem se tornando um
horizonte cada vez mais atraente para aqueles que tomam consciéncia da
inextrincavel complexidade do mundo social e, nele, da educacéo. (ibid, p.
106)
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Uma vez que o objeto de estudo da pesquisa se refere a diferentes formas de

avaliacdo da aprendizagem realizadas em redes no cotidiano de uma escola publica

de ensino fundamental da cidade do Rio de Janeiro, busco também amparo nos

estudos de Alves (2008,p.16) onde a pesquisadora relata a complexidade do estudo

com o cotidiano e relata quatro aspectos que julga importante discutir para “comecar

a compreender esta complexidade”, que descrevo a seguir:

1-

Sentimento do mundo (pedindo licenca a Carlos Drummond). Segundo a
autora é necessario realizar um “mergulho com todos os sentidos” naquilo
que se deseja estudar. Ao invés de tomar distancia do mundo a ser

pesquisado, ao contrario € preciso sentir este mundo, assumir sua

subjetividade.

Virar de ponta cabeca. Nesta expressdo a autora esta parafraseando o
autor Hill, que utiliza momentos anteriores de mudancas. E necessario
compreender que toda teoria herdada das ciéncias e que continuam como
recurso indispensavel de apoio e orientador € também limitador do que
precisa ser tecido. Significa escolher as teorias a disposicdo e muitas

vezes usar varias.

Beber de todas as fontes. Devido a complexidade do cotidiano é
necessario que o pesquisador va além do pensamento herdado, buscando
novas formas de lidar com o diferente e valendo-se de recursos antes

vistos como dispensaveis ou até mesmo suspeitos.

Narrar a vida e literaturizar a ciéncia. As narrativas dos movimentos do
cotidiano devem indicar uma rede de comunicacdo que indique uma
“escritafala, uma falaescrita ou uma falaescritafala”. E necessario buscar
uma nova forma de escrever comunicando ciéncia e arte descortinando

uma rede de multiplas linguagens.

Nesta perspectiva de pensar o cotidiano, Ferraco (2008,p.103) afirma:

“‘Em termos mais gerais, a metodologia assumida considerou o
cotidiano da escola como um espaco/tempo de produ¢des/enredamentos de
saberes, imaginagOes, taticas, criacdes, memorias, projetos, artimanhas,
representacdes e significados. Um espaco/tempo de ac¢des diversas no qual
nés, pesquisadores, estabelecemos redes de relagbes com os que la
estdo...Envolvidos plenamente em nosso contexto de estudo, a tradicional,
dominante e cartesiana forma de estuda-lo, a partir do olhar, foi ampliada
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incluindo sentimentos, atitudes e sentidos outros como compartilhar,
enredar, ajudar, ouvir, tocar, degustar, cheirar, intervir, discutir, etc.”

Outra etapa essencial sera a andlise de documentos que consubstanciam as
propostas da SME/RJ em relagcdo a avaliacdo do desempenho dos alunos. Tal
procedimento sera utilizado na pesquisa, a fim de ajudar a compreender 0 momento

atual vivenciado pelas escolas do Rio de Janeiro.

O documento basico a ser estudado sera o Ndcleo Curricular Basico
Multieducacdo implantado na rede no ano de 1996 que norteia 0s principios
educativos e nucleos conceituais da educacéo na cidade do Rio de Janeiro. Neste
documento encontramos expressa a concepcao da avaliacdo da aprendizagem,
embora de forma timida para a importancia e relevancia que o tema requer. Além
desse, outros documentos concernentes a pesquisa serdo analisados, como
Portarias, Resolucdes e Decretos editados pela SME/RJ a partir de 1996. A coleta
desses documentos® dar-se-4 no Centro Arquivistico da SME, com sede na

Secretaria Municipal de Educagéo.

Lidke & André (2004, p. 38) consideram a analise documental uma
importante técnica na abordagem qualitativa, “seja completando as informacdes
obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou

problema.”

Outro documento importante a ser estudado € o Livro de Atas da escola, uma
vez que os registros de todas as reunifes e Conselhos de Classe séo feitos neste
livro. Nele, encontramos as opinides, sugestbes, reclamacdes, reivindicacdes e o
tema mais importante para esta pesquisa que € a vida escolar dos alunos e como se

deu a avaliacdo dos professores em relagéo aos seus alunos.

Enfim, trago a cena Santos (1993,p.108) com a seguinte contribuicao:

“neste claro-escuro de lutas e consensos, mais do que verificar ou
falsificar teorias, 0 nosso trabalho metodol6gico consiste em avaliar teorias.
E nesta avaliagdo varias teorias divergentes sdo aprovadas, ainda que
raramente com as mesmas classificacfes. E as classificacbes ndo séo
ferretes que imprimimos nelas a fogo. Sdo olhares que lIhes langamos do
ponto movente em gue nos encontramos, um ponto situado entre as teorias
e as praticas sociais que elas convocam. Mas o “estar entre” nao significa

! A lista dos documentos a serem pesquisados encontram-se no anexo da presente dissertacao.
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“estar fora”. Significa tdo sé estar num lugar especifico, o do conhecimento
cientifico, na teia de relacdes entre teorias e praticas. Tinha, pois, razédo
Neurath, quando dizia que mudar de teoria € 0 mesmo que reconstituir um
barco, tabua a tdbua, no alto mar. Temos um lugar especifico ( € um plano
de olhar) mas ndo sé um lugar fixo ou fora para ver passar as teorias.
Melhores ou piores, as teorias somos nds a passar no espelho da nossa
pratica cientifica dentro do espelho maior da nossa pratica de cidadaos.”

A pesquisa, cuja estrutura desse relatorio final apresento em seguida, articula-
se neste movimento, buscando para além de estudar e analisar as politicas
educacionais sobre a avaliacdo da aprendizagem possa também compreender como
cotidianamente sdo enredados e tecidos os conhecimentos acerca da avaliacéo e
como a mesma se da no espaco escolar, nos oferecendo pistas sobre como na

pratica social as solucdes locais sdo descobertas e praticadas .

No que se refere ao capitulo Il serd apresentado um breve historico sobre as
praticas avaliativas na cidade do Rio de Janeiro a partir de um estudo realizado pelo
Conselho Municipal de Educacdo. Em seguida haverd um recorte de tempo,
iniciando em 1996 até o presente ano, para situar a trajetoria da organizacdo do
Sistema Escolar e consequentemente as mudancas sofridas no formato de
avaliacdo do desempenho dos alunos de acordo com os fundamentos politico-

pedagogicos de cada gestao.

No quarto capitulo discutirei o quadro conceitual sobre a tematica avaliacédo
externa da aprendizagem e a avaliagdo multifacetada vivenciada atualmente pelas

escolas da rede municipal do Rio de Janeiro.

A escola gque fez parte do campo de investigacdo sera tratada no capitulo V.
Neste movimento sera feita a reflexdo sobre as observagbes participantes de
campo, bem como as observacgdes individuais e as percepcdes do pesquisador. Sob
esta oOtica serdo discutidas as consideracdes anotadas no caderno de campo, a
populacdo atendida pela unidade escolar e os numeros relacionados ao rendimento

escolar.

Trarei no capitulo VI a analise da escuta de professores sobre suas
percepcdes acerca das multiplas formas de avaliacdo dos alunos onde aparecerao
as “estratégias e taticas” dos professores que “inventam anonimamente o cotidiano”
(Certeau.1996). Ainda neste capitulo conheceremos os professores participantes da

pesquisa: Lingua Portuguesa e Matematica. O capitulo trara ainda os dados sobre a
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experiéncia profissional de cada um, formagdo académica, conhecimento das

propostas oficiais, pensamento avaliativo, dentre outros.

O capitulo VII tecera consideracdes finais sobre a pesquisa, porém lembrando
gue por tratar-se de uma pesquisa no campo social, a mesma nao € imutavel. Some-
se a este fato que a atual pesquisa trata do tema avaliacdo da aprendizagem em
uma escola administrada pela Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro, portanto um
l6cus de dominio publico estando sujeita a interferéncias e mudancas por parte do

poder publico, como podemos observar no capitulo Il do presente trabalho.
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1- PANORAMA DAS PRATICAS AVALIATIVAS

Breve Historico

Afonso (2005,p.17), em seus estudos, afirma que quando tratamos do tema
avaliacdo educacional ndo podemos deixar de analisar os diferentes
enquadramentos e regulamentacdes legais que ao longo dos periodos determinam a
escolha de diferentes sistemas, modelos ou formas de avaliagdo. Estes modelos,
segundo o autor sdo pautados em concepcdes filoséficas, antropolégicas ou
pedagogicas que para entendermos faz-se necessario o conhecimento sobre o
tempo histérico especifico ou a conjuntura politica, social e econémica de cada

época.

De acordo com Garcia (2008,p.25) a avaliacdo sempre foi uma atividade de
controle com o objetivo de selecao, logo incluir alguns e excluir outros. Remetendo-
se aos estudos de Focault, a autora nos leva a refletir sobre o exame como espaco
que inverte as relagcdes de saber em relagbes de poder: O exame combina as

técnicas de hierarquia que vigia e as de san¢ao que normaliza.”

Segundo varios autores (Keeves,1994;Kellaghan e Madaus,2003) os exames
parecem ter-se iniciado ha cerca de 2.500 anos na China, com a finalidade de
selecionar pessoal militar e funcionarios publico, procurando desta forma evitar que
a selecdo dos candidatos fosse feita com base em lacos familiares. Nesta situacao,

0 exame aparece como controle social e ndo como uma ac¢ao educativa.

No século XVII os jesuitas trazem os exames para a Europa, introduzindo-os
nas escolas. Tomando por base os estudos de Garcia (2008,p.28), surgem nesta
época duas formas de institucionalizar os exames: em 1657 Comenius toma este
tema “exame” como um problema metodolégico em sua Didactica Magna, um lugar
de aprendizagem e nao de verificacdo da aprendizagem; a segunda forma é
defendida por La Salle em 1720 em Guia das Escolas Cristas, que propde o exame
COmo supervisdo constante, posicao esta que levou Focault a denunciar o objetivo
de vigilancia permanente, uma vez que 0s exames, cujos resultados eram entregues

ao diretor, passam a ser realizados diariamente, trazendo reprimendas publicas aos
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que se atrasam e estimulo aos que sdo bem sucedidos em seus resultados.Para

explicar estas duas posi¢oes, trago a seguinte reflexao:

“Sintetizando, eu diria que um professor comeniano joje, € aquele
que “descobriu” ser preciso investigar o cotidiano da sala de aula a fim de
poder atuar didaticamente de forma mais favoravel aos alunos; dai tornar-se
um professor-pesquisador. Os filhos de La Salle centram a avaliagdo/exame
no aspecto de supervisdo/controle, preocupando-se, sobretudo com o
aprimoramento das técnicas de mensuragdo. Acreditam-se capazes da
neutralidade e séo ferrenhos defensores da objetividade, pois se
desconfiassem da carga de subjetividade que a objetividade carrega e da
impossibilidade do neutralismo, o rei apareceria nu e 0 jogo se tornaria
impossivel “(Garcia, 2008, p.29)

Nesta trajetéria, tomando por base os estudos de Fernandes (2008,p.115),
veremos que é no século XVIII, em 1748, que a administracdo dos exames publicos
em larga escala comeca a ser utilizada na Europa, mais especificamente na antiga
Prussia (Alemanha). O objetivo, porém continuava a ser o de selecionar funcionarios
publicos. Na Franca, ap6s a revolucdo, em 1793, os exames também foram
adotados e no século XIX, o Reino Unido e os Estados Unidos passam a utilizar os

exames também com o objetivo de sele¢do de funcionéarios para o governo.

JA& no século XIX, ainda na Europa, as universidades acabam por
desempenharem um papel importante na expansdo dos exames publicos
administrados em larga escala, pois comecam a utilizar tais sistemas a fim de
selecionar seus alunos, como por exemplo, Abitur na Alemanha e Baccalaureat,
introduzido na Franca por Napoledo, em 1808, também utilizado para acesso em
cargos publicos e para o mercado em geral. No Reino Unido, a Universidade de
Londres inicia seus exames -matriculation examinations — em 1838 (Kellaghan e
Madaus,2003).

Diferente dos demais paises na Europa, os Estados Unidos néo tinham e néo
tem, atualmente, um sistema de exames publicos nacionais. Apenas em alguns
estados ha exames externos obrigatérios, como por exemplo, em Nova York o

Regents examinations instituido em 1860 e que sobrevive até hoje.
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1.1 - AVALIACAO DA APRENDIZAGEM E ORGANIZACOES
INTERNACIONAIS

A partir da década de 1980 os estudos internacionais de avaliacdo que
comparam as aprendizagens adquiridas pelos alunos em diferentes sistemas de
ensino, ganharam uma importancia e interesse crescente. Pautada nos estudos de
Fernandes (2008,p.138) diversas razbes podem explicar tal fato, dentre elas o autor
cita a interdependéncia entre as sociedades sob o0s pontos de vista econdémico,
social, politico e tecnolégico. Com a capacidade de mobilidade das pessoas,
gerando movimentos migratorios importantes principalmente a partir do Leste
Europeu, de paises latino-americanos, de paises africanos e mesmo asiaticos para
0os paises desenvolvidos (mundo ocidental), as sociedades tornaram-se
multiculturais, mais competitivas e mais exigentes em todos os niveis. Os sistemas
educacionais jA ndo sdo tdo homogéneos como eram ha trinta ou quarenta anos

atras.

Além da necessidade que o0s paises tém para que seus sistemas
educacionais respondam aos desafios da competitividade, mobilidade e
interdependéncia, alia-se a este panorama o interesse crescente dos politicos pela
avaliacdo, pressionados pelo mundo da economia, pelos meios de comunicacéo de
massa e pela propria populacdo, que cada vez mais quer saber se 0s servicos

publicos prestados sdo de qualidade.

Ainda, de acordo com Fernandes (2008,p.139), estudos internacionais de
avaliacdo podem contribuir para pressionar os mais diversos agentes do sistema
educacional no sentido de alterarem suas praticas e procedimentos, podem ajudar a
justificar ou fundamentar mudancas no curriculo, nos sistemas de alocagdo de
recursos nas escolas ou no sistema de gestdo e administracdo da escola. H& trés
organizacdes internacionais que se destacam na realizacdo destes estudos, a saber:
International Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA), a
Organizacdo para a Cooperacdo e o Desenvolvimento Econdémico (OCDE) e
Educational Testing Service (ETS).
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A |EA trata-se de uma organizagdo nao-governamental fundada em 1958,
apos uma reunido de pesquisadores e especialistas em educacdo que teve lugar no
Instituto de Educacdo da Unesco em Hamburgo. Atualmente 55 paises integram a
IEA através de seus Ministérios da Educacdo. A OCDE por sua vez, integra trinta
paises membros, da Europa, da América do Norte e da Asia que partilham ideias do
livre mercado e da democracia pluralista. A diferenca de concepg¢des entre os dois
organismos, segundo Fernandes (2008,p.140) estd na forma de abordagem e
desenvolvimento de estudos de cada uma, sendo a IEA mais marcada pelos
pesquisadores e académicos da educacado e dai por este motivo o enquadramento
conceitual dos seus estudos ser claramente apoiado na teoria curricular. Ja a
abordagem da OCDE as questfes da educacdo € centrada na coleta e tratamento

de dados fornecidos pelos paises membros.

A partir do ano de 1992 a OCDE passou a lancar o Education at a Glance,
que em cada numero se faz uma comparacédo internacional, baseada em varios
indicadores, proporcionando assim uma visdo acerca do funcionamento dos
sistemas educativos, nomeadamente pela comparacdo dos recursos investidos na

educacéo e os resultados dai decorrentes.

Na segunda metade da década de 1990, a OCDE decide avancar com 0s
estudos internacionais sobre a avaliacdo da aprendizagem adquiridas pelos alunos,
através do Programme for International Student Assessment (PISA). O PISA tem
como objetivo averiguar em que medida os jovens de quinze anos de cada pais
estdo preparados para enfrentar os desafios das sociedades dos nossos dias.
Fernandes (2008) explica esta decisdo tomada pela OCDE.

“Na verdade, o resultado dos alunos utilizados em edi¢cdes do
Education ata a Glance, eram recolhidos dos estudos desenvolvidos no
ambito da IEA... talvez por esse fato a OCDE entendeu que deveria
desenvolver estudos que fossem mais consistentes com o0s tipos de
preocupagdes e o tipo de cultura da organizacdo, mais ligada ao mundo do
trabalho, com claras preocupacBes econdbmicas e com o retorno dos
vultuosos investimentos em recursos financeiros e em recursos humanos
que os paises fazem em educacao.” (Fernandes, 2008,p.143)

Enfim, cabe dizer que tanto a IEA quanto a OCDE/PISA apesar de suas
diferencas em relacdo a concepgdes, como ja visto anteriormente, tém em comum

comparar as aprendizagens adquiridas pelos estudantes nos diferentes paises,
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caracterizar quais sdo os fatores mais relacionados com o desenvolvimento das
aprendizagens de pais para pais e verificar se, em todos eles, s&o 0s mesmos

fatores ou fatores diferentes.

1.2 — O CONTEXTO INTERNACIONAL E A AVALIACAO EDUCACIONAL

Como vimos na secdo anterior, a década de 1980 traz um interesse
demasiado pelo tema avaliacdo, em especial por parte de governos
neoconservadores e neoliberais. Afonso (2005, p.50) afirma que a teoria da
avaliacdo que vinha evoluindo com base em epistemologias anti-positivistas e
pluralistas, sofre agora um novo viés positivista. No caso da educacdo, a
preocupacdo com O produto mais que com O processo, € uma das tdnicas da

avaliacao neste novo cenario que se apresenta.

“Neste contexto, a fé em indicadores mensuraveis passa a ser o
exemplo paradigmético das mudancgas neoliberais e neoconservadoras,
ficando assim evidente como a mudanca nas politicas governamentais
pode, em determinadas conjunturas, resultar em mudan¢as nas praticas
avaliativas.” (Afonso,2005,p.50).

Para entendermos as politicas educativas e avaliativas precisamos nos
remeter ao contexto mundial, ultrapassando desta forma quaisquer limitacbes
inerentes “as perspectivas tradicionais que circunscrevem a analise das reformas as

fronteiras do Estado-nagéao.” (Afonso,2005,p.63).

Em relacdo a Inglaterra, as mudancas em Educacdo demonstram que a
avaliacdo foi também uma das preocupacdes centrais da politica dos Conservadores
(Hargreaves,1989 apud Afonso,2005). Considerando o contexto politico de meados
da década de 1980 duas medidas tomadas pelo governo merecem uma referéncia: a
adocéao de um curriculo nacional para todos os alunos em idade escolar obrigatoria e

a implementacao de um novo sistema de exames nacionais.

Sobre 0 novo sistema de exame, 0 mesmo passa a ter em consideragao

critérios de avaliacdo fixados centralmente, embora com a participacdo de
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professores. Este sistema visa manter os pais informados sobre o desempenho

académico dos alunos, assim como realizar o controle de qualidade das escolas.

Ainda tomando por base os estudos de Afonso (2005), apresentarei, a seguir,
0 contexto norte-americano. Com base nas conclus@es do relatério A Nation at Risk,
que divulgava os baixos resultados obtidos pelos alunos americanos em testes
internacionais o governo Reagan assume a necessidade de uma reforma educativa

que,

“ao nivel do discurso oficial, propora uma alteragdo radical dos
valores, dos objectivos (sic) e dos meios a serem prosseguidos pela
educacgdo, por contraste com o0s que orientaram o periodo dos anos
setenta: da regulacdo para desregulacdo,da escola publica para as
escolhas educacionais e para a competicdo entre escolas; das
preocupac¢fes sociais para as preocupacbes com a economia e com a
produtividade; da igualdade de oportunidades para a exceléncia; das
necessidades educativas para as capacidades individuais e para as
capacidades individuais e para a selectividade (sic). (Afonso,2005,p.67)

A partir do periodo Clinton, comegam a surgir referéncias na literatura sobre
novas formas de avaliacdo baseadas em teorias construtivistas como a avaliacdo do
desempenho e os portfolios — que visavam contornar as criticas produzidas em

relagdo a forma tradicional de avaliagao.

Ja na Espanha, no tocante a avaliagdo € mantida uma linha de orientacdo
progressista, em consonancia com uma avaliacdo continua e formativa (Alvarez
Méndez,1991, apud Afonso,2005). Neste sentido,

“ao nivel da retérica reformadora, o que se pode dizer,em sintese, é
gque o entendimento da avaliagdo como actividade (sic) continua,
progressiva, sistematica, flexivel e orientadora da actividade (sic) educativa,
personalizada, ao respeitar o ritmo individual de desenvolvimento de cada
aluno, e formativa s8o o0s tracos caracterizadores reiteradamente
proclamados desde a Lei de 70 ao projecto (sic) proposto para debate no
final dos anos oitenta.” (Alvarez Méndez, 1991, apud Afonso,2005, p.78)

Ao longo do trabalho percebo que a politica de avaliacdo educacional
avangou ao longo dos anos, em especial a partir da década de 1980. Castro
(2009,p.274) expressa em seu trabalho a experiéncia internacional, bem como a

brasileira no ambito da avaliacdo educacional:

“A realizacdo de avaliagcbes em larga escala como forma de
conhecer melhor a dindmica dos processos e resultados dos sistemas
educacionais transformou-se em questdo estratégica das politicas de
diferentes paises, com distintas culturas e orientacdes ideoldgicas. Paises
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como Cuba, Chile, México, Peru, China, Inglaterra, Austrélia, Franca, entre
outros possuem sistemas nacionais de avaliacdo. Na América Latina, ha
sistemas nacionais de avaliacdo em 19 paises, e crescente participacao da
regido nas avaliacdes internacionais, como o Programa Internacional de
Avaliacdo de Estudantes/PISA, o Laboratério de Avaliacdo da Qualidade da
Educacao/LECE/UNESCO e a Avaliacdo Internacional de Matematica e
Ciéncias/TIMMS, como também ocorre em paises da Unido Européia,
América do Norte, Asia e Africa.” (Castro,2009,p.274)

Nos paises em desenvolvimento, especialmente os da América Latina, a
discusséo sobre avaliacdo educacional ainda € recente. Até pouco tempo ,0 foco da
discusséo era o0 acesso das criangas ao sistema educacional. Os estudos de Neto e
Rosemberg (INEP,2010) apresentam alguns sistemas de avaliagcdo presentes na

América Latina.

No Chile, a primeira tentativa foi desenvolvida em 1978. Tal experiéncia foi
conhecida como Programa de Evaluacién de Rendimiento (PER), que aplicou testes
a todos os alunos de 42 e 82 séries. Porém esta iniciativa ndo logrou éxito, devido a
resisténcia dos professores que temiam ser punidos caso as provas apresentassem

baixo indice de resultados.

Em seguida, o Ministério da Educacdo tentou implantar um novo programa
para avaliar a qualidade do ensino basico, este designado por Sistema de La
Calidade de La Educacion (SECE). Assim como na primeira tentativa esta também
falhou, em razdo da sua fragilidade de gerenciamento e falta de recursos humanos

capacitados.

Embasados pelas duas experiéncias anteriores, o Ministério da Educacao
iniciou um novo sistema nacional de avaliagdo — Sistema de Informacién sobre La
Calidade de La Educacion (SIMCE) — gerenciado pela Universidade Catolica até a
presente data. A disseminacdo dos resultados fica sob a responsabilidade do
Ministério da Educacao.

Na Costa Rica, com a reforma educacional de 1960 foi adotada uma politica
de progressao continuada, juntamente com a eliminagéo de exames de selecéao para
a educacédo. Com isto vem a critica por parte dos pais e da sociedade com a ideia de
que a educacdo estaria se deteriorando. Em 1981 e 1986 o Instituto de
Investigaciones para El Mejoramiento de La Educacion em Costa Rica (IIMEC) da

Universidade de Costa Rica, realizou uma pesquisa em que constata o baixo
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rendimento dos alunos da escola priméria. Este fato leva o Ministério da Educacéo a
solicitar ao IIMEC uma avaliacdo do rendimento escolar dos alunos de 3°,6° e 9°
anos. A partir de 1991, foi proposto um novo sistema nacional de avaliacdo, a ser

gerenciado pelo ministério com assisténcia técnica do IIMEC.

Ha mais de vinte anos no México ha realizacdo periddica de avaliacdo do
rendimento escolar. Ao fim da década de 1990, foi estabelecido um programa de
assisténcia técnica com o Education Testing Service (ETS), visando fortalecer o
Direccion General de Evaluacién y de Incorporacién y Revalidacion (DGEIR) do
Ministério da Educacdo, com o objetivo de aplicar sistematicamente testes de
rendimento a todos os estados do pais, como parte do sistema nacional de

avaliacdo do México.

Apesar da experiéncia mexicana ser uma das mais antigas da América Latina,
poucos estudos tém sido produzidos acerca dos resultados obtidos com os dados

das avaliagOes realizadas.

Em 1990, é instituido no Brasil o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Béasica —
SAEB com fins de subsidiar os gestores dos sistemas de ensino da educacéo
basica, assim como colher informagBes que possibilitassem o monitoramento das
politicas publicas em educacéo. No final dos anos 80 foi desenvolvido e em 1990 foi
aplicada a primeira edicdo que sofreria mudancas mais tarde. Em 2007, o pais
passa a ter concomitante com o SAEB, a Prova Brasil. Segundo informacfes

contidas no site do MEC:

As médias de desempenho na Prova Brasil e no Saeb subsidiam o célculo
do Indice de Desenvolvimento da Educacédo Basica e, a partir dele e das
demais informac¢des apuradas nas provas, o MEC e as secretarias de
Educacdo definem acbes voltadas para a correcdo de distorcdes e
direcionam seus recursos técnicos e financeiros para as areas prioritarias,
visando ao desenvolvimento do sistema educacional brasileiro e a reducéo
das desigualdades existentes nele.

Na proxima sessdo aprofundaremos o estudo das respectivas

avaliacoes.
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1.3 — SISTEMA DE AVALIACAO EDUCACIONAL NO BRASIL

No Brasil, o desenvolvimento de um sistema de avaliacdo em larga escala é
muito recente. Apresentarei um breve relato sobre o sistema de avaliacdo

educacional construido no pais, pautada nos estudos de Bonamino (2002).

1.3.1 — Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Basica (SAEB)

Segundo Bonamino (2002,p.15) a compreenséo da politica de avaliacdo esta
situada nos anos de 1980. Com a redemocratizacdo da sociedade brasileira e das
gestOes das secretarias de educacéo, entra em cena com mais vigor a discusséo da
politica de avaliacdo, e em paralelo tornava-se evidente o grau de universalizacédo
alcancado pelo acesso ao ensino de primeiro grau, caminhando com processos de

seletividade escolar.

Varios movimentos marcaram os anos 80. A preocupacdo com 0s numeros da
repeténcia e as taxas de evasao dos alunos, levou a implantacdo de politicas de ndo
reprovacédo e de avaliacdo continuada, a atualizacao de professores e a distribuicdo
de livros didaticos. As primeiras experiéncias de avaliacdo no ensino fundamental
surgem no final desta década, uma vez que nao se tinha resultados claros que
demonstrassem o atendimento educacional oferecido a populacdo e sua relacao

com o desempenho académico dos alunos.

Nos anos 90, acontece uma redefinicdo nos papeis do governo e o sistema de
avaliacdo da educacdo béasica passa a fazer parte deste novo desenho politico
apresentado, que conta ainda com o aprofundamento das politicas de
descentralizacdo administrativa, financeira e pedagoégica e uma série de reformas

curriculares.

Em 1995 é consolidado o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacgéo Béasica

(SAEB), focado nos sistemas de ensino fundamental e médio. O SAEB é:
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“‘um levantamento educacional realizado a cada dois anos numa amostra
probabilistica de alunos de escolas publicas e particulares de todos os
estados do pais e do Distrito Federal. O desenho amostral constitui uma das
caracteristicas que tornam o SAEB menos intrusivo na organizacdo da
escola, no curriculo e no trabalho docente do que as avaliagbes censitarias,
gue frequentemente tem funcionado como estratégias de reorientacao do
financiamento da educacdo e de regulacdo do curriculo escolar e do
ensino”.Bonamino (2002,p.16)

A partir de 1995, o SAEB passa a pesquisar o desempenho escolar dos
alunos matriculados na 42 e 82 séries do Ensino Fundamental e na 32 série do
Ensino Médio. As disciplinas avaliadas sdo Lingua Portuguesa, Mateméatica e
Ciéncias. Em 1999, as disciplinas de Historia e Geografia sdo incluidas na referente

avaliacao.

A cada levantamento, além das provas também eram utilizados questionarios
contextuais que possibilitavam conhecer as caracteristicas da escola, do diretor, do
professor e da turma. Tais informacdes eram de cunho sigiloso, quando ocorria a
divulgacdo dos resultados o0 nome dos atores participantes no processo ndo eram

identificados.

Ainda na esteira de Bonamino (2002) temos conhecimento de que o SAEB, a
partir de 1995, passa a pesquisar a cada ciclo aproximadamente 700 municipios,
3.000 escolas publicas e privadas, 25.000 professores, 3.000 diretores e 220.000
alunos do Ensino Béasico. A analise de resultados do SAEB prevé acompanhar a
evolucdo do desempenho dos alunos e dos variados fatores que interferem na

qualidade e na efetividade do ensino oferecido nas escolas e que:

“Combinando centralizagao e terceirizagdo, passa a perseguir os objetivos
de: fornecer subsidios para as politicas voltadas para a melhoria de
gualidade, equidade,e eficiéncia da educag¢do no Brasil, por meio de
levantamento de informac¢8es que permitem: a avaliacdo de conhecimentos
e habilidades dos alunos em diferentes séries e é&reas curriculares; a
identificacao de fatores contextuais de ensino, relacionados a organizacdo e
as condicbes de funcionamento da escola, aos professores, diretores, a
pratica pedagogica e aos alunos e que influem na qualidade do ensino
ministrado.” Bonamino (2002,p.142)

Assim, enquanto as avaliagbes que eram realizadas anteriormente (1990 a

1994) tinham como objetivo envolver as instancias administrativas e os aspectos
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processuais da avaliagdo, a época que se inicia a partir de 1995, passa a enfatizar a
monitoracado centralizada de educagéo basica, com

“Vistas a subsidiar politicas voltadas para a equidade, qualidade e eficacia
do sistema escolar. A preocupacdo com o tripé equidade, qualidade e
eficacia, ao lado de um arranjo institucional pautado no binémio
centralizacdo-terceirizacdo, aproximaram este ciclo do SAEB -95 das
orientacdes e propostas do Banco Mundial. Essa agéncia internacional tem
defendido, junto aos paises chamados emergentes, a necessidade de
realizacdo sistematica de medi¢Ges de rendimento escolar, em funcao de
suas aplicacdes politicas e pedagdégicas. Por meio delas o Banco Mundial
acha possivel monitorar avancos em direcdo a consecucdo de metas
educacionais, avaliar a eficiéncia e a eficacia de politicas e programas,
responsabilizar as escolas pelo rendimento dos alunos, dar aos docentes
informacdes acerca das necessidades de aprendizagem dos
estudantes”.Bonamino (2002,p.143)

Os resultados do SAEB séo apresentados em nivel nacional ou regional, de
acordo com a localizacdo da escola (capital, interior), zona urbana ou rural e se esta

na esfera administrativa estadual, municipal, federal ou particular.

A partir de 1997 aprofunda-se a tendéncia de centralizag&o e terceirizagéo do
SAEB, o qual o INEP (Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos), passou a
controlar os objetivos do sistema de avaliacdo, enquanto era terceirizado parte das

definicdes e o conjunto de operacdes técnicas relativas a avaliacao.

A fim de recuperar o poder de formulagcdo e controle sobre o que seria
avaliado, o INEP iniciou a construcdo das Matrizes Referenciais Curriculares (MRC)
para elaboracdo das questdes das provas a serem aplicadas aos alunos. Tal
iniciativa de retomada do controle sobre a deliberacdo dos instrumentos cognitivos
do SAEB foi instituida de forma deliberada pelas autoridades do MEC/INEP, que
perseguiam elaborar uma matriz curricular com o apoio de consultores académicos.

hY

Paralelo a este movimento o INEP passa a terceirizar, junto a Fundacgao
Cesgranrio, parte da elaboracéo dos itens das provas, a aplicacédo e a analise dos

resultados das provas.

Bonamino (2002,p.152) traduz de forma clara e consistente este periodo:

“As relagoes eu estabeleceram entre as duas dimensdes do SAEB-97 acima
citadas fornecem um panorama amplo sobre a dindmica de centralizacdo-
terceirizacdo seguida pela politica de avaliagdo. De um lado, a construcéo
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das MCR no ambito do INEP representou uma tentativa de recuperar parte
do controle sobre o que o SAEB avalia e, portanto, uma das dimensdes da
centralizacdo da politica de avaliagdo. Em contrapartida, a utilizacdo da
Teoria de Resposta ao Item, na medida em tornou o SAEB mais
dependente de agéncias externas que dominam esta técnica, expressa a
consolidacdo da tendéncia, emergente desde o ciclo anterior, a
terceirizacdo de definicbes importantes a respeito do sistema de avaliacao
da educacéo basica.”

Em 2005, é instituida a Prova Brasil pela Portaria n°69, de 4 de maio de 2005.
Tal legislacdo prevé a sistematica realizacdo da Prova Brasil e tem como um dos
objetivos especificos a producdo sistematica de informagBes sobre cada escola
publica e urbana, nas turmas de 42 e 82 séries do ensino fundamental e/ou 5° e 9°

anos nos sistemas de ensino organizado em nove anos.

No tocante aos resultados por escola, o art. 4° destaca que serdo
apresentados “sob a forma de média geral da escola e sob forma de percentual de

estudantes por nivel da escala de proficiéncia e habilidades do SAEB.”

Sera apresentado a seguir um estudo mais detalhado sobre a Prova Brasil,

sua metodologia e semelhancas e diferencas entre esta e o0 SAEB.

1.3.2 — Prova Brasil

De acordo com o portal do Ministério da Educac&@o/INEP, a Prova Brasil foi
implantada em 2005, como visto anteriormente, oriunda da necessidade de detalhar
a avaliacdo ja realizada pelo SAEB. Por ser censitaria, expande o alcance dos
resultados, uma vez que oferece dados nao sé para o Brasil, mas também para cada

municipio participante e para cada unidade escolar.

A Prova Brasil, avalia todos os estudantes da rede publica urbana de ensino
do Brasil, de 42 e 82 séries do ensino fundamental, com foco em Lingua Portuguesa

e Matematica, divulgando amplamente seus resultados.

Importante ressaltar, que a metodologia das duas avalia¢cées (Prova Brasil e
SAEB) é a mesma, logo, elas passaram a ser operacionalizadas em conjunto, desde
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2007. Como sdo avaliacbes complementares, uma ndo implicard na extingdo da

outra, bem como nenhum aluno sera submetido as duas avalia¢des.

Baseada nas informacgOes postadas no portal do MEC, seguem os objetivos
da Prova Brasil, que constam no referido site, a saber:

oferecer subsidios a formulacéo, reformulacdo e monitoramento de politicas publicas
e programas de intervencédo ajustados as necessidades diagnosticadas nas areas e

etapas de ensino avaliadas;
identificar os problemas e as diferengas regionais do ensino;

produzir informacdes sobre os fatores do contexto socioecondmico, cultural e

escolar que influenciam o desempenho dos alunos;

proporcionar aos agentes educacionais e a sociedade uma visdo clara dos
resultados dos processos de ensino e aprendizagem e das condicbes em que Sao

desenvolvidos;

desenvolver competéncia técnica e cientifica na area de avaliacdo educacional,

ativando o intercambio entre instituicdes educacionais de ensino e pesquisa.

Como ja dito, a Prova Brasil tem uma regularidade bienal e tera sua quarta
edicdo realizada em 2011. No ano de 2009 o MEC lancou o Plano de
Desenvolvimento da Educacdo Béasica e o indice de Desenvolvimento da Educacéo
Béasica / IDEB, que estabelecem metas de longo prazo a serem cumpridas até 2021,
quando é esperado que o Brasil alcance o patamar dos paises desenvolvidos em

termos educacionais.

No documento “Plano de Desenvolvimento da Educagao: razées, principios e
programas”, publicado pelo MEC(2008, p.20), no eixo da Educagao Basica, destaca-

se a importancia da implementacéo da Prova Brasil:

O SAEB inicialmente, ndo permitia uma visdo clara da realidade de cada
rede e menos ainda de cada escola que a integra. A Prova Brasil deu nitidez
a radiografia da qualidade da educacado bésica. A percepcao que se tinha
anteriormente era de que nenhuma escola ou rede publica garantia o direito
de aprender — um cliché injusto imposto a educacao basica publica como
um todo. A Prova Brasil revelou que isso ndo era verdade. Confirmou, sim,
a existéncia de enormes desigualdades regionais, muitas vezes no interior
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do mesmo sistema. Mas, ao mesmo tempo, revelou boas praticas de
escolas e redes de ensino que resultam em aprendizagem satisfatoria.

De acordo com o MEC (2008:15) este documento nao tem o carater de ser
um relatério, mas "apresenta apenas as conexdes mais relevantes entre os
programas do PDE, reciprocamente considerados, e 0s pressupostos mais
relevantes dos programas ja em curso no Ministério da Educacao”.

A seguir, apresentaremos uma tabela, que demonstra as principais diferencas

e 0s pontos em comum entre a Prova Brasil e o Saeb.

Prova Brasil

A prova foi criada em 2005.

Sua primeira edicao foi em 2005,
e em 2007 houve nova aplicacéo.

A Prova Brasil avalia as
habilidades em Lingua
Portuguesa (foco em leitura) e
Matematica (foco na resolucao
de problemas)

Avalia apenas estudantes de
ensino fundamental, de 42 e 82
séries.

A Prova Brasil avalia as escolas
publicas localizadas em area
urbana.

A avaliacgdo € quase universal:
todos os estudantes das séries
avaliadas, de todas as escolas
publicas urbanas do Brasil com
mais de 20 alunos na série,
devem fazer a prova.

Por ser universal, expande o
alcance dos resultados oferecidos
pelo Saeb. Como resultado,
fornece as medias de
desempenho para o Brasil,
regides e unidades da Federacéo,
para cada um dos municipios e
escolas participantes.

Fonte: www.provabrasil.inep.gov.br

A primeira aplicagdo ocorreu em
1990.

E aplicado de dois em dois anos. A
ultima edicéo foi em 2005. Em
2007 houve nova prova.

Alunos fazem prova de Lingua
Portuguesa (foco em leitura) e
Matematica (foco na resolucao de
problemas)

Avalia estudantes de 42 e 82 séries
do ensino fundamental e também
estudantes do 3° ano do ensino
médio.

Avalia alunos da rede publica e da
rede privada, de escolas
localizadas nas areas urbana e
rural.

A avaliacdo € amostral, ou seja,
apenas parte dos estudantes
brasileiros das séries avaliadas
participam da prova.

Por ser amostral, oferece
resultados de desempenho apenas
para o Brasil, regides e unidades
da Federacéo.
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No Plano de Desenvolvimento da Educagdo - PDE, do Ministério da
Educacao, integra-se o Plano de Metas “Compromisso Todos Pela Educagao”,
instituido pelo Decreto n° 6.094/20074, que propde através da articulacdo da Uniao,
Distrito Federal, Estados e Municipios, em regime de colaboracéo, esfor¢cos para a
melhoria da qualidade da educac¢éo béasica do Brasil.

Para prosseguirmos na discusséo, importante se faz compreender também o
indice de Desenvolvimento da Educacéo Béasica — IDEB.

Tal indicador possui uma escala que varia de 0 a 6 e é calculada pelo INEP,
no intervalo de dois em dois anos, quando ocorre a realizacdo da Prova Brasil e do
SAEB, uma vez que este indicador considera o resultado destas provas, bem como
os dados que constam do censo escolar.

No portal do Ministério da Educacdo encontra-se o link do IDEB, o qual

responde a seguinte pergunta “o que é o IDEB?”.

O Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (Ideb) é o
indicador objetivo para a verificacdo do cumprimento das metas fixadas no
Termo de Adesdo ao Compromisso Todos pela Educacao, eixo do Plano de
Desenvolvimento da Educacgéo que trata da educacéo bésica. O Ideb sera
calculado e divulgado periodicamente pelo Inep, a partir dos dados sobre
aprovacao escolar, obtidos no Censo Escolar, e médias de desempenho
nas avaliacdes do Inep, o Saeb — para as unidades da federacéo e para o
Pais e a Prova Brasil para o Municipio. Com o Ideb, ampliam-se as
possibilidades de mobilizacdo da sociedade em favor da educacdo, uma vez
gue o indice é comparavel nacionalmente e expressa em valores 0s
resultados mais importantes da educacdo: aprendizagem e fluxo. A
combinacdo de ambos tem também o mérito de equilibrar as duas
dimensbes: se um sistema de ensino retiver seus alunos para obter
resultados de melhor qualidade na Prova Brasil, o fator fluxo ser& alterado,
indicando a necessidade de melhoria do sistema. Se, ao contrario, o
sistema apressar a aprovacado do aluno sem qualidade, o resultado da
Prova Brasil indicara igualmente a necessidade de melhoria do sistema.

Portal Ministério da Educag¢&o,2011.

A seguir apresentamos tabela demonstrativa com o Indice de
Desenvolvimento da Educagdo Béasica para o Brasil. Resultados desde 2005,
guando aplicada pela primeira vez a Prova Brasil e os anos subseqiientes, cotejando

com as metas a serem alcancadas.



45

IDEB 2005, 2007, 2009 e Projec6es para 0 BRASIL

. Anos Iniciais do Ensino Fundamental Anos Finais do Ensino Fundamental

IDEB Observado IDEB Observado Metas
2005 | 2007 | 2009 | 2007 | 2009 2021 2005 | 2007 | 2009 | 2007 | 2009 -
55

JOAVA\N 38 42 46 39 472 6,0 35 38 40 35 37

Fonte: Portal Ministério da Educacéo

De acordo com o MEC/INEP a projecao nacional prevista para o ano de 2022
sera de 6, pois devera representar um sistema educacional de qualidade comparavel
a dos paises desenvolvidos, membros atuais da Organization For Economic
Cooperation and Development-OECD. (INEP, 2007).

Apresentamos, a seguir, trecho retirado de relatério da SME, Setor de

Pesquisa em Avaliacdo e Desempenho Escolar sobre o IDEB:

“O Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB) é um
indicador educacional que relaciona de forma positiva informac¢des de
rendimento escolar (aprovacdo) e desempenho (proficiéncia) em exames
padronizados, como a Prova Brasil e 0 Saeb.

O IDEB é o indicador objetivo para a verificagdo do cumprimento das
metas fixadas no Termo de Ades@o ao Compromisso Todos pela Educacéo,
eixo do Plano de Desenvolvimento da Educagdo, do Ministério da
Educacao, que trata da educacao béasica. Nesse ambito que se enquadra a
idéia das metas intermediarias do IDEB.A logica é a de que, para que o
Brasil chegue a média 6,0, em 2021, periodo estipulado tendo como base a
simbologia do bicentenéario da independéncia em 2022, cada sistema deve
evoluir segundo pontos de partida distintos, e com esforco maior daqueles
gue partem em pior situacdo, com um objetivo implicito de reducdo da
desigualdade educacional.

A definicdo de uma meta nacional para o IDEB em 6,0 significa dizer
gue o pais deve atingir em 2021, considerando os anos iniciais do ensino
fundamental, o nivel de qualidade educacional, em termos de proficiéncia e
rendimento (taxa de aprovacéo), da média dos paises desenvolvidos (média
dos paises membros da OCDE) observada atualmente.” (Setor de Pesquisa
em Avaliacdo e Desempenho Escolar — SME. 2008)

Segundo informacdes contidas no site do Ministério da Educacéo, as medias
de desempenho na Prova Brasil e no Saeb tem como finalidade a reorientacdo das
politicas publicas, permitindo a cada Secretaria de Educacgéo definir agdes voltadas
para a correcdo de distor¢bes e planejar seus recursos técnicos e financeiros para
as areas prioritarias, visando ao desenvolvimento do sistema educacional brasileiro

e a reducdo das desigualdades existentes nele.
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Chama atencéo, ainda, para o diretor que também deve ficar atento a média
de sua escola. Ao conhecer o desempenho de sua escola — com possibilidade de
compara-lo a outras similares - ele terd condigcbes de saber como realmente esta

sua situagdo em relagéo as demais e iniciar um trabalho de recuperagéo.

Freitas (2007,p.48) traz uma reflexao sobre esta modalidade de avaliacéo:

“As politicas de avaliagao centralizadas se esquecem que nao basta o dado
do desempenho do aluno ou do professor coletado em um teste ou
questionario e seus fatores associados. E preciso que o dado seja
“reconhecido” como “ pertencente” a escola. Medir propicia um dado, mas
medir ndo é avaliar. Avaliar é pensar sobre o dado com vistas ao futuro.
Isso implica a existéncia de um processo interno de reflexao nas escolas.”

Ainda faltam dados consistentes para sabermos se as escolas tem
“‘pertencimento” destes dados e como as mesmas os utilizam para, com base nos
problemas identificados, comecarem a rever suas estratégias pedagodgicas para

melhorarem a sala de aula.

Amparada pelos estudos sobre a trajetéria que a avaliacdo escolar vem
vivenciando, especialmente, nestas duas Ultimas décadas, focaremos no préximo

capitulo a cidade do Rio de Janeiro, I6cus especifico desta dissertacao.
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2-TRAJETORIA DA ORGANIZACAO DO SISTEMA DE ENSINO NA
CIDADE DO RIO DE JANEIRO — UM RECORTE NO TEMPO: 1996 A
2009

Apoés apresentar o panorama geral sobre diferentes sistemas de avaliacao
educacional em diversos paises da Europa, América Latina e Brasil, chegamos
entdo ao sistema de avaliacao na cidade do Rio de Janeiro.

Iniciarei este capitulo tomando por base o estudo do Conselho Municipal de
Educacao, Indicacdo n° 4 de 2007, que traz uma reflexdo sobre avaliacdo escolar.
Pode-se constatar nesta indicagdo que por décadas, a avaliacdo em educacdo tem
tido diferentes enfoques. A mais antiga discussdo é a avaliacdo da aprendizagem
do aluno. Segundo a Indicacdo do Conselho, até os anos del950, o enfoque era na
“avaliacdo do produto”, como medida dos conhecimentos adquiridos pelo aluno, a
partir dos programas e conteludos determinados pelo ministério/secretarias de

educacao.

A partir desta época com o desenvolvimento tecnolégico iniciou-se um amplo
debate sobre o curriculo oferecido nas instituicbes de ensino, a forma como era
desenvolvido e por conseguinte, como era avaliado. Esses estudos e reflexdes
seguiram-se nas décadas seguintes trazendo impactos para a educacdo de varios
paises entre eles o Brasil.

J& nesta época havia a preocupacdo com os altos indices de reprovacao que
aconteciam nas escolas em toda a parte do mundo. Em 1956, na Conferéncia
Regional sobre Educacéo Gratuita e Obrigatoria, realizada em Lima, sob o patrocinio
da OEA, educadores convidados pela UNESCO realizaram um trabalho referente as
reprovacfes na América Latina e sugeriram a adog¢do da promocdo por idades,
como j& faziam outros paises, ha mais de trinta anos. Nessa ocasido, a delegagéo
brasileira apresentou propostas para adocdo do regime de promocado baseado na
idade cronoldgica dos alunos e em outros aspectos de valor pedagogico, sob certas

condicdes, o que foi aprovado em Plenario. (CFE, Parecer n° 360/74, p. 19)

Ainda pautado nos estudos do Conselho Municipal de Educacéo, verificamos

gue 0s questionamentos mais intensos sobre como os professores das classes de
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ensino béasico avaliavam seus alunos remontam ao inicio da década de 70, logo
apos a promulgacao da Lei 5.692/71. Tema de cursos e seminarios a avaliacdo do
rendimento escolar’ também era discutida nas escolas em reunides pedagégicas.
Os aspectos qualitativos da avaliagdo dos alunos (atitudes, valores, mudancas de
comportamento, interesse, atencdo, etc), preponderando sobre os quantitativos
(numero de acertos/erros nas provas e testes) passam a ser mais valorizados nesta

época e atendiam a uma determinacéo da Lei 5.692/71.3

Ainda de acordo com o CME, em 1962 ocorreu no Estado da Guanabara
(atual Municipio do Rio de Janeiro) uma grande mudanca no ensino primario,
quando o curriculo escolar passou a ser desenvolvido em seis anos, € ndo mais em
quatro, acrescidos do curso de admissdo ao ginasio, com ingresso a partir dos seis
anos de idade, sem retencdo do aluno nos anos escolares e, segundo seu
desenvolvimento de aprendizagem, classificado em niveis de escolarizacao de 1 a 6.
Nesta reorganizacdo da escola primaria, a aprovacdo dos alunos, até entdo feita
através de exames finais elaborado pelo Instituto de Pesquisas Educacionais,
comuns a toda a rede escolar, foi abolida e os professores passaram a ser 0s
responsaveis pela avaliagcdo continua de seus alunos, com mais autonomia e de
acordo com o ritmo de cada grupo. As notas numéricas foram substituidas por letras.
Esta organizacdo de escola perdurou até 1971, quando, por forca da Lei 5692/71, o

ensino de 1° grau passou a ser obrigatorio em todo o Brasil dos 7 aos 14 anos.

A avaliacdo qualitativa comeca a ser discutida academicamente no final dos
anos de 1970. Até entdo o conceito de avaliacdo quantitativa sobrepunha-se a
avaliacdo qualitativa, apesar do Parecer 1.350 do Conselho Estadual de Educagéo
do Estado da Guanabara, que instituiu os “conceitos” no lugar das notas, porém os
professores sem uma orientagdo clara do papel da avaliacdo, apenas
transformavam as notas em conceitos. (Conselho Municipal de Educacéo, Indicacéo
n° 4 de 2007)

As discussbes sobre o carater quantitativo ou qualitativo da avaliagdo escolar

persistem até hoje, mesmo com as determinacdes da Lei de Diretrizes e Bases da

2 «“Avalia¢do do Rendimento Escolar” como chamava-se a época em contrapartida aos documentos
atuais que falam e m “Avalia¢do do Desempenho”.

® Em 1971 a LDB j4 expressava em sua redacdo a valorizacdo dos aspectos qualitativos que deveriam se
sobrepor aos quantitativos.
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Educacdo Nacional N°9394 de 1996 que esclarece melhor que a Lei de 1971,
quanto a necessidade de conscientizacdo em relagdo as politicas governamentais
sobre a repeténcia, a avaliacdo continua do aluno e a auto-avaliagdo. Os processos
avaliativos ndo devem ser usados como puni¢cdo e como coercdo disciplinar, mas

como meio de transformacao e crescimento dos discentes e docentes.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional 9394/96, diz que entre as
regras comuns para a Educacao Basica, a verificacdo do rendimento escolar devera
observar a avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
“‘prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos”, além de maior
valorizagdo dos resultados ao longo do periodo “sobre os de eventuais provas
finais”. (Artigo 24, inciso V). A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional

determina também que as escolas facam a recuperacédo durante todo o ano letivo.

2.1- NASCE O NUCLEO CURRICULAR BASICO MULTIEDUCACAO

A proposta Multieducagéo, implantada em 1996 foi concebida com o desafio
de oferecer aos alunos uma escola prazerosa, democratica e competente. Como
objetivo tinha que buscar unidade ao educar com qualidade criancas e adolescentes,

cada um com suas proéprias caracteristicas.

Construido coletivamente atraves do dialogo entre a Secretaria Municipal de
Educacao — Departamento Geral de Educacéo e os professores da rede de ensino,
com o apoio das Coordenadorias Regionais de Educacao, as criticas e sugestdes
foram se incorporando a proposta original. Segundo Locatelli (1998,p4g.23), a viséo
da relacdo cidade/educacéo serviu de base para a Secretaria Municipal de
Educacdo do Rio de Janeiro propor as mudancas que tinham como objetivo,

segundo o préprio Nucleo Curricular estabelecer a relacdo escola-vida cidada:

“Pensar a vida cidada significa pensar relacdes:relacdes entre as
pessoas e seu meio ambiente, o trabalho, a producdo cultural, ou
linguagens. Pensar a escola, consequentemente, significa assumir que
estas mesmas relacBes ali estejam presentes. Isto porque entende-se a
escola publica de primeiro grau como uma instituicdo insubstituivel na
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cidade democratica. Articular escola e vida-cidadd numa relagdo de
reciprocidade implica construir uma rela¢édo estreita entre o cotidiano vivido
e 0 conhecimento escolarizado(...) Reitera-se através da Multieducacao que
a relacdo entre os professores e seus alunos nas escolas publicas
configuram o tempo e o lugar por exceléncia para a discussdo, a
compreensao e acao a respeita da sociedade que desejamos na cidade e
nos lugares onde vivemos e para 0s quais almejamos ambientes
construtivos, onde direitos e deveres sejam reconhecidos e respeitados e
onde haja autonomia e solidariedade, para que a maioria da populacéo
esteja incluida nos bens e servicos gerados pelo trabalho, pela cultura e
pela organizacéo cidada e democratica.”(Multieducagéo, 1996,pag.111)

Ainda segundo Locatelli (1998) as mudancas propostas avancavam na
perspectiva de ampliar os espacos pedagdégicos. Esta visdo tinha como um dos
objetivos proceder mudancgas no quadro educacional e na relacdo da cidade com a
educacgao propondo a “escola do tamanho do mundo” que fosse além dos muros da
escola e se mesclasse a propria vida da cidade. A proposta Multieducacéo
vislumbrava proceder mudancgas tanto no campo administrativo quanto no campo
curricular , este ultimo pensado ndo s6 como sujeitos cognitivos, mas também
sujeitos sociais, levando as escolas a refletirem e aceitarem a diversidade. A
intencao era discutir a “inter-relacdo entre as areas do conhecimento e a vida na
sociedade” (ibidem). Esta nova forma de organizacdo curricular estruturava-se com
base na interdisciplinaridade com o objetivo de possibilitar uma relacdo significativa

entre o conhecimento e realidade quebrando a hierarquia das disciplinas.

Quatro volumes foram discutidos pela rede. Segundo o livro do NCB
Multieducacdo, em seu capitulo introdutério, das 1033 escolas que compunham a
Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro, setecentos e trinta e oito
responderam aos instrumentos de pesquisa, 0 que corresponde a 71,44% do total

das escolas.

Observando-se o NCB Multieducagéo enviado para as escolas, contendo a
versao final da proposta, percebe-se a pouca discussdo apresentada no tépico
avaliacdo. O capitulo que trata deste assunto apresenta somente quatro paginas,
dentre as 408 de todo o fasciculo. E quando procedemos a leitura do mesmo em sua
introducéo, em relacdo ao estudo dos dados apresentados, percebemos a restricao
gue os professores fizeram a um dos itens da proposta, justamente o item da

Avaliacéao.
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O referido Nucleo Curricular Bésico preconiza uma proposta para avaliacdo
da aprendizagem que utiliza como suporte tedrico as pesquisas de Lev Vygotsky,

advogado e psicoélogo soviético. Recorrendo a Vygotsky a SME-RJ afirma que:

“O desenvolvimento de criancas e adolescentes deve ser olhado de
maneira prospectiva, isto €, com referéncia ao que esta para acontecer na
trajetéria de cada um. De acordo com este autor deve-se procurar 0s
“brotos”, as “flores” ou “ramos” do desenvolvimento e seus rumos em vez de
somente seus frutos.

Normalmente a avaliagdo centra-se no que as criancas e
adolescentes sdo capazes de fazer sozinhas num dado momento, porém, a
idéia de TRANSFORMACAO, presente na MULTIEDUCACAO ganha
particular destaque na concepcédo Histérico-Cultural que enfatiza o interesse
em compreender, no curso do desenvolvimento, a emergéncia daquilo que é
novo.” (RIO DE JANEIRO, 19964, p. 385).

A avaliacdo prospectiva ancora-se na idéia de Zona de Desenvolvimento
Proximal, um conceito que emerge dos estudos de Vygotsky, caracterizando “a
distancia entre aquilo que o individuo é capaz de fazer de forma autdénoma (nivel de
desenvolvimento real) e aquilo que ele realiza em colaboracdo com 0s outros

elementos de seu grupo (nivel de desenvolvimento potencial).” (REGO, 2005, p. 61).

O Nucleo Curricular Basico Multieducacado, traz ainda outros pensadores

como Célestin Freinet, Jean Piaget e Paulo Freire.

Com tamanha mudanca no curriculo e na proposta de avaliagdo é entao
promulgada nova legislacdo sobre a forma de conceituar os alunos. Fica
estabelecido pela Secretaria um sistema composto por trés conceitos: Plenamente
Satisfatério (PS), Satisfatério(S) e Em Processo (EP). Tais conceitos foram

oficializados através da Resolu¢cdo SME n°606 de 16 de marco de 1996.

Tal Resolugdo implementou o Conselho de Classe Extraordinario (COCEX).
Tratava-se de um processo que deveria culminar com uma nova reunido a ser
realizada alguns dias apés a realizagdo do Conselho de Classe (COC), caso uma
turma/disciplina atingisse a marca de 15 % de conceitos Em Processo durante o
bimestre letivo. A Resolucado previa ainda o COCEX se a escola apresentasse um
indice de estudantes com conceitos EP superior a 20% ou caso o responsavel por

um dos alunos solicitasse revisao da avaliacéo.
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Tal Resolugéo vigorou até 2000, quando foi constituido o Ciclo de Formagéo
na Rede Municipal do Rio de Janeiro, dando inicio a uma nova formatagdo no

Sistema de Ensino da Cidade, como veremos a seguir.



1993 A 1995 UM RECORTE NO TEMPO ENFOCANDO OS ANOS QUE
ANTECEDERAM A IMPLANTACAO DO NCB MULTIEDUCACAO

ANOS DE 1993 a 1995*

Pré-Escolar Ensino de 1° Projeto de Ensino
Grau Educacéo Regular
~ Juvenil Noturno
Educacéo
|—Fspecial |—|
U O
Seriag Classe PEJ1
ao de S
CAa Espec

Fica instituida a matricula por dependéncia da 62 para a 72 série e da 72 série
para a 82 série em até 2 componentes curriculares, através da Resolucdo SME
546/94. A mesma Resolugdo trata ainda do término do fechamento e da
conceituacdo por area de estudo.

A avaliacao dos alunos até entdo, era referendada pelo Parecer CEE 1350 de
1973 que dispunha sobre a “avaliagcdo do aproveitamento escolar no Ensino de 1°

grau da Rede Oficial do Estado da Guanabara” e tinha como indicadores:

e A-aprova
e B- Aprova
e C- Aprova
e D-Reprova
e E- Reprova

* Fonte:Setor de Regularizacdo Escolar da SME/CED
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COM A IMPLANTACAO DO NCB MULTIEDUCACAO PASSAMOS A TER A
REALIDADE COMO DESCRITA NO FLUXOGRAMA ABAIXO

ANOS DE 1996 a 1997°

Pré-Escolar Ensino de 1° Projeto de Ensino
Grau Educacéo Regular
~ Juvenil Noturno

Educacéao

Especial

- PEJ I
Seriagao Classes
de CA a 82 Especiais
série

No ano de 1997 foi publicada a Portaria E/DGED N°06 que estabelecia
critérios para organizacdo de turmas de horario parcial e integral nas Escolas

Publicas do Municipio do Rio de Janeiro

O aluno sob o regime de dependéncia, quando reprovado novamente na
mesma disciplina nas duas séries, repetia 0 ano subseqtiente a ultima série cursada

e a dependéncia.

No ano de 1995 é publicada a Portaria /DGED N°01/95 que estabelecia
critérios para organizacdo de turmas de horario parcial e integral nas Escolas
Publicas no Municipio do Rio de Janeiro. Em 1996 foi promulgada a Resolu¢cdo SME
n° 606 que estabelecia diretrizes para avaliagdo do processo de desenvolvimento e
aprendizagem dos alunos da Rede Publica Municipal de Educacéao da Cidade do Rio

de Janeiro,estabelecendo os seguintes indicadores:
PS (Plenamente Satisfatério) — Aprova

S (Satisfatorio) — Aprova

EP (Em Processo) — Reprova

> Fonte:Setor de Regularizacdo Escolar da SME/CED
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ANO DE 1998°

Educacédo | Ensino Fundamental Projeto de Ensino Regular Noturno
Infantil . . Educacé&o Juvenil
Educacéo Especial
(Pré-
Escola)
U'_l
Programa de
- Aceleracdo da Classes
Seriagao Aprendizagem PEJI
de C,A_a g Especiais
série EPEJII

A partir de 1998, os alunos que frequentaram e concluiram o Projeto de

Educacao Juvenil, passaram a ter certificacdo e o Programa de Aceleracdo da

Aprendizagem € aprovado pelo Parecer CME N°02/99. Ainda no ano de 1999 o

Parecer CME de N° 03 aprovou o Projeto de Educacao Juvenil nas suas etapas PEJ

| e PEJ Il (com efeito retroativo a 1998) e o Parecer CME N°02/99 aprovou a

implantagcdo do Programa de Aceleracdo da Aprendizagem na Rede Publica do

Municipio do Rio de Janeiro. Para efeitos de avaliagdo dos alunos ainda vigorava a

Resolucdo SME N° 606 de 1996, com 0s seguintes conceitos:

PS (Plenamente Satisfatorio) — Aprova

S (Satisfatorio) — Aprova

EP (Em Processo) — Reprova

® Fonte:Setor de Regularizacdo Escolar da SME/CED
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2.2.- IMPLANTACAO DO CICLO DE FORMACAO

A Secretaria Municipal de Educacéo, no ano de 1999, definiu como ponto
principal de sua gestdo discutir com a rede publica a implantacdo do Ciclo de
Alfabetizagéo que tinha como objetivo estabelecer um trabalho sem rupturas e ndo
fragmentado em relagéo ao processo de alfabetizacdo dos alunos durante o periodo
de trés anos. Durante estes trés anos nao haveria retencdo mesmo o0s alunos nao
alcancando os objetivos propostos para o periodo. De acordo com a Indicagdo n°3
do Conselho Municipal de Educacdo, Camara de Politicas Sociais Integradas a
Educacéo, publicado no Diario Oficial de 14 de junho de 2007, a concepc¢do béasica
era recuperar o conceito de que a aprendizagem se da de forma continua, sem
interrupcdes, evitando um processo de fragmentacéo no ensino. Varias acfes foram
desenvolvidas para estruturar a proposta: consultorias, palestras, e programas de
TV elaborados pela SME em parceria com a Empresa de Multimeios Multirio.

Em dezembro de 1999, foi publicada a Portaria E/DGED n°® 12 para a
implantacdo do 1° Ciclo de Formacéao, que determinava a formacao das turmas dos
alunos de seis a oito anos, por faixa etaria. Para os alunos com mais de oito anos de
idade com defasagem idade-escolarizacdo foram oferecidos os Programas de
Aceleracao da Aprendizagem | e Il.

No ano de 2000, foi encaminhado a todas as escolas um documento em que
era proposta uma reflexdo sobre a nova organizacdo do tempo, do espaco social e
das experiéncias curriculares. A intencdo era que fosse discutida a fragmentacéo do
processo ensino-aprendizagem na seriagcdo, e houvesse a substituicdo por um
trabalho continuo previsto no Ciclo de Formacdo, para possibilitar ao aluno a
consolidagédo do processo de leitura e da escrita, 0os conceitos basicos matematicos,
a compreensao da realidade social e do mundo natural, das artes, da cultura e das
ciéncias.

Para atender a essas mudancgas curriculares, a SME estabeleceu novas
diretrizes para a avaliagdo do processo de desenvolvimento e aprendizagem dos
alunos da rede, promulgando a Resolucdo SME N° 684 de 18 de abril de 2000. Tal
normativa preconizava que a avaliacdo deveria ser continua e ainda subsidiar os

professores com diagnésticos significativos, levando em conta o desenvolvimento



57

real e potencial dos alunos. A avaliagdo deveria também, abranger diversos saberes,
conhecimentos, praticas e habilidades. Nesta perspectiva, 0s instrumentos de
avaliacdo deveriam contemplar o processo de cada aluno e da turma como um todo.
Para isso, os professores precisariam registrar o desenvolvimento dos alunos em um
“Relatorio Individual” e em um “Relatorio Sintese da Turma”, abrangendo o conjunto
de conhecimentos do Nucleo Curricular Basico Multieducacdo (RIO DE
JANEIRO/SME, 1996).

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
colaboracdo dos demais professores da unidade escolar, inclusive os das salas de

leitura, da coordenacéo pedagogica e da direcao.

A Secretaria Municipal de Educacdo optou por implantar na Rede, de forma
gradativa, o sistema ciclado, o que representou adotar, no ano de 2000, apenas o 1°

Ciclo de Formacéao.



DECRETO “N” N° 18291 DE 28/12/1999,

IMPLANTA O SISTEMA MUNICIPAL DE ENSINO DA CIDADE DO RIO DE
JANEIRO

ANO DE 1999’

Educacéo Infantil Ensino Projeto de Ensino Regular Noturno
. Fundamental Educacéo
(Pré-Escola) 3 .
x uvenil
Educacéao
Especial
1 /\\

Seriagao
de CAag?
série

Projeto 8
anos ou
mais

Programa de
Aceleracdo da
Aprendizagem

PEJIEPEJ I
Classes

Especiais
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Fica implantado, a partir de 1999 com o Decreto “N” n°® 18291 o Sistema Municipal

de Ensino da Cidade do Rio de Janeiro, ficando a Secretaria Municipal de Educacéo

autorizada a baixar normas regulamentadoras, a fim de possibilitar o cumprimento

das incumbéncias previstas na Legislacdo que trata do Sistema de Ensino.

Neste mesmo ano foi aprovado o Parecer CME N° 01/99 que tratava da

implantagcdo do Ensino Fundamental com duracdo de nove anos. Também foi

promulgado o Parecer CME N°02/99 que aprovou a implantacdo do Programa de

Aceleracdo da Aprendizagem na Rede Publica do Municipio do Rio de Janeiro e o

Parecer CME N°03/99 que aprovou o Projeto de Educagéo Juvenil nas suas etapas

PEJ | e PEJ Il (com efeito retroativo a 1998).Para efeitos de avaliacdo dos alunos
ainda vigorava a Resolu¢gdo SME N° 606 de 1996.

" Fonte:Setor de Regularizacéo Escolar da SME/CED
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Com a implantacdo do Primeiro Ano do Ciclo de Formacdo, em 2000, o
Sistema se organizou como o0 quadro mostra a seguir:

ANO DE 20008

Educacéo Ensino Projeto de Ensino

Infantil Fundamental Educacéo Regular

(Preé- Educacéo Especial Juvenil Noturno
Escola)

AN

Regime Proyrama de
de Aceleracdo da .
Seriacéo Aprendizagem 1° Ciclo Classe_s_
de Especials PEJ 1 E PEJII
PAA 1 e PAA Formacgao
1L
3% a 82 série

Avaliacéo (Res. SME N° 684/00)

Indicadores (através de relatério)

| — Trabalha com autonomia
II- Trabalha com relativa autonomia
11l- Construcao de conceitos com ajuda

IV- Dificuldade na construcdo de conceitos, mesmo com
ajuda.

As diretrizes para avaliacdo do processo de desenvolvimento da
aprendizagem dos alunos passou a ser normatizada pela Resolucdo SME N° 684
publicada em 2000. Esta legislagdo também instituiu matricula por dependéncia da

52 séria para a 62 série em até dois componentes curriculares.

® Fonte:Setor de Regularizacéo Escolar da SME/CED
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2.3- REVISITANDO O NCB MULTIEDUCACAO

No ano de 2001, com o inicio de uma nova gestédo publica em Educacéao fica
mantido o primeiro Ciclo de Formacdo, ou seja, 0s trés primeiros anos de
escolaridade. Os demais anos continuam fazendo parte de um regime seriado, isto
significa dizer que a Cidade do Rio de Janeiro ficaria convivendo com duas
realidades distintas de organizacao curricular. Para administrar tdo complexa rede, a
Secretaria de Educacdo a época, professora Sonia Mograbi, estabeleceu como
diretriz de sua politica educacional o envolvimento de varios segmentos que fazem

parte da Comunidade Escolar, a partir de trés eixos, a saber:

e Valorizando a Representatividade - partindo do conhecimento da
realidade local a SME favorece a promocéo da discussdo e tomada de decisdes
para a reformulacdo das préaticas escolares. Destaque para os diversos 6rgaos

colegiados como professores, diretores,alunos, funcionarios e comunidade.

e Administrando melhor e valorizando os servidores da SME — politica
de aperfeicoamento profissional e pessoal dos servidores, visando oferecer
melhores condi¢des de trabalho, entendendo o servidor como elo de transformacéao

do cotidiano educacional.

e Ensinando e aprendendo com éxito — busca por uma educacdo de
qualidade,conectada com a atualidade contemporanea e comprometendo a

comunidade com a qualidade do processo educativo.

A fim de contemplar as mudancas ocorridas no campo do conhecimento e
entendendo a necessidade de ouvir os professores visto o tempo decorrido entre a
implantacdo do Nucleo Curricular Basico e a atualidade, a SME iniciou o processo
de atualizacdo do documento Multieducacgéo. O dialogo se iniciou com a discussao
do primeiro ciclo de formacao. Na ocasido foram ouvidas criticas e sugestdes e 0s
professores regentes puderam participar através de inscricdo nas Coordenadorias
Regionais de Educacdo. As reflexdes aconteceram fora do horario de trabalho com
encargos para os participantes. Apds esta conversa com o campo foi iniciado o

processo de interlocucao entre o Departamento Geral de Educacéo e a Comisséo de
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Professores. Os assuntos debatidos foram socializados com os professores com a
finalidade de suscitar temas para atualizacdo do Multieducacdo. Encontros foram
promovidos envolvendo profissionais dos niveis Central, Regional e Local, nos quais
foram apresentadas questdes relativas a Curriculo, Avaliacdo, Principios Educativos

e Nucleos Conceituais.

Por fim, em 2003, o resultado de tais encontros e discussdes foi apresentado
a Rede em forma de material impresso em fasciculos composto de duas séries:
Temas em Debate — com fundamentacéao teorica e Multieducagcédo em sala de aula —

com propostas relacionadas ao cotidiano pedagdgico.

Ainda no ano de 2003 a SME promulga nova Resolucao de Avaliagdo N°776
de 08 de abril. Nesta, os conceitos sdo unificados desde o Primeiro Ciclo de
Formacéao até a 82 série do Ensino Fundamental e do Projeto de Jovens e Adultos, a
saber: O- Otimo,MB- Muito Bom, B-Bom, R- Regular (conceitos que aprovam o

aluno) e I-Insatisfatério (conceito que reprova o aluno).

Cabe esclarecer que aos alunos do Primeiro Ciclo ndo caberia reprovacao,
mesmo se conceituados como Insatisfatério. Tal Resolucéo vigorou até o ano de

2007, ja segunda gestdo do mesmo governo.
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ANO DE 2001°

Educacéo Ensino Projeto de Ensino Regular Noturno
Infantil Fundamental Educacéao
4 Juvenil
(Pré-
Escola ~ i
) Educacéo Especial <\
PEJIEPEJII
Regime de Classes de Programa de 1° Ciclo de Classes
Seriagao Progresséao Aceleracéo da Formacéo Especiais
Aprendizagem |l
PAA I
—
3% a 82 séries ﬂ
Ano | — 6 a8 anos
Alunos que cursaram o PAA | com idade igual ou superior a 11 Ano Il — 7 anos
anos e alunos que cursaram a 32 série em 2000 e foram
reprovados com idade igual ou superior a 11 anos. Ano Il — 8 anos

As principais normatizagdes deste ano foram a Deliberacdo CME N° 08/01
gue estabelecia normas para matricula de estudantes na Rede Publica do Sistema
de Ensino do Municipio do Rio de Janeiro e a Portaria E/DGED N° 14 que
estabelecia critérios para organizacdo de turmas do Ensino Fundamental e da
Educacao de Jovens e Adultos nas Unidades Escolares da Rede Publica do Sistema
Municipal de Ensino e admitia a reclassificacdo de alunos até o primeiro COC. A
Resolucdo SME n° 684 de 2000 continuava a vigorar no tocante a conceituagcéo dos

alunos.

® Fonte:Setor de Regularizacdo Escolar da SME/CED
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ANO DE 2002%°

Educacéo Ensino Fundamental Projeto de Ensino Regular Noturno

Infantil x . Educacéao
Educacéo Especial Juvenil

(Pré-
Escola) ﬂ /\

Regime Classesde | 1° Ciclo de | Classes
de Progressdo | Formacdao Especiais
Seriagéo - PEJIEPEJII
ﬂ Inicial
3 a 8 Intermediéario
sene Final
| Il
9 anos ou 9 anos ou
mais mais
Inicio da Consolidagéo
construcao da
da leitura e construcdo
da escrita do processo
da leitura e
da escrita

A Portaria E/ATP N° 10 fixava em 2002 normas para efetivacdo da
matricula nas classes de Educacéo Infantil nas modalidades de creche e pré-escola
nas unidades escolares e creches publicas do Sistema Municipal de Ensino. Em

relacdo a avaliacdo dos alunos continuava a vigorar a Resolugéo n°® 684 de 2000.

19 Fonte:Setor de Regularizacéo Escolar da SME/CED



ANO DE 2003

Educacéo Ensino Projeto de Ensino Regular Noturno
Infantil Fundamental Educacéao
(Pré-Escola) Educacéo Juvenil

Especial <\
Il \

Regime Classes de | 1° Ciclo de Classes PEJ | e
de Progresséo | Formacéao Especiais
Seriag&o PEJII
¥ a 8 Inicial , Intermediario e Final
série

9 anos ou mais

9 anos ou mais

Inicio da Consolidacéo da
construcéo da construcéo do
leitura e da processo da
escrita leitura e da

escrita

Em 2003 foi promulgada a Resolugdo SME N°776 que estabelecia diretrizes

para a avaliacdo escolar com os seguintes conceitos:O (Otimo) — Aprova / MB
(Muito Bom) — Aprova /B (Bom) — Aprova - R (Regular) — Aprova /I (Insatisfatorio)

— Reprova

1! Fonte:Setor de Regularizacéo Escolar da SME/CED

e No 1° Ciclo de Formagdo e no PEJ | e PEJ Il s6 devem ser considerados os avangos, as necessidades e as
dificuldades apresentadas na constitui¢do de conceitos e valores ndo havendo retengéo.

e No caso de alunos de Classes Especiais ou Escolas Especiais, da Educacao Infantil, do PEJ, Progresséo e Ciclo
devem ser providenciados Relatorios Individuais de Acompanhamento do Aluno.

e Diferentemente do ensino regular onde a avalia¢do de 5% a 82 séries se da por cada componente curricular, no PEJ Il
— Bloco 1 e Bloco 2 se da por um Gnico conceito.

e Alunos do 1° Ciclo de Formacao da Progressdo | e 1l e do PEJ | e Il, ndo sdo reprovados. Os que receberem
conceito (1) ao final do Bloco, serdo reenturmados, ap6s serem avaliados pela equipe técnico-pedagdgica da
Unidade Escolar.

e A avaliacdo do processo nas Classes Especiais é expressa através de Relatorios de Observacéo Inicial e Relatorio
de Acompanhamento.
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12
ANO DE 2004
Educacéo Infantil Ensino Fundamental Projeto de Educacé&o Juvenil
(Creche e Pré-Escola) Educacédo Especial
1
PEJ |
Regime Classes de 1° Ciclo de Classes E PEJ
de Progresséao Formacgao Especiais I
Seriacao
—
2w !
série o
Inicial

Intermediario
Final

Neste ano os alunos matriculados no Ensino Regular Noturno passaram a
integrar o Projeto de Educacdo Juvenil. Em relacdo aos critérios para organizacao
de turmas do Ensino Fundamental, da Educacdo de Jovens e Adultos e da
modalidade Educacdo Especial nas Escolas da Rede Publica Municipal de Ensino
foi publicada a Portaria E/DGED n°25. E, finalmente para avaliagdo dos alunos ainda

vigorou neste ano a Resolugédo SME n°776 de 2003.

12 Fonte:Setor de Regularizacéo Escolar da SME/CED
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ANO DE 2005%

Educacéao Infantil Ensino Fundamental Projeto de Educagéao

Juvenil

(Creche e Pré-Escola) Educacao Especial

Regime Classes de | 1°Ciclo de | Classes .
~ ~ - Alunos a partir de
de Progressao | Formagéo Especiais 14 anos
Seriagao M considerando o PAE -
interesse por Programa de
esta modalidade Aumento de
de Escolaridade
Al aprendizagem.
un_os Alunos Alunos
matr!cmados matriculados na matriculados na
considerando faixa etaria de 9 | faixaetariade 6 a
a proximidade anos ou mais 8 anos,
da faixa etaria com Conf"lf\jgad’;do o Bloco 12 e 22 séries
e a série rlgqessidade de desenvolvimento EJAI 1
iniciar ou de e aprendizagem ]
consolidar 0 Bloco 32 e 42 séries
processo da 2
leitura e da
escrita. Bloco 5agBaséries UP 1,UP 2, UP3
EJA 1
Il
Bloco 72e83séries UP 1,UP 2, UP3
2
Inicial -6 a 8 anos

Intermediario — 6 a 8
anos

Final — 7 a 8 anos

Em relagdo ao desempenho dos alunos ainda vigorou na rede, no ano de
2006, a Resolugcdo SME N° 776 de 2003 que implantou como critérios de Avaliacao
os conceitos: O (Otimo),MB(Muito Bom), B (Bom), R (Regular) e | (Insatisfatorio),

sendo que apenas o ultimo significava a retencédo do aluno no ano cursado.

3 Fonte:Setor de Regularizacéo Escolar da SME/CED
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ANO DE 2006

Educacéo Infantil

(Creche e Pré-Escola)

Ensino Fundamental

Educacédo Especial

|

Projeto de
Educacédo Juvenil

|

U

e a série

leitura e da
escrita.

g

Alunos com 14

Regime Classes de 1° Ciclo de | Classes anos
de 5 Progresséo Formagéao Especiais completos,
Seriacao considerando o
interesse  por
esta
modalidade de
aprendﬁgem.
Alunosl d Alunos v
matriculados  na matriculados na
Alunos faixa etaria de 9 faixa etéria de 6 PEJAI Bloco 1
matriculados anos ou mais com a 8 anos,
considerando necessidade de Con5|,de:6:jndo o Bloco 2
o L. nivel ae
da faixa etaria consolidar o] desenvolvimento PEJA I Bloco 1 upl,up2,up3
processo da

1,up2,
Bloco 2 upl,upz,up3

Inicial -6 a 8 anos

Intermediario — 6 a 8
anos

Final — 7 a 8 anos

A Circular Conjunta E/DGED IHA/PEJA N° 0001/06 — recomenda e orienta

procedimentos de inclusdo social de alunos com deficiéncia ou doenca mental nas

turmas do PEJA e a Portaria E/DGED n° 28 de 2005 estabelece critérios para

organizagédo de turmas do Ensino Fundamental, da Educacédo de Jovens e Adultos e

da modalidade Educacao Especial nas escolas.

4 Fonte:Setor de Regularizacéo Escolar da SME/CED
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7

Neste estudo € importante ressaltar que o Nucleo Curricular Basico
Multieducacédo ,norteando as ac¢les curriculares continuava vigorando, tendo sido

implementado desde 1996 como ja visto anteriormente neste trabalho.

De acordo com pesquisa de Fetzner (2010,p.2)

“...Multieducagao, publicada em 1996, é apresentada, pela secretaria
Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro, como o resultado do didlogo
entre a equipe do Departamento Geral de Educacédo e os professores da
rede municipal de ensino, com o apoio da Coordenadorias de Educagéo
(Ndcleo Curricular Basico Multieducacdo,1996.P.14) e propde-se a reforcar
0 compromisso com a promocgdo da cidadania, a potencializacdo das
capacidades dos alunos e com a perspectiva critica e transformadora da
sociedade (idem)” (Fetzner,2010.p.2)

Avancando na discussdo, a SME em sua publicacdo A Multieducacdo na Sala

de Aula (2003, p. 7), reflete sobre o papel do professor que :

“deve propiciar o atendimento a diversidade, tendo o pressuposto de
que todos os alunos sdo capazes de aprender. E importante que ele
desenvolva adapta¢bes curriculares, atendendo assim,as diferentes
necessidades educacionais de seus alunos. E fundamental o papel do
professor enquanto mediador, enquanto para mais capaz, atento as
demandas apresentadas pelos diversos grupos, nas diferentes situagfes de
sala de aula. Mobilizar e instrumentalizar os alunos para que se apropriem
de conhecimentos para a sua vida, precisa ser a sua meta.”

A mesma organizacéo curricular do Multieducacgéo € apresentada no documento
gue implementa o Primeiro Ciclo de Formacao, de acordo com estudos de Fetzner
(2010,p.6). Ainda, segundo a autora, o contexto do Primeiro Ciclo focaliza a
discusséo no processo de aquisi¢cado da leitura e escrita, a0 mesmo tempo, que com
a proposta de respeitar o tempo de cada aluno, apostava na singularidade dos

processos de aprendizagem.

Tomando como referéncia a pesquisa de Fetzner (2010,p.2), inferimos que:

“com os referenciais curriculares orientados pelo NCB (Nucleo
Curricular Bésico) Multieducacdo, entre 2000 e 2008, a rede municipal do
Rio de Janeiro passou pelo processo de implementacdo do | Ciclo de
Formacdo e, em 2007, a Secretaria de Educacdo tentou a extensdo dos
ciclos para o conjunto do ensino fundamental em uma situacdo que gerou
grande polémica entre as escolas, comunidade, secretaria de educacéo,
camara de vereadores e sindicato dos professores. Os principais
documentos oficiais deste periodo foram a Resolugdo SME n° 684/00, que
implementou o | Ciclo de Formacdo e o Decreto N}2887/07, que propds a
sua expansao para o Ensino Fundamental”.
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E importante ressaltar que a ampliacéo dos ciclos para toda a rede de ensino foi

amparada também pela LDBEN 9394/96 que em seu artigo n° 23 preconiza:

“A educacdo basica podera organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudo, grupos nao-
seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou
forma diversa de organizacdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim recomendar”.

A SME amplia, assim, os Ciclos de Formacao a toda rede de ensino, o que

veremos na proxima sessao deste capitulo.

3.4- AMPLIANDO OS CICLOS - INiCIO DE UMA POLEMICA

No ano de 2006, a Secretaria de Educacdo, apds consolidar os estudos
realizados, publica e anuncia através da Portaria de Matricula a rede organizada em
Ciclos de Formacdo em todo o Ensino Fundamental, como verifica-se no

organograma apresentado a seguir.

Faltava ainda a normatizacdo da avaliacdo da aprendizagem dos alunos, pois
com a nova forma de organizacgao curricular jA ndo cabia mais o antigo sistema de
avaliacdo. Ao publicar a nova Resolugéo de avaliagdo N°946 de 25 de abril de 2007
tem inicio uma grande polémica na cidade do Rio de Janeiro, envolvendo toda a

Comunidade Escolar com ampla repercusséo na midia.

De acordo com a SME a nova Resolugcdo estava em coeréncia com a
ampliacdo do Sistema de Ciclos de Formacao para todo o Ensino Fundamental e

com a concepcéo de avaliacdo expressa no documento NCB Multieducagéo.

A avaliacdo, ainda segundo a SME, estava pautada por ser formativa, de
carater processual, logo dialégica, diagndstica, investigativa, prospectiva e
transformadora. Porém, o grande impasse aconteceu uma vez que nao acontecia a
retencdo dos alunos em nenhum nivel. Diante deste quadro os professores, em
especial, ndo se sentiam contemplados com a nova situacdo. Ao aluno que concluia

um ciclo com conceito Regular deveria ser efetivado pela Unidade Escolar trabalho
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pedagdgico especifico, no inicio do ano subsequente, desenvolvendo-se
procedimentos de ensino diversificados dos realizados no ano anterior e de acordo

com suas necessidades.

Iniciam-se grandes manifestacdes envolvendo a Comunidade Escolar, o
Sindicato dos professores e até mesmo o poder Legislativo, que promulga o
Decreto Legislativo N°618, de 13 de junho de 2007 o qual sustava o efeito da
Resolucdo N°946 de 25 de abril de 2007. Em contrapartida, o Prefeito da Cidade do
Rio de Janeiro entra com uma Representacdo de Incontitucionalidade por tal Ato.
Diante da crise estabelecida os professores ja hdo sabiam como avaliar seus alunos
em termos legais, as Coordenadorias de Educacéo acompanharam os Conselhos de
Classe tentando orientar o corpo docente, porém sem alcancar a totalidade das
escolas devido a grandeza da rede. A Procuradoria Geral do Municipio se pronuncia
através do Oficio PG/GAB N°284 de 24 de agosto de 2007, comunicando a entrada
em juizo, objetivando o reconhecimento da inconstitucionalidade do Decreto
Legislativo 0 que demandaria algum tempo até o julgamento definitivo da questao.
Neste mesmo oficio a Procuradoria Geral reconhece a Insconstitucionalidade do Ato
Legislativo e recomenda a estrita observancia da Lei Magna e a aplicacdo dos
termos da Resolucdo SME N°946 nos Conselhos de Classe.

E neste cenario que a Secretaria de Educacéo resolve criar um grupo de
estudos a fim de ouvir, estudar e reescrever a forma de avaliar a aprendizagem dos
alunos. Tal grupo foi constituido por representantes dos Conselhos de Diretores,
Professores, Responsaveis e Funcionarios das escolas da rede municipal. Como
resultado destes encontros foi promulgada nova Resolugcdo, a de N°959 de 18 de
setembro de 2007 que citava em seus Considerandos as sugestbes apresentadas
pelos diversos segmentos da Comunidade Escolar na referida legislagdo. Em
resposta aos anseios da Comunidade envolvida, consta nesta Resolu¢do o conceito
RR (Registra Recomendacdes), que significava que o aluno ainda ndo atingira os
objetivos minimos para o periodo cursado, necessitando intensificar a recuperacao
paralela com novas e diferentes atividades. Em relagéo a legislacdo anterior, esta
também se diferenciava, pois caso o aluno fosse avaliado com o conceito “RR” ao
término do periodo final de cada ciclo, sua enturmacédo para o ano subseqiente
seria definida pelo Conselho de Classe, ou seja, o aluno poderia ficar retido neste
ano e caberia aos professores indicar uma proposta de trabalho pedagdgico que
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atendesse as necessidades educacionais, que ja encontravam-se registradas em

Relatério.

Finalmente em 14 de dezembro de 2007 é promulgado o Decreto N°28878,
estabelecendo normas para a avaliacdo escolar da rede publica do Sistema
Municipal de Ensino da Cidade considerando entre outras questdes a decisdo do
Tribunal de Justica de 13 de dezembro de 2007, a recomendacdo do Ministério
Publico e a indicacdo N°4 do Conselho Municipal de Educacéo. Neste Decreto néo
percebemos mudancas significativas em relacdo a Resolucdo SME N° 959 que
vigorava na ocasido, substituindo a entdo polémica Resolucdo SME N° 946. A
seguir apresento o fluxograma deste ano tdo conturbado em termos de
normatizacdo da avaliacdo da aprendizagem dos alunos e a percepcao de que
pouco foi discutido em termos de fundamentacdo tedrica e a importancia da
continuidade dos estudos percebendo o aluno como um ator que faz parte do
cotidiano da escola. Enfim, diante dos fatos ocorridos, concluimos que apesar de
anos de debate, ndo encontramos uma unica visdo epistemoldgica na construcao
tedrica dos documentos normatizadores da avaliacdo, gerando perspectivas muito
diferenciadas no que concerne as visées de mundo, de escola e de sujeito,
perspectivas essas fortemente relacionadas as diferentes normatizacdes de

avaliacéo.

Ancorada nos estudos de Barreto (2001,p.52) pode-se assim fazer uma breve
retrospectiva, nas tendéncias de avaliacdo. As pesquisas registram a grande
influéncia da psicologia até os anos 1950, onde as aprendizagens eram medidas por
testes e a aprendizagem era entendida como a mensuracdo das capacidades. Ja
nos anos 1960 e 1970, sob influéncia do tecnicismo, o foco da avaliagdo aponta para
racionalizacdo do trabalho, com vistas a assegurar a eficiéncia no sistema escolar.

Passa-se a privilegiar uma avaliacdo interna da escola e avaliagéo por objetivos.

Nos anos 1980, amplia-se a compreensdao do fenbmeno educacional e,
ultrapassando a propria escola, recupera a dimensdo social, como também
desvelam as nuances politicas da avaliagdo na reproducdo das condigbes de

dominio da sociedade.

“Ganha sentido a compreensdo da realidade escolar com o fito de
subsidiar decisGes, 0 que coloca como desafio a elaboracdo de uma
sistematica da avaliacdo da escola como um todo, apontando a
necessidade de romper com o paradigma classificatério em favor de uma
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avaliagdo de carater diagnostico e da investigagdo do processo
educacional’Barreto (2001,p.53).

Barreto (2005,p.55) aponta pesquisadoras como Marli André (1990,1996) e
Menga Ludke (1995 a) que valem-se dos estudos de autores como Sacristan,
Perrenoud, N6voa ao tomarem a instituicdo escolar e sua cultura como fulcro de
analise. Essa mudanca de foco, que ultrapassa as relacfes intermediarias tem

aberto novos horizontes que permitem o ensaio de alternativas de agao.

Continuando seu estudo, Barreto nos aponta Luckesi como o principal autor
de referéncia sobre o tema avaliacdo na vertente pedagdgica na concepcdo dos
educadores, contribuindo para lancar luz sobre os pressupostos filoséficos e
educacionais na pratica avaliativa do pais. Discute a relacdo entre o planejamento,
projeto pedagodgico da escola e avaliagdo, enfatizando a dimenséo politica dessas
atividades no caminho para um trabalho de coletivo em que decisfes sejam tomadas

por todos envolvidos no processo.

A importancia da auto-avaliacdo e da interatividade no processo avaliativo
também € pauta de artigos que chamam a atencdo para os tipos de erros na
aprendizagem e o papel do professor, como em Davis e Esposito (1990).

A abordagem preconizada por Gardner, referéncia a Teoria das Mdultiplas
Inteligéncias, aponta para outras perspectivas em avaliacdo. Oferece opcdes que
permitem aos alunos realizacbes pessoais em varias areas do saber, levando em
conta a sua cultura e um futuro desempenho adulto, ampliando as possibilidades de
trabalho com clientelas diferenciadas.

Percebemos a variedade de abordagens e propostas em relacédo a avaliacao
que encontramos na Educacéo, porém, é atraves deste viés da busca que torna-se
possivel continuar sonhando com uma “avaliagcdo formativa que articule os
interesses do Estado e da Comunidade, que vise altos padrbes de qualidade

cientifica e democratica na escola basica.” Janela (2005,p.85).

Apresentaremos, a seguir, para encerrar o presente capitulo, a organizagdo

gue a Educacéo da cidade do Rio de Janeiro vivenciou, nos anos de 2007 e 2008.

Em seguida, iniciaremos a discussdo sobre o momento que a Educacado da

cidade viveu, com a entrada de um novo governo.
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ANO DE 2007%

Educacéo Infantil Ensino Fundamental Projeto de Educacéo
. ~ . Juvenil
(Creche e Pré-Escola) Educacéo Especial
Alunos com 14 anos
completos,
considerando o]
interesse por esta
) 5 modalidade de
Ciclos de Formagéo Classes aprendizagem.
Especiais
1° Ciclo 2° Ciclo 3° Ciclo PEJA | Bloco
1
Alunos Alunos Alunos
matriculados matriculados matriculados Bloco
na faixa na faixa na faixa 2
etaria de 6 a etaria de 9 a etaria de 12
8 anos 11 anos a 14 anos PEJA II Bloco upl,
1 up2,
Inicial Inicial Inicial up3
Bloco upl
Intermediario Intermediario Intermediario 2 up2’
up3
Final Final Final

A Portaria E/DGED N° 30 de 2006 estabelecia critérios para
organizacdo de turmas do Ensino Fundamental e das modalidades Educacéo de
Jovens e Adultos e Educacéo Especial, para o ano letivo de 2007. O ano de 2007
trouxe,no mesmo ano, trés legislacdes sobre Avaliacdo: Resolucdo SME N° 946 de
25/04/2007 e a Resolugao SME N° 959 de 18/09/2007. A terceira legislagcao tratou-

se do Decreto n® 2887 onde vigorava 0s seguintes conceitos:

e MB (Muito Bom) /B (Bom) / R (Regular) — aprovam e RR (Registra Recomendagdes)

e aluno é promovido ou ndo de acordo com a deliberacdo do Conselho de Classe.

1> Fonte:Setor de Regularizacéo Escolar da SME/CED
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ANO DE 2008

Educacéo Infantil Ensino Fundamental Projeto de Educacéo
. ~ . Juvenil
(Creche e Pré-Escola) Educacéo Especial et
Alunos é({m 14 anos
NS NS completos,
Ciclos de Formacao Classes Especiais considerando 0
O interesse por esta
U modalidade de
aprendizagem.
1° Ciclo 2° Ciclo 3° Ciclo \1
Alunos Alunos Alunos
matrlculad_os matrlculgt_jos na m{:\trlcul{:\d_os na PEJAI Bloco 1
na faixa | faixa etaria de 9 | faixa etaria de 12 a
etaria de 6 a | a 11 anos 14 anos
8 anos Bloco 2
Inicial Inicial Inicial PEJAIIl | Bloco1 upl,up2,up3
upl,up2,up3
Intermediario | Intermediario Intermediario Bloco 2
Final Final Final

O Decreto n° 2887 de 2007 continuou vigorando e estabelecendo as diretrizes
para avaliacdo escolar na Rede Publica do Sistema Municipal de Ensino da Cidade

do Rio de Janeiro com 0s seguintes conceitos:

e MB (Muito Bom) - aprova

e B (Bom) - aprova

¢ R (Regular) - aprova

e RR (Registra Recomendagdes) — O aluno & promovido ou ndo de acordo com a
deliberag&o do Conselho de Classe

18 Fonte:Setor de Regularizacéo Escolar da SME/CED
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4- AVALIACAO E TRANSFORMACAO: RESISTENCIAS E DESAFIOS NO
COTIDIANO ESCOLAR

Pescadores de Vida

“Diego ndo conhecia o mar: o pai, Santiago Kovadloff, levou-o para
descobrir 0 mar. Viajaram para o sul. Ele, o mar, estava do outro lado das
dunas altas, esperando. Quando o menino e o pai enfim alcangaram
aquelas alturas de areia, depois de muito caminhar, o0 mar estava na frente
de seus olhos. E foi tanta imensiddo do mar e tanto foi o seu fulgor, que o
menino ficou mudo de beleza. E quando finalmente conseguiu falar;
tremendo, gaguejando,pediu ao pai:

__Me ajude a olhar!”

Eduardo Galeano

O presente capitulo pretende dialogar sobre a pratica cada vez mais
disseminada pelos diferentes Sistemas de Ensino em diversos paises sobre a
utilizacdo da Avaliacdo Externa da Aprendizagem e como esta pratica se reflete no
cotidiano escolar. A avaliacdo externa, ou exame, como alguns autores preferem
denominar, esta a servico de fazer uma diagnose ampla de sujeitos ou a fim de

seleciona-los (Sacristan,1998,pag.318).

Esta forma de ver e entender a avaliacdo nos remete a algumas reflexdes
sobre as dimensdes sociais e gestionarias que fizeram deste tema um dos eixos

estruturantes das politicas educacionais na atualidade.

De acordo com Afonso (2007,p.11) a avaliagdo, em especial os exames
externos e estandardizados, ao serem introduzidos em determinados sistemas de
ensino acabam por introduzir também l6gicas de mercado, ja que acaba
estimulando a concorréncia e competicdo entre as escolas que, por sua vez, tem
recursos e possibilidades muito diferentes. Apoia a criagéo de rankings que expdem
a escola e, de certa forma, culpabiliza a gestdo da escola bem como o corpo

docente por ndo atingirem as metas projetadas. Por outro lado,
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“nao se trata de demonizar os exames externos que podem ter uma
funcdo social importante em determinadas situacdes ou circunstancias.
Trata-se, sim, de perceber outras funcbes politicas, econdmicas e
ideoldgicas da avaliagdo, chamando a atencdo para as distor¢cdes que
podem ocorrer quando o mercado e a ideologia de mercado substituem a
accdo do Estado e este deixa de garantir a educacdo como um direito

fundamental e um bem publico.” Afonso (ibid)

Para Perrenoud (1999,p.72) a avaliacao tradicional guarda do exame uma
concepcao de equidade que significa todos os alunos realizarem as mesmas
questdes no mesmo momento com as mesmas condicées. Como se a aprendizagem
pudesse ser sincronizada onde os alunos aprendessem 0s mesmos conteudos no

mesmo numero de horas ou de semanas. Segundo Perrenoud,

“Essa ficcdo, por menos defensavel que seja, subentende todo o
sistema tradicional de avaliacdo formal. Na medida em que estad em vigor e
governa o destino escolar dos alunos, é bastante normal que fiquem, como
seus pais, fortemente ligados a equidade formal diante das notas, na falta

de igualdade real diante do ensino.”

A avaliacdo educacional constituiu-se em um dos principais vetores do final

do século passado no tocante as politicas publicas de educacao.

Tomando emprestado a fala de Barriga(2008,p4g.43) o exame se converteu
neste inicio de século em um instrumento no qual se deposita a esperanca de
melhorar a educacdo, como se houvesse uma relacdo simétrica entre exame e

sistema de ensino. Para Barriga, o exame é um efeito das concepc¢des sobre a

aprendizagem, ndo o motor que transforma o ensino.

A avaliagéo externa e padronizada traz a ideia de garantir uma uniformidade
para todos os alunos, com igualdade de oportunidades. Segundo Sacristan (1998,
pag.320), a avaliacdo externa teria como propdsito cumprir fun¢des de equiparagéo
de niveis e exigéncias nos territérios governados por diferentes administracbes. A
esse cenario soma-se a preocupacao técnica de assegurar maior objetividade em

todos os processos de avaliagao.
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Ao falarmos de uma avaliagdo Unica e igualitaria, ndo podemos deixar de
mencionar que esta leva o professor a uma regulacéo para obedecer a um curriculo
padronizado e estabelecido pela gestdo publica, que de outra forma estaria sujeito a

interpretacdo do docente. Sacristan (ibid) afirma que:

“nos sistemas educativos que possuem essas avaliagdes externas se
levantam movimentos e posicfes criticas para um procedimento que torna
os docentes mais dependentes da ordenacdo externa, subtraindo-lhes
autonomia profissional; por outro lado, tém importantes consequéncias
educativas negativas. Qualquer avaliacdo que se faca desde fora,
pretendendo fixar-se no béasico, acaba ocupando-se inevitavelmente de
aprendizagens relacionadas com objetivos curriculares empobrecidos, ainda

que soO sejam pelo fato de que sdo os mais faceis de comprovar e medir”.

Tomando por base Kellaghan e Madaus (apud Fernandes,2009,p4g.118) é
possivel identificar caracteristicas dos exames publicos nacionais que sado similares

em diversos paises, quais sejam:

Os exames sao externos, ou seja, sao elaborados e supervisionados por elementos

externos a escola de origem do aluno;
A administracdo do exame € controlada pelo governo;

As provas s8o0 Unicas e iguais para todos os alunos de determinado ano,
administrada segundo procedimentos estandardizados, fora do ambiente normal de

sala da aula, realizada por um grande numero de alunos;
Tem fungBes como controlar, certificar ou selecionar;
Normalmente os resultados séo publicizados.

Diante do exposto trago a cena Guerra (2009, pag.43) que nos remete a
reflexdo sobre o perigo de compararmos diferentes instituicbes com um mesmo
instrumento. Segundo o autor ndo ha escolas estritamente comparaveis. Para
ilustrar tal afirmacgéo ele utiliza a imagem de dois veiculos de diferentes cilindradas e
gue obviamente desempenham velocidades distintas. O autor entdo faz a seguinte
pergunta: Seria razoavel comparar a velocidade de dois veiculos de diferente

cilindrada e atribuir a diferenca a pericia do condutor?

Para tanto o autor nos leva pensar se € justo comparar uma escola da urbe

com uma escola rural, uma vez que 0s contextos sociais e culturais sao distintos.
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Tomemos, pois, a sala de aula como um dos contextos vivos do cotidiano
escolar e pensando em sua dindmica, buscamos a fala de Esteban (2006,pag.8)

“Na sala de aula ha, necessariamente, dialogos entre os diferentes,

com suas diferencas. Dialogos atravessados por consensos, confrontos,

acordos, conflitos. Dialogos buscados; dialogos que ndo se deseja travar;

dialogos que se prefere esquecer...Didlogos monolégicos e ainda assim
tecidos por muitos outros didlogos.”

De acordo com as politicas educacionais de cada pais e dos objetivos que as
definem encontramos diversas modalidades de avaliacdo externa e propositos de

controle.

Fernandes (2009, pag.121) elege alguns efeitos ou impactos que os exames
podem trazer na vida pessoal, social e académica do aluno, nas formas como as
escolas e professores desenvolvem seu curriculo, naquilo que é ensinado e como é
ensinado, naquilo que é avaliado e como é avaliado e finalmente na credibilidade
social dos sistemas educativos. O autor nos remete a reflexdo de questdes que
devemos levar em consideracdo quando tratamos da questdo da avaliagdo externa,
como é o caso da validade, confiabilidade, comparacdo, correcdo ou equidade.
Vamos discutir primeiro a validade e confiabilidade: para Fernandes (ibid) trata-se de
um tema apaixonante, pois ndo podemos apenas pensar na precisao dos resultados
numericamente, mas antes disso € necessario interpretar os resultados e pensar em
como utiliza-los e ainda nas consequéncias avaliativas, ou seja, vislumbrar questbes
de natureza ética e social onde antes sé percebia-se questdes sob o0 ponto de vista

do conceito psicométrico.

Mais uma vez vamos usar a palavra justica. Quando falamos em comparacéo,
temos que ter o cuidado para ndo sermos injustos em nosso julgamento. Ao
tecermos comparacdes entre escolas faz-se necessario levar em conta algumas
variaveis, para tanto, evoco mais uma vez Fernandes (2009, pag.123) que nos ajuda
a enumerar estas variaveis como: qualificacbes dos professores, técnicos e
funcionarios, recursos materiais e condi¢fes fisicas de cada escola. Além disso, ha
gue se levar em conta as caracteristicas da comunidade onde esta inserida a escola

em questao.
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Com relacdo a equidade, segundo Fernandes (ibid) significaria dizer que
todos os alunos teriam acesso a uma educacédo semelhante, logo alcancariam
resultados semelhantes na avaliacdo. Gipps e Murphy (apud Fernandes, 2009,
pag130) sustentam que a igualdade dos resultados ndo € uma finalidade apropriada,
pois 0s grupos podem ter experiéncias diferenciadas, motivagdes, interesses,
caracteristicas e pontos fortes e fracos muito diferentes. Tais questbes sobre
equidade, devem ser resolvidas em cada Sistema Educacional posto que € no seu

l6cus que as diferencas podem ser percebidas.

Precisamos lembrar que as notas escolares sdo um ato que toma forma no
século XIX. A partir de entdo compromete todo o ato de “aprendizagemensino”
tomando emprestada a expressao de Esteban. Ao centrar a importancia no resultado
de um curso/disciplina todo o processo pedagdgico estd comprometido, pois a
valoracdo esta focada no resultado de um exame. A atribuicdo de notas ndo esta
ligada ao processo de aprendizagem, mas antes a funcao de poder e controle.

Furtado (2007,p49.83) fala-nos sobre essa questdo, apontando que a
avaliacdo por nos praticada é resultante do modelo de sociedade que apoiamos, de
forma consciente ou ndo. Mudar nossa prética requer implementar um modelo de
sociedade mais justa e inclusiva. Ainda segundo o autor para além de uma questéo
subjetiva, a questdo é legal. Esta previsto nos artigos terceiro e quarto de nossa
Constituicao qual é a sociedade que devemos tentar construir. Uma sociedade livre,
independente, justa com prevaléncia dos direitos humanos, sem distincdo de raca,
sexo, cor, idade ou qualquer outra forma de discriminacdo. Com uma avaliacao
excludente ndo chegaremos la. O compromisso com uma sociedade mais justa
passa também pelo nosso compromisso com a mudanga de nossa pratica
pedagogica, como diz Barriga (2003,pag.17):

“(...) a necessidade de reconstrugao do processo de avaliagdo como
parte de um movimento articulado pelo compromisso com o
desenvolvimento de uma pratica pedagdgica comprometida com a inclusao,
com a pluralidade, com o respeito as diferencas, com a construgao coletiva.
Um movimento direcionado pela concepcdo de escola como territério

multiplo, marcado pela diversidade de culturas e vozes. Esta transformacao
requer uma redefinicdo paradigmatica.”

Esteban (2008,pag.19) nos remete a reflexdo sobre a acdo coercitiva da

prova sobre os alunos. Convida-nos ainda, a levar em conta a experiéncia cotidiana
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que demonstra e pesquisas confirmam que os alunos aprendem pouco quando
estdo motivados apenas para realizarem provas, a fim de atingirem bom
desempenho académico. Quando o objetivo da educacdo € o bom desempenho em
provas, reduzem-se as possibilidades de aprendizagem dos conhecimentos

desenvolvidos pela unidade escolar.

Segundo Garcia (2009,p4g.35), o prazer de aprender desaparece quando a
aprendizagem se reduz a provas e exames; 0s alunos passam a estudar para
passar de ano e tirar notas boas nas provas, para isso basta memorizar os
contelidos e as respostas consideradas corretas pelo professor. Desaparece da sala
de aula o dialogo, a reflexdo, o debate, as diferentes leituras de um mesmo texto, a

opinido divergente.

A sala de aula torna-se um espaco pobre de simples repeticdo e treinamento
para um exame. Os bem-sucedidos, neste caso, sdo 0s alunos capazes de
reproduzir as respostas ditas certas pelos professores. Ndo h& espaco para
criatividade ou perguntas. A énfase no “produto” e ndo considerar o “processo”
vivido pelos alunos nos da uma ideia fragilizada do processo da aprendizagem.

“E ai que entra a contribuicdo de Esteban...Rompendo as dicotomias
erro/acerto, saber/ndo saber,certo/errado, Esteban avanca para vé-los como
complementares e introduz a possibilidade de acerto no erro, o ainda-néao-

saber como ponte entre o0 ndo-saber e o ja-saber, 0 quase-certo que foge ao
absoluto certo ou errado.” (Garcia, 2008,pag.39)

Enfim, é necessario lembrar que a sala de aula deve ser espaco de reflexao,
debate e troca de pensamentos, onde o interesse pelo saber deve prevalecer no

lugar de simplesmente frequentar a escola para obter notas.

Para finalizar este capitulo peco emprestada a fala de Edgar Morin
(2010,pag.21):

“A finalidade da nossa escola é ensinar a repensar o pensamento, a
“des-saber” o sabido e a duvidar de sua prépria duvida; esta € a Unica
maneira de comegar a acreditar em alguma coisa.”
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4.1- ANO 2009 _ NOVAS MUDANCAS ANUNCIADAS

Com o inicio de uma nova gestdo publica na Cidade do Rio de Janeiro a
politica educacional vive também uma grande mudanca. Penso ser importante um
capitulo exclusivo para o ano de 2009, visto que h& dezesseis anos a politica publica
em educacgdo nao sofria alteragdes significativas. Apesar das mudancas realizadas
ao longo dos anos, como ja vimos em capitulo anterior, também nos foi possivel
perceber que a trajetoria da educacdo foi muito similar neste periodo. As
concepcdes tedrico-pedagdgicas muito parecidas e em consequéncia a rede néo se
ressentia das mudancas com excecdo € claro do ano de 2007 com a polémica
Resolucdo SME N° 946 de 25 de abril que estabelecia diretrizes para a avaliacao

escolar na rede publica do sistema municipal de ensino da cidade do Rio de Janeiro.

No dia primeiro de janeiro de 2009 foi publicado o Decreto N°30.340 que
cuidava da “Aprovagao automatica” no ambito da Rede Publica de Ensino Municipal.
De acordo com o referido Decreto, o Sistema de progressao continuada de estudos
em vigor ndo se mostrava adequado ao necessario aperfeicoamento e melhoria do
ensino publico, tampouco os alegados beneficios de tal Sistema se confirmavam na
pratica. Ainda segundo o Decreto era necesséria a adocao de medidas que
visassem 0 resgate da qualidade do ensino publico e o estabelecimento de
parametros objetivos para afericdo do rendimento escolar dos alunos matriculados
na Rede Publica de Ensino do Rio de Janeiro. Para tanto revoga o Decreto N°
28.878 de 17 de dezembro de 2007 e determina um prazo de quinze dias para a
Secretaria de Educacdo se pronunciar com a definicAho de normas para a
regulamentacdo do novo modelo de organizacdo da Educacdo Fundamental a ser

adotado a partir do ano de 2009.

Em 26 de janeiro de 2009 foi promulgado novo Decreto de N° 30.426,
estabelecendo as diretrizes para a Avaliacdo Escolar na Rede Publica do Sistema
Municipal de Ensino. Nesta legislacdo ficava explicita a continuidade do Primeiro
Ciclo de Formacéao (os trés primeiros anos do Ensino Fundamental) e o retorno da
Rede de Ensino aos anos escolares (4° ao 9°ano) sendo extintos assim, o segundo
e o terceiro Ciclos de Formacao, ficando desta forma organizado o Sistema de

Ensino Fundamental na Cidade do Rio de Janeiro.
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Foi neste novo cendrio que retornaram os professores no ano de 2009.
Entraram de férias com a Rede ciclada e voltaram a trabalhar encontrando a Rede
mais uma vez dividida entre Ciclo e Série. Nesta trajetdria de idas e vindas foi
publicada mais uma normativa sobre Avaliacdo dos alunos, desta vez a Resolugéo
N° 1010 de 04 de marco de 2009, que vigorou por 13 dias. A principal novidade era
escrita em seu Artigo 3° onde lia-se “aos instrumentos de avaliagéo serdo atribuidos
pesos diferenciados, conforme disposto a seguir...” A Resolugado propunha peso 2
para as provas bimestrais que seriam enviadas pela Secretaria de Educacao e peso
1 para os demais instrumentos de avaliacdo a serem elaborados pelos professores.
Houve um inicio timido, porém firme de n&o aceitacdo a esta determinacdo e ao
ouvir os representantes dos diferentes segmentos da comunidade escolar — diretor,
professor, funcionario e responsavel por aluno a Secretaria Municipal de Educacéo
revoga a Resolugcdo N°1010 e publica a de N°1014 de 17 de margo de 2009,
portanto revogando também o referido Artigo no que tange ao peso. Ficava mantida,
porém a tabela de conversdo de notas em conceitos, mas com peso igual aos
instrumentos da escola e o envio das provas bimestrais pela Secretaria de

Educacao, as quais discutiremos mais adiante do trabalho.

Diante do exposto percebemos como a questdo da avaliacdo escolar
transformou-se em um dos principais eixos das politicas publicas atuais e renovaram

as discussoOes sobre este tema.

Na perspectiva de Broadfoot (apud Afonso,2005, p. 16) a forma de avaliar os
alunos reflete de forma clara as funcdes exigidas por um determinado sistema

7

educativo. E complementa que a pratica da avaliacdo de fato € uma forma de
comunicacdo entre a escola e a comunidade. Porém a autora nos leva a refletir que
a avaliacdo além de estar circunscrita ao campo da sociologia (esta pratica mais
diretamente ligada aos professores e que sao direcionadas aos alunos) desempenha
também um papel maior envolvendo outros atores e o proprio sistema educativo.

Desta forma:

“Uma sociologia da avaliacdo deve abranger toda a variedade de
actividades(sic) avaliativas no contexto do sistema educativo, desde os
julgamentos que os professores fazem sobre cada aluno na sala de aula,
até os varios e mais formais modos de julgar o progresso dos alunos na
escola como um todo, que possibilitam a responsabilizagdo do professor, da
escola, das autoridades locais e, em Ultima instancia, de todas as formas de
provisdo da educacao a nivel nacional [...]” Broadfoot (ibid).
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Ainda tomando por base a referida autora, percebemos a sugestao de dois
eixos no campo da avaliacdo: um que refere-se ao poder de avaliar dos professores
e outro que diz respeito a relacdo desta pratica pedagdgica de avaliacdo da
aprendizagem dos alunos com as diversas formas de prestar contas aos niveis micro

(pedagogico), meso (organizacional) e macro (nacional).

Avancando nesta reflexdo e na esteira de Afonso (2008, p.71)
percebemos que no cenario mundial varios paises estdo trilhando caminhos
similares no tocante a avaliacdo educacional, pela imposicdo de um crescente
controle nacional sobre os processos avaliativos € uma maior pressao por uma
uniformidade curricular. Neste contexto, a crenca em indicadores mensuraveis passa
a ser o exemplo das mudancas que estdo ocorrendo e a preocupac¢ao com o produto

mais que com o processo € uma das tonicas da avaliacdo neste novo cenario.

Ainda pautada nos estudos de Afonso (2008,p.44) a década de 1980
impulsionou 0os mecanismos de responsabilizacdo que surgiram como resposta
politica e administrativa e tem relacdo com as pressfes para um maior controle
sobre o0 que se ensina e como se ensina nas escolas publicas. Assim, a avaliacao
dos sistemas educativos fica ligada a partir de entdo a responsabilizacdo pelos
resultados escolares dos alunos e estes obtidos em sua maioria por testes
estandardizados.

Apoés estudo, observacdo e analise dos documentos que norteiam a
avaliacdo da aprendizagem no municipio do Rio de Janeiro temos pistas que
apontam na dire¢do de estarmos vivenciando uma época que chamarei de “hibrida”,
ou seja, a atual gestao utiliza testes estandardizados para controle da avaliagao
académica dos alunos e das escolas, porém este controle convive com outras
formas de avaliar definidas pelo professor e pelos atores das escolas, portanto
diferenciadas respeitando as caracteristicas de cada comunidade escolar. Enfim, a
deciséo da vida escolar do aluno (seu processo de aprendizagem, se prossegue em
seus estudos ou se fica retido naquele ano) depende da avaliacdo do professor.
Apresentarei nas paginas seguintes as diversas formas de avaliacdo que ora

vigoram no Municipio do Rio de Janeiro.
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4.2 PROVA DE REVISAO/PROVA BIMESTRAL

Os alunos iniciaram o ano letivo de 2009 trabalhando com Cadernos
de Revisdo da Aprendizagem, durante quarenta e cinco dias. Segundo um
documento intitulado “Orientacbes Didaticas” encaminhado ao professor em
fevereiro de 2009, a Secretaria Municipal de Educacgéo propunha dedicar o inicio do
ano letivo a um grande trabalho de revisdo dos conteudos significativos que os
alunos haviam aprendido no ano anterior. O objetivo era, ainda de acordo com o
referido documento, “detectar logo no comecgo as necessidades especificas de cada
um deles (alunos), os obstaculos a serem superados em seu processo de
aprendizagem e dessa forma, possibilitar ao professor, a realizagdo de um
planejamento centrado na realidade de sua sala de aula.” Em outro trecho

encontramos a seguinte fala:

“Estamos oferecendo a vocé, professor, um material que
servird de apoio ao seu trabalho nesse periodo de revisédo, comum a toda a
Rede, ao fim do qual serdo aplicadas provas de Lingua Portuguesa e
Matematica cujo resultado nos oferecera subsidios para termos um retrato
consistente do nosso alunado e, dessa forma, podermos estabelecer
nossas prioridades para o ano letivo que se inicia.” Orientacdes Didaticas,
2009.

E assim, ap6s o periodo estipulado, foi realizado um teste diagnéstico
também chamado de Prova de Revisdo, normatizado pela Circular E/SUBE/CED
N°09 de 12 de marco de 2009. A referida Circular informava a importancia “da
avaliacdo para o planejamento do trabalho pedagdgico de toda a Rede Publica de
Ensino”. Ainda de acordo com a Circular tal prova seria relevante, pois
proporcionaria “significativo diagndstico com vistas ao planejamento anual das

escolas”.

Esta avaliacdo identificou na rede da Cidade do Rio de Janeiro um
total de 28.000 alunos do 4°,5° e 6° anos com seérias dificuldades de leitura e escrita,
além de um grande percentual de alunos com defasagem idade/série, do 3° ao 9°

ano.

Estes alunos do 4° e do 5° ano foram realocados para novas turmas
que receberam o nome, a principio, de “Se Liga” e mais tarde “Realfabetizagao”.
Estas turmas trabalharam durante o ano de 2009 de acordo com as orientagoes
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emanadas do Instituto Ayrton Senna e adaptadas a realidade da Cidade do Rio de
Janeiro. Segundo o manual de orientagbes do Instituto Ayrton Senna, o Programa
Se Liga através de acOes pedagdgicas e 0 gerenciamento sistematico de
indicadores de sucesso, tem como objetivo alfabetizar os alunos em um ano letivo.
Cabe ressaltar que o referido projeto estendeu-se pela rede também no ano de
2010, preconizando 0 mesmo objetivo: alfabetizar os alunos com defasagem

idade/série em um ano letivo.

Voltando ao ano de 2009 tivemos o trabalho de aprendizagem dos
alunos acompanhados de reforco escolar e por provas bimestrais unificadas em
Portugués e Matematica. Tais exames foram elaborados sob a supervisdo de
consultores externos e submetidas a apreciacdo de um grupo de professores
regentes das disciplinas em questdo. De acordo com Relatério emitido em outubro
de 2009, pelo Setor de Avaliacao Escolar da SME/CED, as provas foram aplicadas a
todos os alunos do Ciclo — Periodo Intermediario ao 9° ano. O Periodo Inicial do
Ciclo ndo participou da prova por suas caracteristicas. As provas foram estruturadas
com quinze questfes de Portugués e dez de Matematica do 2° ao 5° ano e quinze

questdes de Portugués e quinze questdes de Matemética do 6° ao 9° ano.

Vale ressaltar que com esta pratica (Provas Bimestrais) os conteddos
das referidas provas passam a fazer parte do planejamento dos professores de
Portugués e Matematica. Segundo Fontanive (2005, pag.140-141), os testes
escolares referem-se a uma medida e assim sao aplicaveis a alguns aspectos do

contelido, ou seja, aqueles que sdo mensuraveis e continua:

“Sao mensuraveis de um modo geral, os conteddos cognitivos das
areas de estudos e/ou das disciplinas. Esta afirmacdo, ndo de vé ser
compreendida como impeditiva do desenvolvimento e da avaliacdo das
demais atividades escolares, mas sim que, para avalia-las, o uso de teste é
inadequado. Os teste sdo uma medida inferida da aquisicdo de conteudos
pelos alunos.Modernamente, esse dominio dos conteddos curriculares é
traduzido em termos de competéncias e habilidades que séo esperadas nos
individuos em etapas da sua trajetéria escolar ou da sua vida.”

Como exemplo, podemos citar as Orienta¢gées Curriculares emanadas
da Secretaria Municipal de Educagdo que apresentam os conteudos curriculares
traduzidos em termos de competéncias e habilidades que sao esperadas nos alunos

em etapas da sua vida escolar. Tais “Orientagdes” apesar de nao configurarem
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como obrigatérias traz implicita o acompanhamento do aprendizado dos alunos,
controlado pela avaliacdo bimestral.

Ainda nesta discussdo trago a contribuicho de Sanmarti (2009,
pag.109) que constata ao falar de exames externos, que as mudancas no curriculo e
nas metodologias de ensino ndo vem tanto da implantagdo de novos programas por

parte dos governos, mas sim das mudancas das provas externas.

A seguir apresento uma comparacdo entre o0s resultados do
desempenho dos alunos, por ano de escolaridade, nas Provas Bimestrais do
Primeiro Bimestre de 2009 e 2010, onde podemos observar o comportamento da
rede. Cabe ainda registrar que a escala de notas vai de 0 a 10 e tem como meta
aceitavel a nota 6, de acordo com o Relatorio expedido pelo Setor de Avaliacdo da
SME/CED de agosto de 2009.

Observe-se o comportamento da Rede em seu desempenho nas Provas

bimestrais:

Disciplina: Portugués

GRAFICO 1
Comparacao 12 Prova Bimestral_ Portugués
9
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mPORTUGUES 2009 6,9 6,3 5,3 6,5 6,4 71 6,2 7,7
mPORTUGUES2010| 7,5 6,4 5,9 5.3 71 4.8 5,6 5

Fonte: Setor de Avaliagdo Escolar da SME/CED



87

Ao lermos o grafico anterior ha que se ter cautela para interpretar os dados.
Em principio, percebemos um discreto crescimento no desempenho escolar dos
anos iniciais (2° ao 4° ano), com excec¢ao do quinto ano. No entanto, em relacdo aos
anos finais (6° ao 9°ano) ha um decréscimo, excetuando-se o0 sexto ano. Ha que se
levar em consideragao que os alunos, matriculados nos anos iniciais, cuja Prova de
Revisao ou Primeira Prova Bimestral de 2009 diagnosticou como néo alfabetizados,
foram realocados para novas turmas denominadas de “Realfabetizacdo”, portanto
estes alunos nao participaram em 2010 das Provas Bimestrais, uma vez que
possuem outra metodologia de trabalho. Cabe também ressaltar que em 2009 ainda
vigorava o Primeiro Ciclo de Formacao, logo os anos iniciais (primeiro, segundo e
terceiro) constituiam-se em um bloco com trabalho integrado, priorizando a formacéo
desta fase das criancas: a infancia. O grafico pode também estar apontando para
um crescimento dos alunos quando organizamos as turmas por idade e fase de

desenvolvimento dos mesmos, como € a proposta dos Ciclos de Formacao.

Focando nos anos finais, trago a fala de um professor de Portugués,
guando em conversa pergunto o porqué desta realidade apresentada no grafico, ao

gue 0 mesmo responde:

“... a prova do ano passado estava simplesmente ridicula. Trazia textos
muito pobres para alunos do segundo segmento. Acho que até um aluno do terceiro

ano faria aquela prova.”

Talvez esta declaracdo nos leve a uma pista do que aconteceu. Como
prova de Revisédo, a primeira prova bimestral no ano de 2009 abordou a leitura de
textos com menos indices de dificuldades para a compreensdo dos mesmos. Os
professores também revelam que ndo concordam com a questdo da prova
contemplar apenas aspectos de interpretacdo, deixando de lado a gramatica da

disciplina em questéo.

13

. ndo aceitei de jeito nenhum ter que ensinar o que estava previsto
pela SME. Descritores? O que é isso? N&ao aceito...Tudo bem, agora ja estou
entendendo um pouco, mas mesmo assim ainda dou a minha matéria e mais o0s
cadernos pedagogicos. Fazer o qué? Depois vem essa prova e ai a gente € que nao

ensina direito.” (Professor de Matematica)
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Esta fala talvez aponte para uma possivel ajuda no entendimento dos

indices nos anos finais. Devido ao fato dos professores ndo trabalharem com os

descritores, os quais sdo utilizados na elaboracdo das provas, os alunos tem

dificuldades na realizacdo destes testes. No entanto, ndo podemos tomar esta

declaragcdo como uma verdade para explicar os indices, visto que esta é apenas

uma impressao de um professor, dentro de um universo muito maior, por outro lado

nao podemos deixar de considera-la.

Segundo Guerra (2009,pag.44) uma realidade sé ganha sentido na

interpretagdo contextualizada dos seus codigos e na atribuicdo de valor e mérito as

suas diversas facetas. E preciso estarmos atentos para a imprecisdo e limitacdes

das tentativas de medicdo do conhecimento.Se ndo conhecermos o professor,

tampouco as caracteristicas da escola dificilmente se realizara uma interpretacéo

adequada dos dados.

Disciplina: Matematica

GRAFICO 2

Comparagao 12 Prova Bimestral_Matematica
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29 Ano 32 Ano 49 Anop 52 Ano 62 Ano 79 Ano 82 Ano 92 Ano
= MATEMATICA 2009 6,9 6,8 5,5 6 4,1 4,9 43 41
B MATEMATICA 2010 6,6 6,4 7,2 7,7 4,7 51 3,2 4,5

Fonte: Setor de Avaliacdo Escolar da SME/CED
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O ensino da Matemética tem sido motivo de reflexdo em varios Seminarios e
Congressos durante décadas. Historicamente a disciplina reprova um numero
grande de alunos. A seguir apresento trecho extraido dos Parametros Curriculares
Nacionais, onde o Ministério da Educacdo (BRASIL, 1998b, p.19) da visibilidade ao

problema:

Os movimentos de reorientacdo curricular ocorridos no Brasil a
partir dos anos 20 néo tiveram forga suficiente para mudar a préatica docente
dos professores para eliminar o carater elitista desse ensino bem como
melhorar a sua qualidade. Em nosso pais o ensino de Matematica ainda é
marcado pelos altos indices de retencdo, pela formalizagdo precoce de
conceitos, pela excessiva preocupacdo com o treino de habilidades e
mecanizagado de processos sem compreensao.

Percebemos na leitura do grafico que, nos anos finais, nenhum grupamento
atingiu o nivel aceitavel apesar de demonstrar um aumento nos indices em todos o0s
anos, exceto no oitavo ano. Ja em relacdo aos anos iniciais houve um decréscimo
nos 2° e 3° anos e um amento nos 4° e 5° anos, ou seja ndo houve um aumento nas

pontas: inicio e fim do Ensino Fundamental.

Uma das medidas tomadas pela SME, para conceder maior tempo ao ensino
da Matematica, foi a promulgacao da Portaria E/SUBE/CED N°05 de 6 de janeiro de
2010, alterando a matriz Curricular, ampliando para 6 tempos a carga horaria de
Matematica no nono ano do Ensino Fundamental e para 6 tempos de Portugués no
oitavo ano. Com essa medida fica visivel a importancia atribuida as disciplinas de
Portugués e Matematica. Tal situacédo se reproduz também no exame externo como
a Prova Brasil, promovida pelo Ministério da Educacéo, por intermédio do INEP
como veremos mais adiante do trabalho. Nesse sistema os alunos s&o avaliados

somente nos componentes de Portugués e Matematica.

Algumas instituicdbes de ensino publico deixam clara a importancia que
atribuem a Matematica e Portugués logo em seus processos seletivos. O Colégio
Pedro Il e o Colégio Militar do Rio de Janeiro, aplicam somente provas de Portugués
e Matematica. A SME do Rio de Janeiro promoveu um concurso publico em 2006
com o objetivo de contratar agentes educadores’’ para atuarem nas escolas

municipais. Como critério de seleg¢do, além de terem concluido todo o Ensino

" Funcdo de inspetor de alunos.
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Fundamental, os candidatos teriam que ter conhecimento do Estatuto da Crianga e
do Adolescente (ECA) e foram exigidos conhecimentos de Matematica e Portugués.

Apresento a fala de um professor que ao analisar o grafico chega a seguinte

conclusao:

“‘Nao podemos dar mole. O aluno tem que estar preparado para enfrentar um
concurso e passar. Depois ficam falando mal da escola publica. Depois também tem
muito aluno que ndo quer nada. Como antes todo mundo passava eles ndo levaram

fé que iam ficar reprovados o ano passado...”

Na verdade a fala do professor ndo ajuda a explicar as notas do grafico,
porém preciso, a partir desta fala, trazer a seguinte reflexdo: qual o papel do
professor e da escola, ensinar apenas para fazer a prova? , E a prova serve como
instrumento de poder e controle para o professor. aprovar ou reprovar?, Qual o
papel da escola no processo ensino-aprendizagem? Enfim, como motivar o aluno a
gostar da escola e a entender a importancia da aprendizagem sem ser por vias de

controle e punicao? Janela (2005, pag. 20), nos ajuda a elucidar esta fala:

“.tendo como base redes de relagbes de poder (ou de
micropoderes na acepc¢do de Focault)que tém origem numa pluralidade de
fontes (ou bases de poder) entre as quais se inclui a avaliagéo. A relacéo
professor-aluno, enquanto relagdo avaliador-avaliado, é vivida como uma
relacdo de poder na medida em que a avaliacdo é compulséria, tem
consequéncias importantes para a vida escolar e pds-escolar dos alunos e
impde unilateralmente uma determinada grelha de interpretagcdo da
realidade que faz com que a relacdo entre avaliador e avaliado seja vivida
como uma relagédo dominagao.”

Conversando com a Coordenacdo Pedagogica, a mesma informou-me que
esta focando seu trabalho em discussbes que levem a um caminho, o qual o
professor se perceba como ator deste processo e ndo descolado da realidade que
ele também ajudou a construir. Para tanto a Coordenadora Pedagdgica convidou um
palestrante para no Centro de Estudo dos professores abordar este tema, pois desta
forma ira reforcar os seus estudos neste sentido junto ao grupo de professores como

um todo.

Vejamos, agora, os gréaficos posicionando a escola pesquisada em relagédo a

Coordenadoria Regional de Educacao e a Rede de Ensino:
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GRAFICO 3

12 Prova Bimestral _2010 Portugués
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Fonte: Setor de Avaliacdo Escolar da SME/CED

Observando os anos iniciais notamos um bom desempenho da escola nos
2°,3° e 4° anos, superando a CRE e a Rede em dois deles e alcancando média
superior a seis em todos. Porém no 5° ano ha uma queda no desempenho. Procuro

saber um pouco mais com a Coordenadora Pedagdgica:

. esta turma vem desde o inicio com alguns problemas de alfabetizacao.
Estamos fazendo um trabalho diferenciado com estes alunos, envolvendo a Sala de

Leitura, mas aos poucos eles vao melhorar...”.

Focando nos anos finais, percebemos que a Unidade Escolar no primeiro
bimestre consegue superar a meta atingida pela CRE e pelo Municipio nos 6° e 7°
anos. Supera a meta da CRE e fica igual ao Municipio no 8° ano e fica aquém no 9°

ano.
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GRAFICO 4

12 Prova Bimestral 2010_Matematica

20 30 40 5o 62 7o g0 go
ANO ANO ANO ANO ANO ANO ANO ANO
42 CRE 6,5 6,4 7 7,5 4,7 51 3,1 4,4
H REDE 6,6 6,4 7,2 7,7 4,7 51 3,2 4,5
B UNIDADE ESCOLAR 8 6,1 7,7 6,9 5,8 5,5 2,5 3,8

Fonte: Setor de Avaliacdo Escolar da SME/CED

Em relac@o a disciplina de Mateméatica, nos anos iniciais percebe-se que a
escola alcanca e supera a média desejavel (seis), superando inclusive a CRE em

todos 0s anos, exceto no terceiro ano.

Nos anos finais, o grafico nos mostra o seguinte quadro: a escola supera o
indice do Municipio e da CRE nos 6° e 7° anos e fica aquém nos 8° e 9° anos.
Ressalto ainda que, a escola ndo alcangca a média desejavel 6 em nenhum ano do

segundo segmento, assim como o municipio ou a CRE.

Perguntando a Coordenadora Pedagogica qual seria o motivo de nos dois
altimos anos a escola ter um baixo desempenho em Matematica, visto que
teoricamente os alunos ja tinham um percurso escolar de pelo menos sete anos e
como somente no final da trajetdria eles ndo alcancavam éxito, obtive a seguinte

resposta:
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“‘Em parte porque estes alunos sao oriundos do Sistema de Ciclos, que mal
entendido pelos professores, simplesmente aprovaram os alunos sem preocupacao

com a aprendizagem, agora o resultado esta ai....”

“‘Uma outra questdo que produziu este resultado tdo baixo, foi a dificuldade
cobrada nas provas. Quem fez estas provas? Olha, quem elaborou foi muito
exigente. Os proprios professores falaram. Sem contar que o primeiro bimestre foi
curto, as aulas comecaram em 22 de fevereiro, depois do carnaval. Tivemos pouco
tempo para trabalhar e ja veio a avaliacdo. Acredito que no segundo bimestre vamos
melhorar. Porque assim, nao temos falta de professor, a frequéncia é boa... € vamos

ter que acompanhar de perto.”

Perguntei, entdo se a escola estudava os descritores que norteavam a prova
bimestral e a Coordenadora respondeu que sim, apesar de alguns professores no
inicio relutarem. Fiz a mesma pergunta ao professor de matematica ao que ele me

respondeu:

“ ah..olha, pra ser sincero nao deu tempo de dar tudo. O primeiro bimestre
passa muito rapido, tem as matérias que vocé tem que dar e mais essas que vem da
SME...”

Essa fala nos mostra que os professores cumprem o curriculo da SME, porém
também ndo deixam de trabalhar com os contetudos planejados pela propria unidade

escolar, sobrecarregando assim as aulas e os alunos.

Diante deste quadro, penso gue temos subsidios para inferir que a escola
quando ndo trabalha com os descritores, os quais servem de subsidios para
elaboracdo das provas, os alunos tendem a ter um desempenho inferior ao
esperado, uma vez que nao tiveram contato com este conteldo ndo sdo capazes de

responder as questdes.

O papel que o exame exerce na sociedade e na vida dos alunos remete a
uma polémica ampla e que nem sempre esta explicita na pratica pedagdgica.
Segundo Barriga(2008,pag.45) todos sabem que o exame é o instrumento a partir do
qual se reconhece administrativamente um conhecimento, porém também se
reconhece que o exame ndo indica de fato qual € o saber do sujeito. H& uma
tendéncia de valorizagcdo do exame pelos diversos grupos sociais (pais, professores,

diretores,gestores das politicas publicas e pelos préprios alunos) como se 0 exame
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fosse atender as necessidades de “elevar a qualidade da educag¢ao”. Porém nao é
possivel melhorar os processos de aprendizagem quando ndo investimos na
formacdo continuada dos professores nem analisamos o0 processo de aprender de
cada estudante. Desta forma o0 exame aparece em um contexto

superdimensionado:

“o avaliador ja ndo sera o docente. O professor, como artesao,
perde a imagem integrada de sua profissdo para converter-se em um
operario a mais na linha de producdo educativa. O professor ndo é
escolhido por sua funcgdo intelectual, mas como operario de um sistema
educativo que tem definida sua funcéo. A avaliacdo (exame) se converte em
um espaco independente do processo escolar.”( Barriga, 2009, pag.59).

4.3 PROVINHA BRASIL

A Provinha Brasil € um instrumento que visa verificar o nivel de alfabetizagéo
dos alunos, ainda no inicio do Ensino Fundamental, com o objetivo de elaborar
acfes que possam sanar as possiveis insuficiéncias apresentadas nas areas de
leitura e escrita. Tal modalidade de avaliacdo tem por escopo, segundo a Secretaria
Municipal de Educacdo pautada no MEC, verificar o nivel de alfabetizacdo dos
alunos matriculados no Segundo ano do Ensino Fundamental, de forma a permitir o
replanejamento das acfes para que a meta de alfabetizar os alunos em trés anos se
concretize com sucesso para todos. Tem como um dos pressupostos a possibilidade
da escola verificar seus resultados e definir um novo planejamento, corrigindo

possiveis equivocos, trazendo a fala da SME/RJ:

“...6 de fundamental relevancia que cada escola, apurada a corregao da
Provinha Brasil, analise os resultados de cada aluno, de cada turma e da
escola, verificando em que nivel se situam as dificuldades desses alunos,
de forma a rever o planejamento pedagdgico para essas turmas, com vistas
a favorecer a alfabetizacdo dessas criancas ao final do 2° Ano de
escolaridade.

E preciso perceber que, como no inicio do 2° Ano os alunos deveriam estar
no nivel 3, o maior investimento da escola deve concentrar-se nos alunos
gue ainda ndo atingiram esse nivel, portanto nos alunos que ainda se
encontram nos niveis 1 e 2, organizando atividades especificas de
recuperacao. Cabe, ainda, sinalizar que, ao final do 2° Ano, todos os alunos
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devem alcancar, no minimo, o nivel 4 da escala da Provinha Brasil, cuja 22
etapa ocorrera em dezembro.” Relatério SME/RJ _ Provinha Brasil,2010,

pag.2.

Cabe esclarecer que a Provinha Brasil € aplicada no inicio e no final do
segundo ano de escolaridade com vinte e quatro questdes de leitura, sob a forma de
multipla escolha e com trés questdes de escrita. Os resultados sdo expressos huma
escala de cinco niveis de aprendizagem da leitura:

+ Nivel 1 — até 9 acertos.

%+ Nivel 2 —de 10 a 15 acertos.

+ Nivel 3—de 16 a 17 acertos.

+ Nivel 4 —de 18 a 21 acertos (nivel desejavel).

4+ Nivel 5 —de 22 a 24 acertos.

Comparacao com 2008, 2009 e 2010:
Através de informagbes da SME/RJ apresento o resultado de acertos da

Provinha Brasil — 12 etapa, a cada ano de realizacao:

TABELA1l
ANO 2008 2009 2010
MEDIA 19 17 18
NIVEL 3 3 Ya
Observando-se 0s niveis TABELA 2
NIVEL 2008 2009 2010
13% 14% 3, 7%
16% 23% 10,1%
19% 20% 25,3%
21% 30% 28,4%
31% 13% 32,5%
TOTAL 100% 100% 100%
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Em 2008, a 12 etapa da Provinha Brasil foi realizada em julho; em 2009, em
marco; em 2010, em abril.

A seguir apresento as médias da Provinha Brasil, no primeiro bimestre do ano

de 2009 comparando com o ano de 2010, por Coordenadoria Regional de

Educacdo:

GRAFICO 5

PROVINHA BRASIL
COMPARACAO ENTRE 2009 E 2010

8 7,8
7,8 6
7,6 7.5/l\7-" 7474 1> 74 3/A€'/7;5
y l l Ll Ll 7’ Ll
6,9 6,9 ' 6,9 6,9
\6’7 A
w

- 2009 —— 2010

Fonte: Setor de Avaliacdo Escolar da SME/CED

O grafico nos mostra que o desempenho dos alunos aumentou nas dez

Coordenadorias Regionais de Educacgéo.

Esta avaliagdo, realizada de forma unificada, aplicada em todo territorio

nacional a criangas com aproximadamente oito anos nos remete a alguns cuidados:

“Como nem todas as habilidades a serem desenvolvidas durante o processo
de alfabetizac@o sdo passiveis de verificagdo por meio da Provinha Brasil
(...), foi necessario selecionar algumas dessas habilidades para construir o
teste. Assim, as habilidades definidas para avaliar a leitura e a escrita sdo
aquelas que podem dar informacfes relevantes em func@o dos objetivos
propostos e das condigdes impostas no ambito desta avaliagao.”

INEP/MEC,2009
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De acordo com Esteban (2009,pag.5) os testes padronizados e a desejada
melhora no desempenho dos estudantes sdo entendidos como questdes técnicas
sem levar em consideracdo a complexidade dos processos escolares cotidianos e

seus “entrelagcamentos” com a dindmica socio-cultural.

E necessario estarmos atentos a questdo da inclusdo/exclusio na proposta

de ampliacdo da qualidade da educacéo brasileira. Ainda segundo Esteban,

“O exame, nessa proposta,se orienta pela busca das insuficiéncias e seus
resultados oferecem informacdes que levam a distincdo entre os que
realizam o percurso de aprendizagem compativel com a norma estabelecida
e aqueles que ndo atingem o0s niveis esperados para o segundo ano de
escolarizacdo. A aprendizagem escolar é nessa perspectiva,desconectada
das experiéncias anteriores e extra-escolar, como se a aprendizagem da
lingua escrita ndo se vinculasse fortemente a experiéncia da crianga como
participante da cultura escrita em suas atividades cotidianas.”

Esteban,2009

Héa que se ter cautela ao tomar como verdadeiro e Unico estes instrumentos
de avaliacdo. Precisamos pensar que cada crianca, de acordo com 0 contexto,
histérico e sécio-cultural o qual esté inserida pode apresentar tempos diferentes na
construcdo do processo de leitura e escrita. Podemos inferir que criangas que néo
compartilham no seu cotidiano de valores escolares, podem precisar de um tempo

maior para atingir os resultados previstos nos documentos oficiais.

E necessario ter clareza que os niveis de desempenho alcancado pela escola,
nem sempre quer dizer que a crianga ampliou de fato seu conhecimento sobre

leitura e escrita.

4.4- PROVA BRASIL

Como ja discutido no capitulo 2, a Prova Brasil é a avaliacdo nacional do
rendimento escolar, abrangendo alunos da 42 e 82 séries do Ensino Fundamental. A
sua periodicidade é bienal e as disciplinas que constam da prova sdo Portugués

(com foco na leitura) e Matematica. Além do teste sdo aplicados tambéem
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questiondrios que coletam informacdes sobre as caracteristicas do aluno e sua

trajetdria escolar.

O desempenho alcancado pelo aluno na Prova Brasil relacionado com as
informacdes de rendimento escolar (aprovacéo) nos da o indice de Desenvolvimento
da Educacéo Basica (IDEB).

A seguir apresento quadro comparativo do IDEB onde aparecem as médias
a nivel nacional e na Cidade do Rio de Janeiro. Segundo o MEC a cidade do Rio de
Janeiro em 2007 no IDEB ocupava o segundo lugar entre as capitais nas séries
finais, superando a meta estabelecida para 2011 (4,2), e o terceiro lugar nas séries
iniciais, superando a meta prevista para 2007 (4,3). Ja em 2009 a cidade do Rio de
Janeiro ndo alcancou a meta projetada nas séries finais (3,9), ficando abaixo na

meta observada (3,6).

QUADRO COMPARATIVO ENTRE OS INDICES IDEB BRASIL E
MUNICIPIO DO RIO DE JANEIRO

BRASIL

MUNICIPIO
DO RIO

Fonte: MEC/INEP

Uma das metas do Compromisso Todos pela Educacao do Governo Federal,
o qual a cidade do Rio de Janeiro aderiu em 2009, é alcancar o indice de
Desenvolvimento da Educacgéo Bésica 6,0 nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
até 2021, sabendo ser este o indice dos paises economicamente desenvolvidos.
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Cada escola deve evoluir segundo ponto de partida distinto com objetivo
implicito de reducéo de desigualdade educacional.

4.5 PROVA RIO

Baseado no artigo 9° do Decreto N° 30426 de 26 de janeiro de 2009 e
entendendo importancia da avaliagcdo para o planejamento do trabalho pedagdgico
de toda a Rede Publica Municipal de Ensino,a Secretaria Municipal de Educacédo
realizou a PROVA RIO 2009.

A Prova Rio configura-se como um sistema de avaliacdo em larga escala,
realizada com a colaboracdo do Centro de Selecdo e de Promocdo de Eventos
(CESPE) da Universidade de Brasilia (UnB). Segundo os organizadores tal
avaliacao produz informacdes importantes com indicadores de desempenho de rede
que podem subsidiar um olhar diferenciado e direcionado no que tange as tomadas

de decisdo em politica publica.

A aplicacdo das provas e dos questionarios aconteceu no dia 29 de outubro
de 2009, para todas as turmas do Periodo Final do Ciclo de Formacéao (3° Ano) e do
7° Ano,

Os alunos realizaram provas de Portugués e Matematica, além de
responderem a um questionario com 20 questdes; os Professores Il e o0s
Professores | de Portugués e de Matematica das turmas avaliadas, bem como os
diretores das escolas participantes responderam a um questionario com 30 questdes
de cunho sécio-educativo. As provas eram compostas, no 3° Ano, de 28 guestdes,

sendo 14 de cada disciplina, e, no 7° Ano, 40 questdes, sendo 20 de cada disciplina.

Os dados a seguir foram fornecidos pela Secretaria Municipal de Educacéo e
através da leitura do grafico podemos verificar o indice de proficiéncia alcangado na
rede, pela 42 Coordenadoria Regional de Educacéo e pela Unidade Escolar na Prova
Rio 2009.
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GRAFICO 6

Prova Rio_2009
Rede/CRE/Escola

Fonte: Setor de Avaliagdo Escolar da SME/CED

Os dados do grafico nos mostram que nos anos iniciais a escola fica com sua
média abaixo da rede. Ja nos anos finais, na disciplina de Portugués, a escola
supera a média da rede e da CRE e em Matematica fica praticamente igual & CRE,
porém fica abaixo da rede.

Em seu depoimento a Diretora da escola acredita que em 2010 os alunos véao
ter um melhor desempenho: “em 2009 ainda ndo estavamos acostumados com este
tipo de avaliacdo e nem sabiamos bem como trabalhar com os novos indicadores.
Acho que faltou uma capacitacao para instrumentalizar os professores e a Direcao,
capacitando como trabalhar com as orientacdes, dizendo como deveriamos

proceder e para entendermos as novas regras da avaliagdo.”

Em 2010 a Secretaria Municipal de Educagdo em parceria com a
Universidade de Brasilia promoveu o Seminério de Resultados — Prova Rio para

Diretores e Coordenadores Pedagdgicos das Unidades Escolares com o objetivo de
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capacitar os profissionais na leitura dos dados, explicando as estatisticas obtidas.
Nesta ocasiao foi entregue material que trazia a proposta de melhor esclarecer os
resultados da Prova Rio, apresentando a Matriz de Referéncia de Lingua
Portuguesa e de Matematica dos 3° e 7° anos do Ensino Fundamental que foram
utilizadas para elaboracdo da referida avaliacdo. Este documento esclarecia que
tanto em Lingua Portuguesa como em Matematica foram avaliadas habilidades e
competéncias definidas em unidades chamadas descritores, agrupadas em topicos

gue fazem parte da Matriz de Referéncia nestas disciplinas.

Segundo, a SME-RJ, para que a escola verifique seu desempenho é
necessario que a mesma tenha conhecimento do parametro de comparagéo
estabelecido com a meta do Compromisso Todos pela Educacdo e compreenda o
posicionamento da escola através da leitura do quadro de escala interpretavel da

Prova Brasil:

Quadro 1 - Posicionamento na escala interpretavel da Prova Brasil

Nivel de Proficiéncia Lingua Portuguesa Matematica

125 Até 137,5 Até 137,5
175 De 162,6 até 187,5 De 162,6 até 187,5
200 De 187,6 até 212,5 De 187,6 até 212,5
225 De 212,6 até 237,5 De 212,6 até 237,5
250 De 237,6 até 262,5 De 237,6 até 262,5
275 De 262,6 até 287,5 De 262,6 até 287,5
300 De 287,6 até 312,5 De 287,6 até 312,5
325 Maior que 312,6 De 312,6 até 337,5
350 - Maior que 337,6

B o

I:I 7° ANO

E preciso entender que o Compromisso Todos pela Educacio estabeleceu

um nivel a ser alcancado por todas as escolas brasileiras, a saber:




102

5° ano — Portugués:200; Matematica:225.
9%ano — Portugués: 275; Matematica: 300.

Cada escola recebeu senha especifica para consultar na INTRANET da SME
o desempenho obtido pela Unidade Escolar e um Comunicado que trazia o seguinte

exemplo, a fim ajudar os professores a analisarem os resultados:

“Uma escola no 3° ano, teve proficiéncia 177,3 em Portugués.
Verificando o Quadro 1,perceberemos que esse numero estd na faixa do
nivel 175. Isso significa que a escola esta caminhando bem, ja que o nivel
desejavel para o 5° ano, segundo o Compromisso Todos pela Educacéo, é
200. A partir dessa constatacdo, a escola deve ir a Tabela de Proficiéncia
em Portugués, onde verd, no nivel 175, que habilidades boa parte dos
alunos dessa escola ja desenvolveu ou esta desenvolvendo.”

A partir do panorama apresentado, sobre os diversos tipos de exames
implementados no Sistema Educacional da cidade do Rio de Janeiro, busco
compreender como tao diversas redes convergem para a rede chamada escola? De
gue forma essa rede escola entende e dialoga com as propostas emanadas da
Secretaria de Educacdo? Quais as estratégias e téticas, lembrando Certeau, 0s
professores estdo se utilizando para ndo perderem sua autonomia profissional?
Existe uma tensdo explicita entre os instrumentos de avaliacdo utilizados pela atual
gestdo da SME e os instrumentos de avaliacdo utilizados pelo professor em seu

cotidiano de sala de aula?

Essa rede com seus fios e nés é que vou tentar entender em meu trabalho de
campo, observando como se tece a rotina dos professores das disciplinas de
Portugués e Matematica neste cotidiano tdo rico em seus movimentos sempre

imprevisiveis e com inUmeras possibilidades de exploragéo.
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5- PELOS CAMINHOS DA UNIDADE ESCOLAR

5.1-CONSTRUINDO UM PERFIL DA UNIDADE ESCOLAR

“O ‘quotidiano’ pode significar mais do que o sentido vulgar do
termo; é um conceito que pode e deve ser tomado como fio condutor do
conhecimento da sociedade”.

(PAIS,2003,p.74)

A escola “12 de junho” (nome ficticio dado a Unidade, a fim de preservar a
identidade dos participantes, a pedido dos mesmos) foi inaugurada na década de 50
do século passado, e é mais um legado modernista em edificacdes escolares. Os
materiais utilizados no prédio sao “brises”, cobogds ceramicos, tijolos de vidro, pilotis
com pilares de secdo circular e quebra-séis (chapas de madeira usadas nas
fachadas para evitar a exposicdo solar, tornando assim a ventilacdo e iluminacéo

natural possivel de acontecer pelas frestas).

A referida escola fica situada na zona norte da cidade e tem seu quadro
técnico-administrativo-pedagdgico completo. O prédio encontra-se em bom estado
guanto a estrutura fisica. Atende a vinte e seis turmas da Educacéao Infantil ao 9° ano
do Ensino Fundamental e tem também Classe Especial para alunos que necessitam
de Atendimento Educacional Especializado. Composta por dois andares onde
encontramos no térreo a sala dos professores, ampla com geladeira, computador
ligado a internet, mural com varios avisos pedagdgicos e outros, banheiro proprio
para os professores, TV e 0 escaninho de cada um com seus materiais; a
secretaria,também com computador, telefone, um banheiro proprio e onde ficam
materiais pedagogicos para distribuicdo aos professores; Gabinete da Direcdo, neste
espaco encontramos a Diretora, a Diretora Adjunta e a Coordenadora Pedagdgica.
Ai também, além dos computadores para uso administrativo encontram-se as
maquinas de reprografia da escola onde percebe-se que os professores podem

manusea-las para confeccao do seu proprio material.
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A escola possui ainda, um sistema de vigilancia eletrénico onde além do
portdo de saida da escola, as &reas do patio e corredores sdo monitoradas pela

Direcao.

No primeiro andar localiza-se o laboratério de informatica, com dez
computadores ligados a Internet. O mesmo funciona para os alunos da escola com
diferentes objetivos tais como: refor¢o escolar, dinamizar projetos,realizar pesquisas,

aprender determinados programas entre outros.

A cozinha e despensa foram construidas no térreo ja encaminhando para os
fundos do primeiro andar. Na cozinha é confeccionada a alimentac@o escolar e na
despensa sao armazenados 0s materiais para confeccdo do cardapio. Neste espaco
s6 é permitida a entrada de pessoal autorizado e devidamente uniformizado de
acordo com as normas do Instituto de Nutricio Annes Dias da Secretaria Municipal
de Saude. Acoplado a cozinha estd o refeitério, onde é servida a alimentacao
escolar, j& na parte dos fundos da escola encontra-se a quadra de esportes que
sofreu uma reforma recente, portanto estando em bom estado para a pratica de

esporte e aula de Educacéao Fisica.

Ha também, ao lado da quadra um posto da Guarda Municipal Comunitaria e
uma horta, esta ultima fruto de uma parceria com a Secretaria Municipal de Meio
Ambiente. No projeto da horta trabalham agentes comunitarios, pessoas da propria
comunidade gque sdo contratadas e percebem um valor para realizarem este tipo de
servico. Registre-se que os alimentos colhidos na horta sao utilizados no Programa

de Alimentacao Escolar da propria escola.

Encontramos ainda, no andar térreo em frente a sala da Dire¢cdo um auditério
muito bem equipado, com poltronas acolchoadas, cabine de som e iluminagdo, com
capacidade para 200 lugares. Finalmente é necessario registrar que a escola possui
uma garagem, porém a mesma encontra-se sempre fechada e ha uma dificuldade
em conseguir entrar, pois ndo ha um funcionario especifico para abrir o portédo e a
Direcdo informou que h& muitos roubos de carros no entorno. Dentro do
estacionamento da escola dois carros foram roubados no ano de 2009, dai tanta

prevencao.

Partindo para o segundo andar encontramos as salas de aula, laboratério de

Ciéncias desativado, o qual segundo a Direcdo, serd necessario um grande
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investimento para reativa-lo, constando do planejamento da escola para o ano de
2011. A sala de leitura muito bem cuidada, com acervo catalogado e um professor
especifico para encaminhar os projetos e as atribuicbes da Sala de Leitura. Em
todas as visitas a escola percebi a presenca dos alunos no espaco desenvolvendo

atividades em conjunto, de forma alegre e descontraida.

A escola atende a 777 alunos assim distribuidos: 26 na Educacao Infantil —
Pré-Escola, 21 no primeiro ano, 30 no segundo ano, 31 no terceiro ano, 31 no quarto
ano, 54 no quinto ano, 161 no sexto ano, 159 no sétimo ano, 118 no oitavo ano, 120
no nono ano e 26 alunos na Classe Especial. Em sua maioria, estes estudantes sao
provenientes do entorno onde se localiza a escola. Possui ainda 43 professores

lotados na unidade.

5.2-COLETANDO DADOS

Durante o processo de observacdo participante imbrica-se 0 meu percurso
como professora dessa rede municipal, minha atuagcdo como Diretora da Geréncia
de Educacdo da 42 Coordenadoria Regional de Educacdo e meu papel como
pesquisadora comprometida em desvelar os novos horizontes sobre avaliagdo do

rendimento escolar e como os professores estdo entendendo este momento.

Sousa(1991,p4g.111) afirma que agregar novas perspectivas sO é possivel
quando compreendo meus préprios pensamentos e apreendo o de outros. Ancorada
neste sentimento fortaleco minha crenca que estou em um caminho coerente neste
trabalho e tomando como suporte Heidegger (1958, apud Sousa,1991.pag.111), o

mesmo propode: “somente quando pudermos habitar, ndés poderemos construir”.

Inicio entéo, a primeira etapa da pesquisa entrando na escola para realizar a
observacéo participante, carregando comigo a minha experiéncia. Devo registrar que
fui muito bem acolhida pelos professores, alguns ja conhecidos de outros encontros.
A Unica solicitacéo feita pelos mesmos foi a garantia de que teriam preservados o
anonimato de suas identidades. Com a sensacao de que o “contrato” estabelecido

por nés seria cumprido, a missdo foi positiva e permitiu, como veremos ao longo
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deste trabalho, trazer contribuicGes para percebermos como o professor trabalha
com as novas diretrizes de avaliagdo na escola 12 de junho.

Ao longo da primeira etapa da pesquisa, realizada no primeiro semestre do
ano de 2010, utilizei um caderno de campo, a fim de anotar as observacdes que
realizava na escola. Em algumas situag0es preferi ndo transcrevé-las diretamente no
momento do acontecimento. Algumas situacdes eu apenas anotava com palavras-

chaves para quando chegasse a casa pudesse desenvolver o tema.

Além do registro de observactes utilizei também a analise de documentos,
como ja visto anteriormente e questionario (anexos 2 e 6) com os professores, com
algumas perguntas abertas, que tiveram como objetivo verificar informagdes
profissionais tais como: ano de ingresso no magistério, se atua em outra rede,
horério de trabalho e ainda algumas questdes voltadas para temas como Cadernos

de Apoio Pedagdgico e sua utilizacdo e o tema avaliacéo.

Ao me apresentar a Direcdo e a cada professor, procurei elucidar os objetivos
do meu trabalho e da pesquisa. Entreguei um Termo de Compromisso com um
resumo da investigacdo a cada um dos atores envolvidos, afirmando que os dados
informados ndo seriam utilizados para outros fins que ndo aqueles definidos para a
pesquisa ( anexos 3, 4 e 7). Entreguei ainda autorizagcédo para pesquisa, documento
expedido pela E/SUBE/42CRE."®

Fiquei proxima aos professores enguanto 0s mesmos preenchiam o0s
guestionarios, porém sem fazer qualquer intervencéo. Esta etapa me proporcionou
observar as reacdes espontaneas de cada um e pude transcrevé-las mais tarde em
meu caderno de observacdo. Todos responderam no proprio local de trabalho. Tal
fato revelou-se importante para a pesquisa, pois assim nao perdeu-se a

espontaneidade das respostas.

8 A expedicdo da autorizacdo da pesquisa foi feita pela SME/CED de acordo com a Portaria n°41 de
2009 e encaminhada a E/SUBE/42CRE. Cabe ressaltar que o projeto de pesquisa foi analisado por este
setor responsavel antes da aprovacao.
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Somente uma professora, Ana Lucia,*® ndo respondeu ao questionario em um
primeiro momento. Ap0s minha terceira visita a escola a mesma procurou-me e

disse:

“agora estou percebendo seriedade no trabalho e gostaria, se ainda houver
tempo de participar. Até porque, quem sabe ndo chega a quem tem que chegar o
gue vou escrever ..mas vou te pedir que nao coloque o meu nome. Pode ser

assim?”

Logo, todos os professores de Matemética e Portugués da escola pesquisada
participaram da pesquisa, mas cabe registrar que o profissional ainda tem um certo
temor de sofrer retaliagdes, caso tenha o seu home exposto, ou associado a uma

discordancia com a politica educacional vigente.

Também tive oportunidade de conversar com o0s professores,com a
Coordenadora Pedagdgica e com a Diretora, porém com um roteiro previamente
definido. Neste roteiro as questdes focavam quase que exclusivamente nos objetivos
propostos para a pesquisa. Esta conversa se deu no proprio ambiente de trabalho,
no horario escolhido pelos préprios professores,como se fora um Centro de Estudos.
Mesmo com o barulho tipico de uma escola onde os alunos criancas e adolescentes
vivem, brincam, conversam, enfim curtem a escola, penso que este foi o melhor local
para conversarmos, porgue tivemos a autenticidade do local sobre o qual falavamos,
logo ndo perdeu-se a naturalidade. Sobre esta questdo trago ZAGO (2003, apud
Borret,2007) que defende ser “ o local uma condicdo importante na producédo dos
dados, podendo facilitar ou produzir constrangimentos. Os efeitos desta escolha
serdo certamente distintos se o0 encontro ocorrer na casa do informante, na escola

ou no seu local de trabalho.”

Participei ainda de duas reunides de Conselhos de Classe ocorridas ao longo
do ano, com o objetivo de obter novas informacbes sobre o pensamento dos

professores em relacédo a avaliagcdo da aprendizagem de seus alunos.

7

As impressdes registradas € o tema do proximo capitulo da presente

dissertacgéao.

9 Como professores que participaram da pesquisa ndo serdo identificados pelos nomes reais, serdo
atribuidos aos mesmos nomes ficticios.
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6- TECENDO FIOS DE REFLEXOES

6.1-Impressdes Gerais

“Mais que das intencdes, eu gostaria de apresentar a paisagem de
uma pesquisa e, por esta composicdo de lugar, indicar os pontos de
referéncia entre os quais se desenrola uma ag¢do. O caminhar de uma
andlise inscreve seus passos, regulares ou ziguezagueantes, em cima de
um terreno habitado ha muito tempo. Somente algumas dessas presengas
me sdo conhecidas. Muitas, sem dlvida mais determinantes, continuam
implicitas — postulados ou dados estratificados nesta paisagem que é
memoria e palimpsesto.”

(CERTEAU,2008,p.35)

Inicio o presente capitulo tomando emprestada a palavra de Certeau, a fim de
apresentar o trabalho de leitura e interpretacdo dos dados observados no cotidiano
da escola. Em cada momento tentei desnaturalizar o que para mim parecia rotina e
busquei achar o novo que surge a cada minuto na dindmica de uma escola de
suburbio, que emerge com tantas situacdes imprevisiveis, que em nada me parece
certo falar sobre “rotina”, posto que esta, eu ndo encontrei em nenhum momento em

que la estive.

Este universo multicultural e pedagodgico tem vida a partir da unido de
diversos elementos composto de saberes, teorias, praticas, certezas e paradigmas.
Vai se construindo diariamente na interacdo com as praticas culturais, com as
ideologias de um determinado momento e com a estrutura fisica posta. Enfim
modela a visdo de mundo e cria sentido para as a¢des de cada ator envolvido nesta

trama.

Das intencdes de mudancas para as mudancas efetivamente concretizadas
na pratica do cotidiano escolar existem processos a serem percorrido, que ndo sao
tdo simples. Neste cenario, o professor acaba por se tornar a figura central entre
acolher as medidas oficiais e coloca-las em pratica no seu fazer pedagogico ou nao.
Neste ponto torna-se mister analisar os processos de mudancas sugeridas e como
esta estruturado o universo pedagdgico dos que poderdo implementar, ou néo, as

medidas oficiais propostas.
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Locatelli (1998,p.63) reflete sobre o desconhecimento que ainda existe em
relacdo a acdo dos professores de um determinado sistema de ensino, sobre suas
acOes, opinides, desejos, expectativas quando € proposto que 0s mesmos mudem

sua prética pedagogica.

“Para entender suas reacgfes ja que um processo de mudanca
exige a articulacdo de elementos de suas vidas como sujeitos histérica e
culturalmente construidos (universo cultural) e de elementos que vém sendo
estruturados desde sua socializacdo profissional (universo pedagdgico), o
conceito de representacdes construidas e reconstruidas nas interacdes
entre sujeito e contexto, parte visivel de um iceberg assente em habitus,
podera ajudar a analise sobre o posicionamento dos professores frente a
uma proposta de mudanga.” (Locatelli,1998,p.63)

A fim de compreender porque alguns professores se identificam com as
propostas de mudancas colocadas pelo Governo e outros permanecem indiferentes
ou contrarios, ndo basta conhecer as propostas oficiais.Sabemos que € na escola
que ocorre o processo de aprendizagem e o que importa é saber o que pensam e
como se comportam 0sS que estdo no cerne deste processo, buscando entender

suas praticas que conformam a identidade de cada escola.

“A acgdo concreta dos sujeitos envolvidos na constru¢cdo da escola
estabelece praticas e procedimentos que uma vez instituidos influenciam e
condicionam estas mesmas préaticas. E desse continuo relacionamento
entre o instituinte e o instituido que nasce e se mantém a identidade da
escola.” (Silva,1996, apud Locatelli,1998,p.63)

Para entender um pouco mais desta realidade que se faz e que se vive a
cada dia, acompanhamos e ouvimos os professores de Portugués e Matematica da
escola pesquisada. A seguir teremos oportunidade de conhecer o perfil destes
profissionais, caminhando no sentido de buscar respostas para as perguntas

elaboradas no inicio da pesquisa.

6.2-Os Professores de Portugués e Matematica

Durante a primeira etapa da pesquisa os trés professores de Portugués,
os trés de Matematica, a Diretora e a Coordenadora Pedagogica preencheram o



110

questionario. Esta etapa do questionario permitiu construir um perfil dos professores
participantes da pesquisa. Apesar de ndo constar pergunta especifica acerca da
faixa etaria dos entrevistados, para ndo haver nenhum constrangimento, foi possivel
a construcdo da tabela de idades a seguir. Tal fato se deveu a interpretacdo e
andlise de outras perguntas que constavam no questionario, bem como pelas

percepcdes individuais através do dialogo mantido com os professores.

Faixa Etaria 20 a 30 | 31a40anos 41 a 50 anos 51 a 60 anos
anos

N° de 0 1 3 2

Professores

Tabela 1 — Faixa etaria dos professores de Matemaética e Portugués do campo da Pesquisa

Como percebemos a faixa etaria predominante esta entre os 41 e 60
anos, e tal fato ocorre também com os professores das demais disciplinas, como
pude observar. Nao ha na escola a presenca de professores mais jovens, na faixa
dos 20 anos, com excecdo dos professores que regem as turmas do primeiro
segmento. A tabela 2, a seguir, consolida as respostas dadas as perguntas quatro,
cinco e seis do questionario, apresentando os tempos de graduacdo e de
experiéncia profissional dos 6 professores. Notamos a baixa incidéncia de
professores recém graduados ou novos no municipio. Segundo texto de Borret®
(2007) isto explica-se devido a concurso de remogé&o promovido pela SME-RJ. Neste
concurso, o0s profissionais podem solicitar transferéncias para escolas de
abrangéncia da mesma CRE em que trabalham (remocéo intra-CRE) ou para
escolas localizadas em outras CRES (remocéo inter-CRE). Logo, alguns professores
que iniciam suas carreiras em CREs mais afastadas do centro da cidade, quando
tem oportunidade optam pela sua transferéncia para escolas de CRES mais

centrais, dentre elas a E/SUBE/42CRE. Seguindo esta logica, encontraremos

% O questionario encontra-se no anexo da presente dissertac&o
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professores mais jovens em CREs situadas na zona oeste, e por conseguinte com

graduac&o mais recente.

Oa4 5a9 10a14 15a19 20a24 25a29 30a34
anos anos anos anos Anos Anos anos
Tempo de 1 2 3
graduacéo
Tempo de 1 2 2
Magistério
Tempo de 1 1 2 1
SME -RJ

Tabela 2- Tempo de graduacéo e de experiéncia profissional dos professores de Matematica e Portugués

A tabela 3, a seguir, apresentara os dados referentes as perguntas seis,sete,
oito, nove, dez e onze. Em relacédo as perguntas dois e trés, que se relacionam ao
horario dos professores assim como aos anos que lecionam ndo serdo trabalhadas
na analise da dissertacao, ja que tinham como finalidade favorecer a localizacao do

professor na escola no campo da pesquisa, indicada na questao um.

Para que os docentes nao fossem identificados optou-se por dar-lhes nomes

ficticios. Seguem os dados.

Professor Ingresso no Magistério Ingresso na SME-RJ
Ave 1990 1996
Elaine 1979 2005
Mario 1983 1994
Ana Lucia 1977 1977
Daysi 2000 2003
Sidney 1986 1986

Tabela 3 —Professores que responderam ao questionario
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Em relagdo a experiéncia profissional encontramos: 90% dos professores com
mais de 20 anos de atuacdo no magistério e 10% com 10 anos de regéncia. Destes,
quatro localizam-se na faixa entre 25 a 34 anos de tempo de magistério e 3 estao

situados entre 10 a 19 anos de atuagao na rede do Rio de Janeiro.

A tabela 4 apresentara os dados correspondentes a formacao académica dos
professores, assim como o conhecimento dos mesmos em relagdo ao NCB

Multieducacao e a legislacéo de avaliagdo da SME.

Conhece

Professor Graduacao Universidade Pés-Graduacdo | Conhece NCB legislagao

ou Faculdade Multieducagéo Avaliagcado

da SME
Ave 1990 UFRJ NAO SIM SIM
Elaine 1978 UFRJ SIM SIM SIM
Mario 1988 FAHUPE SIM SIM SIM
Ana Lucia 1982 UFRJ NAO SIM SIM
Daysi 1989 UERJ SIM NAO SIM
Sidney 1983 usu SIM SIM SIM

Tabela 4 —Formacé&o académica e conhecimento sobre NCB Multieducacéo e Legislacdo

Cinco professores do grupo em questdo, ou seja, 90% estudaram em

universidades publicas e um em instituicdo particular. No tocante a pos-graduacéo,
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quatro (80% dos professores) possuem curso de especializacdo lato sensu. Os
demais 20% do grupo apenas concluiram a graduacé&o.

Dentre os entrevistados, apenas a professora Daysi, diz ndo conhecer
o Nucleo Curricular Basico Multieducacgéo, por acaso ou ndo, uma das mais novas
na rede do municipio do Rio de Janeiro, tendo ingressado em 2003. Entretanto,
nesse ano, a Multieducacéo era a referéncia de trabalho para os professores. J& em
relacdo a legislacdo de avaliacédo, todos os professores relataram ter conhecimento

da mesma.

Na proxima sessdo tem inicio o trabalho de analise dos relatos destes
docentes, os quais foram obtidos através de questiondrio, entrevistas e

informalmente, registrados no diario de campo.

6.3- Buscando Significado nos Dados

6.3.1 — Elaborando o corpus de analise

No capitulo I, topico 1.2, foi explicitada a metodologia de analise das falas dos
professores. Com a evolucdo dos estudos na area da educacédo percebeu-se que a
complexa realidade do fendmeno educacional ndo se reduz a esquemas de

verificacdo como os que podem ser empregados nas ciéncias experimentais.

O avanco deste estudo, também revelou que os dados e fatos simplesmente
nao aparecem para o pesquisador, tampouco este os enfrenta desprovido de suas

préprias crencas, pressuposi¢ces e principios.

“ O trabalho do pesquisador vem carregado e comprometido com
todas as suas peculiaridades inclusive, e principalmente com suas
definicdes politicas. Nao ha, portanto, possibilidade de se estabelecer uma
relagdo asséptica entre o pesquisador e o que ele estuda e também os
resultados do que ele estuda. Ele ndo se abriga como se queria
anteriormente, em uma posicdo de neutralidade cientifica pois esta
implicado necessariamente nos fendmenos que conhece e nas
consequéncias desse conhecimento que ajudou a estabelecer” (LudKe e
André,1986,p.4)

Neste sentido, é necessario ultrapassar determinadas técnicas para analisar
dados, executando um rompimento tedérico-metodologico mais profundo no contexto
das abordagens quantitativas. Diversos autores procuram novas maneiras de

entender os sujeitos, “fazendo-os reaparecer face as estruturas e aos sistemas, a
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qualidade face a quantidade, a vivéncia face ao instituido” (N6voa,1192, apud
Locatelli,1998,p.78).

“Atualmente é cada vez mais evidente o interesse dos
pesquisadores em educacdo pelas abordagens do tipo qualitativas. Estas
pesquisas caracterizam-se por trabalhar com dados predominantemente
descritivos e por dar atencéo especial ao significado que as pessoas déo as
situacdes. N&o se procuram evidéncias para comprovar nem
necessariamente se tem hipéteses preestabelecidas. Dentro desta vertente
de pesquisa, embora pouco explorada a analise documental pode se
constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos. Esta
andlise é apropriada quando se quer estudar um problema a partir da
propria expressdo dos individuos, ou seja, quando a linguagem dos
individuos é crucial para a investigacdo” (Locatelli,1988,p.79).

Nesta pesquisa, em relacdo aos documentos analisados, buscou-se dar “voz
aos professores e realizar a escuta dos mesmos” que “falaram” sobre varios temas

ao responderem o questionario, especificamente as perguntas abertas.

Tratando-se de uma realidade que esta em constante movimento, tal qual € a
construcdo do conhecimento, que estd sempre em processo de se fazer, ndo se
procura uma forma de generalizar os padrbes de representacdo das escolas, nem
mesmo defini-los. Kramer e Souza (apud Locatelli,1988,p.80) apresentam em seus
estudos a concluséo de que quando uma pesquisa possui conteidos que podem ser
reconhecidos em outras histérias por diferentes atores, nds estamos frente a um
material que legitima uma experiéncia coletiva, algo que perpassa varias vidas e
condensa aspectos que dizem respeito ndo a uma época, mas a todo um sistema de

relacées sécio-culturais.

Desta forma, os textos que formam o “corpus” de analise desta dissertacao,
elaborados pelos professores, legitimam suas experiéncias, trazendo
falas/conteldos que podem ser reconhecidos por outros professores, de outras

disciplinas, mesmo que estes ndo se conhecam.

Através da linguagem, segundo Baktin (1981, apud Locatelli,1988,p.80)
qualquer enunciado integra a experiéncia individual e os valores que circulam na
sociedade. Logo, os diferentes textos produzidos pelos diversos professores das

disciplinas académicas serviram como estratégia metodoldgica, para entender a
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relacdo dos professores com as novas propostas de avaliacdo de aprendizagem
implementadas pela atual gestdo da Secretaria de Educacéo.

O caminho escolhido como metodologia nesta dissertacdo foi a analise de
conteudos, tal opcao justifica-se por ser esta muito empregada no caso de trabalho
com documentos e por se caracterizar como um método de investigacdo do

conteddo simbdlico das mensagens.

Enquanto técnica a analise de conteudo € utilizada tanto em pesquisas
guantitativas quanto qualitativas, apesar dos processos empregados e a selecédo de

analise de registro respeitar cada pressuposto metodoldgico.

“ A abordagem quantitativa funda-se na frequéncia da
aparicao de certos elementos da mensagem (...) O que caracteriza a anélise
gualitativa é o fato de a inferéncia — sempre que é realizada — ser fundada
na presen¢a ou auséncia do indice (tema, palavra, etc...) e ndo sobre a
frequéncia da sua aparigdo” (Bardin,1979,p.115)

Bardin, em 1979, escreve “L’analyse de contenu” que é considerado um
classico sobre o tema e é referéncia para os pesquisadores que optam por utilizar
este método. A obra expressa em detalhes a técnica de emprego bem como os
principios que norteiam a analise de conteudo. Triviios (1987,p.160) descreve
algumas peculiaridades sobre tal metodologia, sendo uma delas as comunicag¢des
entre os homens, enfatizando o conteido das mensagens. Segundo o autor, tal fato
limita o &mbito do método, privilegiando as formas de linguagem escrita e oral. Outra
especificidade do método é a inferéncia, que pode partir das informacdes que
fornece o conteddo da mensagem ou de premissas que se levantam como resultado
do estudo dos dados que apresenta a comunicacao. Por fim, Triviios nos fala sobre
uma ultima peculiaridade da andlise de conteudo, que se trata de um método que
abrange um conjunto de técnicas, e caso ndo tenhamos clareza de tal fato, o

aspecto da inferéncia sera dificil ou mesmo impossivel.

“A classificagdo dos conceitos, a codificagdo, a categorizagdo sao
procedimentos indispenséveis na utilizacdo deste método, mas todos estes
suportes serdo inlteis na andlise do contelido se o pesquisador ndo possuir
amplo campo de clareza tedrica. Isto é, ndo serd possivel a inferéncia se
ndo dominarmos 0s conceitos basicos da teoria que, segundo nossas
hipéteses, estardo alimentando o conteddo das mensagens”
(Trivifios,1987,p.160)
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Ao optar pela andlise de contetdo é preciso articular os processos de selecéo
das unidades de registro e de contexto, definir as categorias de analise e elaborar as
regras de enumeracdo. Também € preciso estar atento, pois ndo basta considerar
apenas o contetido expresso nos documentos analisados. E preciso ir além e tentar
desvelar o conteudo latente nos mesmos, buscando perceber o que esta subjacente

ao que é “dito” mediante o contexto histérico no qual se da a producéo.

Nesta dissertacdo, as unidades de registro sdo de natureza tematica. A partir
da frequéncia dos temas buscou-se apreender as representacdes dos professores
num determinado momento de implementagéo de uma nova proposta em educagao,

mais especificamente, no campo da avaliagdo da aprendizagem.

“Na verdade, o tema é a unidade de significagdo que se liberta
naturalmente de um texto analisado segundo certos critérios relativos a
teoria que serve de guia a leitura. O texto pode ser recortado em ideias
constituintes, em enunciados e em proposi¢cdes portadores de significagdes
isolaveis.” (Bardin,1979, p.105).

A realizagdo de uma andlise temética, procura revelar os nucleos de sentido
gque compdem um texto, levando em conta que sua presenca ou frequéncia de

surgimento podem ter algum significado frente ao objetivo analitico pretendido.

Tomando por base Bardin (1979,p.106), o tema é geralmente utilizado como
unidade de registro com fins de estudo de opinibes, crencas, atitudes, valores,

tendéncias.

“O tema é uma unidade de significagdo complexa, de comprimento
variavel; a sua validade ndo é de ordem linglistica, mas antes de ordem
psicoldgica: podem constituir um tema, tanto uma afirmagdo como uma
alusdo; inversamente um tema pode ser desenvolvido em vérias afirmacdes
(ou proposicdes). Enfim, qualquer fragmento pode reenviar para diversos
temas.” (Bardin,1979, p.105).

Em relagcdo as regras de enumeragdo o presente trabalho foi baseado na

frequéncia de aparicdo dos temas, uma vez que de acordo com Bardin, 1979,p.109):

“a aparigao de um item de sentido ou de expressao, sera tanto mais
significativa — em relagdo ao que procura atingir na descricdo ou na
interpretacdo da realidade visada-quanto mais esta frequéncia se repetir”
(Bardin,1979, p.109).



117

Quanto a categorizacdo foram agrupadas unidades de registro (temas)
reunindo-os em funcdo dos caracteres comuns destes elementos. Classificar
elementos em categorias requer a investigacdo do que cada um deles tem em

comum com outros.

“A anadlise de conteddo assenta implicitamente na crenca que a
categorizacdo (passagem de dados brutos a dados organizados) nao
introduz desvios (por excesso ou recusa no material), mas que da a
conhecer indices invisiveis, ao nivel dos dados brutos”. (Bardin,1979,
p.119).

Na presente dissertacdo, as categorias ndo foram pré-definidas. Emergiram

da leitura dos documentos e questionarios e da analogia entre os temas detectados.

No decorrer da analise encontram-se citacfes provenientes dos questionarios
respondidos pelos professores, assim como da entrevista realizada com 0s mesmos.

A seguir apresentaremos a organizacao dos dados.

6.3.2 — Organizando os dados

O conjunto de seis questionarios respondidos pelos professores das
disciplinas de Portugués e Matemética, ao longo do ano letivo de 2010, constituiu
um primeiro corpus, universo de documentos levados em consideracdo para serem
submetidos ao processo de analise. Um segundo corpus de analise foi a entrevista
realizada com os professores, Direcdo e Coordenacdo Pedagodgica, ao longo do

acompanhamento a unidade escolar.

Os questionarios foram escolhidos para um primeiro momento de analise,
porque as perguntas abertas, permitiram aos professores expressarem seus
sentimentos e 0 movimento vivido pela escola durante o processo de implementacgéo

da nova proposta de avaliacdo da aprendizagem preconizada pela atual gestao.
O presente trabalho foi elaborado a partir do seguinte movimento:

1. Leitura dos textos, sentindo o “tom” que emergia de cada um deles.
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2. ldentificacdo dos temas que mais mobilizaram os professores.
3. Verificacao da frequéncia destes temas durante o processo da discussao.
4. Agrupamento dos temas em categorias.

5. Selecéo dos trechos significativos que pudessem oferecer pistas sobre como

0s temas eram tratados em cada situagao.

6. Relacdo entre os temas abordados e as intencbes expressas sobre o
processo de mudanca, na legislacdo da avaliacdo da aprendizagem,levando

em conta as categorias definidas.

A partir dos dados coletados foram elaborados quadros com apresentacao de
dados quantitativos que estao no anexo da presente dissertacao.

No caso especifico deste trabalho em que pese tratar-se de um estudo de
cunho essencialmente qualitativo, os dados numeéricos auxiliaram a guiar o olhar. A
tentativa de compreender os dados, imbrica-se com a busca por respostas através
da fala dos professores, de como se comportam em cada movimento de mudanca

na rede, de como suas expectativas vao se confirmando ou néo.

Como ja visto anteriormente neste trabalho, a andlise qualitativa ndo rejeita
toda e qualquer forma de quantificacdo. As escolhas técnicas dependem do caminho
que se quer trilhar e dos procedimentos a serem desenvolvidos. Na presente
dissertacdo a andlise de contelddo permitiu a sistematizacéo dos dados coletados, a

fim de que se viabilizasse compreender o objeto estudado.

ApoOs sucessivas leituras do material foram definidos quatro grandes temas, a
saber: a avaliacdo da aprendizagem na concepc¢éao do professor, politica publica em
educacao/acdes oficiais, o curriculo proposto e sua operacionalizacdo e o professor
no cenario cotidiano (anexo 9). Sob cada tépico serdo apresentadas, a seguir, as

categorias que emergiram neste processo de analise.

6.4- Raizes e Opcdes: Vozes dos Professores

A fim de analisar os padrbes de representacdo que emergem da fala dos
professores de Matematica e Portugués, da Coordenadora Pedagdgica e da Direcao

da Unidade Escolar no processo de implantacdo de uma nova sistemética de
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avaliacado da aprendizagem, por parte da Secretaria Municipal de Educacao, optei a
partir deste momento do trabalho de pesquisa, por conservar uma parte dos dados
brutos consubstanciados nas proprias “vozes” dos atores envolvidos no processo.
De acordo com Ludke (1992,p.48):

“A transcricao de fala ou de trechos de observagdes diretas, com o
minimo possivel de interferéncias do pesquisador oferece ao leitor um
panorama vivo da realidade estudada. De outro lado é importante que se va
introduzindo uma porcdo de outros dados mais elaborados, isto é que ja
carreguem uma carga maior de andlise e interpretacdo por parte do
pesquisador, que ira incorporando seu proprio tratamento de dados em
composi¢do com o apoio tedrico empregado (...) E preciso que tudo isso
fique bem visivel aos olhos do leitor, que deve ter acesso aos elementos
basicos da pesquisa para, poder dar crédito as interpretacbes do
pesquisador, quer concorde quer discorde delas”.

O texto aqui apresentado é um texto escrito a varias maos, declamado por
varias vozes, mesclado de sentimentos, alegrias, emocdes, afetos, desencantos,
esperancas. Cada fala desvenda um pouco o cotidiano da escola, seus anseios,
projetos, duvidas e por vezes a fala no siléncio. As vozes dos professores convidam

a todos que “vivem” educacao a uma reflexao.

6.4.1-Avaliacdo da Aprendizagem:Concepcao do Professor

Com o foco no primeiro tema, “Avaliacdo da Aprendizagem: concepcgao do
professor’, as leituras e releituras dos questionarios e entrevistas me fizeram
compreender que os professores entrevistados da escola 12 de junho nao utilizam
somente provas oriundas da Secretaria de Educagdo para configurar o
desenvolvimento da aprendizagem dos seus alunos. Procurando explicar como

chega ao conceito final dos estudantes o professor Mario declara:

“ Minha proposta de avaliagdo é que seja diferenciada, de acordo
com o tema respeitando a individualidade e a realidade de cada turma.”

“As avaliagbes da SME s&o muito bem elaboradas e apresenta
textos que estdo de acordo com a realidade dos alunos. Na minha disciplina
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eles fazem uma avaliag&o feita por mim, a avaliacdo da SME, a participacdo
nas aulas também conta e nos projetos que porventura existam na UE.”

Assim com base no tema 1 veio a tona a primeira categoria “Avaliagao”, ou
seja, o fato do aluno aprender ou nao, constatado a partir do uso de algum
instrumento de avaliacdo, ndo € o unico elemento considerado pelo professor para

atribuicdo do seu conceito.

De acordo com Sousa (2008,p.86), de forma geral os conceitos séo atribuidos
aos alunos levando em consideracdo além de seu desempenho em relacdo ao
contetdo desenvolvido, seu comportamento na rotina escolar, cumprimento das
atividades propostas pelo professor, tais aspectos possuem diferentes “pesos”

adotados pelos docentes. Observe-se este depoimento da professora Elaine:

“O conceito final do meu aluno é estabelecido ap6s o conjunto de
situagbes observadas diariamente, desde as tarefas, frequéncias,
participagdo nas atividades até os resultados de testes escritos e producéo
de textos.”

Ainda sobre a categoria Avaliacdo, trazemos o relato da professora Elaine:

“As minhas avaliacdes sempre sdo diferenciadas, porque cada
turma possui as suas caracteristicas e estagios de aprendizagem, assim
como cada aluno é diferente dos outros.”

“As avaliagbes externas, como estamos falando agora, sdo boas,
trazem textos bem selecionados e questfes bem elaboradas. S6 gostaria
gue apresentassem maior grau de dificuldade. Mdltipla escolha ndo mostra
a real aprendizagem do aluno”

Este modo de proceder pode ser entendido como um amadurecimento
profissional que suplanta o momento atual, na politica educacional onde as
avaliacbes padronizadas sao prioritarias. Ha também a ma interpretacdo entre
avaliacdo da aprendizagem com classificacdo dos estudantes, esta Ultima traduzida
na atribuicdo de um valor numérico aos alunos, de acordo com as notas tiradas nas
provas e nos trabalhos escolares. A classificacdo se faz presente ainda quando o
professor define, a partir do resultado das provas, se os alunos ficardo retidos ou
promovidos a série seguinte, sentenciando assim os “bons” e os “ruins” ou os “mais

fortes” e os “mais fracos”. Este modelo existe em muitos sistemas de educacgao
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brasileiro, incluindo ai a maioria dos Sistemas publicos. Note-se que a professora

Elaine € a mais nova na rede, porém com maior tempo de magistério.

Encontramos ainda a professora Ave, que demonstra ser mais tradicional em

sua forma de avaliar os alunos quando afirma:

“As avaliagdes padronizadas da SME s&do exemplos de muitas
outras que virdo na vida académica dos alunos, mas por serem de multipla
escolha, ndo passam a exata nocao sobre o aluno que ndo domina a leitura
e a escrita (...) Penso ainda, que a reprovacdo é o resultado de um
processo que se arrasta ha anos. A politica de “aprovagdo automatica”
ocultou problemas graves de alfabetizacdo, esses problemas empurrados
para as séries seguintes foram se transformando no caos da Educacao e
infelizmente toda culpa recai sobre a disciplina de Portugués; somos
responsaveis por esse fracasso porque aceitamos este sistema de
aprovacao por anos e nosso esforco tardio ndo obtém o resultado eficiente
e necessario para formarmos nossos alunos leitores.”

hY

Neste caso nos remetemos a pesquisa de Franco,Fernandes e Bonamino
(2000), revelando que o tema avaliacao continuada remonta a década de 1980 onde
as propostas envolvendo os ciclos e a propria avaliacao tiveram relacéo direta com
as propostas educacionais implantadas a época bem como, com o contexto de
redemocratizacao do pais. Nesta ocasido poucas foram as iniciativas de se estender
o Sistema de Ensino de Ciclos para o segundo segmento do ensino fundamental,
focando apenas nos anos iniciais de escolarizacdo. Tal fato ocorreu devido a
resisténcia redobrada por parte dos professores deste segmento, que parece estar
associado ao perfil e cultura profissional diferenciados dos professores que atuam

no segundo segmento.

“Por isso, os gestores educacionais envolvidos com a adogao
de ciclos e avaliacdo continuada ao longo de todo o ensino fundamental
precisardo considerar ndo sO que se trata de mudanca de paradigma na
organizacdo do ensino profissional dos professores, em especial a dos
professores do segundo segmento do ensino fundamental e do ensino
médio. O eventual desprezo deste aspecto tende a comprometer as
chances de que ciclos e avaliagdo continuada possam contribuir para as
politicas de inclusé@o social. (Franco, Fernandes, Bonamino, 2000).

A professora deixa transparecer em sua declaracdo a ndo aceitacdo ou até

mesmo a ndo compreensdo da proposta da organizacdo de ensino em ciclos,
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preferindo assim a forma mais tradicional de avaliar os alunos, através de uma prova

que ir4 gerar o conceito final.

Na esteira de Fernandes (2010, p.890) é necessario desenvolvermos a
consciéncia de discutirmos e superarmos o movimento de atribuir o fracasso escolar
as familias, ou aos alunos, ou aos professores, assim como atribuir a solu¢do a
partir de movimentos de mudancas pontuais nos sistemas de avaliacdo. Outra
dicotomia que, segundo Fernandes (ibid), precisa ser superada refere-se ao discurso
de que a escola seriada teria uma melhor qualidade de ensino em relacdo as
escolas de ciclos. Segundo a autora, € necessario partirmos de uma analise do
ponto de vista historico-social e cultural, contribuindo com elementos que auxiliem a
avancar no debate série/ciclos e que nos ajude a compreender que tal dualidade

esta a servico da ndo superacédo do fracasso escolar.

Estudos apontam que o desempenho dos estudantes das escolas seriadas
e das escolas em ciclos é semelhante. Ou seja, nem o problema e nem a
solugdo encontram-se na organizagéo da escolaridade: série ou ciclo. Sem
desprezar a importdncia da maneira como se pode organizar a
escolaridade, pois dela decorrem inimeras e inestimaveis mudancas, as
solugBes para o fracasso escolar sdo de véarias ordens, pois 0 mesmo €é
gerado/criado por diferentes motivagées. O debate em torno dos ciclos... da-
se pela urgéncia de se repensar uma escola que passe a considerar toda a
complexidade do ensinar e aprender, bem como todas as mudancas no
proprio mercado de trabalho e nas relagbes entre os sujeitos no mundo,
entre si, com o tempo, com 0 espago, com Sseus contextos de
aprendizagem. Fernandes (2010,p.891)

Em outra passagem, ainda citando a professora Ave, a mesma tem a seguinte

fala:

“Entendo que o processo de avaliagao € continuo e todo progresso,
por menor que seja, deve ser levado em consideracdo e as dificuldades
apontadas pela avaliacdo devem ser superadas, mas ndo posso abrir mao
da prova como principal instrumento de avaliagao”

Percebemos por esta fala que a prova ainda € o instrumento principal para a
pratica avaliativa desta professora, fazendo-se presente no decorrer de todo o
processo de educacdo escolar, ocupando um papel central. A avaliacdo €
confundida aqui, com os momentos de atribuicdo de notas e conceitos, podendo
levar o aluno a estar comprometido ndo com a aprendizagem, mas sim com a

conquista de determinados conceitos.
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Os professores indicaram participagéo, interesse, ou a combinacéo dos dois,
como aspectos da vida escolar dos alunos, que séo levados em consideracao no
momento de definicAo dos conceitos. Dentre 0s seis entrevistados, quatro
demonstraram dar relevancia a estes aspectos em mais de uma pergunta.
Assiduidade foi outro elemento citado, ja que trés professores afirmaram levar em
conta a presenca do aluno em sala de aula para conceitua-lo. Os professores
descreveram alguns comportamentos, que apesar de ndo concorrerem diretamente
no momento da avaliacdo sdo observados pelos mesmos, como por exemplo:
relacionamento com os outros colegas, atitude em relagéo ao professor, organizagéo

e respeito de forma geral.

A andlise do aluno de forma global, ou seja o conceito global foi aprovado
pelos professores, mas com a ressalva de que ndo apenas o resultado das notas
das provas da SME como um somatdrio de todos os conceitos das disciplinas que
envolve as provas bimestrais, mas sim a avaliagcdo do professor, levando em conta

as caracteristicas acima descritas.

Freitas (2009,p.8) auxilia na analise deste comportamento dos professores
em relacdo a avaliacdo dos alunos. O autor destaca o conceito de avaliacao formal e
informal ressaltando que a avaliacdo informal pode ocorrer através de opcdes
metodoldgicas escolhidas pelo professor, em funcéo de seu juizo sobre o aluno. O

autor traz a seguinte reflexao:

“Este processo possui algumas facetas e envolve ndo apenas a
avaliacdo do conteldo estudado, mas também a avaliagdo do
comportamento do aluno e os aspectos relativos a avaliacdo dos seus
valores e atitudes. O processo de avaliacdo, portanto, ndo pode ser
reduzido a questdo da classificagdo ou ndo do desempenho do aluno, pois,
estreitamente ligados a ele, se encontram os mecanismos de avaliacdo do
comportamento do estudante e de sua disposicdo para estudar.” Freitas
(2009,p.8).

A partir da categoria Avaliacdo e suas referéncias foi elaborada a categoria

“‘Homogeneidade” e “Valor da Reprovagao” que serdo discutidas neste momento.

Escolho o relato do professor Mario que nos fala sobre a sua concepcéo de

avaliacdo e como entende a reprovacao:
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“Lingua Portuguesa apresenta esses indices de reprovacédo, pois o
aluno, em geral, ndo apresenta o habito de leitura, ndo tem calma para ler e
interpretar textos dificultando assim o desenvolvimento e o rendimento do
mesmo. Em se tratando de reprovacado, ha casos em que o resultado se faz
necessario, ha outros que ndo, somente vai diminuir a motivacdo do aluno,
mas ela tem que existir.”

Trago a fala de outro professor sobre a questdo da relacdo avaliacdo e

reprovacao:

“O aluno fazia o que queria, ele sabia que nao ia ser reprovado
mesmo, entdo estudar pra (sic) qué? Quem controlava este aluno, os mais
indisciplinados? Nao tinhamos mecanismos, agora vocé pode tirar ponto de
quem perturba a aula, atribuir ponto para quem chega na hora e faz os
deveres e eles sabem que se néo tirar nota boa vao ser reprovados...”

Na perspectiva de Afonso (2005,p.20), a relacao professor e aluno, enquanto
avaliador e avaliado, é experimentada como uma relacdo de poder, nha medida em
gue a avaliacdo € compulséria e traz consequéncias importantes para a vida escolar
do aluno, assim como para a vida pos-escolar. Esta relacdo se impde, segundo o

autor, de forma unilateral impondo uma relacdo de dominagéo. E continua:

“De modo similar aqueles julgamentos que ocorrem nas instituicdes
psiquiatricas e judiciarias, os julgamentos de exceléncia, que ocorrem no
quotidiano da escola e da sala de aula, contribuem para fabricar imagens e
representacdes sociais positivas ou negativas, que consoante 0S casos,
levam a promocdo ou estigmatizacdo dos alunos, justificando a sua
distribuicdo diferencial na hierarquia escolar. De facto (sic) como ja ha
bastante tempo salientou Walo Hutmacher (1978,p.65), em muitos casos as
classificagbes escolares transformam-se em “estratégias-chave de
manutengédo da ordem”, ou sdo simplesmente instrumentos disciplinadores
a que os professores recorrem para impor aos estudantes os valores e 0s
comportamentos que eles idealizam como adequados. Seja como forma de
recompensa seja como forma de punicdo ou coercdo, avaliar € uma forma
de poder que tanto pode aparecer dissimulada como andar associada a
outros poderes.” Afonso (2005,p.22,23)

O relato do professor nos faz refletir sobre o papel da avaliacdo e o valor que
a reprovacdo desempenha no ambito escolar. Nota-se que a avaliagdo é centrada
no aluno, que deve realizar as tarefas e alcancar o rendimento desejado pelo
professor. As expectativas do professor ndo levam em consideracdo as

caracteristicas dos alunos. O professor sequer questiona a possibilidade de tornar o
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conteddo mais atrativo ou modificar a forma de ministrar suas aulas, o que talvez

recolocaria a questao da utilizacdo de medidas punitivas para garantir a disciplina.

Citando Freire (Freire e Guimaraes, 1982,p.18):

“a disciplina é absolutamente fundamental (...)mas desde que ela
seja a expressao de uma relacdo harmoniosa entre polos contraditérios, que
sdo a autoridade e a liberdade. Quando essa contradi¢do vira antagdnica, a
disciplina deixa de existi. ou porque em lugar dela esta havendo
licenciosidade, que seria entdo a ruptura desse equilibrio em favor da
liberdade, que deixa de ser liberdade e vira licenga, ou em favor da
autoridade que deixa de ser autoridade e vira autoritarismo”.

A professora Ave também nos da pistas em sua fala sobre como o professor
valoriza a reprovacdo e de que forma entende a relagcdo direta entre avaliacdo e
comportamento em sala de aula:

“O comportamento de “descaso™ por parte do aluno com a
educacédo, conseqiiéncia da promogdo automatica, vem sendo substituido
pelo compromisso e pela preocupagcdo em assimilar os ensinamentos e
executar as atividades.”

Observa-se aqui como a professora incorpora o discurso dominante em
relacdo a “aprovacado automatica’, sem, no entanto conseguir aprofundar a

discusséo. Fernandes (2010,p.37) em seu texto traz a seguinte declaragéo:

Diz o senso-comum que “estdo saindo sem aprender! Porque néo sao
avaliados e néo sao reprovados!” Eis ai, um grande equivoco que podemos
cometer, pois ele nos remete & maxima, que ja faz parte de nossa cultura
escolar, de que a reprovacdo é garantidora de uma maior qualidade do
ensino. A garantia de uma melhor qualidade de ensino relaciona-se com
professores bem formados e informados, salario justo, condigBes de
trabalho dignas, recursos materiais, em escolas arejadas, claras, limpas,
com mobilidrio adequado e bonito, se constituindo em espagos de prazer
para professores e alunos.

Como ja vimos anteriormente, a professora em questdo tem posi¢cdes mais
tradicionais, porém também nos diz que realiza avaliacbes continuas e que cada
progresso, por menor que seja, deve ser levado em consideracdo por ocasido da
avaliacdo final da aprendizagem do aluno. Podemos perceber como é dificil para o
professor lidar com este intrincado campo de relagbes em sala de aula que nao se
esgota simplesmente no dualismo entre avaliagdo formal e informal. Seguindo este
pensamento, apesar do professor levar em conta comportamentos, atitudes e

valores expressos pelos alunos, ainda assim, este caminho ndo garante o sucesso
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escolar do aluno. A necessidade da avaliagdo formal existe e é fortemente enraizada

na crenca de alguns professores. Para Freitas (2000,p.22)

“Os estudantes que estdo na escola ndo aprendem apenas as
disciplinas escolares, eles vivenciam relacdes sociais e terminam
desenvolvendo valores e atitudes. Junto com o conteddo das matérias, a
vivéncia na escola ensinara alguns valores. A questdo é : quais valores a
escola deveria disponibilizar. Competicdo? Consumismo? Individualismo?
Solidariedade?”.

A Diretora da escola traz a seguinte reflexdo sobre a questdo da avaliacao,

gue se coaduna com a passagem acima citada:

“A avaliagdo deve ser diferenciada e diversificada, pois 0 mundo é
assim. E na escola reproduzimos comportamentos, condutas, pensamentos
e aprendizagens sobre este mesmo mundo.”

Outra questdo que perpassa a avaliacdo na concepcdo do professor é a
guestao da homogeneidade dos tempos de aprendizagem.

“Recebemos alunos de vaérias regidbes e de diferentes classes
sociais. Sim, as diferencas sdo gritantes de turma para turma da mesma
série e até entre alunos da mesma turma. Por vezes, as avaliagdes séo
diferenciadas observando o grau de dificuldade.”

A fala da professora Ave nos aponta para uma questdo séria em se tratando
da atual politica educacional, qual seja: um curriculo Unico a ser cumprido em um
tempo determinado, em geral um bimestre, ocorrendo apds este periodo uma
avaliacao padronizada para todos os alunos. Considerando que cada aluno tem seu
ritmo préprio como esperar que todos adquiram o mesmo conhecimento ao mesmo
tempo? Chama atencédo, também, outra fala da professora em relacdo as
diferencas, a diversidade regional e as desigualdades sociais que aparecem como

se fossem a mesma situagao e sob uma o6tica de “problema”.

Como ja visto anteriormente nesta dissertacdo, a sala de aula é vista pelos
professores, em geral, como lugar onde convivem diferentes saberes e € “habitada”

por pessoas de diferentes culturas, crencgas e valores. Quando pensamos em sala
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de aula, somos levados a pensar que a sala de aula ideal é aquela onde os alunos
aprendem, o professor ensina, lugar de ordem e paz. Sabemos até que esta sala de
aula existe em breves momentos, como cita Esteban (2006,p.7-20) “mesmo que em

breve instante de fotografia”.

Porém a sala de aula citada pela professora e também a mais comum é

aguela que se constitui em um

“lugar praticado em que os espacos se confundem, as identidades se
embaragam, as fronteiras se borram e o caos emerge.(...) Na sala de aula
h& necessariamente, didlogos entre os diferentes, com suas diferencas.
Dialogos atravessados por consensos, confrontos, acordos, conflitos.
Didlogos buscados; didlogos que ndo se deseja travar; didlogos que se
prefere esquecer;didlogos que a palavra ndo pode mediar; dialogos
interrompidos/constituidos por intenso ruidos, por longos siléncios, por
breves olhares, por gestos contraditérios. Didlogos monolégicos e ainda
assim tecidos por muitos outros dialogos” Esteban (2006,p.7-20).

De acordo com Esteban (2006,p.7-20), ndo temos registros de uma sala de
aula de escola publica como espaco de educacéo popular que favoreca experiéncias
e 0 acontecimento da diferenca, uma sala de aula que se nédo esteja vinculada ao
processo historico de constituicdo de poder sobre o outro e de controle das
possibilidades emancipatorias que podem emergir do caos. Porém, ainda segundo a

autora, a mesma vem colhendo registros de que

“estd sendo tecida com cuidado em muitas salas de aula brasileiras, onde
professoras, professores e alunos e alunas se encontram e solidariamente
se expdem em suas diferencgas e juntos produzem a possibilidade de, como
nos ensinou Paulo Freire, ser mais como projeto de cada um e de todo o
coletivo.”Esteban (2006,p.7-20)

Outra questdo que a professora aborda em sua fala, diz respeito a
importancia de diversificar as avaliagOes realizadas pelos alunos, uma vez que a
turma tem suas diferencas. O senso comum utilizado pela professora esta amparado

nos estudos de Esteban e Fetzner (2010):

“Pode-se inferir que criancas das classes populares, que vivem nas
periferias urbanas e participam de grupos socialmente marginalizados,
podem ndo apresentar, no mesmo periodo de escolarizacdo, desempenhos
semelhantes ao de criangcas que partilham, em suas vidas cotidianas, 0s
conhecimentos e valores escolares. A diferenca de resultados, prevista na
classificacdo apresentada, se justifica com uma argumentacdo que néo
considera a dimensédo socio-historica e cultural da aprendizagem escolar e
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trata como negativos, indesejaveis, 0s desempenhos que ndo se
enquadram no nivelamento proposto.”

Em praticamente todas as entrevistas percebe-se que os professores
reconhecem que a escola ndo esta sintonizada com a realidade vivida pelo aluno.
Afirmam a existéncia de saberes legitimos nas classes populares e compreendem a
necessidade da articulacdo entre estes e 0s saberes escolares. Percebe-se que ha
uma valorizacdo do aluno e de suas experiéncias e uma preocupacdo com o fazer

pedagdgico.

Uma professora, um tanto irritada com a atual politica educacional de

ranqueamento de desempenho, faz a seguinte colocacéao:

“Comparar escolas tao diferentes € incompreensivel. Uma escola na
favela ndo é igual a uma dentro de um condominio”.

Freitas (2009,p.19) nos ajuda a analisar esta situacdo com a seguinte declaracao:

“... Tal homogeneizacao fornece igualdade de acesso, mas nao
necessariamente igualdade de desempenho, jA& que o0s ritmos de
aprendizagem dos estudantes sdo diferenciados. (...) Em geral neste
contexto a avaliacdo tem sido utilizada para legitimar a distribuicdo desigual
das rotas de sucesso e fracasso dos estudantes, sob o argumento da
meritocracia. A ideologia do esfor¢co pessoal explicaria a diferenca entre ser
bem-sucedido ou ndo. Na raiz do problema esta o fato de os teéricos
liberais da escola ndo poderem aceitar a igualdade de resultados nos
processos educacionais; 0 maximo que eles aceitam é a igualdade de
acesso. As politicas publicas liberais dos anos 90 aos atuais colocaram
97%das criancas brasileiras em idade escolar na escola, mas nao
conseguiram garantir qualidade para todas. Este € o limite do projeto
liberal.”

Em se tratando de trabalhar com uma orientacdo curricular Unica para todas
as escolas e uma avaliacdo padronizada, vou em busca de entender como o
professor esta utilizando, ou nao, este tipo de avaliacdo para conferir um conceito
final para o aluno. Para tanto, passo ao segundo grande tema que emergiu das
leituras das entrevistas, dos questionarios e do meu acompanhamento ao Conselho

de Classe, qual seja: politica publica em educacao/acdes oficiais.
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6.4.2- Politica Publica em Educacéao/Acdes Oficiais

Serdo abordadas agora algumas questdes/repercussfes das novas
legislacbes de avaliacdo da aprendizagem na organizacdo do trabalho docente da
escola pesquisada. Com a intencéo de seguir um caminho coerente em relagéo ao
objetivo da presente dissertacdo, o foco serd na implementacdo da aplicacdo de
provas bimestrais padronizadas para as disciplinas de Portugués e Matematica,

elaboradas pela Secretaria Municipal de Educacao a todos os alunos.

Nas entrevistas com os professores de Portugués e Matematica, em geral,
estes denotam pouca crenca na implantacdo de uma politica educacional de
qualidade. Ao longo das leituras emergiram as seguintes categorias:
descontinuidade das politicas publicas, a néo legitimacdo destas politicas
integralmente e por fim o professor como importante ator no centro deste processo.
Além destes elencados, surgiram ainda outros indicadores com menor intensidade,
como: a falta de profissional de apoio, a falta de tempo para estudar e planejar e a

falta pontual de professores em determinados momentos.

Observando os textos das entrevistas e questionarios, percebe-se que 0s
professores tem uma percepcdo negativa quanto as constantes mudancas de
propostas educacionais. Trazemos a fala da professora que nos deu uma pista para

fazermos esta afirmacéo:

“Eu critico justamente a politica educacional que € instituida por
cada gestdo. Cada um que chega apresenta uma proposta. Acontecem as
discussoes, reunibes. Quando o professor esta quase pronto para aplicar as
novas orientacdes, muda tudo de novo, vem outra gestao e comeca tudo de
novo” Professora Edna.

Sacristan (1998) analisa o que ele chama de “rito recorrente” de
macroprojetos de reforma dos sistemas educativos indicando que usualmente este
tipo de agdo possui uma capacidade infima de transformar a realidade, uma vez que
tem pouca relagcdo com a vida cotidiana das escolas e com a cultura pedagogica que

rege os processos educativos. Segundo o autor:

“Como o sistema educativo ndo € uma area que capte o interesse
do publico em geral, todo o programa de reforma encontra rapidamente
ecos e esperancas naqueles que estdo mais interessados em educacgdo ou
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que dela vivem: os docentes. Interesse que € substituido por decepgédo por
se colocar mais que hermenéutica no discurso, mais esperanca que andlise
critica e experiéncia histérica” (Sacristan Gimeno,1998,p.26)

De acordo com o autor, sob o discurso das reformas, mudancas e
transformacdes, encontra-se outra funcdo do discurso politico, 0 argumento que
explica a existéncia de uma estratégia politica para melhorar o servigo educacional.
Como mudanca denota transformar para progredir, melhorar, logo se consegue
apoio publico, criam-se expectativas. Supde-se que quando ha& propostas de
reformas, havera mudancas, caso contrario € como se ndo existisse uma politica

educacional em vigor.

Durante a leitura das entrevistas, percebe-se claramente que os professores

tem uma percepcao clara de que cada Governo traz sua propria proposta curricular.

“Quando a gente ja tinha feito o professor entender que tem que ver
o todo do aluno, vem o mantra da eleigdo:"ndo a aprovagao automatica”. Ai
sabe 0 que o professor entendeu? Vamos reprovar...E para reprovar. E
comecamos a trabalhar de novo junto ao professor...”

Esta fala de uma das professoras exemplifica o que ja foi colocado
anteriormente, a descontinuidade das politicas publicas incomoda os professores
gue ndo sentem confianca para se apropriarem de determinada orientacdo, pois nao
sabem se ela vai durar até o proximo governo apenas. Esta declaracdo nos remete a
uma reflexdo acerca do ressentimento dos professores em relacdo a falta de uma
politica de Estado, ndo uma politica de Governo, vinculada a quem esteja no poder

€m um ou outro momento.

Isto nos leva a perceber que alguns professores desconfiam da nova
proposta de avaliacdo, que traz como um dos instrumentos a ser considerado para
avaliacdo dos alunos, a prova bimestral padronizada. Todos os professores
entrevistados néo utilizam as provas citadas como caminho Unico para chegar a um
conceito final para o aluno, apesar de também ndo nega-la. Assim, trago a fala da

professora Daysi:
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“Nao concordo com a concepgao de avaliagdo da SME, pois cada
escola vivencia a realidade da comunidade.”

Ja o professor Mario acrescenta que as provas sado, para sua disciplina,
apenas um instrumento a mais na rotina das aulas e no tocante a avaliagcdo dos

alunos.

“A avaliagcdo da SME é um instrumento a mais a ser utilizado e
acrescentado a todos o0s outros que fazem parte deste trabalho do
professor, que faz as adaptacdes necessérias a realidade de seus alunos.”

Estes relatos evidenciam a preocupacdo dos professores em relacdo a
adaptacdo dos conteudos para os alunos de acordo com o ritmo de cada um e

adocao de critérios diversificados para se chegar a um conceito final.

Dentre as possibilidades de se abordar as questdes que se referem a
avaliacdo, percebe-se na atual politica publica educacional um viés relacionado as
avaliacdes externas como forma de garantir a qualidade e o éxito da aprendizagem.
Porém, inferimos pelas declaracdes dos professores entrevistados, que este ndo é o
caminho seguido por estes professores. Apesar de acreditarem na avaliacdo atraves
de provas e testes em momentos formais, ainda assim estes docentes créem na
importancia de valorizar as diferencas individuais e singulares que cada individuo
traz consigo. Mesmo assim, a concepc¢do de avaliacdo que predomina entre o0s

docentes € a de avaliagcdo como medida, de resultados e ndo de processo.

Certeau (2008,p.45) chamaria esta agdo de “maneiras de fazer” que
constituem as mil préaticas através das quais 0S usuarios se reapropriam do espaco

organizado pelas técnicas da produgédo socio-cultural.

“Supbe que a maneira dos povos indigenas os usuarios “fagam uma
bricolagem” com e na economia cultural dominante, usando inUmeras e
infinitesimais metamorfoses da lei, segundo seus interesses proprios e suas
proprias regras. Desta atividade de formigas é mister descobrir os
procedimentos, as bases, os efeitos, as possibilidades’Certeau (2008,p.40)

A diretora Nadia concorda com as provas bimestrais padronizadas oriundas
da SME, porém critica por ndo haver um momento onde o aluno possa escrever

livremente, desenvolvendo seu raciocinio:
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“As provas da SME trazem textos bem
elaborados com contextualidade, mas falta a parte
escrita, deixar o aluno falar através da escrita, isto é
fundamental e ndo acontece neste tipo de avaliagédo.”

Entende-se que um exame padronizado e a exposicéo de tais resultados néo
avalia a aprendizagem, outrossim, mede apenas o0 que se objetiva ser verificado
através de uma prova de multipla escolha. O exame, tomando emprestado o estudo
de Esteban e Fetzner (2010)“coloca na invisibilidade as experiéncias cotidianas em

que se tecem os conhecimentos e aprendizagens”.

A posicao da Diretora se reflete na fala da professora de Portugués:

“Em Llngua Portuguesa €& importante considerar a leitura, a
producéo textual como parte da rotina do aluno, o que as provas da SME
nao trazem, por serem de multipla escolha acaba empobrecendo a
avaliagdo. Ndo temos como medir se o aluno esta lendo ou escrevendo
corretamente, somente no dia a dia da sala de aula é que percebemos cada
um com mais clareza.”

Esta fala nos remete a um dos focos desta pesquisa, a saber: os professores
conferem, ou néo, legitimidade a proposta de avaliacdo da SME. Ao analisar as
entrevistas, questionarios e através das anotacées de campo podemos inferir que o
professor ndo acolhe plenamente a avaliacdo padronizada enviada pela SME como

modelo Unico de avaliar seu aluno.

Ele faz suas ressalvas em relacdo a prova bimestral, como por exemplo: a
prova ser de multipla escolha, a necessidade de acompanhar o processo de
desenvolvimento do aluno na rotina das atividades escolares e este tipo de prova

nao contempla a realidade do aluno.

Percebemos, de modo geral, que o conceito final atribuido ao aluno procura
traduzir, para além de seu desempenho em relacdo as provas bimestrais, seu
comportamento em sala de aula, cumprimento de tarefas propostas pelos
professores, as proprias provas elaboradas pelo professor, entre outras atividades
no cotidiano da sala de aula. A fim de corroborar esta reflexdo, apresentamos a fala

da professora Ave:
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“Apesar das provas, trabalhos, notas, também faz parte da
avaliacdo dos meus alunos, os projetos que abrangem o processo ensino-
aprendizagem direcionando nossos objetivos e metas a serem alcangados.”

Nesta etapa da pesquisa percebe-se, também, como os professores dos anos
finais do ensino fundamental dao relevo e importancia aos conteddos a serem

ensinados. Vejamos a fala da professora Elaine:

“Considero a dificuldade que a disciplina apresenta com um
conjunto de regras para aprendizagem da Norma Culta diferente da
linguagem informal presente na vida diaria dos alunos”

“As avaliagdes externas, como estamos falando agora, sdo boas,
trazem textos bem selecionados e questdes bem elaboradas. SO gostaria
gue apresentassem maior grau de dificuldade. Mdlitipla escolha ndo mostra
a real aprendizagem do aluno”

Aqui podemos entender na fala da professora Elaine a importancia que a
mesma confere aos conteldos e ainda, a sua discordancia com as provas

padronizadas por estas néo trazerem um grau de dificuldade maior.

Todos os relatos analisados até o momento nos encaminham para o
entendimento de que o professor ainda acredita na prova como instrumento para
avaliar seu aluno, apesar deste ndo ser o unico. O estudo nos da pistas que o
professor tem uma preocupacao maior com o resultado, que acaba prevalecendo

sobre o processo de construcdo do conhecimento.

E necessario registrar, no entanto, que este professor ndo cogita, em

momento algum, acolher a prova bimestral como Unica forma de avaliar seu aluno.

Segundo Barreto e Mitrulis (2007,p.219) os professores dos ultimos anos do
ensino fundamental, por sua formacéo profissional, seu regime de trabalho e suas
teorias adotadas para fundamentar sua pratica acaba por se distinguir dos
professores dos anos iniciais, sendo mais resistentes a qualquer avaliagdo que leve
em conta, de fato, o aluno em sua totalidade, sem hierarquizar os contetidos ou

disciplinas. Assim, nos dirdo as autoras:

“Enquanto os professores das séries iniciais passaram nas ultimas
décadas, por um processo mais intenso de iniciacdo a teorias que
fortalecem uma concepcdo de educagdo mais integradora presente nos
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ciclos, os professores das 52 a 82 séries, especialistas nas diferentes areas
do conhecimento, embora comunguem o mesmo idedrio de educacgéo
democratica e funcdo social da escola, mantem um forte compromisso com
o contetdo de suas disciplinas.Eles costumam resistir mais ao que supdem
ser um risco de degradacdo dos padrdes de qualidade de ensino e
frequentemente encontram muita dificuldade de trabalhar com uma
concepcao de educacdo que leve em conta o aluno na sua totalidade, a
qual se viabiliza particularmente em condigdes de trabalho coletivo.”
(Barreto e Mitrulis,2007,p.219)

Apesar do professor compreender que € importante apresentar os contetdos
de forma leve, respeitando o ritmo de cada aluno como um didlogo entre educando e
educador, em varios momentos e ndo raros, também percebemos o professor em
uma posi¢ao mais dura, ou seja, para ele € preciso que haja a avaliagdo como forma
de definir se o aluno avanca ou ndo em seus estudos, se fica reprovado ou se é
aprovado para o ano seguinte, e ainda a importancia de cumprir um curriculo formal

e deste fazer ou “poder”, o professor ndo abre mao.

Franco, Fernandes e Bonamino (2000) tem um estudo sobre a resisténcia
que os professores dos anos finais demonstram em relacdo as politicas de avaliagédo

continuada.

“Apenas eventualmente estendeu-se a avaliagdo continuada até o
equivalente a 82série. Nesses casos, houve resisténcia redobrada por parte
dos professores, o que parece estar associado ao perfil e cultura
profissional diferenciados dos professores que atuam no segundo
segmento. Por isso 0s gestores educacionais envolvidos com a adocdo de
ciclos e avaliacdo continuada ao longo de todo o ensino fundamental
precisardo considerar ndo s6 que se trata de uma mudanga de paradigma
na organizacdo do ensino mas que essa mudanca envolve tensdes que
estdo associadas a prépria identidade profissional dos professores, em
especial a dos professores do segundo segmento do ensino fundamental e
do ensino médio.” Franco, Fernandes e Bonamino (2000).

Nesta perspectiva emerge o terceiro tema desta dissertacdo: qual curriculo? E
ainda, a implicacdo deste curriculo com a politica educacional de exames externos

padronizados. Este tema € o que sera discutido na proxima segao.
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6.4.3- Curriculo e Avaliacdo: Praticas Cotidianas e Curriculo
Oficial

“Nossa universidade atual forma, pelo mundo afora, uma
proporcdo demasiado grande de especialistas em disciplinas
predeterminadas, portanto artificialmente delimitadas, enquanto uma grande
parte das atividades sociais, como o préprio desenvolvimento da ciéncia,
exige homens capazes de um angulo de visdo muito mais amplo e, ao
mesmo tempo, de um enfoque dos problemas em profundidade, além de
novos progressos que transgridam as fronteiras histoéricas das disciplinas.”
Lichnerowicz, (apud Morin,2010,p.13)

Através das leituras dos questionarios, entrevistas e anotac¢des nota-se que
o papel do curriculo proposto e da sua adequacao e possibilidade de execucao é
percebido de diferentes formas, de acordo com as posicbes assumidas pelos
professores. Em sua maioria, 4 professores, a Direcdo e a Coordenacdo Pedagdgica
aponta para uma escola que necessita ampliar o curriculo oficial e entender o
multiculturalismo existente no cotidiano escolar, porém 2 professores ainda
privilegiam o saber escolarizado e avaliam imprescindivel o cumprimento do

curriculo e ensinar a matéria para os alunos.

Aliado a esta realidade, aparece agora com mais énfase as avaliacdes
externas, que acabam influenciando o planejamento do professor, ficando este

consumido pelo fato de ser bem sucedido na avaliacdo que vira da SME.

“Antes quase nao falavamos em prova, agora é tanta prova
que nao temos tempo para dar aula.” (Coordenadora Pedagégica)

“Eu utilizo as orientagbes curriculares gradativamente, para
gue o desenvolvimento do nosso aluno aconteca gradualmente, ao longo do
processo.”(Professor Mario)

O curriculo quando pensado e discutido, aparece de forma ambigua,
referindo-se sempre a conteddos programéaticos. A quantidade de conteudos e
matérias a serem transmitidos tem grande peso e importancia para os professores.
Para Fetzner (2007,p.85):

“‘De um lado poderiamos situar os defensores da escola
classica: os que acreditam ser possivel transmitir um mesmo contelido a
todos em um mesmo tempo (ano letivo). Para estes, o problema da escola
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atual resume-se a falta de investimento em estrutura (...)De outro lado, o
discurso do grande capital representa as reclamacg6es do mercado sobre o
trabalho escolar: a escola precisa ensinar mais do que ensina e aplica mal
0S recursos que recebe, pois apresenta baixa produtividade (as taxas de
reprovacdo e evasdo representam o dinheiro que nédo tem retorno para o
investimento realizado). Para a superacdo do problema, propde:
desoneracdo do estado sobre os servicos educacionais prestados,
avaliacdo publica das escolas como incentivo a produtividade e, ao mesmo
tempo, responsabilizag&o individual sobre o sucesso ou insucesso pessoal,
atribuido desde a capacidade ou incapacidade de escolher uma boa escola.
(v. APPLE, 2005; LAVAL, 2004;GENTILI e SILVA, 1994).”

Dentre os seis professores entrevistados apenas um declara nao utilizar as
Orientacdes Curriculares emanadas da SME, bem como os cadernos pedagdgicos.
Apesar de, como vimos na se¢ao anterior, os professores declararem que né&o

utilizam apenas a prova como unico instrumento para avaliar seu aluno.

Segundo Coll 1996, apud Locateli 1998,ha duas posturas extremas: uma
concepcao centralizadora na qual o curriculo expde com mindcias 0s objetivos,
contetdos, materiais didaticos e métodos que os professores irdo usar em areas de
ensino especifica e outra concepcdo descentralizadora, na qual esta
responsabilidade recai sobre o professor. A primeira alternativa tende a
homogeneizar o curriculo, unifica-lo para toda a comunidade escolar. A segunda
concepgao rompe-se com a organizacao disciplinar tradicional trazendo para o
cotidiano escolar conhecimentos interdisciplinares e se oferece ampla margem de

iniciativa e criatividade aos professores.

A educacéo escolar especificamente pressupde uma selecao dos contetdos
da cultura destinados a serem transmitidos as novas geracdes. Pesquisadores e
estudiosos que discutem a tematica curriculo e suas implica¢des culturais no ambito
escolar chamam atencdo para o fato de vivermos hoje uma sociedade complexa,
onde cada individuo faz parte de uma pluralidade de grupos. Logo, existe a
necessidade de um curriculo multicultural, ndo subordinado a razbes de

determinados grupos. Segundo Esteban (2008,p. 5-31):

“O projeto educacional em que qualidade se confunde com
desempenho cria constrangimentos para a amplificagdo dos procedimentos
escolares comprometidos com sua efetivacdo como espaco em que 0s
saberes sdo compartiihados e confrontados, produzindo aprendizagens
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multiplas, impossiveis de serem padronizadas, medidas e hierarquizadas.
Espaco em que a diferenga ndo seja anuncio e justificativa da desigualdade.
Espaco de fortalecimento das classes populares pela aquisicdo de
conhecimentos relevantes para sua histérica luta pela emancipagao”

E importante levar o aluno a articular conceitos de vérias areas do saber, de
forma ndo fragmentada, possibilitando o acesso de todos as formas elaboradas de

construcdo de conhecimentos e valores.

Morin (2007,p.16) nos chama atencao para a compartimentacdo cada vez
mais intensa dos conteudos e a incapacidade que temos de articuld-los uns aos

outros. Reflete ainda:

“Por detras do desafio do global e do complexo, esconde-se outro
desafio: o da expanséo descontrolada do saber. O crescimento ininterrupto
dos conhecimentos constréi uma gigantesca torre de Babel, que murmura
linguagens discordantes. A torre nos domina porque ndo podemos dominar
nossos conhecimentos. T. S. Eliot dizia: “Onde esta o conhecimento que
perdemos na informagédo?” O conhecimento s6 é conhecimento enquanto
organizacéo, relacionado com as informacdes e inserido no contexto destas.
As informacdes constituem parcelas dispersas do saber. Em toda parte, nas
ciéncias como nas midias, estamos afogados em informacdes. O
especialista da disciplina mais restrita ndo chega sequer a tomar
conhecimento das informacdes concernentes a sua area. Cada vez a
proliferagdo de conhecimentos escapa ao controle humano.”Morin
(2007,p.17)

Encontramos os professores da escola 12 de junho, vivenciando tensdes
frente as proposta implantadas pela SME no tocante a avaliacdo da aprendizagem e
ao curriculo a ser desenvolvido. Orienta¢cdes Curriculares foram construidas e
encaminhadas as escolas com sugestdes de conteldos e objetivos fixados para
serem cumpridos pelo professor bimestralmente. A SME encaminha, ainda,
bimestralmente para cada aluno o Caderno de Apoio Pedagogico, com atividades a
serem trabalhadas como refor¢co escolar, dever de casa ou de acordo com o
planejamento do professor. No Conselho de Classe, que tive oportunidade de
participar, uma professora que nédo faz parte do grupo pesquisado nesta dissertacao,

pergunta:

“Sou obrigada a usar os Cadernos Pedagogicos?” Nao vou deixar
meu aluno responder de forma Unica. Cada um vai dar a sua resposta e eu
vou analisar se esta certo ou ndo. E assim que devo trabalhar?”

Diante deste questionamento, a Coordenadora Pedagdgica responde que é

exatamente assim que a professora deve trabalhar, ou seja, utilizar o caderno de



138

acordo com seu planejamento, porém traz a reflexdo de que é dinheiro publico, que
os cadernos tem bons exercicios, estdo dentro da realidade do aluno e ainda utiliza
0 argumento de que 0s mesmos estdo em sintonia com 0s descritores que serao

utilizados para as provas bimestrais.

Como percebemos neste episédio hd uma regulagéo para o professor utilizar
os cadernos. Neste caso, especificamente, a professora questiona o uso dos
cadernos e se coloca contraria a uma resposta Unica para 0S exercicios, porém a
mesma € alertada para o fato da prova bimestral que ira avaliar o desempenho dos

alunos com o ranqueamento dos resultados.

Como ja citado anteriormente, outro professor, neste caso a professora
Daysi, declara nao utilizar os cadernos. Segundo a professora ela os encaminha

como exercicio de casa, sem obrigatoriedade de retorno.

Ja o professor Mario diz utilizar os cadernos de apoio pedagdgico durante

suas aulas. Vejamos seu depoimento:

“Os cadernos sado trabalhados durante as aulas,
possibilitando ndo somente o reforgco da leitura de diferentes géneros
textuais, mas também o desenvolvimento de outras atividades derivadas
dos textos contidos nos cadernos como: producdo escrita, oral,
dramatizacéo,etc..”

A professora Elaine nos traz o relato de que utliza estes cadernos,
prioritariamente como dever de casa, mas também os utiliza eventualmente na sala

de aula como “complemento ao conteudo dado”.

Percebe-se que praticas pedagdgicas variadas convivem na escola 12 de
junho, bem como o entendimento e a relacdo dos professores com as provas
bimestrais também séo distintas. Dos professores entrevistados, houve unanimidade

em reconhecer a importancia de valorizar a cultura e a vivéncia do aluno.

Ferraco (2008,p.112) nos auxilia a compreender este movimento que
acontece no cotidiano da escola, onde o curriculo se cria a cada momento no

coletivo envolvendo os diferentes atores.

Neste enfoque metodolégico, assumimos que néo existe um unico,
mas diferentes caminhos. Caminhos percorridos por cada sujeito na
diversidade acdes, representacbes e interacbes realizadas/vividas.
Caminhos complexos, acidentais, plurais, multidimensionais,fluidos,
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imprevisiveis, que se abrem e se deixam contaminar, permanentemente,
pelas acdes, pensamentos e imagens do mundo contemporaneo,
enredando representacdes, significados e pessoas. Uma complexidade que
ndo se esgota nunca e que, apesar de estar em todo lugar, ndo se deixa
capturar. No maximo, ser vivida e com alguma dose de sorte, ser sentida.

Reconhecemos, também, na fala mais tradicional da professora Ave, que
para conceituar o aluno a prova ainda é o instrumento mais utilizado e, portanto, ela
confere legitimidade as novas ac¢des da SME, no tocante a ter um curriculo uniforme.
No entanto, verificamos que 0s outros cinco professores, levam em consideracdo as
experiéncias curriculares realizadas por eles nos diferentes momentos e nos
diferentes espacos da escola, para finalmente avaliarem seus alunos e decidirem
sobre sua vida académica ao final do ano letivo. Eles conjugam a nota da prova
elaborada por eles, a nota da prova bimestral e mais as atividades e projetos
desenvolvidos por toda a escola. A fala abaixo, da Direcao, traduz este pensamento:

“A avaliagdo deve ser diferenciada e diversificada, pois 0 mundo é
assim. E na escola reproduzimos comportamentos, condutas, pensamentos
e aprendizagens sobre este mesmo mundo.”

Outra fala, desta vez da professora Elaine, nos mostra como acontece o

trabalho nesta escola:

“O conceito final do estudante é estabelecido apds o conjunto de
situagbes observadas diariamente desde as tarefas, frequéncia,
participagdo nas atividades até os resultados de testes escritos e produgdes
de textos.”

Note-se que a professora ndo cogita em utilizar a nota da prova bimestral
para conceituar seu aluno, apesar de como ja descrito em momento anterior, ela

avaliar que as provas bimestrais trazem questdes bem elaboradas.

Devemos levar em conta que o curriculo que emerge do cotidiano é bem
mais amplo que qualquer documento que reflita objetivos e contetdos. Trago a
colaboracédo de Alves (2002,p.101):

“Usando Certeau (1994), saber isso, permite melhor organizar esta
possibilidade, em um processo que indica a invengcdo permanente da
escola, que tantos tentam negar, em especial 0os que querem controlar os
gue nela atuam, com acdes que vdo recebendo nomes diferentes
dependendo do momento histérico em que se esta: contelido das matérias;
programa das disciplinas; sugestbes curriculares; pardmetros curriculares;
diretrizes curriculares; e alguns outros.
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Com isso queremos dizer que por mais que cada
professor/professora planeje uma aula, esta se cria no momento de seu
préprio fazer, com a participacdo dos sujeitos que nela estao, diretamente —
professor/professora e alunos/alunas — e daqueles que intervém mesmo
sem o saber.”

Esteban (2008,p.3) também nos auxilia nesta reflexao:

O curriculo realizado (Ferrago) é mais denso do que o curriculo
prescrito, pois nele os percursos néo estédo todos predefinidos e a tensdo
entre silenciamento e apropriacdo critica sempre se faz presente. O
curriculo realizado também néo estd isento das tensfes sociais, ou imune
aos diferentes projetos que se entrecruzam na escola como instituicdo
social. A proposta curricular oficial se constitui em um discurso duplo que
trata de modos diversos o que se pode ensinar e o que se deve aprender.
Por um lado, h& orientag8es no sentido de incorporar ao curriculo escolar os
conhecimentos préprios dos diferentes grupos sociais que frequentam a
escola, por outro, se fortalece o movimento de centralizacdo e
uniformizacdo de parédmetros procedimentos e processos norteadores da
aprendizagem dos estudantes, por exemplo, através dos processos de
avaliag8o externa, cuja referéncia estd nos conhecimentos, competéncias e
processos cognitivos apresentados como universais.Amplia-se 0 universo
de conhecimentos, culturas e formas de expressdo aceito pela escola
enquanto se reduz significativamente o que é validado como resultado do
processo de escolarizacdo, potencializando a reprodugdo ancorada no
silenciamento das diferencas.

Na escola os alunos vivenciam um tipo de cultura, resultado de experiéncias
planejadas, dos materiais de ensino com 0s quais interagem, do relacionamento
com os colegas e professores. A cultura experimentada em sala de aula ndo pode
ser lida como um objeto — contetdo a ser aprendido, mas sim como um
relacionamento que deve ser estabelecido através do dialogo entre os individuos
envolvidos onde se entrelagam valores, atitudes, crencas, comportamentos. Gimeno

Sacristan (1998,p.97) também escreve sobre esta questao:

“A cultura escolar delimitada pelo curriculo explicito e pelo curriculo
real que se plasma nas praticas escolares ou por aquele que vemos
refletido nos materiais pedagégicos — especialmente nos livros didaticos —
esta longe de ser um resumo representativo de todos os aspectos,
dimensbes ou invariantes da cultura da sociedade na qual surge o sistema
escolar. O curriculo seleciona elementos, valoriza mais certos componentes
em relagdo a outros e também oculta dos alunos certos aspectos da cultura
que rodeia o aluno.” Gimeno Sacristan (1998,p.97)

Na escola 12 de junho, podemos inferir que o curriculo é visto como uma

construcdo mudiltipla, com participacdo do Orgéo Central (Orientacdes Curriculares),
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da escola, dos professores sempre com uma perspectiva de adaptacdo ao contexto
escolar. Os professores entrevistados e acompanhados ao longo do ano de 2010
sentem-se autdbnomos para praticar o curriculo, atuando como mediadores entre 0

curriculo estabelecido e os alunos.

“A avaliagdo da SME, os cadernos e as orientacdes sdo um
instrumento a mais a ser utilizado e acrescentado a todos 0s outros que
fazem parte deste trabalho do professor, que faz as adaptagfes necessarias
a realidade de seus alunos.” Prof. Mario.

De acordo com Gimeno Sacristan (1998,p.197):

“Esta ideia de mediagdo, que transfere a analise do
desenvolvimento do curriculo para a pratica, significa conceber o professor
como um mediador decisivo entre o curriculo estabelecido e os alunos, um
agente decisivo no desenvolvimento curricular, um modelador dos
conteudos que ensinam e dos codigos que estruturam esses conteudos”

Tomando ainda por base Pacheco (1996,p.141):

“O professor, neste caso, tomando os planos curriculares como
pontos de referéncia constréi os seus proprios planos, filtrando e
executando fun¢des arbitrais entre projetos oficiais de mudanca, as normas
solicitadas pelo contexto e seus alunos, as suas ideias e praticas
educativas.”

Todos os seis professores entrevistados, incluindo ainda, a Diretora e a
Coordenadora Pedagdgica afirmam que a escola trabalha desta forma: o professor
como um construtor do seu proprio curriculo, levando em conta ainda as surpresas
gue o cotidiano escolar reserva a cada dia. Esta declaracdo tem amparo em Fetzner
(2010):

“alguns professores e estagiarios,que ainda conseguem escapar da
fobia avaliativa que tem se apossado da rede a qual a escola pertence,
persistem em afirmar que as criancas possuem valores, saberes e
linguagens que, por serem outros, diferentes dos considerados universais
(embora sejam particulares tomados como universais), ndo podem ser
negados na escola.

O desafio parece ser descentrar os conteldos escolares de si
mesmos e coloca-los a servico das pessoas: possibilitar ao estudante o
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didlogo entre seus conhecimentos e o conhecimento dos outros, acesso ao
suporte didatico necessario para que ela/ele conheca mais sobre o0 mundo
em que vive entenda seus pares, amplie seu campo de visualizacao das
solucdes para sua vida, enfim, consiste em perceber a dimensdo multipla da
realidade, da cultura e do conhecimento”.

Observou-se neste estudo que a escola 12 de junho ndo descarta o curriculo
oficial e tem em sua pratica o desenvolvimento de atividades que contemplem este
curriculo, que sera a base para a confeccdo das provas bimestrais enviadas pela
SME e que avaliara o desempenho da escola. Por outro lado, também trabalha com
as préaticas curriculares voltadas para a cultura, valores trazidos pelos alunos
daquela comunidade e também 0s conceitos ja apresentados anteriormente que Sao
valorizados pelos professores, como assiduidade, compromisso, disciplina, dentre
outros considerando assim, como avaliacdo final do aluno, todo o processo de
aprendizagem desenvolvida no cotidiano da escola e ndo somente nos exames

externos.

Entretanto, a concepcdo de avaliacdo ainda é entendida como resultado,
como produto e ndo como Processo e por isso, as provas bimestrais encontram eco

entre os professores.

Para finalizar esta secdo trago mais uma vez a declaracdo de Fetzner

(Ibidem) que reflete o que acontece na escola 12 de junho:

“a escola tem se posicionado quanto a sua fungao social, em seus
projetos politico-pedagoégicos e em muitos discursos docentes, como uma
instituicdo voltada para a vivéncia da cidadania, da participacdo e do
pensamento critico.”

6.4.4- Professor no Cenario Cotidiano

Serdo abordadas agora as categorias que emergiram sobre o tema
“Professor no cenario cotidiano” durante o percurso da pesquisa, resultado do

acompanhamento ao grupo de profissionais, bem como das leituras e analises dos
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questionarios e entrevistas. Seu papel social e sua autonomia profissional frente as
questdes que se impdem, a necessidade de valorizar uma politica de formacéo
continuada para os professores e por fim a falta pontual de docentes, que ocorre na

escola, foram aspectos que sobressairam das leituras realizadas.

Vivendo em um momento o qual os gestores ndo abrem méo da avaliagcéo
de rede, tentaremos estabelecer um didlogo da literatura especializada com a

demanda surgida da analise empirica.

Segundo Sousa (2009,p.99), as relacdes de poder e subordinacdo presentes
na sociedade reproduzem-se também na escola e dentre os aspectos especificos da
vida escolar em que se expressam relacdes de poder e hierarquia, esta a avaliagao.

Ao ouvir os depoimentos dos profissionais que atuam na escola, péde-se
perceber que apenas 0s alunos séo avaliados sistematicamente no espaco escolar e
tal avaliacdo acontece através do julgamento do professor em relagcdo ao aluno.
Nesse mesmo sentido, foi possivel notar que os professores julgam que a causa
pelo fracasso escolar é responsabilidade apenas do aluno ou da familia. Ao aluno,
cabe a parcela da desmotivacéo, indisposicao, incapacidade e caréncia do ambiente
em que vive como resposta a reprovacao do mesmo. Quando h& a discordancia por
parte do Diretor ou da Coordenadora Pedagdgica em relacdo a uma determinada
concepcao verbalizada, percebe-se um certo cuidado ao refutar a fala do professor.

Quando ha algum tipo de intervencéo, a mesma acontece de forma cautelosa.

Diante deste panorama, chama a atencdo o fato dos professores nao
perceberem ou ignorarem a presenca da prova bimestral como um indicador de
avaliacdo do seu aluno, tirando de suas méos uma parcela de “poder” em relagéo a

avaliacdo, na medida em que a prova ¢ elaborada pelo Orgdo Central.

Porém, quando falo com a Diretora sobre a possibilidade das provas
bimestrais serem o Unico indicador para o conceito final do aluno, a mesma nega de

forma veemente:

“Nao, nem pensar. Eles ndo aceitariam isso. O conceito final é
deles. Até podem levar em consideracé@o a prova bimestral, ou ndo, mas o
final (conceito) quem fecha s&o eles.”
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Como percebemos, a fala da Diretora corrobora os estudos acima citados. O
professor ainda tem na avaliagdo um instrumento de controle, poder e disciplina

sobre o aluno do qual ele ndo abre méao.

Contudo, quando pergunto se ha uma preocupacdo com as notas das
provas bimestrais, a Coordenadora Pedagodgica ndo esconde a preocupacao de ndo

querer ficar entre as piores do municipio.

“Estamos atentos aos descritores e as orientagdes curriculares. Nos
pautamos neles para organizar o planejamento, mas continuamos com
Nossos projetos e atividades culturais a todo vapor. Ampliamos, quando é
possivel, os contelddos e ai a nota da prova bimestral ou da Prova Brasil é
consequéncia. “

Na fala acima se percebe que néo esta claro para a escola o papel que cada
avaliagcdo externa desempenha. Ha uma confus@o entre os dois instrumentos de
avaliacdo. A Prova Bimestral € um instrumento criado pela Secretaria de Educacéo,a
nivel regional, ndo produzindo inclusive a publicitacdo dos resultados. Cada escola

verifica seu desempenho.

A Prova Brasil, como visto anteriormente neste trabalho, constitui uma

avaliacdo de larga escala e é

“um instrumento de acompanhamento global de redes de ensino
com o objetivo de tragar séries histéricas do desempenho dos sistemas, que
permitam verificar tendéncias ao longo do tempo, com a finalidade de
reorientar politicas publicas”.Freitas (2009,p.47)

Podemos inferir pela fala da Coordenadora Pedagdgica, que mesmo sem
claro entendimento, a escola acaba focando seu planejamento nas orientacdes
curriculares que prevéem uma gama de descritores que serdo balizadores das
guestdes que compordo as provas bimestrais. Tal fato empobrece o curriculo da
escola e retira do professor a sua autonomia docente, no tocante ao planejamento

de suas aulas, ainda que de forma sutil e silenciosa.

Janela (2007,p.41) cita o Rapport mondial sur I'éducation 1991 da Unesco
que diz ser o inconveniente mais grave da avaliacdo externa, levar os docentes e
alunos a concentrarem-se apenas nas competéncias e conhecimentos que serao

necessarios para a obtencéo de sucesso nesta modalidade de avaliacéo.

No tocante a autonomia docente, Janela (ibidem) cita Carlos Rosales:
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“E evidente que este processo de avaliagdo externa da lugar a uma
notavel desprofissionalizacdo da funcdo docente. O professor, de algum
modo, deixa de ser dono dos seus préprios actos, (sic) perde autonomia
profissional e converte-se num instrumento de objectivos (sic) e de normas
impostas de fora para dentro”. Rosales (1992, p.85).

Referindo-se a Inglaterra, Janela (ibidem) traz a concluséo de Dr. Lawton:

“E paradoxal que num sistema onde os professores sdo tdo
orgulhosos de sua liberdade, eles tolerem a dominag¢édo do curriculo por
exames controlados externamente. Em tal situacdo o controlo (sic) do
sistema de exames é de crucial importancia politica.Lawton (1980,p.106) *

A citacdo acima, parece apontar para o que ocorre na escola 12 de junho

apos estudos e andlises das entrevistas e relatos realizados até o presente.

Segundo Fetzner e Esteban (2010) os exames “engessam a escola”, porque
definem o conteddo escolar, mesmo que de forma tacita, como na escola

pesquisada, com treinamento de leitura, escrita e calculo.

“Ao definir externamente o conteldo da escola (por meio da politica
de exames), impede-se a escola de pensar-se, fazer-se, propor-se,
enquanto um projeto coletivo da comunidade, das familias e dos
educadores que dela participam. A escola é ocupada por treinamentos para
a prova, com exercicios que ndo apresentam a discussdo das questdes que
possam ser consideradas interessantes pelos alunos ou relevantes pela
comunidade. Nao ha lugar para a reflexdo, mas para o exercicio.” Fetzner e
Esteban (2010, p.7)

Na escola 12 de junho os conteddos ensinados ainda nao estao
“‘engessados” pelas provas e os profissionais ainda ndo demonstram esta fobia
pelos exames, nem preocupacdo demasiada com as avaliacbes externas. Os
professores ainda discutem e refletem a necessidade de respeitar o tempo de cada
aluno, entender as diferencas sociais e culturais que cada um traz consigo. Porém,
este discurso ainda precisa avancar na pratica da avaliacdo, quando percebemos a
escola ainda tradicional. Apesar de serem levadas em conta todas as atividades
desenvolvidas no bimestre no ambito da escola e fora dela, ainda assim, o professor
precisa elaborar uma prova e aplica-la ao aluno como um instrumento a mais na

avaliacéo final. O caminho inverso, no entanto, n&o ocorre.
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Outro dado que foi acrescido as leituras das entrevistas foi a dificuldade que
os professores apontaram para integrar teoria e pratica dentro da visdo proposta,
face as lacunas na formacéo de professores. Uma professora chegou a sugerir que
o ano de 2010 fosse reservado a capacitacdo das novas propostas e que a

implantacéo de toda a politica educacional, do atual governo, se iniciasse em 2011.

“Toda esta pratica poderia ser introduzida em 2011, para nos
acostumarmos e a SME oferecer capacitagées”.

A fala da professora nos diz muito; ela indica a necessidade de um tempo
para se “acostumar’ com a nova politica. Sera que o termo mais correto nao seria

discutir sobre a nova politica? E como diz Freitas:

“No campo da avaliagdo, defendemos que é necessario correr
alguns riscos de modo a recuperar a capacidade de indignacéo frente ao
gue esté posto e expressar algum movimento que se oponha a inércia e ao
conformismo. Muitos reagirdo a este esforco de reverter a rota usual,
convencidos de que esta € a Unica maneira de caminhar. Evidentemente
sem correr riscos. Mas quais as conseqiéncias da opcdo de usarmos oS
mesmos caminhos todos os dias sem nos interessarmos em saber para
onde eles nos conduzem? Afinal, quem definiu serem estes os caminhos
certos e colocou as placas de sinalizagdo para evitar acidentes de
percurso? (...) Podemos abdicar de nosso protagonismo histérico na
proposi¢cao de uma outra escola? Freire (2000).” Freitas (2009,p.70)

Os professores reconhecem em suas falas a necessidade de continuar os
estudos, seja de forma académica ou apenas um curso de aperfeicoamento, mas
todos sdo unanimes em assegurar que o professor precisa estar constantemente se
atualizando para, como disse um professor, “ndo perder o rumo da histéria.” Dos

seis professores entrevistados, quatro possuem pos-graduacdo, ou seja, 80% do
grupo.

Quando penso em minha trajetéria como regente e lembro de algumas turmas
que chamavamos de “dificeis” e como fichAvamos perdidos frente a essas turmas,
entendo um pouco o0 que os professores querem dizer. Alguns queriam expulsar os
alunos, outros procuravam entendé-los e a tensdo se instaurava na escola.
Respostas ou caminhos para estas questdes ndo encontramos nos cursos de

formacéao de professores e ai esta o que Esteban chama das “dobras do cotidiano”.
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Ainda, tomando emprestada as palavras de Esteban (2009.p.2):

“Porém o cotidiano é lugar e tempo de fazer, a complexidade
explode, envolvendo em uma grande instabilidade o discurso hegeménico
que vé a escola como um espago homogéneo.”

A partir desta passagem ouso dizer que os bons professores se fazem
também no caminhar, no cotidiano, nas dificuldades apresentadas diariamente, nas

trocas e construgoes.

Outro fator a ser considerado em relagdo a formacao continuada refere-se a
falta de escuta aos professores sobre quais temas seriam 0s mais importantes a
serem abordados. E importante encarar a formacdo continuada ndo como uma
questdo simplesmente técnica a ser planejada e definida dentro de gabinete. A
escuta aos professores seria fundamental para planejar uma acao de formacao que

realmente fosse ao encontro das necessidades de trabalho do grupo docente.

Ouvindo os professores percebemos que a maioria ndo é contra mudancgas,
porém mudancas que acontecam de fato, mudancas profundas que envolvam a
estrutura do sistema educacional e que contemple maior investimento financeiro em

educacdo, com autonomia para as escolas planejarem e tomarem suas decisoes.

Caminhando para a conclusdo deste capitulo que discutiu o resultado da
andlise dos dados busquei “trancar os fios” que estavam soltos e que foram
produzidos ao longo desta pesquisa com as observagcbes e com as leituras das
respostas dos questiondrios e das entrevistas. Busquei sentido em cada fala, em
cada gesto, em cada olhar dos professores entrevistados, a fim de obter a resposta

ao problema inicial.

A seguir apresento as consideracdes finais das principais linhas que

nortearam o presente trabalho.
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7- CONSIDERACOES FINAIS

“A aventura do conhecimento nao pode ser fechada.”

Edgar Morin

Procurando, agora, uma visdo mais sistematizada dos dados que o
desenvolvimento desta investigacdo proporcionou, parece importante fazer uma
sintese e explicitar as principais linhas deste trabalho, a fim de tornar mais
consistente uma formulacdo conclusiva, porém nao definitiva, jA& que temos

consciéncia da dinamica e fluidez do cotidiano escolar.

Em um primeiro momento surge a reflexdo sobre se, dado o contexto
construido sobre informacdes de ordem histérica a propésito da Educacéo no Brasil
e, em especial sobre as tendéncias das politicas sobre os regimes de avaliagdo a
nivel mundial, nacional e regional, foi possivel trazer elementos elucidativos para a
natureza do que havia sido tracado — a questdo da implantacdo de novas praticas de
avaliacdo pelo atual governo municipal do Rio de Janeiro e como os professores de
Portugués e Matematica de uma escola estdo interagindo com a proposta e
legitimando esta politica, visto que a avaliacdo externa abrange apenas estas duas

disciplinas.

Os textos das escolas, produzidos pelos professores sdo permeados de
paixdo, de sentimentos, as vezes indignacdo, porém estes registros nos permitem
perceber pessoas envolvidas e comprometidas com o seu trabalho. Pessoas
diferentes entre si, € verdade, mas todos aceitando o desafio de fazer educagédo na
pratica do cotidiano vivido em sua plenitude e complexidade, como é o ato de

educar.

A presente dissertacdo esteve orientada para descrever o movimento dos

professores de Portugués e Matematica em relacdo a implementacdo das novas

politicas publicas em educacéo, especialmente no tocante a avaliagdo dos alunos.

Entretanto, dar uma resposta ao exposto implica levar em consideracao
outros dados basicos, dentre 0s quais ja explicitamos nos capitulos anteriores
através da escuta as “vozes” dos professores. Em relacdo a este ponto, € importante
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ressaltar o fato de que interpretacfes e andlises realizadas de fatos considerados
relevantes fundamentaram-se na constituicdo, a partir das informacoes reveladas na

fala dos professores, de dados interpretados como essenciais.

Logo, podemos inferir que o estipulado foi cumprido, porém ha outros
aspectos que julgamos ser necessario aprofundar e que acredito possam ser
contemplados por outras investigacOes aparentadas.

Relatamos, agora, o que foi possivel concluir a partir da presente pesquisa: foi
possivel perceber, de acordo com os atores envolvidos, que a avaliagdo externa é
entendida de forma negativa, pois aparece como imposicdo de mecanismos de
fornecimento de respostas de mensuracdo que nao dialogam com as realidades
particulares e singulares investigadas. Neste sentido, os professores insistem em

criar seus proprios instrumentos de avaliacdo, estes sim validados pelos mesmos.

bY

A maior critica dos professores a avaliacdo externa refere-se ao
descolamento dos responséaveis pela formulagdo da avaliacdo a realidade local de
cada escola e o desconhecimento da cultura que cada escola possui, de acordo com
a regido onde encontra-se localizada. Outra critica que aparece é a questdo da
homogeneidade de conteludos, que de certa forma imbrica-se com a questdo
anterior, uma vez que de acordo com a realidade local cada contetdo serd mais ou
menos atrativo ou importante para o aluno e para a comunidade escolar. Estas
referéncias séo recorrentes nas falas dos professores e transcritas em parte nesta
pesquisa. A fim de ilustrar tal andlise, trago a observacao feita pela Coordenadora

Pedagdgica e um professor:

“ A maneira que as provas sdo elaboradas parecem a principio
eficientes, apesar de nao surtirem tantos efeitos. Acho, as vezes, que quem
elabora as provas ndo conhece a realidade da rede, eu digo a escola, a
realidade do aluno.” Coordenadora Pedagdgica

“As turmas ndo sao iguais, logo sé a avaliacdo vinda da SME néo
da conta. Ela é apenas mais um instrumento a ser utilizado e acrescentado
a todos os outros que fazem parte do trabalho do professor,” Professor
Mario

Ainda tomando por base a fala dos professores temos pistas de algumas

situacOes consideradas positivas, em funcao da nova onda de exames, quais sejam:
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a normatizagéo das provas; ou seja, a SME ao referendar a prova como instrumento
de avaliacdo, oferece suporte ao professor para realizar também suas provas junto
aos alunos e com isso, na concepcdo dos professores, o aluno vai estudar (ou
memorizar) os conteudos, pois da nota da prova dependera sua aprovagao ou
reprovacdo. Neste viés, percebemos que a concep¢do mais relevante entre os
professores é a de uma avaliacdo como medida de resultados e ndo como processo.
Embora esta tendéncia seja predominante na escola, as praticas ndo sao totalmente
homogéneas. Atentar para a ambiglidade presente na escola é relevante, quando
se vislumbra uma ruptura com o significado de que vem se revestindo o papel da

avaliacao da aprendizagem.

Outro tépico a ser considerado versa sobre um dos materiais didaticos
oferecido pela SME: os Cadernos Pedagdgicos. Nota-se por parte dos professores
uma ambiguidade em como utiliza-los, e se de fato, os mesmos sdo utilizados.
Porém, as falas apontam para uma apreciacdo positiva do material, ainda que a

reflexdo ndo seja suficientemente critica.

Tais reflexbes sugerem que investigacbes como esta aqui desenvolvida,
devem priorizar, a questao mais profunda da avaliagdo externa e sua relagdo com as
politicas publicas vigentes e o momento historico. Além do aproveitamento de
estudos ja existentes, permitiria uma maior fundamentacao a pesquisa desenvolvida.
Vincular a avaliagcdo externa ao contexto historico-social e as implicacbes dai
decorrentes apontaria para um caminho mais fundamentado e um retrato mais

proximo da realidade, em relacdo ao objeto aqui tratado.

A partir do relato apresentado, passamos agora a uma discriminacdo mais
objetiva das analises e interpretagfes realizadas, sem perder o foco apontado desde

0 inicio da pesquisa.

Como apresentado no inicio da dissertacdo, a mesma esta ancorada a partir
de uma vivéncia pessoal; as varias mudancas educacionais promovidas pela SME
do Rio de Janeiro comecaram a fazer parte das minhas reflexdes, a partir do
momento em que entrei para a Prefeitura/SME e pude acompanhar as reformas
administrativas recorrentes em cada governo, especialmente no tocante ao sistema

de Avaliacédo da Aprendizagem.



151

A transitoriedade em relacdo as normatizacbes que regem a avaliagdo dos
alunos sempre me instigou, trazendo apreensdes pessoais, conduzindo entdo, a

busca pela compreensdo de como os professores interagem com esta realidade.

A partir de questionamentos que poderiam levar a solucdo deste fato,
somaram-se outros quais sejam: analisar se os professores conferem legitimidade
as novas propostas de avaliacado preconizada pela SME e que efeitos as mesmas
tem produzido no cotidiano escolar. Entender estas questdes em dimensdes
adequadas, levou ao enfrentamento de desafios a serem percorridos ao longo desta

investigacdo, os quais seréo descritos a seguir.

Um desafio inicial foi estudar os caminhos das politicas publicas em geral, das
politicas de avaliacdo mais especificamente. Neste caminho, tornou-se
indispensavel compreender o papel do Estado neste desenho, uma vez que este,
segundo Afonso (2005,p.95), ndo pode deixar de ser integrado como um elemento
chave na analise das politicas educativas.

Um segundo desafio a ser cotejado, foi a importancia de entender os
desdobramentos da avaliacdo externa no cotidiano de uma unidade escolar, no
suburbio do Rio de Janeiro. E necessario ressaltar, que neste foi possivel inferir que
os problemas de qualidade de ensino ndo se descolam da compreensao histérica,

cultural e social dos atores envolvidos neste processo.

Um novo desafio que se apresentou foi entender como os professores da
escola pesquisada, compreendiam e assimilavam a implementacdo das novas
politicas publicas relacionadas a avaliagdo dos alunos. Ao longo deste processo, a
partir de analises realizadas, foi possivel levantar algumas consideracdes sobre as

guestdes aqui trabalhadas.

A implementacdo das politicas publicas no ambito da avaliacdo externa
apresenta, ainda, algumas limitacées em relacéo a literatura existente neste campo,
bem como a fala dos entrevistados. Os professores nao entendem bem o papel dos
exames, este € um assunto pouco discutido pela equipe da escola. Esta situacao
talvez ocorra, pelo fato da avaliacédo final do aluno depender apenas do conceito
que o professor atribui ao mesmo, podendo levar em consideracdo, ou nao, a
avaliacdo externa. Na escola pesquisada os professores, apesar de aplicarem as

provas oriundas da SME, né&o utilizam as mesmas para conferir um conceito final aos



152

seus alunos ou para direciona-los em um novo planejamento, a partir da analise dos
resultados. A prova é percebida, até o presente momento, como uma tarefa a mais

no cotidiano escolar a ser cumprida, pois faz parte da legislacéo vigente.

Quanto aos materiais pedagégicos encaminhados pela SME (cadernos
pedagdgicos e orientacbes curriculares) h4 uma ambiglidade em sua avaliagéo,
como ja relatado anteriormente. Porém, nota-se uma tendéncia a uma avaliacao
positiva dos mesmos, sem nenhuma reflexdo mais fundamentada para justificar tal
avaliacdo. Outra questdo constatada, através da leitura dos depoimentos dos
participantes, é a preocupa¢do que 0s mesmos tém em relacdo ao estreitamento do
curriculo, caso seja trabalhado apenas o material sugerido pela SME, representando
um fazer mecanicista do fazer pedagodgico do professor, embora todos tenham
relatado utilizar os cadernos pedagdgicos, sem no entanto, considera-lo como unico

instrumento.

Quanto a formacdo continuada dos professores, tema recorrente durante a
pesquisa, foi apontado como um problema as formacdes de periodos curtos ou as
gue contemplam aspectos técnicos, tornando-as sem efeito para uma visdo mais
ampliada de educacdo. Como resultado os professores sentem-se trabalhando de
forma improvisada ou o que atualmente chamam de “planefazendo”, quando ndo ha
tempo para o planejamento. Uma forma importante de sanar este problema seria

investir na formacao continuada adequada para estes profissionais.

Outro fator importante observado foi a problematizacdo pontual, que alguns
entrevistados levantaram acerca do numero excessivo de avaliacdes, porém sem
abranger as questbes metodoldgicas, os procedimentos ou como utilizar estas
avaliacOes. Estes exames e seus resultados sdo vistos de forma acritica, uma vez
gue nao interferem na vida académica do aluno, segundo a 6tica dos professores.
Esta constatacdo nos coloca frente a uma indagacdo:o que esta de fato sendo
privilegiado no atual cenario sobre a reflexado da avaliagao ?

Questdo que se desdobra em algumas outras como, por exemplo: as
diretrizes que estdo sendo implantadas rompem com a dimensao de exclusao dos
alunos? Que concepcOes dao suporte as mudancas instituidas? O que ha de
efetivamente novo? O que significa este interesse pela pratica avaliativa neste

momento? Como os profissionais avaliam os investimentos da implementagéo de
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politicas publicas na regido do Rio de Janeiro? Estas questdes ficam apontadas para
serem aprofundadas em futuras pesquisas que possivelmente sejam realizadas, a

partir deste estudo.

Verificou-se que, a maior parte dos professores entrevistados, procura
trabalhar em consonancia com as propostas emanadas da SME, porém sem assumir
uma posicdo submissa as determinagfes advindas das instancias superiores.
Percebe-se que ha resisténcias e contradicbes na tentativa de operacionalizar tais
propostas. Como ja foi descrito anteriormente, o professor ndo acolhe trabalhar
apenas com as orienta¢des curriculares. Um curriculo homogéneo néo é descartado
pelo professor, porém também n&o é aceito integralmente. Ele precisa sentir-se
autbnomo e trabalhar com cada turma de acordo com a necessidade singular que

cada uma apresente.

Alcangamos, neste ponto, outra resposta a um dos objetivos propostos no
inicial da dissertacdo, qual seja: os professores conferem legitimidade as politicas
educacionais emanadas da SME, na medida em que acolhem as mesmas no seu
fazer pedagogico. Porém, cabe ressaltar, que ndo de forma submissa ou com total
aguiescéncia. Nota-se uma ambigtidade nas posturas dos docentes, que apesar de
colocar em pratica os pressupostos pedagdégicos oriundos da Secretaria, o fazem de
maneira prépria e singular, com resisténcias e ampliando o olhar, dando relevancia

ao multiculturalismo presente na vida da comunidade escolar.

Pbdde-se constatar que fatores intra-escolares contribuem para a melhoria da
qualidade do ensino e algumas pistas foram reveladas ao longo da pesquisa para
que a implementacdo de politicas publicas relacionadas a avaliacdo externa,

caminhe de forma a atender alguns principios:

Proporcionar as escolas possibilidades para a construcao de processos de avaliacéo
participativos, como sustenta Freitas (2009,p.81), em que as avaliaches externas
possam ser lidas e interpretadas no interior da escola como um indicador de
alternativa, induzindo ac¢des para a melhoria da qualidade do ensino e, ndo apenas,

para induzir a consideracfes de déficit na escola;

Considerar a avaliagdo como um processo de reflexdo de aprendizagem coletivo e

nao um resultado pontual. Freitas (2009,p.78)
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Oferecer maior investimento na formacao continuada, ouvindo os professores, a fim
de elaborar projetos concretos, a serem executados pelas escolas. Projetos que
sejam capazes de trazer a reflexdo questbes da pratica cotidiana dos professores,
que sejam contextualizados. Para tanto é necessario a colaboracdo dos docentes e
pesquisadores.

Enfim, podemos inferir que mudancas em educacdo nao acontecem
meramente por decisdo técnica de especialistas, porém por uma dimensdo que
acolhe todos os atores envolvidos no espaco escolar em todos os niveis. Sabemos
gue nunca sera unanime os resultados das tentativas de implementacdo de
mudancas em educacdo, pois escolas sdo habitadas por pessoas, € como nos
afirma Garcia (2008,p.21):

“sujeitos, com a dinamica individual/coletivo, com a diversidade de
I6gicas, dentro de um processo costurado pelos multiplos papéis, valores e
vozes sociais, perpassado pelo confronto de interesses individuais e
coletivos.”

Ao pensar sobre o propésito desta pesquisa supdem-se ter alcancado alguns
elementos indispensaveis a consecucdo do objetivo da investigacdo — buscar
respostas para as repercussdes das novas praticas avaliativas no cotidiano escolar
e as novas questbes dai decorrentes. Contudo, os estudos e analises realizados
apontam que, para elucidarmos com maior clareza, diferentes aspectos do mesmo
objetivo, outros elementos (j& mencionados) precisariam estar presentes com maior
fundamentacdo e efetividade. Tal sinalizacdo € considerada como positiva, pois
indica a necessidade de continuidade de exploragao do referido tema, visto que a
presente dissertacdo indicou importantes e significativas consideracfes para

realizacdo de tal prosseguimento.

Enfim, encerro o presente tomando emprestada as palavras de Certeau
(2008,p.38). Esta paisagem, vista do alto,oferece apenas a miniatura de um quebra-

cabeca onde ainda faltam muitas das pecas.
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ANEXOS

Anexo 1 — Documentos oficiais analisados

1) Resolucdo SME 606 de 15/03/1996 e publicada no Diario Oficial de

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

18/03/1996, cujo objetivo principal era definir diretrizes para avaliacdo da

aprendizagem, a luz da Multieducag&o — Nucleo Curricular Basico.

Retificacdo da resolugdo SME 606, publicada no Diario Oficial de
29/04/1996.

Portaria E/DGED n° 2, publicada no Diario Oficial de 12/07/1996, que
redefiniu as normas para o funcionamento do COCEX.

Resolucdo SME n° 684 de 18/04/2000 e publicada no Diario Oficial de 24
de abril de 2000, redefinindo diretrizes para avaliacdo da aprendizagem, a

luz da Multieducacao e da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo 9394/96.

Resolucdo SME n° 760 de 06/12/2002 e publicada no Diario Oficial de
09/12/2002, que alterou dispositivos da Resolucéo n° 684.

Retificacdo da resolucdo SME 760, publicada no Diario Oficial de
11/12/2002.

Resolucdo SME n° 776 de 08/04/2003 e publicada no Diario Oficial de
14/04/2003, cujo objetivo era redefinir o sistema de avaliacdo da
aprendizagem, alterando os conceitos a serem atribuidos aos estudantes.

Portaria E/DGED n° 30 de 14/12/2006 e publicada no Diario Oficial de
18/12/2006, que estabeleceu novos critérios para a organizacao de turmas

e para a implantacéo de ciclos em todo o ensino fundamental.

Portaria E/DGED n° 31 de 14/12/ 2006 e publicada no Diario Oficial de
18/12/2006, cujo objetivo € de redefinir a matriz curricular para o Ensino

Fundamental.

10)Resolugédo SME 946/2007 de 25/04/2007 e publicada no Diario Oficial de

27/04/2007, que redefiniu os conceitos a serem atribuidos aos estudantes,
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0S registros para a avaliacdo dos estudantes e o funcionamento do
conselho de classe.

11)Republicacdo da Resolucdo anterior no Diario Oficial de 04/06/2007 com

quatro alteragdes no texto.

12) Portaria E/DGED n°40 de 04/02/2009. Regulamenta a operacionalizacao
dos dispositivos constantes do Decreto N° 30.426 e da outras

providéncias.

13)Decreto N° 30.340 de 01/01/2009 que revoga o Decreto N° 28.878 de
17/12/2007 que cuida da “Aprovacao Automatica” no ambito da Rede
Publica de Ensino Municipal e d& outras providéncias.

14)Decreto N° 30.426 de 26/01/2009 que estabelece diretrizes para a
avaliacdo escolar na Rede Publica do Sistema Municipal de Ensino da

Cidade do Rio de Janeiro para o ano de 2009.

15)Resolucdo SME N° 1010, de 04 /03/2009 que dispde sobre orientacbes
relativas a avaliagcdo escolar na rede publica do Sistema Municipal de

Ensino da Cidade do Rio de Janeiro e da outras providéncias

16)Resolucdo SME N° 1014, de 17/03/2009 que dispde sobre orientacdes
relativas a avaliacdo escolar na rede publica do Sistema Municipal de
Ensino da Cidade do Rio de Janeiro e d& outras providéncias

17)Deliberacdo E/CME N°19 de 17/03/2009. Fixa normas para a realizacao
dos Conselhos de Classe no ambito da Secretaria Municipal de Educacéo

da Cidade do Rio de Janeiro.

18)Circular E/SUBE/CED n° 158 de 03/11/2009. Dispbe sobre avaliacdo no

final do ano letivo.
19)Resolugcédo SME N° 1046 de 27 de novembro de 2009.
20)Resolucdo SME N° 1048, de 02 de dezembro de 20009.

21)Portaria E/SUBE/CED N° 5 de 07 de janeiro de 2010, que altera a Matriz

Curricular do Ensino Fundamental e d& outras providéncias.
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22)Resolugdao SME N°1060 de 01 de fevereiro de 2010. Estabelece Diretrizes
para a avaliagdo escolar na Rede Publica do Sistema Municipal do Rio de

Janeiro e da outras providéncias.

23)Resolucdo SME N°1078 de 27 de maio de 2010. Estabelece Diretrizes
para a avaliagdo escolar na Rede Publica do Sistema Municipal do Rio de

Janeiro e da outras providéncias.
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Anexo 2 — Questionario para os professores de Matematica

Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro — UniRio — CCH
/ Mestrado em Educacao

Pesquisa: As multiplas faces da Avaliacdo da Aprendizagem: um estudo de caso
uma escola de ensino fundamental na cidade do Rio de Janeiro.

Mestrando: Maria Helena dos Santos Prazeres Costa.
Orientadora: Prof2 Dr2 Claudia de Oliveira Fernandes.

Questionario para os professores de Matemética circunscritos no campo da
pesquisa

1) Escola(s) em que trabalha:

(queira por gentileza, incluir também eventuais escolas e colégios de outras
redes, bem como escolas particulares e universidades).

2)Série(s) que leciona:
3) Em que ano ingressou no magistério?

4) Em que ano ingressou no magistério municipal da cidade do Rio de
Janeiro?

5) Em que ano terminou a licenciatura em Matematica?
6) Graduou-se em qual Universidade/Faculdade?
7) Possui pés-graduacdo? Se sim, qual o curso?

8) Vocé conhece as orientacbes da SME-RJ acerca de como deve ser
realizada a avaliacdo da aprendizagem dos estudantes? ( ) Sim ( ) Nao

Se sim, como conheceu?
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9) Ha quantos anos leciona na escola? Situacao funcional? (Dupla Regéncia,
Cesséo, Requisicdo, Matricula Origem)

10) Jé& teve contato com o Nucleo Curricular Basico Multieducacdo? ( ) Sim
( ) Néo

Se sim, como se deu esse contato?

11) Recebeu da SME-RJ os fasciculos revistos do NCB Multieducagdo? ( )
Sim () Nao

12) Recebeu os Cadernos de Apoio Pedagdgico?

13)Utiliza os mesmos? ( )Sim ( )N&o

14)Em caso positivo, como se da a utilizacdo? Por exemplo, como
recuperacéao paralela, reforgco escolar, dever de casa?

15)Tem conhecimento das Orientacdes Curriculares? ( )Sim (- )Nao

16) Em caso positivo como se deu a discussao no ambito da escola?

17)Utiliza as Orientagcbes Curriculares como norteador de sua agao
pedagogica?

18)Em caso positivo como acontece este trabalho?

19) Vocé conhece a concepcéo de avaliagdo da SME?
( )Sim( )N&o Como vocé a percebe?

20) Na sua escola, h&a discussbes coletivas acerca do sistema de avaliacdo
adotado pela

SME-RJ? () Sim () Nao.
Se ha de que forma acontecem?

(Obrigada pela atencéao)
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Anexo 3 — Carta de apresentacédo aos professores de Matematica

Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro — UniRio — CCH
/ Mestrado em Educacao

Pesquisa: As multiplas faces da Avaliacdo da Aprendizagem: um estudo de caso
uma escola de ensino fundamental na cidade do Rio de Janeiro.

Mestrando: Maria Helena dos Santos Prazeres Costa.
Orientadora: Prof2 Dr2 Claudia de Oliveira Fernandes.

Senhor professor, senhora professora,

Trabalho na Prefeitura do Rio de Janeiro como professora de
Portugués e estou fazendo o curso de Mestrado em Educacdo da
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (UniRio). A pesquisa que
estou desenvolvendo nesta escola da E/SUBE/42CRE foi autorizada pela
Coordenadoria de Educacao/SME-RJ. Tal pesquisa diz respeito a concepc¢ao
de avaliacdo da Secretaria Municipal de Educacdo e o pensamento dos
professores/professoras de Matematica e Portugués visto que as avaliacdes
externas sado focadas nestas disciplinas. Nesse primeiro contato convido o
senhor/senhora a participar da pesquisa preenchendo o presente

guestionario.

Informo ainda que estou ciente das normas para pesquisas
determinadas pela Prefeitura da cidade do Rio de Janeiro e Secretaria
Municipal de Educacéo e que os dados informados serdo mantidos sob sigilo

e utilizados, exclusivamente, no ambito desta pesquisa.

Atenciosamente,

Maria Helena dos Santos Prazeres Costa
UniRio — 09107P6M28

SME-RJ — 10/148795-8
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Anexo 4 — Carta de apresentacédo ao diretor da escola acompanhada

Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro — UniRio — CCH
/ Mestrado em Educacao

Pesquisa: As multiplas faces da Avaliagdo da Aprendizagem: um estudo de caso
uma escola de ensino fundamental na cidade do Rio de Janeiro.

Mestrando: Maria Helena dos Santos Prazeres Costa.
Orientadora: Prof2 Dr2 Claudia de Oliveira Fernandes.

Senhora diretora da Escola Municipal “Conversas com Adolescentes”

Trabalho na Prefeitura do Rio de Janeiro como professora de
Portugués e estou fazendo o curso de Mestrado em Educacdo da
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (UniRio). A pesquisa que
estou desenvolvendo nesta escola foi autorizada pela Coordenadoria de
Educacdo e diz respeito a concepcdo de avaliacdo da SME-RJ e o

pensamento dos professores/professoras de Matematica e Portugués.

Para o andamento da pesquisa necessitarei coletar dados com o0s
professores de Matemética e Portugués, mediante o uso de questionarios ,
entrevistas e observacdo participante. Também, solicito consulta aos
documentos do Conselho de Classe e registros de avaliacdo da

aprendizagem.

Devo informar que tenho ciéncia sobre as normas para a realizacédo de
pesquisas, determinadas pela Secretaria Municipal de Educacdo e que o0s
dados informados serdo mantidos sob sigilo, sendo utilizados,

exclusivamente, no @mbito desta investigacgao.
Atenciosamente,

Maria Helena dos Santos Prazeres Costa
UniRio — 09107P6M28

SME-RJ — 10/148795-8
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Anexo 5 - Roteiro para entrevista com os professores de Matemética

Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro — UniRio — CCH
/ Mestrado em Educacao

Pesquisa: As multiplas faces da Avaliacdo da Aprendizagem: um estudo de caso
uma escola de ensino fundamental na cidade do Rio de Janeiro.

Mestrando: Maria Helena dos Santos Prazeres Costa.
Orientadora: Prof2 Dr2 Claudia de Oliveira Fernandes.

1. ) Avaliacdo da aprendizagem: as propostas da SME-RJ, a escola e o
professor:

1.1. A respeito das resolucdes e portarias que a SME-RJ edita e que tratam da
avaliacdo da aprendizagem,o que o senhor/senhora acha? Qual a sua opinidao?

1.2. O senhor/senhora acredita na eficacia dos mesmos? Por qué?
1.3. Como séao divulgados em sua escola esses conteudos?

1.4. Como sao tratadas as questdes relativas a avaliagdo da aprendizagem em
sua escola? Coletivamente, com professores de outros componentes curriculares?
Coletivamente, somente com os professores de Matematica? Individualmente?

1.5. Existem reunides para tratarem especificamente desse tema em sua escola?

1.6. Como € a atuacédo da coordenacdo pedagogica em sua escola com relacao a
esse tema?

1.7. O que esta mudando agora com a nova politica de avaliacdo da
aprendizagem?

1.8. Ha& interferéncia das provas no planejamento diario? No Programa da
série/ano?

2. ) Avaliagcdo da aprendizagem: o pensamento do professor:

2.1) Como o senhor/senhora entende a funcdo da avaliacdo em sua pratica?

2.2) A Matematica € um componente curricular que, historicamente,
apresenta altos indices de reprovacdo. O que o senhor/senhora pensa sobre
esse fato e sobre reprovacao?
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2.3)As escolas dessa regido atendem comunidades carentes e muitos
estudantes precisam da escola, como o senhor/senhora sabe. O que significa, na
sua visao, a reprovacao deles?

2.4)0 senhor/senhora propde avaliacdes diferenciadas conforme a escola
ou turma que leciona (avaliacfes diferentes para turmas diferentes)? E dentro
de uma mesma turma, trabalha com avaliacao diferenciada dos estudantes?

2.5)Como vé as avaliacdes externas e padronizadas encaminhadas pela SME?
2.6)Como o senhor/senhora chega ao conceito final do estudante?

2.7)0 senhor/senhora trabalha com auto-avaliacdo? E os estudantes, eles
avaliam o seu trabalho?

2.8Gostaria que o senhor/senhora falasse um pouco de como era avaliado
em seu curso de formacao de professor.

2.9)0 senhor/senhora percebe alguma influéncia do modo como era
avaliado no exercicio de sua profissdo?

3) Ensino da Matematica

3.1)Em geral o senhor/senhora trabalha com que série(s) do segundo segmento?

3.2)Qual é a funcao social que o ensino da Matematica pode proporcionar
para os estudantes das comunidades atendidas pela escola? Qual é a funcao
do trabalho desenvolvido na escola para eles?

3.3)Como o senhor compreende esses estudantes?



173

Anexo 6 - Questionarios para os professores de Portugués

Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro — UniRio — CCH
/ Mestrado em Educacao

Pesquisa: As multiplas faces da Avaliagdo da Aprendizagem: um estudo de caso
uma escola de ensino fundamental na cidade do Rio de Janeiro.

Mestrando: Maria Helena dos Santos Prazeres Costa.
Orientadora: Prof2 Dr2 Claudia de Oliveira Fernandes.

Questionario para os professores de Portugués circunscritos no campo da
pesquisa

1) Escola(s) em que trabalha:

(queira por gentileza, incluir também eventuais escolas e colégios de outras
redes, bem como escolas particulares e universidades).

2) Série(s) que leciona:
3) Dias da semana e turno de trabalho.
4) Em que ano ingressou no magistério?

5) Em que ano ingressou no magistério municipal da cidade do Rio de
Janeiro?

6) Em que ano terminou a licenciatura em Portugués?
7) Graduou-se em qual Universidade/Faculdade?
8) Possui pés-graduacdo? Se sim, qual o curso?

9) Vocé conhece as orientagbes da SME-RJ acerca de como deve ser
realizada a avaliacdo da aprendizagem dos estudantes? ( ) Sim ( ) N&o

Se sim, como conheceu?
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10) Ha quantos anos leciona na escola? Situacdo funcional? (Dupla
Regéncia, Cessédo, Requisi¢cdo, Matricula Origem)

11) J& teve contato com o Nucleo Curricular Basico Multieducagdo? ( ) Sim
( ) Nao

Se sim, como se deu esse contato?

12) Recebeu da SME-RJ os fasciculos revistos do NCB Multieducacao?
()Sim () Nao

13) Recebeu os Cadernos de Apoio Pedagdgico?

14)Utiliza os mesmos? ( )Sim ( )N&o

15)Em caso positivo, como se da a utlizacdo? Por exemplo, como
recuperacao paralela, reforco escolar, dever de casa?

16)Tem conhecimento das Orientacdes Curriculares? ( )Sim ( )Nao

17) Em caso positivo como se deu a discussdo no ambito da escola?

18)Utiliza as Orientacbes Curriculares como norteador de sua acéo
pedagdgica?

19)Em caso positivo como acontece este trabalho?

20) Vocé conhece a concepcao de avaliacdo da SME?
( )Sim( )N&o Como vocé a percebe?

21) Na sua escola, ha discussdes coletivas acerca do sistema de avaliagao
adotado pela

SME-RJ? () Sim () Nao.
Se ha de que forma acontecem?

(Obrigada pela atencéao)



175

Anexo 7 — Carta de apresentacdo aos professores de Portugués

Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro — UniRio — CCH
/ Mestrado em Educacao

Pesquisa: As multiplas faces da Avaliagdo da Aprendizagem: um estudo de caso
uma escola de ensino fundamental na cidade do Rio de Janeiro.

Mestrando: Maria Helena dos Santos Prazeres Costa.
Orientadora: Prof2 Dr2 Claudia de Oliveira Fernandes.

Senhor professor, senhora professora,

Trabalho na Prefeitura do Rio de Janeiro como professora de
Portugués e estou fazendo o curso de Mestrado em Educacdo da
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (UniRio). A pesquisa que
estou desenvolvendo nesta escola da E/SUBE/42CRE foi autorizada pela
Coordenadoria de Educacao/SME-RJ. Tal pesquisa diz respeito a concepc¢ao
de avaliacdo da Secretaria Municipal de Educagdo e o pensamento dos
professores/professoras de Matematica e Portugués visto que as avaliacbes
externas sado focadas nestas disciplinas. Nesse primeiro contato convido o
senhor/senhora a participar da pesquisa preenchendo o0 presente

guestionario.

Informo ainda que estou ciente das normas para pesquisas
determinadas pela Prefeitura da cidade do Rio de Janeiro e Secretaria
Municipal de Educacéo e que os dados informados serdao mantidos sob sigilo

e utilizados, exclusivamente, no &mbito desta pesquisa.

Atenciosamente,

Maria Helena dos Santos Prazeres Costa
UniRio — 09107P6M28

SME-RJ — 10/148795-8
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Anexo 8 - Roteiro para entrevista com os professores de Portugués

Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro — UniRio — CCH
/ Mestrado em Educacao

Pesquisa: As multiplas faces da Avaliacdo da Aprendizagem: um estudo de caso
uma escola de ensino fundamental na cidade do Rio de Janeiro.

Mestrando: Maria Helena dos Santos Prazeres Costa.

Orientadora: Prof2 Dr2 Claudia de Oliveira Fernandes.

1) Avaliagdo da aprendizagem: as propostas da SME-RJ, a escola e o
professor:

1.1)A respeito das resolucdes e portarias que a SME-RJ edita e que tratam da
avaliacao da aprendizagem,o que o senhor/senhora acha? Qual a sua opiniao?

1.2)0 senhor/senhora acredita na eficacia dos mesmos? Por qué?
1.3)Como séo divulgados em sua escola esses conteudos?

1.4)Como sdao tratadas as questdes relativas a avaliacdo da aprendizagem em
sua escola? Coletivamente, com professores de outros componentes
curriculares? Coletivamente, somente com o0s professores de Portugués?
Individualmente?

1.5)Existem reuniBes para tratarem especificamente desse tema em sua escola?

1.6)Como ¢é a atuacdo da coordenacao pedagogica em sua escola com relacao a
esse tema?

1.70 que esta mudando agora com a nova politica de avaliacdo da
aprendizagem?

1.8)Ha interferéncia das provas no planejamento diario? No Programa da
série/ano?

2) Avaliacao da aprendizagem: o pensamento do professor:

2.1) Como o senhor/senhora entende a funcdo da avaliacdo em sua pratica?
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2.2) Portugués é um componente curricular que apresenta indices
consideraveis de reprovacdo. O que o senhor/senhora pensa sobre esse fato
e sobre reprovacao?

2.3)As escolas dessa regidao atendem comunidades carentes e muitos
estudantes precisam da escola, como o senhor/senhora sabe. O que significa, na
sua visao, a reprovacao deles?

2.4)0 senhor/senhora propde avaliacdes diferenciadas conforme a escola
ou turma que leciona (avaliagbes diferentes para turmas diferentes)? E dentro
de uma mesma turma, trabalha com avaliacdo diferenciada dos estudantes?

2.5)Como vé as avaliacdes externas e padronizadas encaminhadas pela SME?
2.6)Como o senhor/senhora chega ao conceito final do estudante?

2.7)O senhor/senhora trabalha com auto-avaliagdo? E os estudantes, eles
avaliam o seu trabalho?

2.8Gostaria que o senhor/senhora falasse um pouco de como era avaliado
em seu curso de formacao de professor.

2.9)O senhor/senhora percebe alguma influéncia do modo como era
avaliado no exercicio de sua profissdo?

3) Ensino de Portugués

3.1)Em geral o senhor/senhora trabalha com que série(s) do segundo segmento?

3.2)Qual é a funcao social que o ensino da Matematica pode proporcionar
para os estudantes das comunidades atendidas pela escola? Qual é a funcao
do trabalho desenvolvido na escola para eles?

3.3)Como o senhor compreende esses estudantes?
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Anexo 9 — Sistematizacdo dos resultados da analise das falas dos professores
entrevistados

Quadro 1 — Resumo da andlise das transcri¢cdes das falas dos professores.

Tema Categoria

1. Avaliagdo da  Aprendizagem: e Avaliacao
concepcao do professor

e Homogeneidade de contetidos

e Valor da Reprovacao

2. Acdes Oficiais e Descontinuidade

e Deslegitimacéao

e Professor no centro do processo

3. Curriculo e Cultura

e Homogeneidade

e Cadernos Pedagdgicos

4. Professor e Papel social/autonomia

e Formacéao continuada




