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Resumo: Esta pesquisa visa compreender, a partir da otica dos professores e gestores,
os efeitos do IDEB na Escola Municipal Raquel Ramao da Silva em Caceres — MT.
Assim, o problema deste estudo constituiu-se em saber: quais as implicagdes do IDEB
na escola estudada e que ag¢bes foram desenvolvidas pela escola nas diversas situagdes
apontadas nos resultados e como essas a¢des se materializaram no espago escolar? Para
tanto, efetuamos um estudo referente a avaliagdo externa em larga escala na educagédo
basica no Brasil, bem como o papel do Estado e das instituigdes escolares. Os resultados
demonstraram que os sujeitos compreendem que a politica de avaliagdo em larga escala
¢ necessaria, apesar de evidenciarem que os dados divulgados sdo insuficientes para
compreensdo da realidade, e que o municipio oferece pouco ou nenhum suporte técnico
e financeiro na superacgio das dificuldades apresentadas. Também ficou evidenciado que
esses resultados ndo sdo utilizados como melhoria das praticas pedagogicas,
principalmente, as que se realizam no contexto da sala de aula nas relacdes professor
aluno.
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Introducao

Este artigo apresenta os resultados da pesquisa desenvolvida em uma escola
Municipal com enfoque no Indice de Desenvolvimento da Educagdo Bésica (IDEB),
bem como, da avaliagdo externa, em especifico a Prova Brasil que ¢ a prova utilizada
como um dos indicadores do IDEB. O objetivo foi compreender como os atores
percebem suas agoes e dos demais sujeitos no espago escolar e como as agdes produzem
ou produziram efeitos nos resultados do IDEB e, ainda, identificar fatores que podem

ter contribuido com acréscimo ou decréscimo do desempenho no IDEB da escola.



A metodologia utilizada foi a perspectiva dos estudos qualitativos, através do
estudo de caso. No primeiro momento, realizamos a escolha da escola para o estudo de
caso ¢ locus da pesquisa, para tanto, elaborou-se um mapeamento no sitio do INEP para
verificar as variacdes positivas e negativas das notas do IDEB das escolas Municipais
do Municipio de Caceres — MT, a fim de identificar a unidade escolar que apresentou
maior oscilacdo na nota do IDEB no periodo de 2005 a 2015. Os critérios estabelecidos
para a delimitag@o do /écus do estudo de caso foram: a escola que possuisse notas em todas
as edi¢cdes do IDEB de 2005 a 2015, e dentre essas a que apresentou maior variagio positiva
e negativa nos indices divulgados pelo INEP/ MEC. No segundo momento, realizamos a
escolha da amostra dos sujeitos, os quais deveriam atender o critério de terem participado
da aplicac@o, resultado e ag¢Ges da Prova Brasil, entre uma e outra edicdo do IDEB. Deste
modo, entrevistamos seis (6) professores e trés (3) gestores da escola escolhida para o
estudo de caso. A analise dos dados coletados junto aos sujeitos da pesquisa se deu,
primeiramente, por meio da utilizacdo do Sotfware Nvivo 11 da Microsoft, que oferece
suporte as pesquisas qualitativas e quantitativas por meio da criagdo das nuvens de
palavras mais verbalizadas nos discursos dos entrevistados, sendo agrupadas em
vocabulos semelhantes e, posteriormente, utilizou-se a analise de conteiido para
construgdo de categorias de analise na perspectiva de Bardin (2016). Para essa autora,
categorizagdo ¢ uma operagdo de classificacdo de elementos constitutivos de um
conjunto, por diferencia¢do, e seguidamente, por reagrupamentos segundo género
(analogia), com critérios previamente definidos” (BARDIM, 2016, p.117).

A escola selecionada funciona em dois turnos, matutino e vespertino, possui 452
estudantes matriculados o ano de 2017, desses, 205 possuem matriculas em tempo
integral no Programa Mais Educacdo PME. Possui ainda, 11 salas de aula e 19 turmas
distribuidas da pré-escola, aos anos finais do Ensino Fundamental. De acordo com o
INEP, a escola possui o Indice Nivel Sécio Econdémico (INSE), médio', ou seja, o
mesmo possibilita, de modo geral, situar o publico atendido pela escola em um estrato
social. O indicador ¢ calculado a partir do nivel de escolaridade dos pais, da renda

familiar, da posse de bens e da contratacdo de servicos pela familia do aluno.

! Nivel III Médio - (40;50]: Neste, os alunos, de modo geral, indicaram que ha em sua casa bens
elementares, como uma televisdo em cores, um radio, uma geladeira, um telefone celular, dois quartos e
um banheiro; bens complementares, como videocassete ou DVD, maquina de lavar roupas, computador e
possuem acesso a internet; ndo contratam empregada mensalista ou diarista; a renda familiar mensal esta
entre 1 e 1,5 salarios minimos; e seu pai e sua mie (ou responsaveis) possuem ensino fundamental
completo ou estdo cursando esse nivel de ensino. INEP — Nota Tecnica INSE 2017



A Nota Técnica do MEC ainda traz o indicativo de complexidade de gestdo, que
se refere a dificuldade de gestdo, cujo indicador leva-se em consideracdo o numero de
alunos, quanto maior a quantidade destes, maior a complexidade. Nesse sentido, a
escola encontra-se no nivel IIl, que corresponde ao porte entre 50 e 500 matriculas,
operando em 2 turnos, com 2 ou 3 etapas e apresentando os anos finais como etapa mais
elevada.

Este artigo apresenta no primeiro momento uma contextualizagdo teorica da
avaliacdo em larga escala, analisando sua emergéncia em um contexto econdmico social
marcado pelo neoliberalismo e como seus principios marcaram as politicas de avaliacio
na educacdo do Brasil. No segundo momento, apresenta os resultados da pesquisa
desenvolvida com docentes e gestores, trazendo as categorias que sintetizam as
percepg¢des dos sujeitos sobre as implicagdes da avaliagdo em larga escala no contexto
escolar, abrindo o debate para a emergéncia da avalia¢do institucional no contexto da

educacao basica.

Avaliacio em larga escala: contextualizacdes tedricas iniciais

A avaliagdo em larga escala ¢ conceituada por Freitas (2014) como um
instrumento de acompanhamento global de redes de ensino com o objetivo de tragar
séries historicas do desempenho dos sistemas, que permitam verificar tendéncias ao
longo do tempo, com a finalidade de reorientar politicas publicas.

Nesse sentido, Freitas (2007) explica que a avaliacdo em larga escala tem como
objetivo consolidar a regulagdo educacional por meio da conjugacdo de “medida-
avaliacdo-informacdo” sendo necessario o aparelhamento institucional. Desta forma, ao
longo dos anos 90, foram tomadas duas medidas importantes no ambito das politicas de
avaliacdo.

A primeira medida proporcionou o fortalecimento dos espagos institucionais no
ambito do Ministério da Educacdo-MEC, responsavel pela producio e disseminagdo de
informacdo educacional resultantes de estudos estatisticos e de processos de medida
avaliacdo. A segunda medida foi possibilitar condigdes inéditas para consolida-las, criou
condi¢des institucionais e tecnocraticas necessarias a construcdo do complexo de
regulagdo “medida-avaliagao-informagao™.

A avaliagdo em larga escala, firmou-se no Brasil como componente importante

de monitoramento da educagdo basica e superior, propondo-se ndo so a aferi¢do da



qualidade dos resultados de ambos como a indugao de qualificagao pretendida para os
sistemas e para as instituicdes de ensino. Foi necessario, portanto, o aperfeicoamento do
Estado na produgéo e difusdo de dados estatisticos-educacionais, como a realizagido de
censo escolar. A estatistica, util e necessaria ao planejamento educacional, firmou-se
também como ferramenta de pesquisa em educagdo, orientando-se para a renovacgdo da
politica educacional. No entanto, a partir das “medida-avaliacdo-informacao™ para
Freitas (2014) criou-se a ilusdo de que a avaliagdo em larga escala conseguiria avaliar
também a escola e os professores.

As avaliagdbes com vies de medida-avaliacdo-informacdo servem ao
desenvolvimento econdmico de um pais, pois estio comprometidos com a qualificagcdo
técnica dos sujeitos para o mercado, caracteristica neoliberal que impregnou na
educacao. De acordo com Lima (2008) o Estado-avaliador surge com a redefini¢ao
do papel do Estado. Ou seja, inicia-se a partir de um movimento de transformagdo
ocorrida na sociedade de modo a afetar a producdo da vida material em fungdo das
mudangas no ambito da produgdo do mercado e do Estado. Os aspectos emergentes do
estado avaliador ocorreram inicialmente nos paises capitalistas centrais como o EUA e
Inglaterra e estendeu-se ao longo da década de 1980 para outros paises, desencadeando
nesse periodo mudangas sociais, politicas e culturais com a ascensdo do capitalismo.

Nessa mesma oOtica Afonso (2013) elucida que a expressdo Estado-avaliador foi
utilizada inicialmente por Neave em 1988, com o objetivo de chamar a atengdo para as
mudancas no ensino superior e passou a ser usada e convocada em varios dominios da
politica publica educativa, principalmente nos paises que iniciaram as reformas
neoliberais e neoconservadoras. Nessa perspectiva, as politicas avaliativas surgem
ligadas ¢ articuladas com o exercicio do controle social por parte do Estado e pode
igualmente ser referenciada a primeira fase do Estado-avaliador ao introduzir
mecanismos de accountability (prestagdo de contas), baseados em testes
estandardizados de alto impacto ao produzirem rankings escolares, indutores de
prestacdo de contas e de responsabilizacdo das instituicdes, organizacdes e individuos;
estimuladas principalmente a partir da participagdo das organizagdes internacionais
como a Organizacdo para Cooperacdo do Desenvolvimento Econémico - OCDE que
favoreceram a abertura para as politicas internacionais de avaliagdo vinculadas a logica

de mercado, através da importagio para o dominio publico de modelo de gestao privada



com énfase nos resultados ou produtos dos sistemas educativos. A avaliagdo em larga
escala surge nesse contexto que pode ser considerado como neoliberal.

Nessa perspectiva o Estado Avaliador defende basicamente que ha necessidade
do controle de qualidade fundamentado em duas vertentes. A primeira ¢ a necessidade
de desenvolver um conjunto de estratégias orientadas a avaliar os sistemas educacionais
segundo critérios de qualidade da produtividade, tendo como principio produzir mais
em menos tempo e com qualidade. A segunda vertente fundamenta-se em articular e
subordinar as produgdes educacionais as necessidades do mercado, formar os
trabalhadores que ocupardo os futuros empregos. No ambito das politicas publicas de
educacdo, identificamos claros indicios de uma pratica neoliberal, principalmente no
tocante ao foco de atendimento a formagao de profissionais técnicos para atendimento
as demandas do mercado, ndo valorizando, na pratica, a formacao integral do aluno, e
do ser humano como cidaddo. As avaliagdes em larga escala surgem com forga total
nessa proposta neoliberal para a educag¢dao e¢ tem a finalidade de avaliar ¢ medir a
qualidade nessas duas vertentes, de modo a trazer consequéncias para a escola publica
através da responsabilizacdo dos profissionais da educacdo pela afericio das medias
alcancadas nas avaliagdes em larga escala.

Os organismos internacionais tiveram papel decisivo nas politicas educacionais,
ao estabelecerem uma agenda que nao apenas fixa prioridades, mas a forma como sdo
solucionados e equacionados os problemas, de modo que os estados nacionais® se
sujeitam a uma limitacdo, ou seja, possuem minimas ou quase nenhuma autonomia
decisoria, uma vez que o que se vivencia ¢ uma institucionalizacdo da influéncia
internacional advinda de uma opcao politica dos governos.

Para Freitas (2007), a partir de entdo surge um emergente Estado-avaliador
tendo como exigéncia de eficiéncia sua principal justificativa, de modo que a avaliagdo
do produto acaba por refletir no processo. No Brasil, esse processo propiciou énfase aos
temas de gestdo, avaliacdo, novas aliancas e parcerias na educacdo, de modo que a
regulacdo educacional emergente se revelou em um Estado-educador empenhado na
difusdo de determinados conhecimentos, valores, visdes de mundo, signos e simbolos

da cultura hegemonica, tendo sido condicionada por uma “agenda globalmente

2 O estado nacional ou estado-nagio € a unidade politico-territorial soberana formada por uma nagio, um
estado e um territorio. Dessa forma, embora seja comum falar-se em estado como sindénimo de estado-
nacdo, estamos distinguindo os dois termos. O estado tem uma dupla natureza: é ao mesmo tempo uma
institui¢do organizacional — a entidade com capacidade de legislar e tributar uma determinada sociedade —
, € Uma instituicdo normativa — a propria ordem juridica ou o sistema constitucional-legal.



estruturada para a educagdio™, desde diretrizes curriculares, modelo de gestio e de
mecanismos e praticas de controle e de avali¢do.
Essa regulacio (pedagdgica e educativa) promoveu, em certa medida,
um ethos competitivo, uma racionalidade instrumental mercantil e
uma nova representacio sobre o papel do Estado, ou seja, apresentou

algumas das caracteristicas propria do Estado- avaliador. (FREITAS
, 2007, p.147)

A emergéncia do Estado-avaliador na educag¢do escolar publica constituiu
segundo Afonso (2000) em uma das dimensdes mais expressivas dos valores
neoconservadores, com introdu¢des de mecanismos de mercado e expressdes dos
valores neoliberais. Assim, o controle dos resultados escolares nio mais se subordinou e
restringiu a uma logica meramente burocratica, uma vez que as proprias mudancas nas
politicas de avaliacdo foram marcadas por mecanismos de mercado.

Contudo, a ascensdo do Estado-avaliador apos segunda metade da década de
1990 se tornou mais concreta e amplamente percebida, vindo a ser objeto de analise e
pesquisas. A regulacio avaliativa centralizada teve repercussdes nas unidades
federativas de natureza e com potencial formativos, com difusdo de uma crenca relativa
a avaliacdo em larga escala; a estimulagdo de sentimentos, atitudes e comportamentos
favoraveis a pratica dessa avaliacdo, nesse sentido, pode-se conceituar avaliacdo em

larga escola como:

A avaliagdo em larga escala, do tipo Saeb, € um instrumento de
acompanhamento global de redes de ensino com o objetivo de tracar
séries historicas do desempenho dos sistemas, que permitam verificar
as tendéncias ao longo do tempo, com a finalidade de reorientar as
politicas publicas. Quando conduzidas com metodologia adequada
podem trazer importantes informacdes sobre o desempenho dos
alunos, dados sobre os professores, condicdes de trabalho e
funcionamento das escolas de uma rede. (FREITAS, 2014, p. 47).

A emergéncia da avaliagdo em larga escala no Brasil ou, mais amplamente, a
conexdo de medida-avalia¢do, explica-se, em grande parte, pelas peculiaridades
neoliberais, a partir da constituicio e desenvolvimento de uma crise do Estado e do
projeto de modernidade do pais, de natureza nacional-desenvolvimentista, bem como
pela solucdo dada a ela.

Entre as peculiaridades desse Estado encontra-se a sujei¢do das politicas sociais

as politicas econdmicas, o que resultou numa expansao da escolarizagdo na qual a

3 Roger Dale elaborou a agenda globalmente estruturada para a educacdo (AGEE) em 2004, buscando
mostrar suas potencialidades e limites para a pesquisa em politicas educacionais. Dale parte do
pressuposto que nio € possivel descrever e analisar uma politica educacional sem compreender a logica
global de um determinado sistema de producio.



qualidade trazida pela ampliacdo da quantidade foi essencialmente excludente para
maior parte da populacdo, o que mostram entre outros, os indicadores de analfabetismo
e de conclusao da educagao basica.

Oliveira e Aratjo (2005) afirmam que ¢ muito dificil chegar-se a uma nocdo de
que seja qualidade do ensino. Nesse sentido, nos trazem a percep¢do de trés formas
distintas de qualidade; a primeira a qualidade ¢ determinada pela oferta insuficiente, a
segunda ¢ percebida pelas disfungdes no fluxo ao longo do ensino fundamental, ¢ a
terceira por meio da generalizacio de sistemas de avaliacdo baseados em testes
padronizados.

Nesse caminho, o primeiro indicador foi estabelecido pela oferta limitada de
vagas, ou seja, a primeira no¢do de qualidade com a qual a sociedade brasileira
aprendeu a conviver foi aquela cujo o acesso a escola era insuficiente para atender a
todos, pois o ensino era organizado para atender a uma minoria, assim, a defini¢do a
priori de qualidade estava dada pela possibilidade ou impossibilidade de acesso.

Portanto, para Oliveira e Aratjo (2005) com a possibilidade do acesso, houve a
democratizacdo da escola, ou sejam, foram incorporadas parcelas da populacio que
antes nao tinham acesso a educagdo e cujas as experiéncias culturais eram diferentes do
grupo que antes constituia e usufruiam da escola. Essa aglutinacio resultou no processo
de expansdo da escola que passou a incorporar tensdes, contradi¢des e as diferencas
presentes na sociedade. Com tal movimento o problema da qualidade na educagdo

reaparece novamente e torna-se uma preocupagao:

Se por um lado, o primeiro indicador de qualidade incorporado na cultura
escolar brasileira foi condicionado ela oferta limitada, e um dos principais
efeitos foi a politica de expansdo da oferta pela ampliacio da rede escolar,
por outro lado, a ampliacio das oportunidades de escolarizagao da populacio
gerou obstaculos relativos ao prosseguimento dos estudos desse novo usuario
da escola publica, visto que ndo tinham as mesmas experiéncias culturais dos
grupos que tinham acesso anteriormente, e esta nio se reestruturou para
receber essa nova populacio. (OLIVEIRA e ARAUJO 2005, p.9)

Os desafios da democratizacdo do ensino foram transferidos do acesso para a
permanéncia, um outro tipo de sele¢do que deu origem a um outro conceito de
qualidade, agora relacionada a ideia de fluxo, conceituado como numero de alunos que
progrediram dentro de determinado sistema de ensino. Desse modo, no inicio da década
de 1980, um segundo indicador de qualidade foi incorporado no debate educacional

brasileiro. O fluxo possui como conceito a comparagdo entre a entrada e a saida dos



alunos do sistema de ensino, como era medida a qualidade da escola. Assim, se a saida
fosse inferior que a entrada a escola era considerada ineficiente.

Sob este enfoque, com uma politica pouco direcionada de expansdo de
escolarizacdo mediante a construcdo prediais de escolas, o Brasil, apesar do aumento
significativo do nimero de matriculas na etapa obrigatoria de escolarizacdo, chegou a
numeros muito expressivos de reprovacdo, o que evidenciava a baixa qualidade da
educagdo oferecida a populagdo brasileira. Assim, a proxima década 1990 é marcada
pela tendéncia de regularizar o fluxo por meio de adocdo de ciclos de escolarizacdo. No
entanto, os autores Oliveira e Aratjo (2005) esclarecem que as politicas de progressio
automatica, incidiram sobre os indices de produtividade dos sistemas, na qual gerou um
novo problema, na medida em que esses indices deixavam de ser medidos
adequadamente com o fito de aferir qualidade quando essas politicas e programas
induzem aprovagao igual ou superior a 70%.

Neste vértice, e diante dessa dificuldade, a educagdo brasileira incorpora um
terceiro indicador de qualidade aferida mediante testes padronizados em larga escala, a
partir da diretrizes e matrizes curriculares sdo elaborados exames para diferentes etapas
do ensino com a finalidade de aferir o conhecimento do aluno, ou seja, avaliar segundo
essa logica o que o aluno aprendeu ou ndo dos contetidos para aquela etapa.

Vale destacar, que apesar da ampliacdo do acesso a etapa obrigatoria de
escolarizagdo observadas nas ultimas décadas o direito a educagio tem sido mitigado
pelas desigualdades, sejam elas sociais, sejam regionais que dificultam o cumprimento
do segundo ¢ o terceiro indicador de qualidade, quais sejam; a garantia de permanéncia
na escola, e com o nivel de qualidade equivalente para todos.

Nesse sentido, a instituig@o escolar reproduz as desigualdades sociais expressas
no desempenho dos alunos nas avaliacdes em larga escala, uma vez que nem todas as
criangas possuem as mesmas condigdes sociais de aprendizagem, ¢ muito dificil que a
escola consiga realizar efetivamente a assimilagdo dos conteudos por parte de todos os
alunos, pois cada um dos estudantes, vive-realidades diferentes, o que uma crianca
consegue aprender, outras ndo conseguem, ou demoram para fazé-lo.

Freitas (2014), afirma que as desigualdades e as deficiéncias apresentadas no
espago escolar intervém diretamente na avaliagio externa em larga escala uma vez que
estas exigem um conhecimento objetivado, pronto e homogeneizado o que indica que os

alunos que possuem um maior capital economico também tendem a possuir maior



capital cultural, o que favorece uma melhor performance nesse tipo de avaliagdo por se
apropriarem desde muito cedo desse capital cultural. Para estes, o contato com a escola
¢ algo natural, como se fosse uma continuagio das aprendizagens da familia.

Freitas (2014), ainda discute a legitimidade da avaliacio em larga escala
homogeneizada sem levar em consideracdo as peculiaridades de cada instituicdo
escolar, uma vez que estas ndo expressam o real aprendizado do aluno, mas somente
serve como mecanismo para reprodugdo da desigualdade existente na escola, afirmando
assim, que a avaliacdo ndo € apenas possuir dados isolados, mas necessario que o dado
seja reconhecido como pertencendo a escola, pois medir propicia um dado, mas medir
ndo ¢ avaliar.

Porém, os organismos internacionais, refletem a perspectiva neoliberal de modo
a condicionarem seus financiamentos radicalmente a (re)formulacdo da politica publica
como privatizagdo a fim de impulsionar o mercado e reduzir os gastos publicos,
tornando a comunidade clientela, e a educagdo torna apenas objeto de consumo, onde a
populagao podera utilizar-se de sua liberdade para escolher a melhor escola a partir dos
rankings apresentados pelas avaliacdes em larga escala. Nesse contexto neoliberal a
avaliagdo se tornou o principal instrumento para medir a qualidade e seus resultados, na
maioria das vezes, servem para demonstrar a ineficiéncia dos servicos publicos o que
pode justificar as tomadas de decisdes com viés neoliberal com por exemplo a
privatizagao.

Para tanto, a avaliagdo como controle da qualidade ¢ invocada desde organismos
internacionais, autoridades internacionais, organizagdes de professores, centrais
sindicais, associacOes de pais, organizacdes de alunos, porta vozes de empresariados e
especialistas, estes compartilham e concordam que qualidade da educagao ou do ensino
€ objetivo prioritario.

Entendemos a qualidade como uma necessidade na educagao e deve ser o dever
de todos os profissionais da educacdo buscar constantemente a melhoria do seu
trabalho, o que reverbera em qualidade para a escola. Enguita (1998) elucida que
qualidade se converte em uma meta compartilhada ¢ que todos dizem buscar, nesse
sentido, até mesmo aqueles que a refutam ou se sentem desconfortaveis com o termo
nido podem dele se furtar, uma vez que se faz necessario o emprego e utilizagdo do

termo para obter éxito em suas propostas sejam elas quais forem.



No Brasil, segundo Peroni (2003), essas mudangas acontecem em dois
momentos distintos, um na década de 1980, que culmina com o periodo constituinte,
onde o eixo principal era a democratizagdo da escola mediante a universalizagdo do
acesso e a gestdo democratica. E nos anos 1990, ocorre a mudanca dessa centralidade, e
o eixo desloca-se para a busca de maior eficiéncia e eficacia por meio da autonomia da
escola, controle de qualidade, descentralizacdo das responsabilidades e terceirizagcdo de
servigos. Em vista disso, o que realmente interessava a proposta de livre mercado era a
modernizacdo conservadora do Estado, a fim de imprimir nas politicas ptublicas um grau
de racionalidade, produtividade e eficiéncia de modo que ocupassem os espacgos da
satide e educac¢do para ampliacdo das atividades mercantis.

No Brasil, especificadamente, ndo faltavam discursos quanto ao atraso das
politicas e quase sempre apontando para baixa qualidade. Nesse contexto, o fascinio por
metas e resultados a todo custo tanto por parte do governo quanto dos homens de
negécio tornaram-se algo essencial no campo educacional. E nesse contexto de busca
por eficiéncia e qualidade mercadoldgica como prestacdo de contas a sociedade, surgem

as politicas de avaliacdo em larga escala.

Concepcoes de avaliacio em larga escala nas vozes dos professores e gestores

Os dados indicam que, as concepgodes dos professores e gestores a respeito das
avaliacdes em larga escala, s3o diversos. A maioria dos pesquisados aprovam e
acreditam que o Estado tem o dever de realizar tais avaliagdes, pois aplica recursos e
precisam de respostas, e os resultados servem para a melhoria da educagdo publica. Pois
segundo estes, a avaliagdo externa em larga escala pode auxiliar na aprendizagem a
partir dos diagnosticos que podem gerar acdes. Mas esses docentes dao énfase,
principalmente nos resultados finais dessas avaliagdes com a “medida” alcangada pela
escola conforme as falas que seguem:

“Ha a necessidade de aplicar, ja que o governo despende de
recursos financeiros, entdo ele tem a obrigagcdo de saber como
estd sendo aplicado os recursos. "(G1)

“E importante para mapear o Brasil e os niveis de
aprendizagem”(G2)

“Eu acredito, que essas provas tém como objetivo, ampliar o
conhecimento do aluno, e para ver em que nivel de aprendizagem
ele esta” (DI)



“ Eu acredito que é valida, porque é através dessas avaliagdes que
se mede como anda o nivel da educagdo” (D2)

“Em geral eu acredito que é valida essa avaliagdo em grande
escala porque através dessa avaliagdo se mede como anda o nivel
da educagdo” (D3)

“Eu vejo a avaliagdo como positiva, mas existem contradigoes”
(D4)
Porém, em minoria, temos professores que veem diferente, que ndo acreditam
que a avaliagdo em larga escala existente agregue algum tipo de valor ou beneficio a
institui¢do, tendo em vista que homogeneizam as regides, os estados, municipios ¢ as
escolas, mesmo estas possuindo especificidades e diversidades aferidas nos dados do
censo como infraestrutura, indice socio econdmico dos alunos e professores conforme
falas a seguir.

“Penso que é injusta, pois elas sdo comuns a todas as escolas,
sendo que sabemos infelizmente a qualidade do ensino nédo é o
mesmo e ndo por culpa da escola ou do professor, existe toda uma
conjuntura por tras. ” (G3)

“E uma avaliagdo que ndo leva em consideragio a realidade de
cada localidade, é uma avaliagdo feita pra todos em geral,
acredito que essas avaliagbes sO visam numeros e ndo
qualidade ”(D35)

“ Os critérios que eles usam, eu acho que ndo atinge o objetivo,
eles usam o mesmo critério para todas as escolas. A forma como o
municipio e o Estado trabalha sdo diferentes, a questdo de no
municipio ter a reprovacdo e o Estado ndo reter os alunos. ” (D6)

De acordo com o decreto Lei 6.094/07, o IDEB foi criado para medir de maneira
objetiva a qualidade da educagdo basica, de modo a assumir-se como indutor de
politicas publicas para a melhoria da educacido. No que tange aos efeitos do IDEB em
especial acerca do acesso aos dados do resultado, um percentual de 89% dos
entrevistados disse ter conhecimento dos resultados que é discutido na semana

pedagogica ou em reunido para divulgacdo da nota. Conforme falas a seguir:

“Sempre tivemos acesso aos resultados. Todos nos os professores,
durante a formagdo continuada, é discutido: oh gente o nosso
IDEB esse ano foi tanto, é colocado, é passado, esse ano
melhoramos, esse ano nos caimos. E as agoes também... O que
vamos fazer para melhorar? Por exemplo, o indice de reprovagéio



foi alto. EPA! O que vamos fazer para no que vem esse indice
abaixar? " (D1)

“Eu vejo assim, o resultado, ndo basta so a preocupagdo. O ano
passado tentamos, chamamos alguns pedagogos pessoas assim
mais especializadas na alfabetizagdo para ver (...) a gente acha
que a mudanga tem que vir ld da base. E ai fomos trabalhando no
geral com sequencias didaticas. " (D3)

“Sim, todo ano na semana pedagigica a gente debate, a gente
estuda, a gente debate a questdo do IDEB da escola, tanto do
primeiro ao quinto ano, como IDEB do sexto ao nono ano” (D4)

“Sim, tanto das séries iniciais quanto das finais” (D5)
“Desde 2005 quando foi uma primeira prova” (D6)

“Nos temos, a gente tem na... Quando sai o resultado a gestdo
passa para gente e também quando no comego do ano na semana
pedagogica a gente tem também, esses dados.” (G2)

“Bom, eu tive acesso ao IDEB né, tenho conhecimento do IDEB da
nossa escola né, e do municipio.” (G3)

A partir dos dados obtidos, as respostas dos professores e gestores foram
organizadas em classes de acordo com a proximidade das respostas e analisadas. Assim,
algumas categorias foram construidas. As categorias sdo rubricas as quais reinem um
grupo de elementos (unidade de registro) sob o titulo genérico de agrupamento, esse
efetuado em razdo das caracteristicas comuns dos elementos. A categorizagdo foi
definida pelo critério da semantica (foco na relacdo entre sinais e sentido — denotativo e
conotativo) assim foi agrupadas respostas que fazem alusdo ao mesmo tema e estdo

apresentadas a seguir.

a) IDEB: Avaliacio Punitiva e meritocratica e os efeitos na pratica docente.

Nas vozes dos docentes e gestores a avaliagdo externa aparece associada a
responsabiliza¢do dos mesmos pelos resultados escolares dos alunos, obtidos a partir de
teste estandardizados. E uma relagdo entre avaliac@o e responsabilizacdo. Diante desse
contexto, a percepgao dos docentes na escola em estudo revela o uso das avaliagdes em
larga escala em especial a utilizacio do indice do IDEB para responsabilizaciao e
culpabilizag¢ao do professor, ao passo que este se sente pressionado e responsabilizado
pelos resultados de seus alunos, dividindo com estes a responsabilidade pelo resultado e
se assumindo como um dos problemas a serem enfrentados para elevar o indice ¢ a

melhorar a qualidade da educagdo. E visto nas falas docente e gestores que as avaliagdes



externas sdo validas na medida em que representa uma tentativa de melhorar a
qualidade da educacdo publica e ajudar a escola a repensar suas acdes, no entanto,
quando se faz necessario o retorno destas avaliagdes, estas surgem em ranking e ndo
necessariamente em um diagnostico que efetivamente auxilie a escola nas tomadas de
decisdes e execugdo de acdes. Essa prestacdo de contas estandardizadas através de
ranking € vista negativamente pelos gestores e docentes, como veremos a seguir nos

excertos das falas:

[As avaliagdes externas] “Sao importantes, mas tem as disparidades.
Nenhum estado ¢ igual ao outro, nenhuma cidade é igual a outra.
Entdo deveria ter avaliacio mais de acordo com a visdo daquela
cidade, nao uma avaliagéo nivelada, para todos, padronizado. Deveria
ser distintas de acordo com cada especificidade e especificidade de
local e pronto.” (G1)

“Bom, essas avaliagdes avaliam o desempenho dos alunos, as praticas
dos professores e gestores nas escolas, a gente sabe que ela avalia
tudo, isso ndo é so6 a avaliacdo em si do aluno, e ai estd vendo a
avaliagdo dos gestores, dos professores. O aluno é a ponta, mas essa
ponta que € avaliada tudo. Avaliando um todo dentro da escola, a
educagdo conta isso como um todo.” (G3)

“A Prefeitura ela cobra varias situacdes para que a gente possa dar
uma resposta. Chega um momento que ndo é s0 o professor que tem
que dar resposta, o aluno tem que dar essa resposta para nos, para nos
vermos se houve ou ndo houve avanco.... A cobranga em cima dos
professores, coordenadores, e mais... a indelicadeza de vocé ter a
menor nota das escolas do municipio por causa do seu desempenho no
indice. Vocé ...parece que é o conjunto de professores ndo estdo nem ai
com a educagio, entdo ela passa também o pegar o pessoal....a gente
fica preocupado com certeza” (D2)

“Nesse sentido, eu vejo assim, que quando ha o resultado da Prova
Brasil do IDEB, o que acontece, a escola de uma certa forma ¢é taxada,
se o resultado € bom, a escola é 6tima, e se o resultado e negativo, a
culpa ¢ de quem? E dos professores, é ruim.... Se for para taxar a
escola, de ser ruim ou boa, eu vejo como um ponto negativo como
uma dificuldade. E ndo vejo avango nenhum, para a escola em si eu
ndo vejo” (D5)

“O profissional é cobrado e a partir do momento que ele é cobrado ele
tem também que tentar fazer mudancas.” (D4)

“E uma outra questio aqui, que eu vejo assim, quando é chamada a
escola para discussdo ndo ¢ chamado para discutir como um todo ¢é
sempre apontado o dedo o professor do quinto ano, o professor do
nono ano é responsavel por esse resultado e ndo se vé assim que é um
conjunto. Que é um processo que comeca la na educacgdo infantil e



esse processo tem que dar continuidade quando terminar 12 no nono
ano. ” (D6)

Nesse olhar, a avaliacdo e testes estandartizados punem na medida em que
promovem o ranking e favorece que escolas com baixos indices e notas sejam
achincalhadas pelos seus pares. De acordo com Gentili (1996) as politicas criam
mecanismos de mercado na esfera escolar a partir da descentralizacio e
responsabilizacdo da comunidade pelo financiamento do servico educacional,
convocando a sociedade a participar desde que concordem com os parametros ja
definidos e nao discutidos pela comunidade, o autor utiliza-se do termo pacto fraudado
a fim demonstrar a distorcio da democracia em que perpassa as publicacdes dos
resultados, pois vdo desde decisdes ndo anunciadas e encobertas e outras manipulacdes
governamentais.

Freitas (2009) faz saber que ¢ importante considerar se a aprendizagem em uma
escola de periferia ¢ baixa ou ¢ alta para propor politicas de melhorias, porém, o que se
vé nos testes, € que tem sido mais importante fazer do resultado o ponto de partida para
um processo de responsabilizag@o da escola via ente federativo responsavel, de modo a
levar a explicar as diferencas baseadas na Otica meritocratica liberal. Se a nota ¢ alta ¢
meérito do diretor que € organizado, mérito das criangas que sao esforgadas, mérito dos
professores que sdo aplicados, merito do prefeito(a)/governador(a) que deve ser
reeleito(a) e etc. E se a nota for baixa a culpa continua sendo dos gestores, dos
professores, nao se leva em considerag@o o cotidiano e a vida dos alunos e professores.
E as politicas governamentais inadequadas? O que dizer dos professores que se dividem
em varias escolas para cumprir sua carga horaria? O que dizer dos alunos que vivem em
favelas e em condigdes de miserabilidade? Portanto, ha de convir que escolher apenas
uma variavel, desempenho do aluno, para analisar ¢ medir a educagéo basica brasileira,
como o IDEB faz, & temerario.

Para J. Elliott (1982) apud Afonso (2000), ha a possibilidade de se colocar em
pratica um modelo de responsabilizacdo publica que respeite a autonomia profissional
dos professores. Esse modelo de responsabilizacdo seria submeter as discussdes acerca
da auto avaliacdo com os atores da escola com a eventual participag¢do de avaliadores
externos. Em termos gerais, pode-se considerar que o caminho viavel seja a avaliagdo

institucional, processo esse que envolve todos os atores da escola com vista a negociar



patamares adequado de aprimoramento, a partir dos problemas concretos vivenciados
por ela.

Entre as diversas formas de definicdo de avaliagdo, no campo educacional esta
define-se como julgar o ato, ou o valor ou o mérito. Os estudos acerca da constitui¢do
da avaliacdo s@o muito remotos, sobretudo, no campo educacional a avaliagdo do
rendimento escolar ou avaliacdo da aprendizagem constitui-se como um ramo muito
antigo. De acordo com Lima (2010) nd3o se sabe precisar uma data especifica que estas
emergiram os processos de medida de aprendizagem, porém de acordo com a autora, a
avaliagdo surge no inicio da escolarizagdo com o surgimento da escola moderna. Na
modernidade, o conhecimento € construido como algo pronto e acabado, de modo que
conhecimento confiavel é aquele que pode ser medido e comprovado. E nesse contexto
que surgem as praticas de avaliacdo escolar, fundadas na nocdo de organizacdo social,
de ordem, sele¢do principios que foram se tornando cada vez mais arraigado nas
praticas sociais.

Afonso (2000) diz que na atualidade, o investimento na educag¢do, motivado
pelas politicas compensatorias ndo se traduziu em resultados em termo de isonomia, ou
seja, igualizacdo das oportunidades de sucesso ¢ promog¢do social; acarretando assim,
uma crescente desilusio e desconfianca em relagdo aos efeitos sociais da escolarizacio.
Deste modo, cria perante a sociedade (contribuinte) os resultados alcancados pela
escola. De tal sorte que as condigdes sociais de implementagdo de mecanismos de
responsabilizacdo (accountabilify) surgem como resposta politica e administrativa,
conexas as pressdes para maior controle sobre o que se ensina ¢ como se ensina nas

escolas publicas.

b) Contradicoes entre o cotidiano do professor em sala de aula e a avaliacido do
IDEB.

A partir das vozes dos docentes e gestores acerca da avaliacdo da aprendizagem

e avaliacio em larga escala, sobretudo a Prova Brasil, evidenciamos algumas

contradigdes, em relagdo ao que se almeja ¢ se tem como proposta educacional

apresentada no PPP da escola e a praticada, ou a que se tenta praticar com a finalidade

de alcangar os indicadores propostos pelas avaliagdes externas. Nesse sentido, os

sujeitos da pesquisa veem como necessario treinar os alunos para realizacdo da Prova

Brasil. Vale destacar que no ano de 2009 e 2011, anos de aferi¢do do IDEB, o proprio



MEC disponibilizou simulados, estimulando assim, o treinamento para a realizacdo da
mesma de modo a diminuir o curriculo e dar énfase as areas do conhecimento que eram
cobradas no teste. Vejamos algumas falas dos docentes.

A maioria é... Tem muita dificuldade. Tanto é que a prefeitura
resolveu fazer essa avaliagdo (teste) deles para ver, eai, oh... eai??
S6 quem sabe disso quem estd na sala de aula quem ta la no dia-a-
dia quem ndo estd ld, e so estd lendo tedricos (palmas) mas na
pratica é diferente. (D1)

Na escola nos os professores fazemos um planejamento anual na
época da semana pedagogica depois, o planejamento semanal e
fazemos simulado. (D2)

Eles (Secretaria de Educacdo) entenderam, que vocé tem que dar
um refor¢o para os alunos na sua hora atividade, entdo é como
(-..) € como é uma punicdo para o professor que ele vai ter que
tentar recuperar o aluno na hora atividade. Mas eu vejo assim que
os professores, eles procuram fazer o que da dentro do possivel
deles (D3)

Os alunos ficam apreensivos, tudo que vai fazer, dizem o prestem
atengdo! Esse aqui cai na prova Brasil..tém uma pressdo, os
alunos também sentem pressionados, eles ficam apreensivos né
porque vai fazer e aprender para prova Brasil...Entdo assim
também, a escola tem que ceder recurso como xerox sdo vdrios
simulados. (D4)

Para Fernandes (2007), o IDEB possui uma vantagem; ser de facil compreensao,
simples de calcular aplicavel as escolas e explicita vinculagdo a “taxa de troca”, que
consiste na relagdo entre proficiéncia e aprovacao dos estudantes, Ou seja, o indicador
torna claro o quanto se esta disposto a perder na pontuacdo meédia do teste padronizado
para se obter determinado aumento na taxa média de aprovagdo Contudo, a
compreensdo que se faz a partir desse contexto ¢ a necessidade de alcancar a meta
apenas. Sem um questionamento que possibilite realizar analises mais especificas e
concretas do aspecto educativo que contribuam efetivamente com o trabalho pedagogico
e com a pratica do dia a dia do chio da escola.

De acordo com Horta Neto (2013) faz-se necessario ndo usar de forma
equivocada as avaliagdes em larga escala, com o intuito de treinar os alunos para
realizagdo de testes estandardizados com ranking fazendo com que o curriculo sirva a
avaliacdo e ndo ao contrario. O IDEB é desafiador uma vez que impde que todos os
alunos aprendam aquilo que a prova mede nas disciplinas de portugués e matematica.

Para Freitas (2009) o uso invertido das avaliagdes em larga escala, revela a

desarticulagdo das avaliagdes com as instituigdes escolares, a falta de dialogo com os



professores que por sua vez sofrem pressdo para treinar e preparar os alunos para as
provas.

Ha aspectos que precisam ser levados em consideragdo, quando da
responsabilizacdo, ha o risco de serem apenas valorizadas e implementadas técnicas de
gestdo que levam a producdo de resultados esperados, a custa de transformar estes
modelos de responsabilizacdo em modelos tecnocraticos mais preocupados com o meio
do que com os fins da educagdo. Os modelos de responsabilizagdo adotados tendem a
condicionar as modalidades de avaliagdo que servirdo para verificagdo dos resultados
dos sistemas educativos, nessa perspectiva a escola promove a preparacdo dos alunos
que deverdo ser avaliados. Afonso (2000) elucida que uma comprovagdo bem-sucedida
das aquisi¢des académicas e¢ o seu nivel de conhecimento ndo significa,
necessariamente, que essa preparacio resulte numa aprendizagem real e efetiva.

Os sujeitos da pesquisa quando inquiridos a respeito do desempenho dos alunos
acerca dos indicadores de avaliag@o, todos foram unanimes em dizer que o desempenho
¢ diferenciado. Entendem que a avaliagdo deve ser de forma integral, que avalia o
estudante em todos os seus aspectos, ndo avalia o aluno especificamente em um Unico
dia, mas sim durante todo processo de aprendizagem. Outra problematica levantada
pelos docentes acerca da distincdo de desempenho € a auséncia de significado da
avaliacdo externa para o aluno, a avaliagdo da aprendizagem realizada em sala de aula
pelo professor, o aluno sente-se responsavel em realiza-la, ja a Prova Brasil, eles ndo
compreendem o real significado. Nesse sentido, a Prova Brasil, € vista a priori para
punir e produzir deméritos dos sujeitos pertencentes a instituigao.

[A respeito da diferenca de desempenho] acredito que isso também
possa ser porque na prova com professor tem que tirar nota que
ele vai passar, ele precisa daquela avaliagcdo e na Prova Brasil
eles ndo tém aquele amadurecimento de que aquilo é importante, é
importante para ele, ¢ importante para a escola para
conhecimento dele entendeu? E na prova com o professor ele sabe
que precisa daquilo. E é a nota dele. Porque na nossa escola é por
nota, ndo é por relatorio. Ai tem que tirar seis porque a média é
seis. Tem que da vinte e quatro pontos. Entdo eu acredito assim e
com o professor leva a sério e com a Prova Brasil nem todos
levam a sério, desses 50% leva a sério porque tem mais
amadurecimento e aqueles que ndo querem nada, ainda falta um
amadurecimento ele chuta faz essa prova no chute mas ainda falta
amadurecimento ainda ndo viu a importdncia dessa prova. (Gl)

Para os nossos alunos de hoje a educagdo nédo é o primeiro fator,
hoje a educagdo ela esta em terceiro ou quarto plano do aluno,
hoje eles aprenderam que fazer uma Prova Brasil na escola so6



marcar X... porque assim, como a prova ndo vai fazer diferenca
para eles, entendo que para eles ndo vai auxiliar em nada, eles
perguntam, o que que essa prova vai trazer para mim professor?
Com ela eu vou entrar numa universidade? Vou entrar no mercado
de trabalho? Vou entrar aonde com essa prova?(...) Alguns fazem
até chacota em relacdo a prova.” (D2)

Foi levantada a questio socioeconomica dos alunos no que diz respeito a
distingdo de desempenho, devido a descontextualizacdo da realidade vivida pelos
sujeitos e atores da escola e também das dificuldades administrativas advindas do
descaso governamental que a escola publica de periferia enfrenta como por exemplo
ficar mais de 4 meses sem professor de lingua portuguesa. Nesse contexto, as vozes
apesar de apontaram para um desempenho diferenciado nas avaliagdes em larga escala e
da aprendizagem, eles falam das dificuldades dos estudantes face ao processo de ensino
e aprendizagem, a falta de comprometimento do governo em deixar turmas sem
professores ao ponto de alunos quererem negar a realizar a Prova Brasil.

“Olha, eu acredito que, por exemplo, nds tivemos o caso aqui da
escola mesmo né, que nos ficamos o ano passado, no 5° ano, quer
dizer o quarto ano alids, um semesire inteiro, o segundo semestre
inteiro sem professor de lingua portuguesa, esse aluno que foi o
aluno do quarto ano no ano passado, vai ser o aluno que vai
prestar a Prova Brasil esse ano, no quinto ano, ele vai fazer a
prova esse ano, é, a mesma coisa dos meus alunos do 9° ano, esse
ano, eles ficaram sem professores também, ficaram sem professor
mais de quatro meses, mais de irés meses sem professor de lingua
portuguesa, e eles vdo fazer agora a Prova Brasil esse ano. Serd
como que esse aluno vai ser avaliado? Entendeu? Ele vai ser
avaliado da mesma forma do aluno que teve seu professor o ano
inteiro? Ele ndo vai ter esse desempenho de acordo, entendeu?
Inclusive, os alunos da nossa escola estdo querendo se negar a
fazer a Prova Brasil por conta disso, pois ndo tiveram professor
pra preparar eles para essa prova.”( G3)

“Alguns contextos abordados na Prova Brasil, ela ndo condiz com
a realidade social e econémica dos alunos.” (D35)

Freitas (2009) diz que para ensinar a pobreza, ter-se-ia que gastar muito mais
com educagdo, pois ela exige estratégias pedagdgicas mais caras, ja que seria mais
personalizadas. Ndo poderiamos ter nimeros elevados de alunos por sala, o que
demandaria mais escolas, nao poderiamos tratar diferentemente a pobreza, do ponto de
vista metodologico, deixando-as em trilhas secundarias que a remetem ao nada. Tudo
1sso tem um custo alto. Portanto, o Estado liberal meritocratico “prefere assistir a sua

passagem pelo sistema escolar e, por que nido, de certa forma facilita-la”.



Eu percebo que nossos alunos estdo muito aquém, eles tém muitas
dificuldades em fazer a Prova Brasil. A maioria tem dificuldades,
entdo tem uns que a gente percebe que ndo leem se quer as
questdes, vai so marcando uma das alternativas ld, nem teve o
trabalho de ler... Eles tem muita dificuldades em fazer essas
provas. Porque esta muito além deles, da realidade, da realidade
da nossa escola. Muita dificuldade mesmo até de ler a prova.
Imagina ler e resolver as questdes. Fu acho bem aléem da
capacidade da maioria. (DI1)

“ Os critérios que eles usam, eu acho que ndo atinge o objetivo,
eles usam o mesmo critério para todas as escolas. A forma como o
municipio e o Estado trabalha sdo diferentes, a questdo de no
municipio ter a reprovagdo e o Estado ndo reter os alunos” (D6)

Vale ressaltar ainda que existem os casos de dificuldades de aprendizagem na
escola que precisam ser sanadas para evitar a reprovagdo e o aparecimento de outras
formas de exclusdo, bem como, em caso de reprovacdo, pela “taxa de troca” esta
produziria um decréscimo do indice da escola nos indicadores do IDEB, uma vez que
apesar de divergéncia do indice de aprendizagem verificado pelos docentes e pela
avaliacdo externa, e a cobranga por resultados, geram de acordo com uma das falas dos
docentes, uma competicdo entre as redes municipal e estadual, onde uma apresenta

reprovacao e outra néo.

c) Efeitos dos resultados do IDEB nas vozes dos docentes e gestores
Quanto aos efeitos do IDEB, pode ser evidenciado a partir das vozes dos
professores e gestores, que os resultados estdo voltados para o professor, para sua
pratica, sua responsabilizagdo e prestagdo de contas e ndo para a qualidade da
aprendizagem do aluno. Desse modo, indagamos qual a real intencionalidade da

avaliacdo em larga escala para a educagdo basica?

Cobranga trazendo a responsabilidade somente para o professor.
Tem muitos professores que na verdade eles desanimaram, com
essa questdo, porque, vocé ndo tem... como eu posso dizer, é uma
iniciativa por parte da secretaria de educacdo, para que melhore
isso, sO vem a cobranca e muitas vezes tem so a sala de aula, s6 o
livro a madeira ali. Ndo é suficiente. (D3)

Como se fosse um termometro para poder medir o nivel de
conhecimento dos nossos alunos eu ndo sou contra ndo, o ponto
negativo é que se tem uma quantidade de resultados insatisfatorios
mas ndo tem agdo da parte de quem aplica a prova ndo tem um
retorno, o que que se faz com tanto resultado negativo? So se fala



né que a educagdo vai mal né que o nivel cada vez mais baixo.
Mas e ai? Qual que é a finalidade real dessas avaliagdes ? eu sei
que eu participei de um curso de formagdo continuada que valeu a
pena foi o eterno aprendiz em 30 anos de exercicio na educagdo eu
participei de apenas um curso de formagdo que me ajudou
realmente a mudar minha pratica de sala de aula (D5)

Entéo eu sou até mais a favor de aver na escola um trabalho mais
assim focado da Coordenacdo. Vale até passar pela avalia¢do da
coordenagdo as provas elaboradas[pelos professores] porque eu
ndo sei se eu estou sendo radical, mas assim, eu acredito que tem
professor que ele ndo se preocupa com a questdo assim da
avaliagdo a elaboragdo das questoes de acordo com o que cai nas
provas do Ideb. Por que eu julgo assim, que as atuais avaliagoes
[avaliagdo em larga escala] estdo assim no nivel bom mas o
professor as vezes trabalha totalmente contrario entendeu
totalmente contrario e as vezes nem elabora uma prova. Por que
elaborar prova da trabalho corrigir a propria 10 vezes o professor
ele faz uma provinha soé para localizar informagoes que estdo ali
explicitas no texto que é para ficar mais facil dele corrigir .( D3)

“Fu continuo, a minha prdtica continuou sendo a mesma coisa que
eu ja fazia antes. Ndo é porque devido a Prova Brasil que eu vou
mudar minha metodologia de trabalhar. FEu penso que ndo pensar
s6 em um momento, so na Prova Brasil, eu tenho que fazer
diferente em qualquer momento. (...) Fiz simulado, eu fiz e antes eu
ndo fazia. Os professores, nos anos impares ndo querem assumir
essa aula de quinto ano porque sabem que vai ter a Prova Brasil e
que seu nome estara relacionado se o indice for ruim. Porque o
que a gente Vé é apenas os professores do 5° ano e os professores
do nono envolvido com a Prova Brasil. E um processo da escola e
ndo é professora X. O que deveria ser feito ndo é "~ (D6)

Pode-se considerar que o neoliberalismo ataca a escola publica e seus
profissionais a partir de uma série de estratégias privatizantes, que de acordo com
Gentili (1995), mediante politicas de descentralizagdo autoritaria e, ao mesmo tempo,
mediante uma politica de reforma cultural que, em suma, pretende negar a existéncia do
direito a educacio .

Freitas (2014) explicita que a organizagdo do trabalho pedagogico da escola em
sua forma seriada, por exemplo esconde uma concepcio de educacdo baseada na
seletividade e pela homogeneizagdo dos tempos de aprendizagem. Objetivando que essa
homogeneizacdo forneca igualdade de acesso, mas ndo a igualdade de desempenho. “Na
raiz do problema esta o fato de os tedricos liberais da escola ndo poderem aceitar a
igualdade de resultados nos processos educacionais; o maximo que eles aceitam ¢ a

igualdade de acesso” (FREITAS, 2014, p.19), de modo a produzir efeitos perversos de

hegemonia do fracasso da escola publica enquanto garantidora de educagdo de



qualidade, como vimos nos discursos dos docentes que se aterrorizam e se culpam pelos
resultados, mas em contrapartida encontram dificuldades de mudancas face a politica
estabelecida.

Quanto ao IDEB fica evidenciado que os atores da escola buscaram dentro de
suas adversidades e entendimento promover acdes que sanassem as dificuldades dos
alunos, desenvolvendo ainda que isoladamente acdes de treinamentos que consideravam
importantes para alcangar um “bom indice do IDEB”, mesmo que nio representassem
efetivamente o conceito de qualidade entendido por eles, mas que responde as politicas
de avaliacdo em larga escala.

No sentido de evitar acdes isoladas e dissociadas dos preceitos de qualidade que
se almeja para a escola publica, finalizamos a discussdo propondo a avaliagdo
institucional visando a qualidade negociada defendida por Bondioli (2004) apud Freitas
(2014) que consiste em um carater negociavel, participativo, auto reflexivo,
contextual/plural e processual, que aconte¢a no ambito da comunidade escolar.

Sob a égide de uma boa avaliagdo institucional a escola perpassara por
consequéncias positivas para o ensino e a avaliacdo da aprendizagem em sala de aula,
cuja pratica ¢ de responsabilidade do professor. Por mais que seja uma responsabilidade
e uma criacdo do docente, esta acdo deve integrar-se ao PPP da escola, elaborado pelo
coletivo escolar.

Freitas (2009) observa que a avaliagdo institucional deve, portanto, ser o ponto
de encontro entre os dados provenientes tanto da avaliagdo dos alunos, realizada pelos
docentes, como da avaliagdo externa dos alunos, feita pelo sistema. Deste modo, os trés
niveis de avaliacio devem estar interligados e articulados (avaliacdo de sistema,
institucional e de aprendizagem que acontece na sala de aula), cada qual de acordo com
sua area de abrangéncia. Assim a avaliag@o institucional, vista como autoavaliagdo da
escola ¢ uma estratégia de busca do autoconhecimento da escola, de constru¢dao de
acordos e propostas que visem a busca de melhorias, e a garantia da autonomia escolar
capaz de produzir resultados que auxiliam nas tomadas de decisdes e reconstrucdo dos

rumos em busca de qualidade.

Consideracoes Finais
Finalizamos a discussdo propondo a avaliagdo institucional ou autoavaliagdo

realizada no ambito escolar pelos seus atores com o objetivo de evitar o sentimento de



culpabiliza¢dao dos professores e da escola face aos resultados de avaliagGes externas,
que geram na unidade escolar o senso de incompeténcia, decorrente da analise em
comparagdo com outras escolas ou regides. Ao invés de uma analise da escola, o estado
busca culpados e uma parcela dos professores vem chafurdando na cultura do
fracassado, destituido de identidade profissional e tedrica.

Ha uma critica por parte dos gestores e docentes, em que desaprovam o fato das
politicas de avaliagdo externa, avaliar a ponta e ndo avaliar o todo, uma vez que
compromete a compreensdo da realidade vivenciada pela comunidade escolar, forjando-
se ou assumindo apenas um resultado que nio demonstra a realidade. A avaliacdo de
sistema aparece associada a responsabilizacdo pelos resultados escolares dos alunos,
obtidos a partir de teste estandardizados. FE uma relagio entre avaliagio e
responsabilizacdo. Diante desse contexto, as vozes dos docentes e gestores revelam o
uso das avaliagdes em larga escala, em especial a utiliza¢do do indice do IDEB, para
responsabilizag¢ao e culpabilizagdo do professor, ao passo que este se sente pressionado
e responsabilizado pelos resultados de seus alunos, dividindo com estes a
responsabilidade pelo resultado e se assumindo como um dos problemas a serem
enfrentados para elevar o indice e a melhorar a qualidade da educagao. Evidenciamos
nas falas dos pesquisados que as avaliagdes externas sdo validas na medida em que
representam uma tentativa de melhoria da qualidade da educacdo publica e ajuda a
escola a repensar suas ag¢des, no entanto, quando ha o retorno destas avaliagdes, estas
surgem em ranking e ndo necessariamente em um diagnostico que efetivamente auxilie
a escola nas tomadas de decisoes. Essa prestagdo de contas estandardizadas através de
ranking ¢ vista negativamente por todos os pesquisados.

O modelo de avaliagdo punitiva, seletiva, excludente, classificatoria ¢
incompativel com a avaliacio do processo, que deve ser formativa e promover a
formacéo politico-qualitativa do sujeito, portanto, em sintese, o desejo dos professores e
gestores € melhorar a qualidade da educacdo. Porém, ndo vislumbram uma saida sem
que haja uma politica de estado na promocao da autoavaliagdo. Caso contrario o modelo
de avaliag¢@o proposto continuara produzindo a dissocia¢ao entre o pensado ¢ o vivido
na escola e o idealizado pelo estado. Nesse sentido, entendemos a avaliacido externa ndo
como mecanismo de ranqueamento, sele¢do ¢ exclusdo do sistema de mercado, mas sim

necessaria para que o estado possa reorientar politicas publicas educacionais.



Concluimos esse artigo abrindo o debate sobre a formagao da nova geragdo que
precisa compreender toda a logica politica que subjaz a avaliacdo em larga escala, que
pretende ser seletiva e excludente. E essa formacao das novas geragdes deve primar pela
consciéncia politica e precisa ser colocada como metodo de formacdo docente e discente
nas universidades e escolas publicas, para a emergéncia da avaliacdo institucional da
escola, cuja qual envolve todos os seus atores, com vista a proporcionar conhecimento
sobre a institui¢do e a comunidade escolar, de modo a constatar problemas reais
vivenciado por ela e buscar formas de minimiza-los internamente, na coletividade de

seus atores.

Referéncias

AFONSO, Almerindo Janecla, Estado, mercado, comunidade e avaliacao: esboco
para uma rearticulacao critica. Disponivel em:
http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/2010/veiculos de comunicacao/
EDS/VOL20N69/EDS DEBATES20N69_6.PDF

BARDIN, Laurence, Analise de conteudo. Sao Paulo: Edi¢des 70, 2016

ENGUITA, Mariano Fernadez, O discurso da qualidade e a qualidade do
discurso.1998.

GENTILLI Pablo e SILVA,Tomaz Tadeu. Neoliberalismo, Qualidade Total e
Educacao 5 Edigdo. Petropolis — RJ: Vozes, 1998.

FERNANDES, Reinaldo.
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/portal ideb/metodologias/Artigo_projeco

es.pdf

FREITAS, Dirce Nei Teixeira, A avaliacao da Educacao Basica no Brasil- Campinas
—SP: Autores Associados, 2007.

FREITAS, Luiz. C. et al. Avaliacio Educacional: Caminhando pela contramao. 7 * Ed.
Petropolis - RJ: Vozes, 2014.

GENTILLI, Pablo A.A. Neoliberalismo e educac¢ao: manual do usuario. (Org)
GENTILLI, Pablo A.A. Escola S. A. Quem ganha e quem perde no mercado do
neoliberalismo. Brasilia: CNTE, 1996.

HORTA NETO, Avaliacio externa e seus efeitos sobre as politicas educacionais:
Uma analise comparada entre a unido ¢ os Estados de Minas Gerais e Sao Paulo. Tese
de Doutorado,. UNB, 2013.



LIMA, Elizeth Gonzaga dos Santos, Avaliacao Institucional: o uso dos resultados
como estratégia de (re) organizagdo dos espagos de discussdo na universidade. Editora
RG, Campinas 2010.

PARO, V.H. Situacio e Perspectivas da Administracio da Educacido Brasileira:
uma contribuicio. Revista Brasileira de Administracido Escolar. Brasilia, v.9, n. 1 p. 9-
36, jan/jun. 1993.

SOBRINHO, Jos¢ Dias, Avaliacao. Politicas Educacionais e Reformas da Educacao
Superior. Sao Paulo: Cortez Editora,2003.



