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RESUMO

Esta pesquisa tem como tema central as avaliagcbes em larga escala no Brasil e suas
relacbes com as praticas pedagogicas dos professores na educacdo basica. Ao
observarmos os dados referentes ao IDEB dos municipios paranaenses, percebemos
uma diferenca significativa entres o0s resultados obtidos pela rede estadual em
comparacdo as redes municipais de educacdo. Sendo assim, a presente pesquisa
objetiva, por meio da analise dos questionarios contextuais da Prova Brasil, identificar e
analisar préaticas pedagdgicas utilizadas pelos professores de ambas as redes de ensino,
com o intuito de identificar fatores que podem contribuir para os indices obtidos. Em
termos de organizacdo a pesquisa apresenta as avaliacdes em larga escala com foco no
SAEB, discute o conceito de qualidade educacional na atualidade apresentando as
politicas de avaliacdo da educacao basica, traz informacdes relevantes a compreensao
dos dados coletados por meio dos questionarios contextuais e apresenta os dados
coletados pelo INEP e disponibilizados pelo site QEdu, de maneira a possibilitar
comparar os resultados obtidos pelas redes estadual e municipais do estado do Parana,
relacionando-os com a pratica pedagdgica por meio dos questionarios de contexto da
Prova Brasil a partir de um conjunto de municipios da regido oeste do Parana. A pesquisa
tem como base quatro municipios membros da Associacdo dos Municipios do Oeste do
Paranad (AMOP). Utilizamos os indices oficiais do estado e dos municipios, bem como o0s
guestionarios de contexto da Prova Brasil dos municipios de Catanduvas, Céu Azul,
Guaraniacu e Santa Tereza do Oeste. Além da andlise de conteudo e dados, também
teve papel de destaque neste trabalho a revisédo bibliografica e documental. Por meio da
pesquisa realizada foi possivel analisar e perceber diferencas significativas entre a pratica
pedagdgica dos docentes da rede estadual em comparacdo as redes municipais de
ensino dos municipios abordados. O estudo identificou possiveis fatores diferenciadores
no rendimento destas redes nas avaliagbes em larga escala.

Palavras-chave: Avaliagdo em larga escala, Pratica pedagogica, IDEB, SAEB.
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ABSTRACT

This research has as its central theme large-scale evaluations in Brazil and their
relationship with the pedagogical practices of teachers in basic education. When observing
the IDEB data of the Paran@’s counties, we noticed a significant difference between the
results obtained by the state education network in comparison to the counties. Therefore,
the present research has the objective of through the analysis of the contextual
guestionnaires of Prova Brasil, to identify and analyze pedagogical practices used by
teachers from both education networks, in order to identify factors that can contribute to
the obtained indexes. In terms of organization, the research presents large-scale
assessments with a focus on SAEB, discussing the concept of educational quality today,
presenting basic education assessment policies, provides relevant information for
understanding the data collected through contextual questionnaires and presents the data
collected by INEP and made available by the QEdu website, in order to make it possible to
compare the results obtained by the state and municipal networks of the state of Paran4,
relating them to the pedagogical practice through the context questionnaires from Prova
Brasil to a set of municipalities in the western region of Parana. The research, which is
based on four municipalities that are members of the Associacdo dos Municipios do Oeste
do Parana (AMOP). We used the official indexes from the state and counties, as well as
the context questionnaires of Prova Brasil in the municipalities of Catanduvas, Céu Azul,
Guaraniacu and Santa Tereza do Oeste. Besides the content and data analysis,
bibliographic and documentary review also played an important role in this work. Through
the research it was possible to analyze and perceive significant differences between the
pedagogical practice of teachers from the state education network in comparison to the
county cities covered. The study identified possible differentiating factors in the
performance of these networks in large scale assessments.

Keywords: Large-scale assessment, Pedagogical practice, IDEB, SAEB.
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INTRODUCAO

O interesse pelas avaliagBes em larga escala surgiu ha alguns anos, quando iniciei
minha caminhada como professora da Rede Municipal de Educacdo de Céu Azul, no
oeste paranaense. Nesta época os assuntos Prova Brasil e indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica (IDEB) eram recorrentes, sendo discutidos frequentemente entre 0s
professores. Por ndo saber muito sobre o assunto, na maioria das vezes, eu evitava
participar das discussodes. A falta de conhecimento sobre o tema me motivou a buscar
informacgdes para que pudesse compreender as discussdes realizadas pelos colegas.

O interesse sobre o tema cresceu bastante apods ter trabalhado com turmas que
realizaram a Prova Brasil nos anos de 2013 e 2015, sendo que, no ano de 2016, realizei o
Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) intitulado “As avaliagbes em larga escala da
Educacdo Basica no Brasil: o papel da imprensa na divulgacdo dos resultados™. Tal
pesquisa instigou-me a aprender ainda mais sobre o assunto e, desde entdo, minha
necessidade de saber mais e discutir o assunto tem aumentado.

O tema avaliacdo é bastante amplo e vem ganhando cada vez mais espaco no
campo académico e, quando ingressei no mestrado, varios eram 0s aspectos que gostaria
de pesquisar, entretanto, por sugestdo do orientador, visitei a pagina do site QEdu?, que,
além de apresentar dados referentes ao nivel de aprendizado dos alunos do pais, permite
compara-los. Outra ferramenta importante que o QEdu nos oferece € o acesso aos
questionarios de contexto® da Prova Brasil aplicados a diretores, professores e alunos.
Tais questionarios nos permitem conhecer informacfes de carater social, econémico e
pedagadgico.

Ao observar os dados disponiveis no site, percebi que havia uma grande
discrepancia entre o IDEB das redes estadual e municipal de Céu Azul, o que me intrigou

bastante. Ao comparar os dados de diversos outros municipios, bem como do estado do

1 Trabalho realizado como requisito para a obtencdo da licenciatura em Pedagogia pela Universidade
Estadual do Oeste do Parand — UNIOESTE, sob a orientagdo do Prof. Dr. Valdecir Soligo.

2 portal desenvolvido pela Meritt e Fundag&o Lemann. E um portal aberto e gratuito, onde pode-se encontrar
informac¢des sobre a qualidade do aprendizado em cada escola, municipio e estado do Brasil. Para mais
informacgdes acesse: https://academia.gedu.org.br/como-usar/navegue-no-gedu/o-que-e-o-gedu/.

3 Os alunos participantes, seus professores e o diretor da escola, respondem a um questionario onde ha
perguntas sobre eles, sobre o ensino e sobre a escola. Também h& um questionério sobre a escola que é
preenchido por uma pessoa externa a instituicdo. Esses questionérios servem como instrumentos de coleta
de informacdes sobre aspectos da vida escolar, do nivel socioeconémico, capital social e cultural dos
alunos. Os questionario serdo apresentados de forma mais completa no decorrer da pesquisa, entretanto,
para saber mais acesse: https://academia.qedu.org.br/prova-brasil/questionario-contextual/.
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Parana de forma geral, foi possivel perceber que as escolas municipais tendem a ter um
IDEB superior se comparadas as escolas da rede estadual. Enquanto as escolas de
quinto ano municipais obtiveram um IDEB de 6,3 no ano de 2017, as escolas estaduais de
nono ano alcangaram apenas 4,6, ficando abaixo da meta pré-estabelecida de 4,8.

GRAFICO 01 - Histérico dos resultados do IDEB no estado do Parana
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Podemos observar a diferenca dos dados mais claramente no que se refere aos
niveis de proficiéncia atingidos pelas redes. Segundo a definicdo do site QEdu, a
proficiéncia refere-se aos niveis de aprendizado e, sendo assim, de acordo com 0s pontos
obtidos na Prova Brasil, tendo como base a Escala SAEB?#, os alunos séo distribuidos em
niveis. A escala de proficiéncia possui quatro niveis: Insuficiente, que refere-se aqueles
alunos que apresentam um aprendizado bastante limitado e, por este motivo,
necessitariam de recuperacdo de conteudo; Basico, referente aos alunos que precisam
melhorar o aprendizado, sendo recomendado a estes atividades de reforco escolar;
Proficiente, sendo os alunos que encontram-se preparados para dar continuidade aos

estudos, recomendando-se para estes atividades de aprofundamento e Avancado, que

4 A Escala SAEB é formulada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP) e é unica para cada disciplina e ano. Utilizando a escala, por meio da pontuacao obtida pelo
estudante, é permitida a identificacdo do nivel de aprendizagem dele.
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refere-se aos alunos com um aprendizado além do que é esperado, sendo recomendadas
atividades que os desafiem.

No que se refere aos niveis de proficiéncia do ano de 2017, os alunos de quintos
anos das redes municipais do Paran& que, de acordo com os dados, tém um percentual
de aprendizagem considerada adequado® é de 63 % em Matematica e 72 %em Lingua
Portuguesa, tendo um indicador de aprendizado® de 6,66. Com relacéo a rede estadual de
educacéo, a porcentagem de alunos de nonos anos da rede estadual que aprenderam o
que se é esperado é de 21% em Matematica e 41% em Lingua Portuguesa, obtendo um
indicador de aprendizagem de 5,43.

Faz-se necessario ressaltar que ndo entendemos 0s numeros acima como
sindbnimos de maior ou menor qualidade educacional, uma vez que, concordamos com
Barbosa e Melo (2015), que falar sobre qualidade ndo é uma tarefa simples, pois, ao
tratarmos do assunto corremos o risco de teorizarmos a respeito da mesma sem articula-
la ao que ocorre na realidade escolar, sendo assim, discorreremos sobre 0 assunto com
mais cautela em mais a frente.

Segundo Barbosa e Melo (2015, p.108) “Ha fortes evidéncias de que os fatores que
tornam uma escola mais eficaz que outra em promover bons resultados em testes
padronizados perpassam pelas estratégias dos professores e pela organizacao da sala de
aula”. Segundo os autores, esta afirmacdo pode ser justificada pelos dados das
avaliacOes de larga escala referentes ao desempenho da educacdo basica. Tais dados,
tém levado diversos pesquisadores a tentar compreender o problema da falta de
gualidade, uma vez que, cada vez mais, diante dos resultados apresentados, esta vem
sendo apontada como obstaculo.

A Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO)’ e a Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico

5 Na Prova Brasil o resultado do aluno é apresentado em pontos numa escala (escala SAEB). Discussfes
promovidas pelo comité cientifico do movimento Todos Pela Educacéo indicaram qual a pontuacéo a partir
da qual pode-se considerar que o aluno demonstrou o dominio da competéncia avaliada. Pode se
considerar que o aluno possui uma aprendizagem adequada quando esta no nivel proficiente ou avancado.
(https://academia.qedu.org.br/prova-brasil/aprendizado-adequado/).

6 O indicador de aprendizado varia de 0 até 10 e quanto maior, melhor. Porém, de acordo com o QEdu, o 10
€ praticamente inatingivel, visto que o alcance de tal niUmero significaria que todos os alunos obtiveram
rendimento esperado.

7 Para conhecer melhor a Unesco acesse: https://nacoesunidas.org/agencia/unesco/. Acesso em: 20 jul.
2020.


https://academia.qedu.org.br/prova-brasil/aprendizado-adequado/
https://nacoesunidas.org/agencia/unesco/
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(OCDE)?, destaca que a qualidade da educacéo esta articulada a avaliagédo, uma vez que
afirma que esta pode ser definida a partir dos resultados educativos expressos no
desempenho dos estudantes. Apesar disso, faz-se necessario ressaltar que estas
consideram que determinar os niveis de desempenho alcancados pelos estudantes ndo é
suficiente, sendo necessarias analises mais exaustivas a fim de explicar os resultados
atrelando-os aos diversos fatores do fendmeno educativo (DOURADO et al, 2007).

A partir dos dados apresentados anteriormente, referentes a redes municipais e
estadual de educacéo, podemos perceber claramente a diferenca entre os resultados
alcancados por estas. Porém, diante da imensiddo dos campos educacional e social,
acreditamos que possam ser muitos os fatores que contribuem para a obtencdo dos
diferentes resultados entre as duas redes, como, por exemplo, o perfil dos alunos,
professores e gestores; a infraestrutura das instituicdes; a rotina escolar; os diferentes
niveis socioecondmicos, dentre outros. Diante disso, fez-se necessario delimitar o campo
de pesquisa, restringindo-o a pesquisa de apenas uma das muitas possiveis hipoteses
levantadas: as diferencas e semelhancas entre as praticas pedagogicas dos docentes,
tanto das redes municipais, quanto da rede estadual.

A predilecdo pelo tema pratica pedagogica se deu pelo fato de que, assim como

Névoa (1999), acreditamos que:

“A refundagdo da escola” tem muitos caminhos, mas todos eles passam pelos
professores. Esta profissdo representou, no passado, um dos lugares onde a ideia
de escola foi inventada. No presente, o seu papel é essencial para que a escola
seja recriada como espac¢o de formacdo individual e de cidadania democratica
(NOVOA,1999, p. 20).

De acordo com Soligo (2012), a préatica escolar é uma fonte de situacfes
complexas, sendo o espaco onde os professores dao de frente com as dificuldades dos
educandos. Desta forma, a responsabilidade que a educacgéo tem frente a construcédo do
conhecimento e da cidadania € ampliada. A funcdo do professor € complexa, remetendo-
0, constantemente, a reflexdo a respeito das suas praticas pedagdégicas frente as

dificuldades e os limites gerados pelo contexto escolar.

8 Para saber mais sobre a OCDE visite: http://www.oecd.org/latin-america/countries/brazil/brasil.htm Acesso
em: 20 jul. 2020.
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Partindo do exposto, justificamos o0 motivo pelo qual optamos por abordar a pratica
pedagdgica diante de tantos outros fatores, tdo importantes quanto, para a compreensao
dos resultados obtidos na Prova Brasil.

Apés finalizada a delimitacdo do tema da pesquisa, fez-se necessario delimitar
também a sua abrangéncia, uma vez que sdo muitas as redes de ensino do pais, tanto
estaduais, quanto municipais. Desta forma, optamos por realizar a pesquisa a partir de
nossa realidade local, tendo como base inicial os municipios membros da Associacdo dos
Municipios do Oeste do Parana (AMOP) °.

Tendo delimitado o tema central da pesquisa e a sua area de abrangéncia foi
possivel determinar com mais clareza o objetivo geral desta, sendo assim, definimos que
este seria analisar quais sdo as praticas pedagogicas utilizadas pelos professores das
redes municipais e da rede estadual de educacao, de maneira a perceber se estas podem
ser fatores que poderiam contribuir para os indices obtidos. Entretanto, para que fosse
possivel alcancar o objetivo central da pesquisa, faz-se necessarios estabelecer alguns
objetivos especificos, de modo a organizar o estudo, estes foram: apresentar as
avaliacbes em larga escala e o Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica; Discutir o
conceito de qualidade educacional na atualidade apresentando a atual politica de
avaliacdo da educacdo basica; Fornecer informacdes relevantes a compreensdo dos
dados coletados por meio dos questionarios contextuais; Apresentar os dados coletados
pelo INEP e disponibilizados pelo QEdu, a fim de comparar os resultados obtidos pelas
redes estadual e municipais, relacionando-os com a pratica pedagogica por meio dos
guestionarios de contexto;

Atualmente, integram a AMOP cinquenta e quatro municipios. Sendo assim, pelo
grande numero de integrantes, fez-se necessario estabelecer novos critérios para
selecionar os municipios que seriam utilizados como fonte para a pesquisa.

Concordamos com Dourado et al (2007), ao afirmarem que as dimensfes
extraescolares exercem influéncia sobre a qualidade educacional, bem como sobre os
indices. Sendo assim, a fim de selecionar, para a pesquisa, agueles municipios com

caracteristicas sociais, educacionais e econdmicas semelhantes, usamos como fonte o

9 Para conhecer melhor a AMOP visite: https://www.amop.org.br/.
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site IBGE Cidades?®. A partir dos dados coletados no site optamos por utilizar os dados
dos municipios que possuiam, no ano de 2019, a populacdo estimada entre 10.000 e
15.000 habitantes, a fim de que pudessem ser utilizados também os dados referentes
municipio de Céu Azul, partindo assim, da realidade da pesquisadora. Também foram
levados em conta a quantidade de alunos matriculados no ensino fundamental, bem como
o indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM) das cidades, o que nos levou a
um total de oito municipios.

Com a finalidade de ampliar os elementos de comparabilidade entre 0s municipios
gue seriam utilizados como fonte para a pesquisa e eleger municipios com caracteristicas
educacionais semelhantes, optamos por selecionar aqueles que, além de serem membros
da AMOP, também integram o Nucleo Regional de Educacdo de Cascavel, tendo dessa
forma as mesmas orientagdes e normativas. A partir desse critério chegamos ao total de
cinco municipios, porém, percebemos que um deles, o municipio de Trés Barras do
Parana, ndo possuia dados suficientes no QEdu para que pudesse ser utilizado como
fonte. Sendo assim, esta pesquisa utilizou dados de quatro municipios que, por suas
caracteristicas sociais, econbmicas e educacionais, podem ser considerados como
semelhantes, sendo eles: Catanduvas, Céu Azul, Guaraniacu e Santa Tereza do Oeste.

Uma vez que os métodos qualitativos e quantitativos ndo excluem um ao outro,
ambos foram utilizados nessa pesquisa. Para que pudéssemos cumprir com 0s objetivos
propostos optamos por realizar, no primeiro momento, uma revisao de literatura sobre os
temas avaliacdo em larga escala e pratica pedagdgica, utilizando artigos cientificos,
dissertacdes e teses, buscando ainda, analisar critica e comparativamente os diversos
autores com os documentos oficiais relacionados ao tema da pesquisa.

Para coletar os dados referente a préatica pedagdgica utilizamos o site QEdu, sendo
gue este se constituiu em uma importante fonte de coleta de dados para a pesquisa, visto
gue, por meio dele tivemos acesso ao questionario contextual da Prova Brasil aplicado
aos professores no ciclo de 2017. Os questionarios foram elemento central deste trabalho,
pois foi por meio deles que analisamos quais as praticas pedagogicas foram utilizadas

pelos docentes.

10 O IBGE Cidades € o site que agrega informacgdes do IBGE sobre os municipios e estados do Brasil. Nele
estdo disponiveis as pesquisas do IBGE, infograficos e mapas. O sistema também permite comparar o0s
indicadores entre municipios e estados. Para mais informacdes acesse: https://cidades.ibge.gov.br/.
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Para determinar e analisar as praticas pedagogicas dos professores das redes
municipal e estadual abordadas na pesquisa utilizamos como metodologia a analise de
contetdo. Esta metodologia, de acordo com Bardin (977) consiste em um conjunto de
analise das comunicagdes, sendo o tratamento de informacdes contidas nas respostas
coletadas. Sendo assim, a analise de conteudo pode ser definida como “Uma técnica de
investigacdo que através de uma descricdo objetiva, sistematica e quantitativa do
contetdo manifesto das comunicacdes, tem por finalidade a interpretacdo destas mesmas
comunicagdes” (BARDIN, 1977, p. 36).

Seguindo o esquema tedrico da analise de conteludo, a pesquisa passou por trés
fases. Na primeira fase denominada pré-analise, que, segundo Bardin (1977), é a fase de
organizacdo propriamente dita, realizamos uma leitura atenta do material disponivel,
escolhendo o que seria utilizado. A partir desta leitura optamos por utilizar vinte e quatro
guestdes do questionario contextual. As questbes escolhidas foram aquelas que de
acordo com o site QEdu se referiam a pratica pedagogica.

Em seguida passamos a fase de exploragdo do material, onde procuramos
encontrar as diferencas e semelhancas entre as questbes escolhidas, classificando e
apresentando-as de acordo com o tema central de cada uma delas.

Posteriormente seguimos para a terceira e Ultima fase da andlise de conteudo, que
se refere ao tratamento dos resultados obtidos e sua interpretacdo, procurando
compreender e interprestar os resultados obtidos por meio da anélise das questdes.

Para melhor compreenséo do leitor, a dissertacao foi dividida em quatro capitulos,
para além desta introducdo, sendo que cada capitulo corresponde a um objetivo
especifico desta pesquisa.

O segundo capitulo da pesquisa intitulado Avaliacdo em larga escala: da génese
a consolidacdo dos testes padronizados no Brasil dedica-se a conceituar as
avaliacbes em larga escala apresentando a origem destas em nosso pais, bem como o
seu desenvolvimento e aplicacdo até o ano de 1999.

As avaliagdes em larga escala no século XXI: a avaliagdo em prol da
gualidade educacional corresponde ao terceiro capitulo. Neste, buscamos elencar as
principais politicas de avaliacdo da Educacdo Basica da atualidade, colocando em cena
também o debate referente a qualidade educacional, visto que a melhoria desta é

colocada, oficialmente, como objetivo das politicas educacionais.
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No quatro capitulo, denominado A pratica pedagdgica e os indices:
apresentacdo do questionario contextual do SAEB e das redes de ensino, além de
conceituar a préatica pedagogica colocando o professor como ator essencial do processo
educativo, nele apresentaremos, de forma mais completa, os questionarios de contexto da
Prova Brasil e especificando as questdes que serédo abordadas.

No quinto capitulo, A andlise das praticas pedagogicas de acordo com o
guestionério contextual da Prova Brasil, buscaremos expor e analisar as informacdes
coletadas por meio dos questionarios de contexto dos professores das redes municipais e
estadual de educacdo, de modo a avaliar a frequéncia de realizacdo das praticas
destacadas em cada questédo, para que possamos compreender se a utilizacdo destas

podem ser fatores que contribuem para a diferenca do IDEB entre as redes abordadas.
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2. AVALIACAO EM LARGA ESCALA: DA GENESE A CONSOLIDACAO DOS TESTES
PADRONIZADOS NO BRASIL

A medida em que nos desenvolvemos, amadurecemos e vivemos em sociedade,
aprendemos coisas diferentes e aumentamos 0 nosso vocabulario. Ao adentramos na
vida escolar, diversas palavras passam a fazer parte do nosso cotidiano, palavras que,
muitas vezes, sdo dotadas de significados diferentes e descrevem diversas praticas que
fazem parte do dia a dia de nossa vida escolar.

Sdo muitas as palavras que aprendemos na escola, tanto na teoria, quanto na
pratica e, muitas delas, nos acompanham no decorrer de toda a nossa caminhada
académica. Dentre estas destacaremos uma no decorrer deste capitulo: avaliagcdo. Nao
gue tal palavra seja mais importante ou melhor do que diversas outras que refletem
praticas pedagégicas e nos remetem ao ambiente escolar, entretanto, esta esta
intimamente ligada ao objeto de estudo da presente pesquisa e, para tanto, parece-nos
impossivel inicid-la sem antes discutirmos a avaliacdo. Sendo assim, 0 presente capitulo
inicialmente, faz uma apresentacao sobre o que entendemos por avaliagcdo, e como esta,

mais precisamente a avaliacdo em larga escala, desenvolveu-se ao longo do tempo.

2.1 Avaliagéo e avaliagdo em larga escala: conceitos e funcionalidades

Dedicarmo-nos agora a conceituar brevemente o termo avaliagdo, uma vez que,
para que possamos discutir o tema, faz-se necessario explicar o que entendemos por
esta.

De acordo com Chueiri (2008), seja formal, por meio da reflexado e sistematizacao
gue implica na tomada de deciséo, ou informalmente, por meio de praticas que orientam
acOes do nosso cotidiano, a avaliacdo encontra-se em diversos campos da atividade
humana, uma vez que as acdes de julgar e comparar, ou seja, de avaliar, fazem parte do
nosso dia a dia.

A avaliacdo da aprendizagem escolar faz parte da vida daqueles que se

encontram, de alguma forma, envolvidos com o0s atos, e praticas educativas. O fenbmeno
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da avaliagdo encontra-se cada vez mais presente na area da educacdo, ocupando
significativo espaco no que se refere as preocupacdes educacionais (LUCKESI, 2000).

Seja de forma espontanea ou formal, a avaliacdo, segundo Sobrinho (2003), faz
parte do nosso dia a dia, possuindo intensidade e significados distintos. Faz parte da vida
de estudantes e professores, pois além de ser incorporada ao cotidiano das escolas, é
considerada, de certa forma, um patriménio das instituicdes educativas.

Esquinsani (2019), destaca que “Quer por suas multiplas dimensdes e
abrangéncia, quer pela insercdo de seus pressupostos em todas as atividades, a
avaliacdo poderia, sem qualquer susto de ordem epistemoldgica, figurar no pantedo das
necessidades basicas humanas” (p. 633). Ainda de acordo com a autora, avaliamos pelos
mais diversos motivos, porém, geralmente, a principal razdo pela qual avaliamos, esta
ligada a necessidade de medir, verificar e produzir informacdes referentes a alguma
situacdo. Segundo a autora, a avaliagcdo € um ato politico, sendo assim, ao avaliarmos,
principalmente na area da educacéo, realizamos uma atividade politica consciente de seu
impacto.

N&o se pode separar o ser humano da avaliagdo, uma vez que 0 processo de se
constituir homem do homem, firmando-se como ser social, passa pela constru¢cdo de um
homem que se constitui como tal por meio do trabalho, trabalho este que é avaliado.
Sendo assim, a avaliacdo é parte do processo de construcdo do homem como um ser
historico (ZANARDINI, 2008).

A avaliagdo como pratica social estd inscrita e € matizada pelos diversos modos
de produzir e reproduzir a existéncia social, o que significa dizer que
historicamente sofreu mudancas de forma e de contetdo, mas sempre ligadas a
um projeto social (ZANARDINI, 2008, p. 67).

O autor faz consideracdes importantes a respeito do sentido ontoldgico do ato de
avaliar, destacando ainda que a avaliacdo se constitui em um momento que nem sempre

ocorre de forma consciente, como destacamos a seguir:

O sentido ontoldgico da avaliagdo no processo de constituicdo do ser social se
deve ao fato da mesma se constituir como um momento do ser social que
acontece mesmo quando este processo nao é de todo consciente ao sujeito que o
realiza. Ou seja, 0 ato de avaliar € imanente ao processo mediante o qual o
homem se constréi e realiza sua histéria ao responder as alternativas concretas
que Ihe séo apresentadas tanto na sua relagdo com a natureza quanto com outros
homens (ZANARDINI, 2008, p. 52).
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O campo conceitual da avaliacdo, segundo Sobrinho (2003), constituiu-se
historicamente e, por este motivo, sofreu e ainda sofre alteracbes de acordo com as
transformacdes sociais ocorridas ao longo do tempo, visto que 0s movimentos e
mudancgas nos fenbmenos sociais tem efeitos sobre este.

O termo avaliar é originario do latim, mais especificamente da composicao a-valere,
gue significa "dar valor a...". O conceito "avaliacdo”, segundo Luckesi (2010, p. 71), vem a
partir das determinagdes da conduta de "atribuir um valor ou qualidade a alguma coisa,
ato ou curso de acdo...", resultando, por si s6, em um posicionamento em relacdo ao
objeto avaliado, sendo que este pode ser tanto positivo quanto negativo. Sendo assim, o
ato avaliativo ndo finda ao atribuir valor ou qualidade ao objeto avaliado, visto que exige
uma tomada de decisédo diante dele.

Para Fischer (2012), a avaliacdo € uma préatica pedagdgica caracteristica do
processo educativo. A reflexdo do mestre acerca dos efeitos de sua acdo diante de
propésitos previamente estabelecidos nos remete ha séculos. Independe do periodo
histérico ou contexto cultural e apesar das diversas mudancas sociais ocorridas ao longo
do tempo, o ato de avaliar nunca foi descartado.

Segundo Zanardini (2008), apesar dos testes de medicéo de capacidades humanas
acompanharem a humanidade a muito tempo, foi a partir do século XIX que se
desenvolveram os principais processos que se desdobraram nos testes contemporaneos,
sendo que as primeiras discussdes e pesquisas a respeito da avaliagdo por meio de
testes foram realizadas na area da Psicologia da Educacéo.

Chueiri (2008) destaca que a avaliacdo, como pratica realizada no contexto
escolar, que é formalmente organizada e sistematizada, realiza-se a partir de objetivos
escolares que podem ser tanto implicitos quanto explicitos. Tais objetivos refletem valores
€ normas sociais, uma vez que, independentemente do nivel de ensino, a avaliagdo ndo
existe por si sO e tdo pouco opera por si mesma. Esta relaciona-se e esta a servico de um
determinado projeto ou conceito tedrico, sendo determinada pelas concepcdes

fundamentais da proposta de ensino. Sobre este assunto, Caldeira (2000), destaca:

A avaliacdo escolar € um meio e ndo um fim em si mesma; esta delimitada por
uma determinada teoria e por uma determinada pratica pedagogica. Ela nao
ocorre num vazio conceitual, mas esta dimensionada por um modelo teérico de
sociedade, de homem, de educacdo e, consequentemente, de ensino e de
aprendizagem, expresso na teoria e na pratica pedagoégica (CALDEIRA, 2000, p.
122).
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Para Luckesi (2010), avaliacdo nao se resume a mera verificacdo, mas requer que

o avaliador, ao tomar consciéncia dos resultados, tome uma decisdao favoravel ou

desfavoravel acarretando uma acao. O autor destaca ainda:

O ato de avaliar importa coleta, andlise e sintese dos dados que configuram o
objeto da avaliacdo, acrescido de uma atribuicdo de valor ou qualidade, que se
processa a partir da comparagdo da configuracdo do objeto avaliado com um
determinado padrdo de qualidade previamente estabelecido para aquele tipo de
objeto. O valor ou qualidade atribuidos ao objeto conduzem a uma tomada de
posicéo a seu favor ou contra ele. E, o posicionamento a favor ou contra o objeto,
ato ou curso de acao, a partir do valor ou qualidade atribuidos, conduz a uma
decisdo nova, a uma a¢édo nova: manter o objeto como esta ou atuar sobre ele. A
avaliacdo, diferentemente da verificagdo, envolve um ato que ultrapassa a
obtencdo de configuracdo do objeto, exigindo decisdo do que fazer ante ou com
ele. A verificagdo é uma acao que "congela" o objeto; a avaliagédo, por sua vez,
direciona o objeto numa trilha dindmica de ac¢@o (LUCKESI, 2010), p. 74).

A avaliacdo escolar pode ter diferentes significados de acordo com a concepgao

educacional utilizada, sendo usada como uma ferramenta de medida, classificacao,

regulacéo ou até mesmo como uma forma de qualificar, como destaca Chueiri (2008).1

Luckesi (2000), ressalta que o ato de avaliar € composto por dois processos, sendo

gue ambos sao articulados, ndo podendo ser dissociados: diagnosticar e decidir. O autor

afirma que:

N&o é possivel uma decisdo sem um diagndstico, e um diagnéstico, sem uma
decisdo é um processo abortado. Em primeiro lugar, vem o processo de
diagnosticar, que constitui-se de uma constatacdo e de uma qualificacédo do objeto
da avaliacdo (LUCKESI, 2000, on-line).

Apos fazer o diagnostico do objeto de avaliacdo a tomada de deciséo sobre ele é

obrigatoriamente necesséria, uma vez que, segundo Luckesi (2000), o ato de qualificar,

por si, deve levar a uma tomada de posi¢céo, sendo esta positiva ou negativa, conduzindo

a uma determinada deciséo. Este destaca ainda que:

O ato de avaliar ndo é um ato neutro que se encerra na constatacéo. Ele é um ato
dindmico, que implica na deciséo de 'o que fazer' Sem este ato de decidir, o ato de
avaliar ndo se completa. Ele ndo se realiza. Chegar ao diagndstico é uma parte do
ato de avaliar. A situacdo de 'diagnosticar sem tomar uma decisao' assemelha-se
a situacdo do naufrago que, apos o naufragio, nada com todas as suas forcas para

11 Para mais informacdes sobre a avaliac@o escolar nas diferentes concepc¢des de ensino veja: CHUEIRI,
Mary Stela Ferreira. Concepgfes sobre a Avaliacdo Escolar. Estudos em Avaliacdo Educacional, v. 19, n.

39, jan./abr. 2008.
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salvar-se e, chegando as margens, morre, antes de usufruir do seu esforco.
Diagnostico sem tomada de decisdo é um curso de acdo avaliativa que ndo se
completou. Como a qualificagdo, a tomada de decisdo também néo se faz num
vazio tedrico. Toma-se decisdo em funcao de um objetivo que se tem a alcancar
(LUCKESI, 2000, on-line).

Para Luckesi (2010), a avaliacio em geral, assim como aquela voltada a
aprendizagem, n&o tem uma finalidade em si, subsidiando um curso de agdo com o
objetivo de construir um resultado definido previamente. Sendo assim, a avaliacdo deve
servir de subsidio para a tomada de decisGes a respeito da aprendizagem dos alunos
para que seja garantida a qualidade do resultado que estamos buscando. Desta forma, a
avaliacdo nao pode ser estudada, tdo pouco definida ou delineada sem que haja um
projeto que a articule.

A avaliacdo encontrou um lugar privilegiado na educacéo, sendo assumida como
uma pratica politica e pedagogica, uma vez que seus efeitos sdo produzidos tanto dentro,
quanto fora, do campo educacional, tornando-se também um importante campo de

estudo. Sobre a avaliacdo no campo educacional Sobrinho (2003), destaca que:

Também na educacd@o a avaliacdo reafirma essa larga tradicao de regulacgéo,
sele¢do e hierarquizacao, seja sO no interior das salas de aula ou nos dominios
mais amplos da administracdo publica. Tdo arraigados estdo os conceitos de
selecdo, medida e classificacdo nos processos avaliativos que, por vezes, quase
chegam a definir a propria avaliagdo (SOBRINHO, 2003, p.15).

A avaliacdo escolar, de acordo com Lima (2012), trata-se de umas das mais fortes
expressbes das politicas educacionais da atualidade, independentemente de ser em
escala local ou ndo. A avalicdo € uma politica tipica do Estado competidor, sendo uma

pratica impossivel de ser contornada.

A atual presenca, generalizada, da avaliagdo externa coincide com um evidente
déficit quanto a autonomia das escolas, huma situacdo que se aproxima de muita
avaliagdo para pouca, ou nula, autonomia, o que, por si s6, € um indicador claro
da politica da avaliacdo, até mesmo ideoldgica, ao desligar-se da realidade e ao
produzir sobre ela uma espécie de mascara, ou de névoa, que dificulta a sua
apreensdo critica (LIMA, 2012, p. 17).

A avaliagdo, segundo Werle (2012), encontra-se presente nos mais diversos
espacos da vida cotidiana e da educacédo. No que se refere a qualidade do ensino, a

autora destaca a existéncia de trés niveis de avaliacdo, sendo eles: a avaliacdo da



33

aprendizagem, que é aquela realizada em sala de aula; a avaliacao institucional, referente
ao conjunto do estabelecimento de ensino e, a mais relevante para esta pesquisa: a
avaliacdo em larga escala.

Sobrinho (2003), afirma que no decorrer do tempo, na esteira dos programas de
avaliacdo em larga escala, a avaliagdo passou a ter grande importancia na agenda
politica ndo s6 dos governos, mas também das agéncias e organismos que se dedicam a
estruturar e gerir o setor publico, principalmente a educacéao.

Fischer (2012), destaca que a institucionalizacdo das avaliagbes em larga escala
se tornou uma das politicas mais fortes do pais. Com a meta de melhorar a qualidade da
educacéao, este tipo de avaliacdo acabou por se tonar uma pratica sem volta, uma vez que

tem ocupado diversos espacos.

Nesta direcdo, as avaliagbes em larga escala restaram por representar uma forma
de constatar, averiguar, apontar a situacdo da educacao nacional — sobretudo a
educacédo ofertada em escolas publicas -, amealhando indicadores que servissem
como base para a consecucdo do bindmio acesso/sucesso. As avaliacdes em
larga escala formam-se como uma contingéncia da realidade educacional vigente
(ESQUINSANI, 2019, p. 633).

Tais avaliacdes refletem escolhas e instrumentos de politicas educacionais e séao
consequéncia da tendéncia internacional de produzir informagdes por meio da afericdo da
aprendizagem ranqueando-as; da necessidade da existéncia de um instrumento que
servisse para que gestores, professores e a sociedade civil tivessem informacgdes acerca
da qualidade educacional; bem como da configuracio do Estado Avaliador
(ESQUINSANI, 2012).

Para Esquinsani (2019), as avaliagbes em larga escala pautam-se por testes
padronizados e séo, utilizando a Teoria de Resposta ao Item (TRI), aplicados a uma
populacdo de grande porte. Além disso, estas se caracterizam por serem externas a rede

de ensino ou sistema educacional na qual € destinada, sendo assim:

As avaliacbes externas sdo também denominadas avaliacdes de larga escala, por
comportarem uma gama de caracteristicas que remetem a grandes propor¢des,
tanto dos processos quanto dos produtos. Via de regra, uma avaliacao de larga
escala é externa, ou seja, estd fora do que sera avaliado; baliza-se por testes
“padrbes”, ou o uso de instrumentos idénticos de afericdo da aprendizagem para
um grande numero de respondentes; também se refere a uma populacdo de
grande porte (portanto, de larga escala), representada por amostragens
(determinadas séries dentro do ensino fundamental, por exemplo). Como ultima
caracteristica, uma avaliagdo de larga escala possibilita estudos que produzem
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macro informacdes, como graficos, tabelas e quadros, que carecem sempre de
leituras, exames e estudos de apoio (ESNQUINSANI, 2008, p. 135-136).

Werle (2010), caracteriza as avaliacbes em larga escala no Brasil de forma clara e

coerente ao afirmar que:

[...] SAo avaliacdes que estdo diretamente vinculadas a projetos de longo prazo,
produzindo dados longitudinais e, para tanto, mantendo pardmetros metodolégicos
num nivel de estabilidade, para assegurar a comparacdo. S&o de aplicacdo
variavel, em geral, bianuais. Em termos de metodologia, trabalham com o
desempenho de estudantes em componentes curriculares especificos e com
amostras ou populagbes. Na avaliacdo da educacdo basica no Brasil, em geral
sdo avaliados os resultados em leitura e em solucdo de problemas, e, no ensino
médio, acrescenta-se competéncias cognitivas. Os resultados estdo
predominantemente vinculados, no caso do Sistema de Avaliacdo da Educacgéo
Bésica — SAEB, a apresentacdo de dados quantitativos, segmentados por regido,
estado, municipio, escola, zona urbana ou rural, mantenedoras publicas ou
privadas, niveis de ensino, séries especificas. Os dados sdo organizados em
forma de tabelas e graficos, possibilitando ordenamentos e comparacbes em
forma de ranking (WERLE, 2010, p. 25).

As avaliacfes em larga escala da educacédo basica no Brasil, de acordo ainda com
Werle (2010), sdo caracterizadas pelo fato de serem planejadas e implementadas, além
disso, os dados destas sdo analisados e divulgados por agéncias externas. Estas
avaliacbes, que tem como objeto as escolas e sistemas de ensino, consideram o0s
resultados da aprendizagem e néo 0s processos, 0s recursos disponiveis, bem como as

condi¢Bes de trabalho dos docentes.

Tais avaliagbes, efetivadas com ampla cobertura visando medir, sobretudo, o
rendimento académico dos alunos em termos de leitura e conhecimentos
matematicos e cientificos, vém sendo objeto de politicas e a¢Bes voltadas para a
organizacdo e a complexificacdo de seus sistemas nacionais de avaliacdo ao
consideram outras variaveis, tais como auto-avaliagdo e desenvolvimento
institucional. Tal perspectiva tem ensejado a busca de parametros analiticos mais
complexos que contribuam para a avaliagdo desta realidade para além da
medicdo efetivada por meio de provas estandardizadas (DOURADO et al, 2007, p.
27).

Para Esquinsani (2012), a avaliacdo em larga escala possui duas faces, uma que
representa a presenca do Estado Avaliador e a outra que serve de base para a discusséo

de uma educacéo publica de qualidade:

Assim, se consideramos as avaliacdes de sistema como uma finalidade, um
produto da politica educacional, tais avaliagbes acabam por mostrar uma face de
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regulacdo, controle e centralizacdo burocratica. Todavia, estas avaliacdes foram
consideradas como um instrumento da politica educacional, um caminho, um
meio, um relatério, podem assumir uma face emancipatoria, concorrendo com
outros fatores para que a qualidade da educagdo possa ser redirecionada
(ESQUINSANI, 2012, p. 223).

As avaliacbes em larga escala, de acordo com Werle (2010), servem aos
governantes no que se refere ao proposito de prestar contas a sociedade sobre o
emprego do dinheiro publico e o trabalho realizado pelos sistemas de ensino, servindo
também como base para a orientacdo de politicas educacionais e planos de acdo. No
discurso oficial, portanto, estas servem para que projetos, avaliacdes e autoavaliacdes de

sistemas e escolas, diagndsticos e a prestacdo de contas sejam aperfeicoados.

Assim sendo, as avaliagbes educacionais em larga escala, de forma geral,
permitem a producéo de indicadores educacionais unicos, que dizem respeito a
qualidade da educacdo ofertada a populacdo e ao conteldo efetivamente
aprendido em sala de aula. Ainda ndo foi pensado em outro modo de obter
informacdo desse tipo e de tal relevancia para o planejamento de politicas
educacionais. Porém, a avaliagdo é entendida como um indispensavel elemento
de reflexdo sobre as politicas, préticas e acdes implementadas no ambito do
sistema educacional (GIMENES, et al, 2014, p. 154).

Para Souza (2014), as avaliacbes em larga escala foram apresentadas com o
objetivo de ajudar os governantes nas decisdes a respeito do direcionamento, tanto de
recursos humanos, quanto financeiros. Estas também se apresentaram como um auxilio &
comunidade escolar, no sentido de estabelecer metas e subsidiar a implantacdo de acdes
pedagdgicas e administrativas, de modo a proporcionar a melhora da qualidade do

ensino.

A realizacdo de avaliagcbes em larga escala como forma de conhecer melhor a
dindmica dos processos e resultados dos sistemas educacionais transformou-se
em questao estratégica das politicas de diferentes paises, com distintas culturas e
orientagdes ideolégicas. Esta convergéncia em torno das avaliagdes
“estandardizadas” é derivada de visdes, perspectivas e interesses distintos quanto
ao papel dos sistemas educativos (CASTRO, 2009, p. 274).

A consolidacdo da politica de avaliacdo educacional brasileira, de acordo com
Castro (2009), representa um importante instrumento no que se refere, ndo somente, a

prestacdo de contas a sociedade, mas também enriquece o debate publico sobre os

desafios presentes na educacao brasileira.
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Para que estas avaliacbes sejam realizadas, segundo Werle (2010), existem
agéncias especializadas, sendo atores no nivel de concepcdo do processo de avaliacao.
Estas agéncias fazem uso de tecnologias sofisticadas e, embora tenham o dominio
técnico do sistema avaliativos brasileiro, ndo sdo trazidas ao debate do dominio publico,
restringindo-se apenas a coleta de dados e dos testes utilizados.

De acordo com Souza e Oliveira (2003), tais avaliacdes que vém sendo realizadas
no pais, principalmente a partir da década de 1990, tem como logica 0 mérito com
finalidades classificatorias, uma vez que se pode perceber que a forma como os

resultados séo utilizados, produz classificacfes, como também cita Esquinsani (2019):

Ao gosto do neoliberalismo, a tendéncia de comparar, conferir, medir, regular,
rankear acabou por promover uma pressdo/cobranca externa sobre as escolas
que, em geral, ndo corresponde a pressdo por democracia no interior das
mesmas, ou sequer pela melhoria das relagbes entre os membros da comunidade
educativa ou das condi¢des de trabalho docente. A légica € competir, instaurar
comparacbes e adotar medidas externas de correcdo de resultados
(ESQUINSANI, 2019, p. 663).

Sendo assim, Souza e Oliveira (2003), destacam que para além das finalidades
oficiais, as avaliacbes vém servindo ao propésito de que as pressdes exercidas pela
competicdo fardo com que ocorra a melhoria da qualidade de ensino por meio da adogéao

de procedimentos com vista a melhoria dos resultados.

[...] Ao que parece, a questdo central nesta proposta ndo € a de buscar subsidios

para intervencdes mais precisas e consistentes do poder publico, ou seja, uma
andlise das informacgdes coletadas para definicdo e implementacdo de politicas
para a educagéo béasica, mas sim difundir, nos sistemas escolares, uma dada
concepcdo de avaliacdo, que tem como finalidade a instalacdo de mecanismos
gue estimulem a competicdo entre as escolas, responsabilizando-as, em Ultima
instancia, pelo sucesso ou fracasso escolar (SOUZA; OLIVEIRA, 2003, p.881).

Apesar da pressdo exercida pelas avaliacbes em larga escala, Esquinsani (2008)
destaca que estas ndo devem ser ignoradas e que, diante do panorama apresentado, é
necessario buscar alternativas onde o Estado seja capaz de realizar um controle mais
positivo da qualidade das instituicbes de ensino, favorecendo curriculos escolares
flexiveis e autonomia pedagdgica das instituicbes de ensino.

Souza e Oliveira (2008) também destacam que o valor das avaliagbes em larga

escala ndo deve ser desprezado, entretanto, as instancias administrativas do sistema nao
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carecem traduzir a apreciacdo do trabalho escolar na aplicacdo de testes de rendimento
escolar. Faz-se necessario expandir a dimenséo educativa da avaliacdo, promovendo a
autonomia pedagogica e didatica das instituicdes.

Para que possamos compreender melhor o que sdo e qual € o objetivo das
avaliacbes em larga escala, faz-se necessario compreender como estas constituiram-se
enquanto politica na area educacional do nosso pais. Sendo assim, a seguir,

apresentamos como ocorreu o processo de implantacao no Brasil.

2.2 Os antecedentes do SAEB no Brasil

As avaliacdes externas, até serem implantadas e consolidadas como parte da
politica avaliativa referente a qualidade educacional brasileira, decorreram de um
processo que teve origem a mais de meio século. Sendo assim, acreditamos serem
relevantes alguns apontamos referentes a este importante processo.

A existéncia de um sistema de avaliacdo da educacao béasica no Brasil € bastante
recente, uma vez que, até o inicio dos anos 90, as politicas educacionais eram apenas
formuladas e implantadas, ndo havendo avaliacbes sistematicas que medissem e
produzissem resultados sélidos acerca da qualidade dos sistemas de educacao do pais,
ou seja, ndo havia a possibilidade de saber se os resultados alcancados por estas
politicas eram os esperados ou ndo (CASTRO, 2009).

Diversos autores discorreram sobre a criagcdo e desenvolvimento das avaliacdes
externas no Brasil. Como é o caso de Freitas (2007), que destaca que para a formacgéo do
atual sistema avaliativo ocorresse e para que as avaliagdes centralizadas e com o foco no
rendimento dos alunos, bem como no desempenho dos sistemas, ganhassem espaco,
foram necessarias cinco décadas. Ainda que os primordios da pesquisa institucionalizada
a respeito do tema encontrem-se na década de 1930, foi somente ao findar dos anos
1980 que houve o delineamento de um sistema nacional de avaliacdo com a proposta de
articular as médias de avaliagdes educacionais ao planejamento no campo da educacéao.

Bauer (2019), afirma que dentre os fatores que culminaram na expansado dos

mecanismos de avaliacdo em larga escala estao:
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(1) a preocupacdo com a melhoria de indicadores educacionais de rendimento e
desempenho, como o Ideb e as taxas de evasao e repeténcia, (2) a necessidade
de melhorar a qualidade dos servigos educacionais ofertados e de (3) gerenciar,
de forma eficaz, os recursos disponiveis para a educacdo, visando tanto (4) o
aprimoramento do trabalho pedagdgico realizado no interior das unidades
escolares, quanto (5) a efetividade dos programas e/ou acdes realizados, por meio
da (6) produgdo de informagdes que suportem a tomada de decisGes na area
educacional (BAUER, 2019, p. 2).

N&o podemos assegurar que o desenvolvimento da avaliacdo no Brasil € reflexo
direto de somente uma escola avaliativa, entretanto, podemos afirmar que 0s novos
sistemas de avaliacdo, denominados de sistemas de nova geracdo, mesmo que sendo
parte de uma tendéncia internacional de aumento e fortalecimento de meios de controle
da qualidade educacional através da avaliacdo de desempenho escolar, se
desenvolveram, principalmente, nos Estados Unidos. Desta forma, avaliacdo da
aprendizagem no Brasil segue os passos da producdo estadunidense, que tem grande
influéncia dos trabalhos de Ralph Tyler (ZANARDINI, 2008).

Assim como Freitas (2007), Coelho (2008), destaca que as discussdes a respeito
da indigéncia do uso de avaliacbes que viessem a ser usadas como ferramentas
administrativas do sistema educacional brasileiro nos remetem a década de 1930. Tais
iniciativas associaram-se a necessidade de construir, cientificamente, fatores ligados a
produtividade do sistema avaliativo, bem como a qualidade e eficiéncia dele. Sobre este
assunto, Soligo (2013), destaca, nesta mesma década, a manifestacdo do interesse pela
avaliacao sistémica, bem como pela organizacdo de um sistema educacional.

A partir da década de 30, de acordo com Chirinéa (2010), passaram a ocorrer
diversas transformacdes politicas, econbmicas e sociais no Brasil. Tais mudancas
ocorreram, principalmente, devido a transicdo de uma sociedade pré-capitalista e agrario-
comercial, para uma sociedade urbano-industrial, o que acabou causando o aumento da
populacao urbana. Sendo assim, passou a haver uma demanda maior por educacao, visto
gue esta representava um meio de éxito profissional, sendo considerada a porta de
acesso para posicdes socialmente valorizadas. Diante do panorama, percebeu-se uma
maior participagdo do Estado na ampliacdo do sistema escolar brasileiro e na criacdo do
Ministério de Educacao e Saude Publica e do Conselho Nacional de Educacéo.

No ano de 1937, por meio da Lei n. 378 de 13 de janeiro, foi criado o Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), que mais tarde passou a carregar

nome de Anisio Teixeira e foi transforado em uma autarquia federal. O INEP objetiva
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fornecer informacdes claras e confiaveis para o publico em geral, bem como servir de
subsidio para a formulacédo e implementacédo de politicas publicas educacionais partindo
de parametros de qualidade (ESQUINSANI, 2012).

Por volta da década de 1950 houve a criacdo dos Centros Regionais de Pesquisa
Educacional, tendo como o principal foco dos estudos a relagcdo entre o0 sistema
educacional e a sociedade. A avaliacdo da aprendizagem, nesta época, ainda ndo era um
tema privilegiado nas discussdes, uma vez que o foco se encontra na determinacdo social
da educacgéo (BARRETO; PINTO, 2001).

Bonamino (2002), afirma que as pesquisas educacionais foram fortalecidas entre
as décadas de 50 e 60, sendo realizadas no INEP. Sobre as avaliacGes realizadas nesta
época, Freitas (2007), destaca que estas eram de carater psicopedagogico e estavam
mais voltadas a aspectos relativos a avaliacdo da aprendizagem e ao desenvolvimento
psicoldgico, focando, de forma centralizadora, em grupos e individuos. Tais avaliacdes
buscavam obter elementos que pudessem nortear politicas de carater didatico-
pedagdgicos. Posteriormente, o foco das pesquisas deslocou-se dos individuos,
passando para a educacdo escolar em si, buscando verificar a funcdo desta na
sociedade, de modo a servir de subsidio para organizacao da educacéo no pais.

Na segunda metade da década de 1960, como afirmam Barreto e Pinto (2001),
devido a influéncia do tecnicismo e da teoria do capital humano, surgiu a afirmacdo de
gue a educacdo no pais estava indo mal pelo fato de ser mal administrada, o que
justiicou a mudanca do foco para uma racionalizacdo do trabalho, visando o
enfrentamento da ineficiéncia do sistema educacional.

Os esquemas de avaliacdo de mensuracao até a década de 60, segundo Sobrinho
(2003), apesar de precisos eram bastante limitados e, por este motivo, jA ndo eram
suficientes para realizar o diagndstico de politicas complexas como as que vinham sendo
implementadas. Uma das mudancas no campo avaliativo foi referente a superacdo da
avaliacdo meramente descritiva e diagnostica, sendo assim a avaliagdo passou a ser
caracterizada como um julgamento de valor. Apesar de incorporar o julgamento de valor e
passar a ser realizada formativamente, a avaliacdo nos anos 1960 deu continuidade a
tradicao positivista da avaliacdo educacional.

Se nas décadas de 1950 e 1960 os testes possuiam carater mais socioldgico, o

foco na década de 1970 passou a ser outro, uma vez que pesquisas com enfoque
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econdmico passaram a ter predominancia no pais. A educacdo como investimento, 0s
custos com a educacdo e o papel desta no que se referia a demanda profissional do
Brasil passaram a ser questdes centrais das discussdes. A maioria dos trabalhos eram
reduzidos a descricdo ou simples levantamento de dados que eram justificados pela falta
de dados oficiais (FREITAS, 2007).

As politicas educacionais, até meados dos anos 1970, se voltavam para a
expansdo e promocédo do acesso a educacdo, sendo assim, a constru¢do de um sistema
avaliativo ndo era necessaria, uma vez que o tema qualidade educacional ainda ndo havia
se tornado uma questao importante (COTTA, 2001).

As pesquisas educacionais da década de 1970 foram marcadas pelas avaliacbes
por objetivos, nos moldes preconizados por Taylor, bem como por influéncias de varios
outros autores americanos. A concepcao de avaliagdo como uma forma de mensurar foi
substituida pela dimenséo tecnoldgica da avaliacdo, enfatizando o carater cientificista e os
meétodos e processos operacionais desta (BARRETO; PINTO, 2001).

Cotta (2001), afirma que a partir da década de 1980, os organismos internacionais
passaram a ter uma crescente preocupacao com relacao a qualidade do ensino. Diversos
paises latino-americanos implantaram sistemas de avaliacdo em larga escala, o que criou
condicBes para que 0 assunto passasse a ter mais visibilidade no Brasil. Além disso, a
avaliacdo recebeu uma influéncia direta, ou indireta, da conjuntura politica, visto que a
crise fiscal fez com que a presséo social por mais transparéncia e eficiéncia no que se
refere aos recursos publicos aumentasse. Outro fator importante foi as reformas
educacionais que promoveram a descentralizacdo, levando o governo federal a fazer o
uso de mecanismos de controle, sendo que tais mecanismos voltaram-se para 0S
produtos do sistema educacional.

Nesta década, de acordo com Barreto e Pinto (2001), a compreensao do fenémeno
educacional foi ampliada devido as teorias critico-reprodutivistas, sendo recuperada a
dimensdo social de educacdo, dimensdo esta que extrapola a escola. Houve a
emergéncia de estudos que destacavam o carater contraditorio do Estado, dando maior
destaque as variaveis internas da escola. Sendo assim, a avaliagdo passou a ser
assumida como uma perspectiva, e uma politica, expressamente comprometidas com a
populacdo, ganhando forca o desafio de construir uma sistematica da avaliacdo que

englobasse a escola como um todo.
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Sendo assim, aconteceu nos anos 1980 a realizacdo de pesquisas educacionais
dentro do Programa de Expansdo e Melhoria do Ensino no Meio Rural do Nordeste
Brasileiro (EDURURAL), Em tais pesquisas, realizadas em 1981,1983 e 1985, foram
aplicadas provas de Lingua Portuguesa e Matematica aos alunos de segunda e quarta
séries de 603 escolas rurais do Piaui, Pernambuco e Cearad (BONAMINO, 2002).

Freitas (2007), coloca o0 EDURURAL como a primeira experiéncia de afericdo do
rendimento escolar no pais, buscando, além de avaliar o rendimento em Lingua
Portuguesa e Matemética, obter informacfes referentes as condicbes do ensino e da
escola, sobre o treinamento e perfil dos docentes, bem como a respeito das condicdes
familiares.

Segundo Bonamino (2002), o EDURURAL, assim como outras pesquisas também
realizadas como tentativas de compreender como o fracasso escolar era produzido,
acabaram por desencadear propostas de promocdo automatica em diversos locais do
pais, bem como promoveram a discussao a respeito da necessidade de implementacéo
de politicas tanto de avaliacdo, quanto de ndo reprovacao (BONAMINO, 2002).

A partir de 1985, alguns pesquisadores das areas de estatistica e economia
comecaram a questionar a validade das estatisticas oficiais na area de educacao,
principalmente, com relacdo a promocdo e evasdo de alunos no sistema de ensino
nacional. Tais trabalhos levantaram a discusséo a respeito das metodologias de apuracao
das estatisticas oficiais, argumentando que os resultados apresentados ndo estavam
corretos, enfatizando que devido a isso, os diagndsticos a respeito situacdo da educacéo,
bem como as prioridades da politica educacional, encontravam-se equivocados. Estes
estudos tiveram como consequéncia direta a adocdo de um novo modelo de diagndstico
do fluxo de alunos, o Profluxo e, também, desencadearam modificacdes nos
procedimentos estatisticos do Ministério da Educacédo e Desporto (MEC) (BONAMINO;
FRANCO, 1999).

Como destacado por Bauer (2019), desde o fim do século XX, passou a ocorrer no
Brasil o desenvolvimento, bem como a expansao de avaliacbes externas de redes de
ensino, tanto na esfera federal, quanto nos ambitos estaduais e municipais.

Ao longo desse periodo, de acordo com Soligo (2013), ocorreram ciclos de
reformas, sendo que estas basearam-se na ideia de que havia a necessidade de alterar o

formato organizacional e institucional dos sistemas educacionais. As reformulagdes
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tinham como principal argumento o baixo nivel de responsabilizacdo associado a
resultados.

A partir desse contexto, na secao seguinte buscamos apresentar de forma mais
completa, informacdes referentes as duas ultimas décadas do século XX, periodo no qual

0 sistema avaliativo brasileiro teve sua génese e consolidacao.

2.3 A constituicao e institucionalizagdo do SAEB

A implementacdo do Sistema Nacional da Avaliacdo Béasica (SAEB), de acordo
com Bonamino (2002), desenvolveu-se em torno de uma década, sendo que comecou a
ser desenhada no governo de Sarney (1985-1990), perpassando por varias conjunturas.

Para que se torne possivel compreender a politica de avaliacdo brasileira é
necessario conhecer o contexto em que esta tem raizes. De acordo com Bonamino
(2002), a compreensao encontra-se na década de 1980. Com a redemocratizacdo e com
a crescente universalizacdo do ensino de primeiro grau, passou a haver uma
preocupacao com as taxas excessivas de evasdo precoce e reprovacao escolar, o que
acabou acarretando na implantacao de politicas de avaliacdo e de nao reprovacao.

Esquinsani (2019), destaca a importancia dos anos 1980 para a avaliacdo em larga
escala, afirmando que estes foram decisivos para a constituicdo destas no cenario
educacional brasileiro, pois 0s questionamentos académicos e sociais acerca da
gualidade do ensino, juntamente com as tendéncias economicistas e tecnicistas da
avaliacdo educacional, contribuiram para que fossem iniciadas pelo Estado as primeiras
experiéncias de avaliacbes externas no pais, possibilitando que, por meio da busca da
modernizagdo do setor educacional, ao fim dessa mesma década, fosse implantado um

sistema nacional de avaliacéo.

Os anos 1980 figuram, seguramente, como génese contextual e histérica das
avaliacGes em larga escala, a partir do encontro entre dois posicionamentos: a) as
avaliacbes em larga escala como agenda internacional que materializaram, no
campo das politicas educacionais, uma tendéncia ideolégica referenciada e
fortalecida na instalacdo e ampliacdo do Estado avaliador, e b) as avaliagbes em
larga escala como uma contingéncia da realidade educacional vigente. De tal
modo, assume-se que 0 contexto histérico dos anos 1980 representou, por um
lado, a sustentacdo ideolégica para as avaliacBes referidas e, por outro lado,



43

promoveu a justificativa social para os emergentes mecanismos de avaliacdo em
larga escala (ESQUINSANI, 2019, p. 635).

Ao longo desta década, de acordo com Zanardini (2008), as discussdes referentes
aos testes padronizados em larga escala foram ganhando cada vez mais for¢a no Brasil,
devido, principalmente, a influéncia norte-americana, discussdes estas que viriam a se
materializar no atual Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica (SAEB). Bonamino e
Franco (1999), destacam que desde o inicio dos anos 1980, as altas taxas de repeténcia
no pais deram forca para que fossem realizadas pesquisas e formulagdes de politicas
voltadas para o enfrentamento desse problema.

Ao final da década de 1980, o questionamento do paradigma de administracéao
empresarial como fundamento da administrac@o escolar foi fortalecido, tendo suas raizes
no fato de que, supostamente, a administracdo de uma escola ou uma rede de ensino
seria semelhante a administracdo de uma empresa, visto que administrar € uma técnica
com principios e métodos universais, passiveis de aplicacdo em qualquer realidade.
Seguindo esta suposicdo, haveria a possibilidade de mensurar os resultados em
quaisquer condicbes, apontando até mesmo as possiveis falhas nesse processo de
producdo (ESQUINSANI; LOEHDER; SILVEIRA, 2011).

Bonamino e Franco (1999), ressaltam que as primeiras acfes destinadas a
implementacdo de um sistema de avaliacdo da educacéo basica brasileira ocorridas no
fim dos anos 1980 tinham o objetivo principal de verificar o desempenho dos estudantes.
Os autores destacam ainda que a origem do SAEB esta relacionada as demandas do
Banco Mundial que, juntamente com o interesse do MEC em implementar um sistema
amplo de avaliacdo educacional, acabou culminando em iniciativas que originaram o
Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Publico de 1° Grau — SAEP.

Embora a ampla politica de avaliagdo tenha sido implementada na década de
1990, tendo como seu percursor 0 SAEB, o primeiro passo em direcao a atual politica de
avaliacdo em larga escala foi dada no ano de 1988, quando foi realizada uma experiéncia
piloto pelo MEC. Sendo assim, nos estados do Parana e Rio Grande do Norte, foram
aplicadas avaliagGes aos sistemas de ensino publico (BONAMINO, 2002).

De acordo com Werle (2011), esta iniciativa surgiu pela demanda do Banco
Mundial (BM) em analisar o impacto do Projeto Nordeste, projeto este realizado como
parte do acordo entre o MEC e o BM para Reconstrucdo e Desenvolvimento. Outro fato a
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ser considerado foi o interesse do MEC em realizar uma avaliagdo mais ampla do ensino
publico.

A aplicacao piloto do SAEP realizada em 1988, objetivou avaliar se os instrumentos
e processos avaliativos estavam adequados e pertinentes aos objetivos fixados, porém,
tal projeto ndo prosseguiu naquele momento devido a dificuldades financeiras. Sendo
assim, o projeto s6 pode ser retomado em 1990 quando a Secretaria Nacional de
Educacéo Bésica destinou os recursos necessarios para que fosse realizado o primeiro
ciclo do Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Basico (BONAMINO; FRANCO, 1999;
BONAMINO, 2002).

Sobre a experiéncia piloto, Bonamino (2002), afirma ainda que esta foi fruto da
percepcao a respeito da inexisténcia de estudos capazes de apresentar, de forma clara,
como se encontrava o atendimento oferecido a populacdo, bem como o seu peso com
relacdo ao desempenho dos alunos.

Freitas (2007) destaca a importancia do caminho referente a avaliacdo externa

trilhado durante a década de 1980, afirmando que:

[...] Tais experiéncias, assim como estudos "avaliativos" dos anos 1980, n&o sé
antecederam e foram importantes para a configuracdo do sistema nacional de
avaliacdo, como foram decisivos para que vingasse a ideia da necessidade (e
possibilidade) desse sistema, assim como da imprescindibilidade de o Estado
central dispor de informag8es resultantes de medida e estatistica educacionais de
forma articulada e conjunta (FREITAS, 2007, p. 55).

Ainda no ano de 1988, foi promulgada a Constituicdo Federal, na qual, segundo
Freitas (2007), podemos encontrar, implicitamente, elementos que nos remetem a
avaliacdo educacional, uma vez que esta propde em seu artigo 206 que o ensino devera
ser ministrado com base em oito principios, dente eles a garantia de um padréo de
gualidade. Ja o artigo 209 prevé que o Poder Publico avaliara a qualidade do ensino de
instituicdes privadas, visto que estabelece esta avaliagdo como condi¢cdo do ensino livre

para a iniciativa privada.

A avaliagdo educacional &, pois, uma questdo que emerge do texto constitucional
de 1988 e, portanto, se impde como tarefa publica que, compreendida no contexto
da norma juridica maior, supfe a atuacdo do Estado e do governo segundo a
concepcdo de federalismo e da natureza da relacdo Estado—sociedade nela
inscrita. Definicdes decorrentes deverdo enfrentar, entre outras, questdes como: a
quem cabe torna-la efetiva, em que campo, quando, onde, quanto e como
(FREITAS, 2004, p. 667).
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Zanardini (2008), destaca que o tema da qualidade do ensino passou a ter maior
centralidade, se tornando um objeto de regulacdo federal. Sendo assim, passou a ser
necesséaria a implementacdo de um sistema de informacgfes educacionais em conjunto
com um sistema nacional de avaliacdo. Por este motivo, no transcorrer dos anos 1990, o
MEC realizou um investimento significativo em avaliacdo da educacéo, criando sistemas e
testes.

Para Soligo (2013), devido ao projeto neoliberal, a partir da década de 1990, a
educacdo passou a ser pensada como mercadoria, sendo transacionada e dirigida aos
interesses hegemonicos. As politicas de avaliacdo séo reflexos da politica neoliberal, uma
vez que implementam a légica de mercado, sendo que, tais modificacdes passaram a ser
sentidas de forma mais direta com a reforma do Estado implementada pelo governo de
Fernando Henrique Cardoso.

Dentre diversos interesses referentes ao papel do Estado elencados por Castro
(2009), podemos destacar o interesse na melhoria das economias nacionais fortalecendo
os vinculos entre a escolarizacdo, o emprego, a produtividade e mercado; bem como o
avanco nos resultados referentes aos conhecimentos relacionados as habilidades e
competéncias necessarias ao mercado de trabalho. Também podemos perceber os
interesses em obter maior controle dos sistemas educativos, conteudos curriculares e da

avaliacao e de reduzir os gastos do governo em educacao.

Em suma, um sistema nacional de avaliacdo em larga escala pode prover
informacdes estratégicas para aprofundar o debate sobre as politicas
educacionais de um pais e mostrar o que os alunos estao aprendendo, ou o que
deveriam ter aprendido, em relagdo aos conteidos e habilidades basicas
estabelecidos no curriculo (CASTRO, 2009, p. 276).

Na primeira edicdo do SAEP, realizada em 1990, foram avaliados os alunos de 25
estados das 12, 32 52 e 72 séries do Ensino Fundamental. A partir da segunda edicéo
aplicada no ano de 1993, passaram a compor a amostragem todos os 26 estados
brasileiros (SOLIGO, 2013).

Nos dois primeiros ciclos de avaliagao, o sistema ainda encontrava-se em processo
de formacéo, tendo um espaco social pouco codificado e sem normas que permitissem o
ingresso e a classificacdo das diversas categorias de agentes envolvidos no processo. A

falta de uma estrutura insitucionalizada e de hieranquizagéo, principalemnte no primeiro
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ciclo, permite-nos compreender a depedéncia de um agente externo nas principais
definicbes e operacoes deste, bem como a participacédo das secretarias de educacéo e de
professores técnicos (BONAMINO, 2002).

Até o ano de 1992, a avaliacdo nacional da educacao basica existiu por meio de
um programa do Ministério da Educacédo, denomidado Sistema de Avaliacdo do Ensino
Publico de 1° Grau — SAEP, entretanto, a partir das alter¢des, esse programa deu origem
ao SAEB (FREITAS, 2004). Outra mudanca a ser ressaltada, de acordo com Bonamino
(2002), é transferérencia da responsabilidade sobre o sistema, que, a partir desse ano,
passou a ser do INEP, sendo que tal mudanca ndo alterou em nada a postura
descentralizadora que ja vinha sendo adotada.

Em 1993, sob a influéncia da Conferéncia Mundial sobre Educacédo para Todos,
ocorrida na Tailandia em marco de 1990, foi construido o Plano Decenal de Educacao
Para Todos, que alinhado a conferéncia, elencou a educacdo como tema fundamental da
agenda de desenvolvimento do Brasil. O Plano também tornou evidente o interesse do
pais em definir politicas que fossem de encontro as diretrizes dos organismos
internacionais, bem como defendeu a educacdo como sendo o meio para aquisicao dos
cbdigos necessarios a modernidade (ESQUINSANI, 2008).

Segundo Freitas (2007), devido a demora na elaboracdo de uma nova Lei de
Diretrizes e Bases (LDB), bem como a compromissos assumidos internacionalmente, O
Plano Decenal, com vigéncia de uma década assegurada pelo Estado, buscou ser a
principal via, tanto de articulacdo, quanto de regulacéo, das a¢des educacionais da Unido,
estados e municipios. Embora tenha sido deixado em segundo plano pelos governos
seguintes, ndo indo mito além de uma mera carta de intecées, é importante considera-lo,

pois:

No texto do Plano Decenal, as recentes experiéncias brasileiras em avalacéo
externa, ainda incipientes, foram destacadas como importantes meios informativos
da efetividade e relevancia do ensino, na leitura realizada gquanto ao desempenho
do sistema educacional. Na definicdo dos objetivos gerais de desenvolvimento da
educacédo basica, ficou estabelecida a necessidade de definicdo de padrdes de
aprendizagem a serem alcancados e o estabelecimento de objetivos e metas de
desempenho dos planos curriculares (FREITAS, 2007, p. 97).

O Plano Decenal destacou o desenvolvmento e implementacdo do Sistema

Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica que contou com a cooperacdo técnica
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internacional que financiou parte do sistema. Tal sistema foi implementado com a
finalidade de verificar o desempenho das escolas de primeiro grau aferindo a
aprendizagem dos educandos, assim como coletar informagOes para avaliar e rever
planos e programas de qualificacdo educacional (BRASIL, 1993).

Sobre o0 SAEB, o Plano Decenal de Educacao para Todos ressalta que:

Seus objetivos compreendem a pesquisa e desenvolvimento de métodos e
instrumentos de avaliacdo escolar, a implementacdo, em universidades e centros
de pesquisa, de nucleos ou centros regionais de estudos em avaliacdo, a
formacao e capacitacao de recursos humanos para a area e, por fim, a producéo
de pesquisa aplicada para subsidiar politicas publicas de qualidade educacional
(BRASIL, 1993).

Em 27 de dezembro de 1994, por meio da Portaria n. 1.795, foi formalizada a
criacdo do SAEB. Além do documento criar oficialmente o sistema, este propds uma
estrutura que acabou por refletir o arranjo institucional ja presente nos dois primeiros
ciclos avaliativos. O documento foi elaborado por uma Comisséo Especial resposavel pela
criagdo do sistema avaliativo (BONAMINO, 2002).

A partir de 1995, foram iniciadas, no pais, diversas reformas constitucionais. De
acordo com FREITAS (2004; 2007), enquanto esperava a finalizacdo da LDB, iniciada
ainda no ano de 1988, o Execuvito buscou estabelecer normas legias, por meio de
medidas provisorias, a avaliacao como uma ferramenta para fornecer informacgdes. Com
tais medidas foi aberto o caminho para a regulamentacdo do ssitema de avaliacdo que
estava em funcionamento desde 1990, sendo que estas culminaram na lei n. 9.131/95
qgue retirou do Conselho Nacional de Educagcdo (CNE) a funcdo de regulacdo da
avaliacdo, centralizando-a no MEC. Tal medida teve um papel crucial no que se refere a
articulacédo entre medida, avaliacédo e informacéo educacional.

Foi a partir do ano de 1995, segundo Werle (2011), que o sistema de avaliacao
assumiu outro perfil, que foi reforcado por meio de empréstimos do BM e através da
terceirizacdo de operacdes técnicas. Por meio da reformulacdo, as funcdes do MEC
passaram a serem restritas a definicdo dos objetivos gerais do sistema avaliativo, fazendo
com que os professores das universidades, que até entdo tinham mais autonomia para
colaborar com o processo, passassem a ter menor participagdo, diminuindo papel de
atuacao destes. O mesmo ocorreu com as administracdes locais que tiveram sua acao

limitada a mero apoio logistico na aplicacado das provas. Pode-se perceber, portanto, por
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meio de tais acles, a reordenacdo ocorrida na avaliacdo em larga escala da educacéo
basica, com vistas a diminuicdo da atuacdo dos estados, sendo que estes deveriam criar
suas préprias estruturas para a avaliacdo, bem como a centralizacdo de decisbes na
Unido.

Por meio da reformulacdo do SAEB, as avaliacdes passaram a serem realizadas a
cada dois anos, tendo o foco nos componentes curriculares de Lingua Portuguesa, mais
especificamente em leitura, e Matematica, privilegiando a resolucdo de problemas
(WERLE, 2011).

Bonamino (2002) ressalta que a participacdo financeira do Banco Mundial (BM) na
area da avaliacdo no pais a partir desta época, nos mostra ndo apenas a capacidade
deste em influenciar o sistema avaliativo, mas também o esforgo do INEP em conseguir o
apoio politico da instituicdo para o SAEB, visto que os beneficios tanto materiais, quanto
simbalicos, eram necessarios. Por meio dos empréstimos concedidos pelo BM, a equipe
do INEP passou a contar com 0s recursos materiais necessarios para o desenvolvimento
de uma nova fase avaliativa, que teve como caracteristica a terceirizacdo de vérias areas
do sistema (BONAMINO, 2002).

Dentre as varias reformas ocorridas nesse periodo. também destacamos a Emenda
Constitucional (EC) n. 14/1996 que designou a equalizacdo das oportunidades
educacionais, bem como justificou a utilizacdo da avaliacao em larga escala pelo governo
federal com o ontiuito de regulacdo da educacdo bésica. Tal emenda, segundo Freitas
(2007), deu ao governo federal o papel ndo apenas de coletar os dados estatisticos
educacionais, mas também analisa-los. "Basicamente, a emenda constitucional n. 14/96
propiciou o movimento de centralizacdo da informacdo educacional, reforcando o
imperativo da avaliacdo de desempenho dos sistemas de ensino (FREITAS, 2007, p. 70).

Sobre a EC n. 14/96, Bonamino (2002) destaca que, por meio desta, foi redefinido
o papel do goveno federal e do MEC no que se refere a educacao, uma vez que ao alterar
a perspectiva colaborativa redefinindo a parcela de cotribuicdo financeira estabelecida
pela Constituicdo Feredal, o Estado desincumbiu-se de parte da responsabilidade
referente a manuntencdo da educacao, centralizando, a0 mesmo tempo, o controle e a
avaliacao.

Na segunda metade da década de 1990, segundo Cotta (2001), houve um aumento

na demanda por informagdes de avaliacdo, sendo assim, foram feitos os arranjos
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institucionais necessarios a fim de viabilizar a implantacdo oficial de um sistema de
informacgdes educacionais que abrangesse, tanto a coleta de dados censitarios, quanto 0s

dados advindos das avaliagdes.

A institucionalizacdo do SAEB é entendida como um processo que, para garantir o
desenvolvimento de uma avaliagdo de longo alcance e de carater sistematico,
passa a dispor de instituicdes, profissionais e recursos financeiros especificos, que
Ihe permitem contar com a infra-estrutura material e humana em condiges de
prover os fundamentos conceituais e as capacidades operacionais necessarias a
implementacdo de uma avaliacdo da educacdo basica de abrangéncia nacional
(BONAMINO, 2002, p. 89).

Por meio da edicdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) (1995-1997), o
governo federal expds aos professores e gestores educacionais, uma concepc¢ao de
avaliacdo, bem como de ensino, de aprendizagem e até mesmo de escola. Foram listados
contetdos minimos considerados esséncias no que se refere aos objetivos estabelecidos
de acordo componente curricular. Também foi exposto o que seria aferido diante das
avaliacoes. O parecer que aprovou os PCNs acentuou a relagcdo entre as diretrizes
curriculares e a avaliacao objetivando a eficiéncia e a equidade e destacou as avaliagbes
como um meio para controlar a qualidade tanto do projeto, quantos dos processos
educacionais (FREITAS, 2004).

Depois de muitos embates, foi aprovada em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases que
vigota até os dias de hoje. Os projetos de lei anteriores ao aprovado j4 apresentavam a
necessidade das avaliacbes externas, uma vez que colocavam as avaliacdes
institucionais como um mecanismo de aferir e garantir um padréo de qualidade (FREITAS,
2007).

O texto da lei n. 9394 de 20 de dezembro de 1996 estabeleceu:

Art. 9° A Unido incumbir-se-a de:

V - coletar, analisar e disseminar informacdes sobre a educacao;

VI - assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no ensino
fundamental, médio e superior, em colaboracdo com o0s sistemas de ensino,
objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino
(BRASIL, 1996b).

A LBD 9394/96, em seu artigo 87, destaca que todos os estabelecimentos de

ensino fundamental, até o fim da década de 1990, deveriam estar integrados ao sistema



50

nacional de avaliacdo do rendimento escolar, designando esta responsabilidade aos
municipios, aos estados a da Unido.

Soligo (2013) afirma que a LDB, bem como as medidas adotas a partir destas, sé&o
elementos da politica neoliberal adotada pelo governo:

A reforma educacional implantada no Brasil a partir da promulgacdo da LDBEN
9394/96 reflete a adesdo do governo ao modelo neoliberal. Com esse modelo,
ocorre a sedimentacéo de alguns principios bastante peculiares, como é o caso da
concepgao do Estado minimo (SOLIGO, 2013, p. 94).

Outro importante passo, considerado em direcdo a melhoria da qualidade
educacional, foi dado no ano de 1996 por meio da EC 14/96. Por meio da emenda foi
assegurado, com a criagcdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (Fundef), o financiamento da Educacao
Basica. O Fundef, a ser implementado em 1998 com vigéncia até 2006, objetivou
assegurar um valor por aluno garantindo um padrdo minimo de qualidade de ensino
(WERLE, 2011). Sobre os mecanismos de financiamento da educacdo como o Fundef a

autora afirma:

Os mecanismos de financiamento do ensino s&o relevantes por assegurarem
recursos para o cumprimento da obrigatoriedade, a melhoria da qualidade do
ensino, a qualificagdo da Educagé@o Bésica, um valor por aluno e incremento da
remuneracdo docente. Ou seja, estes mecanismos dado sentido aos principios
declarados na constitui¢éo (sic) (BRASIL, 1988) e na LDBEN (BRASIL, 1996), pois
sdo uma dimensdo que possibilita a valorizacdo do professor, das escolas e da
educacédo. (WERLE, 2011, p. 776).

A expansdo do modelo avaliativo baseado em testes de larga escala ocorreu, mais
enfaticamente, ao fim da década de 1990, passando a ter um papel central na
administracdo e gestdo das redes de ensino em todo o pais, centralidade que pode ser
verificada em documentos oficiais, inclusive, nos planos nacionais de educagéao (BAUER,
2019).

Seguindo o ritmo das reformas constitucionais, em 4 de julho de 1998 foi aprovada
a emenda constitucional n. 19, por meio da qual houve a determinacdo da realizacéo de
avaliacoes periddicas, tanto internas quanto externas, para avaliar a qualidade dos
servicos prestados pela a administragdo publica, bem como assegurou a participacdo dos

usuarios dos servigos. (FREITAS, 2007). A autora ainda esclarece:
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Pode-se dizer que os marcos constitucionais da avaliacdo da qualidade da
educacdo no pais a situam como questdo de Estado. Além de ser importante
estratégia de reforma administrativa, € ela uma questdo implicita e afeta as
garantias do direito a educacdo, implicando responsabilidade do Poder Publico
(FREITAS. 2007, p. 72).

De acordo com Castro (2009), uma das acgOes executadas foi a construcado das

Escalas Comuns de Proficiéncia que, com base nos resultados, possibilitam a

interpretacdo do que os alunos compreendem e conseguem, ou n&o fazer, sobre o

assunto a autora destaca ainda que:

A utilizacdo das escalas comuns permite a comparacdo de resultados entre
diferentes séries, por disciplina e de ano para ano. Para tanto, séo utilizadas
provas elaboradas com um grande numero de itens, de modo a abranger as
competéncias e habilidades requeridas ao final de cada ciclo de aprendizagem. Os
itens sdo distribuidos em diferentes cadernos de provas (mais de 100 itens por
série e disciplina), o que permite uma ampla cobertura dos conteudos,
competéncias e das habilidades (com seus diferentes graus de complexidade), em
todas as séries avaliadas (CASTRO, 2009, p. 278).

No ano de 1999, como destaca Werle (2011), além de Lingua Portuguesa e

Matematica, o SAEB passou a contar também com avaliacbes dos componentes

curriculares de Historia e Geografia, entretanto, esta iniciativa ndo teve continuidade ao

longo dos anos.

De acordo com Bonamino e Franco (1999), o SAEB, ao final dos anos 90, realizava

avaliacdes educacionais por meio de amostras complexas e representativas, destacando

que:

Sob o ponto de vista das alternativas de politica educacional, esta € uma
caracteristica importante, pois avaliagbes deste tipo, em contraste com as
avaliacbes censitarias, ndo se prestam a desencadear politicas de financiamento
de unidades escolares e de remuneracdo docente a partir dos resultados dos
alunos em avalia¢6es nacionais (BONAMINO; FRANCO, 1999, p. 119).

Sobre as principais mudancas ocorridas do campo da avaliacdo em larga escala no

Brasil, ressaltamos, por meio das firmagdes de Werle (2011) que:

Nos anos noventa, portanto, os processos de avaliacgdo em larga escala se
difundem e passam a operar em sistemas educativos de varios paises. Se, no final
dos anos oitenta e inicio dos noventa os procedimentos de avaliagdo eram
incipientes e o MEC neles envolvia agentes dos sistemas de ensino e docentes do
ensino superior, apés 1995 a avaliacdo é reforcada, terceirizada e consolidada
como acdo do poder publico federal separando os diferentes niveis em que a
avaliagdo da Educacéo Basica se processa. Apesar da centralizagdo no Inep do
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sistema de avaliacdo, os Estados criam suas proprias modalidades de avaliacao,
assim como alguns municipios (WERLE, 2011, p. 777).

O quadro a seguir mostra de forma resumida os aspectos mais relevantes dos

ciclos do SAEB em sua primeira década.

QUADRO 01 — Os ciclos do Saeb na década de 1990

1990 | Primeira edicdo do SAEB que avalia uma amostra de escolas publicas.
1993 A s'egunda edicdo do SAEB repete o formato da avaliacdo piloto e permite um
aprimoramento dos processos.
E adotada uma nova metodologia de construgdo do teste e andlise de
1995 | resultados: a Teoria de Resposta ao Item (TRI). A edicdo também marca a
estreia do levantamento de dados contextuais, por meio de questionarios.
1997 A elaboracéao dc_)s itens passa a seguir as Matriz_es de Referéncia do SA_EB. Além

de escolas publicas, uma amostra de escolas privadas passa a ser avaliada.

1999 | A novidade da quinta edicdo do SAEB é a realizacdo de testes de Geografia.
FONTE: Producao da autora a partir do histérico do SAEB elaborado pelo INEP e disponibilizado em
http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb/historico.

Diante do exposto, podemos perceber que os processos de formulagdo e
consolidagdo de um sistema nacional avaliativo desenvolveram-se no decorrer da
segunda metade do século XX, tendo ocorrido, de forma mais intensa na ultima década
deste. O SAEB foi sendo reformulado e reforcado a medida que a avaliacdo em larga
escala foi ganhando espaco e se tornando uma importante ferramenta para diagnosticar,
mesmo que de forma parcial, as fragilidades do sistema educativo do pais.

Com o objetivo de fornecer mais informacdes a respeito das avaliacdes externas no
Brasil, no préximo capitulo, trataremos das reformulacdes ocorridas no sistema avaliativo
brasileiro apés a virada do século, indicando também as ferramentas que, em conjunto
com este, passaram a ser utilizadas para mensurar indices referentes a qualidade

educacional brasileira, tendo foco, prioritariamente, o ensino fundamental.


http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb/historico
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3. AS AVALIACOES EM LARGA ESCALA NO SECULO XXI: A AVALIACAO EM PROL
DA QUALIDADE EDUCACIONAL

A partir da dos anos 2000 houve grandes avancos na politicas de Avaliacdo
Educacional no Brasil, sendo assim, autores como Castro (2009), destacam que diversas
iniciativas deram forma a um eficiente sistema de avaliacdo, consolidando um politica de
avaliacdo educacional cada vez mais efetiva, que pode ser considerada como uma das
mais eficientes e abrangentes do mundo, uma vez que abarca diferentes programas,
niveis e modalidades de ensino.

A partir desta afirmacao, penamos ser importante dedicar um capitulo da presente
pesquisa para apresentar as politicas educacionais de avaliacdo implementadas no
século XXI, de maneira a possibilitar a compreenséo dos indicadores educacionais tendo

em vista, oficialmente, a melhoria da qualidade da educacéo.

3.1 O aprimoramento da politica de avaliacdo

Na primeira década do século XXI, como destacado por Werle (2011), foi dada
continuidade a dindmica dos sistemas avaliativos em larga escala no pais, sendo que
alguns foram reformulados. Além disso, a expressao qualidade educacional ganhou mais
espaco, sendo usada como justificativa para diversas acoes.

Sendo assim, esta secdo apresenta 0s pontos mais relevantes com relacdo as
politicas de avaliacdo da Educacéo Basica apds a virada do século, dando énfase ao
Ensino Fundamental, uma vez que a presente pesquisa discute, mais adiante, dados
referentes a esta etapa da educacéo.

Entre os varios pontos a serem apresentados, destacamos o primeiro Plano
Nacional da Educacao (PNE), aprovado por meio da Lei n. 10.172, de 9 de janeiro de
2001 e com vigéncia de dez anos. Este estabeleceu objetivos e metas para todos os
niveis de ensino, elencando como umas de suas prioridades o desenvolvimento de
sistemas de informacao e de avaliagdo em todos os niveis e modalidades de ensino, bem

como o aperfeicoamento dos processos de coleta e divulgacdo dos dados, colocando
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estes como ferramentas imprescindiveis para a gestdo do sistema educacional, bem

como para e melhoria do ensino.

O PNE desde a introducdo anuncia a importancia dos sistemas de avaliacdo em
todos os niveis de ensino. A proposta é uma avaliacao definida como prioridade
associada ao desenvolvimento de sistemas de informacdo e de avaliacdo em
todos os niveis e modalidades de ensino, de forma a aperfeicoar os processos de
coleta e difusdo dos dados e de aprimoramento da gestdo e melhoria do ensino
(WERLE, 2011, p. 778).

Além disso, o PNE também colocou como uma das diretrizes para o Ensino
Fundamental, além do aperfeicoamento do SAEB, a consolidacdo do Censo Escolar e

determinou na meta 26 para este nivel de ensino:

26. Assegurar a elevacdo progressiva do nivel de desempenho dos alunos
mediante a implantacdo, em todos os sistemas de ensino, de um programa de
monitoramento que utilize os indicadores do Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educacdo Bésica e dos sistemas de avaliacdo dos Estados e Municipios que
venham a ser desenvolvidos (BRASIL, 2001).

Para Dourado e Oliveira (2009), o PNE anunciou a necessidade de definir padrbes

de qualidade de ensino, sendo que, para 0s autores:

[...] entende-se que é fundamental estabelecer a definicdo de dimensdes, fatores e
condi¢des de qualidade a serem considerados como referéncia analitica e politica
no tocante a melhoria do processo educativo e, também, a consolidacdo de
mecanismos de controle social da producdo, a implantacdo e monitoramento de
politicas educacionais e de seus resultados, visando produzir uma escola de

gualidade socialmente referenciada (DOURADO; OLIVEIRA, 2009 p. 207).

O ano de 2005 marcou o campo da avaliagdo externa, visto que, por meio de
propostas do Governo Federal, houve inovacdes na sistematica de avaliacdo no pais.
Destaca-se a criacao da Prova Brasil, que deu condicfes para a instauracdo de criativas e
inovadoras Medidas de Operacionaliza¢do, que segundo Werle (2011, p. 784), tratam-se
de “politicas voltadas para a intervencdo no funcionamento e gestdo dos sistemas de

ensino e escolas”. A autora destaca a respeito de tais medidas:

[...] agrupam um conjunto de politicas que ndo sdo especificamente de avaliagao,
mas que se utilizam dos dados produzidos por estas, ou seja, mobilizam acfes
especificas criadas pelo Estado e outros atores para realizar os valores mais
amplos inspiradores de todo o sistema (WERLE, 2011, p. 784).
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Em setembro de 2006, foi lancado oficialmente o movimento Todos Pela
Educacédo?. De acordo com Werle (2011), este foi iniciado por empresarios ainda em
2005, tendo como integrantes representantes da sociedade civil, da iniciativa privada, de
organizagbes sociais, bem como educadores e gestores da educagdo publica. O
movimento propde garantir educacao basica de qualidade para todos os brasileiros até
2022, ano em que o Brasil completara o bicentenario de sua independéncia.

No ano de 2007, como destaca Werle (2011), foram realizadas muitas acdes
politicas no sentido de dar as avaliacbes externas que vinham sendo realizadas um
sentido mais operacional. Neste sentido, foi aprovado neste ano o Plano de

Desenvolvimento da Educacéo (PDE). De acordo com Barbosa e Melo (2015), este:

[...] constitui-se em um guia para acdo, com a finalidade de enfrentar os problemas
educacionais no Brasil, focando prioritariamente os niveis de qualidade a serem
alcancados em todas as modalidades de ensino, mediante programas, metas e
acOes de assisténcia técnica e financeira, visando & mobilizagdo social de todos
os envolvidos na melhoria da qualidade da educacéo [...] (BARBOSA; MELO, p.
109).

O PDE foi implementado de maneira a construir uma acédo do Estado articulada e
integrada, buscando uma viséo sistémica no campo da educacdo. O Plano instituido pelo
MEC buscou ser desenvolvido através de parcerias com os governos locais, fazendo com
gue, desta forma, os compromissos fossem assumidos em regime colaborativo com
estados e municipios (GIMENES et al, 2014).

No PDE esta refletida a preocupacdo com a qualidade educacional do pais,
preocupacio esta que foi retratada por meio do indice de Desenvolvimento da Educacgéo
Béasica (IDEB), visto que, partindo da necessidade de estabelecer padrbes e critérios que
possibilitassem o monitoramento do sistema de ensino, houve a busca por indicadores
gue possibilitassem medir o desenvolvimento das escolas brasileiras, bem como o
progresso dos programas implementados pelo Estado. Foi a partir desse pensamento que
em 2007, o INEP criou o IDEB?3,

Ao introduzir o IDEB, o PDE representou um avang¢o no sentido de que compés um

conjunto de medidas e projetos a partir da ideia de serem necessarios parametros, bem

12 Para maiores detalhes sobre o tema visite a pagina do movimento Todos Pela Educacdo na internet:
https://www.todospelaeducacao.org.br/home.

13 O indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica sera abordado de forma mais completa nas secdes
seguintes do texto.


https://www.todospelaeducacao.org.br/home
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como o controle de metas objetivas, associando quantidade e qualidade. Os dados
guantitativos seriam essenciais para a definicdo de metas e politicas. Neste sentido, medir
seria algo importante, pois ndo se torna viavel avaliar se ndo houver uma escala de
contraste, ou seja, ndo ha como saber se algo estad bom ou se ndo houver uma escala
onde se possa posicionar os resultados (GADOTTI, 2013).

Outro dos pontos estratégicos do PDE, como cita Werle (2011), é o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacédo. Este foi instituido pelo Decreto n°. 6.094 de 24 de
abril de 2007 e enfatiza o regime de colaboragédo entre os entes federados, envolvendo,
forma primordial a decisdo politica, a acdo técnica e o atendimento da demanda
educacional, visando melhora dos indicadores educacionais.

De acordo com o primeiro artigo do decreto federal, o Plano de Metas
Compromisso Pela Educacéo “é a conjugacao dos esforcos da Unido, Estados, Distrito
Federal e Municipios, atuando em regime de colaboracédo, das familias e da comunidade,
em proveito da melhoria da qualidade da educacgao basica”. O referido documento tem
como uma de suas diretrizes a divulgacdo dos dados referentes a area da educacéo,
enfatizando o IDEB. Esta destaca:

Art. 3¢ A qualidade da educacdo basica sera aferida, objetivamente, com base no
IDEB, calculado e divulgado periodicamente pelo INEP, a partir dos dados sobre
rendimento escolar, combinados com o desempenho dos alunos, constantes do
censo escolar e do Sistema de Avaliagdo da Educacado Basica - SAEB, composto
pela Avaliagdo Nacional da Educacéo Basica - ANEB e a Avalia¢cdo Nacional do
Rendimento Escolar (Prova Brasil).

Paragrafo Unico. O IDEB sera o indicador objetivo para a verificacdo do
cumprimento de metas fixadas no termo de adesédo ao Compromisso (BRASIL,
2007a).

Para Gimenes et al (2014, p. 150-151), o Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educagao, “trouxe para a arena das politicas educacionais diretrizes que passaram a
orientar as agdes da Unido em sua articulacdo com municipios e os entes federados”. Os
autores afirmam ainda que, por meio do Plano de Acfes Articuladas (PAR), houve a
operacionalizacdo da implementacao das diretrizes, bem como a materializagcdo das

metas, sendo assim:

A adesdo ao Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, firmado no
Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007, assegura a elaboracdo do PAR pelos
estados e municipios, sendo a garantia para receberem apoio financeiro e técnico
da Unido. Os entes federados assumem o compromisso coletivo em acompanhar
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e implementar as acdes do PAR por meio de uma Equipe Técnica Local e do
Comité Local do Acompanhamento (GIMENES et al, 2014, p. 151).

Ainda em 2007, foi regulamentado por meio da Lei n. 11.494, de 20 de junho o
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Béasica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo (FUNDEB). Ainda que este seja de natureza contabil faz-se
necessario citd-lo, uma vez que este colocou, em seu sétimo artigo, que para a
complementagéo de recursos deveria ser lavado em consideracédo “o desempenho do
sistema de ensino no que se refere ao esforco de habilitacdo dos professores e
aprendizagem dos educandos e melhoria do fluxo escolar” (BRASIL, 2007b).

Na sequéncia, de acordo com Barbosa e Melo (2015), o MEC explicitou os vinculos
da avaliagdo em larga escola nas diretrizes e propostas curriculares da da educacao
basica, como por exemplo, nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN). Isso decorre do
fato das iniciativas de avaliacdo tomaram-se importantes ferramentas que possibilitaram
ao governo federal fazer-se presente na gestdo da educacéo basica brasileira, bem como
disseminar a l6gica onde o que prevalece sao os resultados.

Devido a Lei n. 11.274, aprovada em 06 de fevereiro de 2006, que alterou o Ensino
Fundamental de oito para nove anos, gradativamente, as turmas de quarta e oitava séries
foram sendo extintas, dando lugar ao quinto e nono anos deste nivel. Sendo assim, em
2013 houve a necessidade de alterar publico-alvo SAEB para as turmas que passaram a
ser consideradas anos finais do Ensino Fundamental.

Foi aprovado em 25 de junho de 2014, por meio Lei n. 13.005/2014, com vigéncia
de dez anos, o Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2012-2014, que colocou a melhoria da
qgualidaqde da educacdo como uma de suas diretrizes também comolocou em sua meta
dee numero sete “Fomentar a qualidade da educacdo basica em todas as etapas e
modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem de modo a atingir as

seguintes médias nacionais para o Ideb” (BRASIL, 2015).

A Meta 7 do Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2014-2024 diz respeito a
melhoria da qualidade da educacdo basica, enfocando, particularmente, a
melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem dos estudantes de modo a atingir,
até 2021, as seguintes médias nacionais para o indice de Desenvolvimento da
Educacédo Basica (Ideb): 6,0 para os anos iniciais do ensino fundamental (EF); 5,5
para os anos finais do ensino fundamental; e 5,2 para o ensino médio (EM)
(BRASIL, 2015, p.113).
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Com a finalidade de promover o alcace das metas estabelecidas, o PNE apresenta
36 estratégias de direcionamento das publicas e acdes governamentais para o periodo de
2015 a 2021. O documento sugere ainda, estratégias para aperfeicoar de forma continua
os instrumentos de avaliacdo da qualidade do ensino, bem como estimular escolas e
redes de ensino a utilizar os resultados das avaliagcbes externas para melhorar seus
processos e praticas pedagogicas, a fim de buscar atingir as metas do IDEB (BRASIL,
2015).

Diante do contexto e do exposto no PNE 2014, Bauer (2019), desataca que este
mantém a avaliagdo em um papel central, além de referenciar o SAEB como orientador
para as politicas publicas educacionais.

No ano de 2018 foi homologada a Base Comum Curricular (BNCC), que, de acordo
com Goncalves (2020), aparece como um meio para melhoria do IDEB, uma vez que a
guantificacdo da qualidade seria facilitada com a padronizacdo. Para autora, alteracdes
foram feitas objetivando aprimorar os resultados dos indices de rendimento escolar,
sendo que a BNCC apareceu no cenario educacional brasileiro ainda no ano de 2015,
com base nessas proposicoes.

A partir da BNCC, foi necessaria uma nova reformulacdo do sistema avaliativo,
com vistas a deixar o sistema de avaliagdo em consonancia com a nova politica curricular.
Sendo assim, na préxima secédo, além apresentar o0 SAEB e suas estruturas ao longo do
tempo de forma mais completa, apresentaremos também as alteracées ocorridas neste

apos a provacao da BNCC.

3.2 O Sistema Nacional da Avaliacdo Béasica: caracteristicas e finalidade

Apés as vérias reformulacdes e regulamentacdes referentes ao Sistema Nacional
na Educagéo Basica, este, adentrou o século XXl como sendo uma politica avaliativa
fortemente consolidada, tendo caracteristicas bem-marcadas e objetivos oficialmente
estabelecidos, como trataremos a seguir.

Para Araujo e Luzio (2005), o SAEB € uma das primeiras acdes do pais que visa
conhecer os resultados de aprendizagem dos estudantes. Constituindo-se em uma ampla

ferramenta de avaliagdo externa da qualidade do desenvolvimento das habilidades e
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competéncias educandos, o SAEB pode ser considerado um dos mais sofisticados e

amplos sistemas de avaliacdo em larga escala da América Latina.

Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Basica (Saeb), que tem sido um
importante instrumento a disposi¢do do Ministério da Educacao, das Secretarias
Estaduais e Municipais de Educacdo em todo o Brasil e, enfim, de toda a
sociedade. Por meio dele se pode conhecer, com maior riqueza de detalhes, os
niveis de aptidao de nossos estudantes em alguns dos componentes curriculares
da educacdo basica, principalmente em Matematica e Lingua Portuguesa
(ARAUJO; LUZIO, 2005, p. 10).

Souza e Oliveira (2003), definem o SAEB como um sistema de monitoramento
continuo, tendo este a capacidade de servir de subsidio as politicas educacionais que
objetivam reverter o panorama de baixa qualidade e produtividade da educacdo. Mesmo
afirmando que pelo SAEB ser amostral este ndo permite comparagao entre a totalidade
das instituicbes de cada unidade federativa, os autores destacam que o sistema tem
permitido, tanto comparacao, quanto a classificacdo delas, dando estimulo a competicao.

Para Soligo (2013), o principal objetivo do SAEB é mensurar o grau de
aprendizagem dos alunos identificando as condicdes em que 0 processo de ensino-
aprendizagem acontece. Ja para Franco (2001), sdo trés os objetivos principais do
sistema: acompanhamento do sistema educacional, acompanhamento de como o sistema
educacional vem se comportando em termos de equidade dos resultados educacionais e
preensédo dos fatores escolares que podem explicar resultados escolares.

Araujo e Luzio (2005), acreditam que o objetivo central do SAEB é apoiar, tanto
municipios e Estados, quanto a Unido, no que se refere a formulacdo de politicas que
possibilitem a melhoria da qualidade do ensino. Estes destacam que as informacdes
coletadas possibilitam a obtencdo de um panorama sobre o sistema educacional que
revele suas virtudes e seus defeitos, sendo que, tal conhecimento, possibilita uma acéo

mais efetiva de todos que se preocupam com a educacédo. Para os autores:

A implementacao do Saeb foi fundamental para o desenvolvimento de programa e
projetos visando melhorar os indicadores educacionais no Brasil. Avaliar, corrigir
rumos e agregar novos elementos aos programas permite o aprimoramento das
politicas sociais, além da mensuracao dos seus verdadeiros efeitos na resolugao
dos problemas a que se propdem (ARAUJO; LUZIO, 2005, p. 19).
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Podemos perceber que Araudjo e Luzio (2005), atribuem grande importancia ao
SAEB, entretanto, estes acreditam que tal sistema avalia apenas o basico do sistema
educacional brasileiro, ou seja, apenas o minimo considerado “necessario para a
formacéo de leitores competentes e estudantes que utilizem o instrumental matemético de
forma eficiente na resolucao de problemas” (p. 20).

Castro (2009), afirma que o SAEB objetiva avaliar os sistemas de ensino
oferecendo informagfes que possibilitem o aprimoramento das politicas educacionais,
constituindo-se na maior fonte de dados, no que se refere as pesquisas que visam
analisar os fatores associados a aprendizagem. O autor, assim como Gimenes et al
(2014) e outros ja citados, destaca que o SAEB se constitui em um importante subsidio
para fazer o monitoramento das politicas educacionais e que a partir das informacgdes
coletadas, tanto o MEC quanto as secretarias de educacédo devem definir acdes com base

nos problemas encontrados.

A partir das informagdes do SAEB, o MEC e as Secretarias Estaduais e Municipais
de Educacédo podem definir acdes voltadas para a correcdo de distorcbes e
debilidades, identificadas e direcionar seus recursos técnicos e financeiros para
areas prioritarias, visando o desenvolvimento do Sistema Educacional Brasileiro e
a reducéo das desigualdades nele existentes. Dessa forma, o SAEB tem como
objetivo oferecer subsidios para a formulagéo, reformulacdo e monitoramento de
politicas publicas, contribuindo, para a ampliacdo da qualidade do ensino brasileiro
(GIMENES etc., 2014, p. 154).

Para Esquinsani (2012), o SAEB é mais que uma pollitica educacional
normatizada, € um instrumento que fornece informacdées a fim de servir de subsidio para a
implementacdo de poliicas publicas na area da educacdo. A autora ainda destaca que 0
sistema respresenta a presenca do Estado nas acbes pedagdgicas das instituicbes de
ensino, representando uma politica que, por pressao ou por argumento, redireciona 0s
paragdigmas ligados a avaliagdo e ao sucesso escolar, interferindo no padrdo de

gualidade dos sistemas de ensino.

Por esta logica, o Sistema de Avaliacdo da Educacéo Béasica seria um instrumento
de regulacdo que propde, através do estudo de seus aindicadores advindos pela
"medicacao", politicas que possam alterar significativamente o quadro educacional
contemporéneo. Nesse sentido, ainda que seus meios (provas estandartizadas)
sejam regulatérios, os seus fins seria emancipatorios (ESQUINSANI, 2012, p.
223).
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Por meio da Portaria n. 931, de 21 de marco de 2005, o SAEB foi instituido como
um sistema composto por duas avaliacdes, sendo elas a Avaliacdo Nacional da Educacéao
Bésica (ANEB) e a Avaliagcdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC). Sobre estes

processos avaliativos Esquinsani (2012), destaca que:

Grosso modo, a ANEB objetiva "avaliar a qualidade, a equidade e a eficiéncia da
educacao brasileira" (Portaria N° 931/05), através de avaliagdes em larga escala,
estandartizadas, externas as redes em que serdo aplicadas e com periodicidade
bianual; complementada pela ANRESC, cujo o foco recai sobre o rendimento de
cada estabelecimento de ensino e seus processos de gestéo, contribuindo para "o
desenvolvimento, em todos os niveis educativos, de uma cultura educativa que
estimule a melhoria dos padrdes de qualidade da educacdo brasileira a
adequados controles sociais de seus resultados" (Portaria N° 931/05)
(ESQUINSANI, 2012, p. 210-211).

Uma diferenciacdo entre as duas avaliacbes deve-se ao fato da ANEB ser

7z

realizada por amostragem, enquanto a Prova Brasil (ANRESC), é uma avaliagdo
censitaria para escolas publicas, ou seja, esta € universal para todos os alunos
matriculados nos quintos e nonos anos do ensino Fundamental publico (CHIRINEA;
BRANDAO, 2015).

A implementacdo da Prova Brasil, que segundo Corsetti (2012), constituiu-se em
uma ferramenta essencial para aferir a qualidade da educacéo, consiste em um teste de
proficiéncia em nivel nacional pra os estudantes de quintos e nonos anos do Ensino
Fundamental. A Prova Brasil foi a primeira avaliacdo com nivel de censo no que se refere
a aprendizagem dos estudantes, que passou a ser uma peca imprecindivel para a
melhoria da qualidade do ensino, assim como para a criacdo de uma estrutura avaliativa
destinada a medir os resultados obtidos.

De acordo com a Portaria n. 931, sdo objetivos da ANRESC:

a) avaliar a qualidade do ensino ministrado nas escolas, de forma que cada
unidade escolar receba o resultado global; b) contribuir para o desenvolvimento,
em todos os niveis educativos, de uma cultura avaliativa que estimule a melhoria
dos padrbes de qualidade e equidade da educacéo brasileira e adequados
controles sociais de seus resultados; c) concorrer para a melhoria da qualidade de
ensino, reducdo das desigualdades e a democratizacdo da gestdo do ensino
publico nos estabelecimentos oficiais, em consonancia com as metas e politicas
estabelecidas pelas diretrizes da educacdo nacional; d) oportunizar informacdes
sistematicas sobre as unidades escolares. Tais informacdes serdo Uteis para a
escolha dos gestores da rede a qual pertencam (BRASIL, 2005, s/p).
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Segundo Castro (2009), a Prova Brasil tem como objetivo fornecer uma avaliacéo
detalhada de desempenho a todas as escolas publicas do pais, complementando a
avaliacdo que ja era feita pelo SAEB. Pelo fato da Prova Brasil e da ANEB utilizarem a
mesma metodologia, elas passaram, a partir de 2007, a ser operacionalizadas em
conjunto, sendo que uma nao implica na extingdo da outra, visto que sao avaliacdes
complementares.

Como instrumento de medida, com vista a realizar inferéncias sobre o processo
educacional que estéa sendo desenvolvido, o SAEB utiliza testes para aferir o desempenho
dos participantes. Os itens que integram as avaliacbes da ANEB e ANRESC, sao
oriundos do Banco Nacional de Itens (BNI) do INEP. O INEP (2018), afirma que “a
experiéncia docente é de fundamental importancia para que se possam elaborar itens em
consonancia com o contexto educacional” (p. 25), sendo assim o BNI possui professores
colaboradores que sao selecionados através de chamada publica, sendo capacitados e
convidados a participar de oficinas para a constru¢do dos itens. Sobre os itens Araujo e

Luzio (2005) explicam:

Os testes aplicados aos alunos sdo compostos por itens de multipla escolha,
elaborados por professores das séries e disciplinas avaliadas, a partir dos
descritores das matrizes de referéncia para o Saeb. Depois de elaborados, os
itens sdo submetidos a uma revisdo de contetdo e forma, que compreende uma
certificacdo da qualidade dos aspectos tedricos, pedagdgicos e linguisticos, e a
validacéo empirica, que verifica, por meio de técnicas estatisticas e psicométricas,
as caracteristicas de comportamento dos itens apos sua aplicagdo em campo.

As andlises estatisticas permitem estimar o poder de discriminacdo do item, ou
seja, sua capacidade de diferenciar os alunos que conhecem o conteudo e ja
desenvolveram as competéncias requeridas dos demais, o indice de dificuldade
de cada questdo, equilibrando as provas com questfes de diferentes graus de
dificuldade e a probabilidade de acerto ao acaso, indicando a chance de acerto do
item pelos estudantes que ndo possuem o conhecimento e a habilidade requerida
(ARAUJO; LUZIO, 2005, p. 14).

A ANEB e ANRESC, de acordo com o INEP (2018), sé@o constituidas por testes de
desempenho de Lingua Portuguesa e Matematica e sdo elaborados com base nas
matrizes de referéncia construidas para cada avaliacdo. Nas matrizes, a fim de haver
maior transparéncia no processo de avaliacdo, estdo reunidos os conhecimentos e 0s
processos cognitivos a serem aferidos em cada disciplina e série/ano. Sobre as matrizes

de referéncia o INEP destaca:
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As Matrizes de Referéncia sdo um documento no qual estdo descritas as
orientacbes para a elaboracdo dos itens dos testes do Saeb. Elas foram
construidas a partir da consulta nacional aos curriculos propostos pelas
secretarias estaduais de educacéo e praticados nas escolas brasileiras de ensino
fundamental e médio. Buscou-se o que havia de comum entre os curriculos para a
composic¢éo da matriz (ARAUJO; LUZIO, 2005, p. 14-15).

Para Araljo e Luzio (2005), ao serem definidas as Matrizes de
Referéncia, “Foi feita uma opg¢ao tedrica segundo a qual se pressupde que o aluno deve
desenvolver determinadas competéncias cognitivas no processo de construgcdo do
conhecimento e apresentar habilidades a partir de tais competéncias” (p. 15). Sendo
assim, os conteudos relacionados as habilidades que devem ser desenvolvidas em cada
série e disciplina foram agrupados em partes menores (descritores), que especificam o
gue os itens dos testes devem medir. A partir de cada descritor verifica-se 0 que o
estudante sabe e o0 que € capaz de fazer utilizando os conhecimentos adquiridos.

Sobre as Matrizes de Referéncia o INEP (2018), ressalta:

Matrizes néo englobam todo o curriculo escolar e ndo podem ser confundidas com
procedimentos, estratégias de ensino ou orientagbes metodoldgicas, pois
consistem em um recorte dos contetdos curriculares estabelecidos para
determinada etapa ou ciclo escolar (INEP, 2018, p. 26).

O foco dos testes de Lingua Portuguesa € a leitura e seu objetivo “é verificar se os
alunos sdo capazes de apreender o texto como construgcdo de conhecimento em
diferentes niveis de compreensao, analise e interpretagdo” (INEP, 2019, p. 26). Foi dada
énfase a esse foco partindo da ideia de que ao demonstrar competéncia no uso da lingua
0 estudante sabe interagir, através de textos, em diversas situa¢cdes comunicativas.

Ja com relacdo a Matemética, o conhecimento deve ser demonstrado através da
resolucado de problemas, sendo que, para isso, 0 aluno precisa ter capacidades, como
observacdo, estabelecimento de relacbes, validacdo de processos, entre outros

conhecimentos e formas de raciocinio.

A matriz de Matematica foi estabelecida a partir do pressuposto de que o
conhecimento matematico ganha significado quando os alunos tém situacfes
desafiadoras para resolver e trabalham para desenvolver estratégias de resolucao,
0 que ndo exclui totalmente a possibilidade da proposicdo de alguns itens com o
objetivo de avaliar se o0 aluno tem dominio de determinadas técnicas (INEP, 2018,
p. 29).
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Com relacao a estrutura da avaliacdo, os alunos do quinto ano devem responder a
22 questbes de Lingua Portuguesa e a 22 de Matematica, diferente dos estudantes de
nono ano e da terceira série do Ensino Médio, que respondem 26 questdes de Lingua
Portuguesa e a 26 de Matematica, sendo que tempo total para a realizacdo dos testes é
estipulado em 2 horas e 30 minutos.

Os resultados dos testes sdo analisados a partir da Teoria da Resposta ao Iltem
(TRI), permitindo que o desempenho seja comparado e a colocado em uma escala Unica.

Para Araujo e Luzio (2005), por meio da TRI:

[...] é possivel avaliar o nivel médio de desempenho dos alunos nas é&reas
selecionadas, ainda que estes tenham respondido a diferentes conjuntos de itens.
Tem-se, portanto, uma mensuragédo do conjunto de habilidades e competéncias
desenvolvidas durante toda a educacgdo bésica e entre os anos, constituindo o
Saeb um instrumento de monitoramento da qualidade de aprendizado nacional
(ARAUJO; LUZIO, 2005, p. 18).

Além da aplicacdo de testes, o SAEB utiliza questionarios de contexto que
possibilitam o conhecimento acerca das caracteristicas da escola, do diretor, do
professor, bem como da turma e dos alunos que participantes. Pelo fato das informacoes
serem sigilosas, 0s envolvidos neste processo nao sao identificados ao serem divulgados
os resultados da avaliacdo (CASTRO, 2009).

Pela primeira vez, no ano de 2007, por meio da Portaria Inep n. 47, de 3 de maio,
pela primeira vez o INEP determinou objetivos especificos para a Prova Brasil, dentre
estes destacamos a aplicacdo de provas e questionarios em escolas da rede publica de
ensino e fornecer Uteis a respeito das unidades escolares (INEP, 2018).

No ano de 2009, por meio da Portaria n. 87, de 7 de maio de 2009, o INEP

estabeleceu objetivos gerais para o SAEB, reforcando o sistema avaliativo brasileiro.

| - Oferecer subsidios a formulacao, reformulacdo e monitoramento de politicas
publicas e programas de intervenc¢do ajustados as necessidades diagnosticadas;

Il - Identificar os problemas e as diferencas regionais do ensino;

Il - Produzir informagdes sobre os fatores do contexto socioecondmico, cultural e
escolar que influenciam o desempenho dos alunos;

IV - Proporcionar aos agentes educacionais e a sociedade, uma visdo dos
resultados dos processos de ensino e aprendizagem e das condi¢cbes em que s&o
desenvolvidos;

V - Desenvolver competéncia técnica e cientifica na éarea de avaliagdo
educacional, ativando o intercAmbio entre instituicbes educacionais de ensino e
pesquisa (INEP, 2009).
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Em 2013, a partir da Portaria n. 482, de 7 de junho a Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacdo (ANA) tornou-se SAEB, que passou a contar com trés avaliacdes: a ANEB,
a ANRESC (Prova Brasil) e a ANA. De acordo com o documento, a ANA pode ser
compreendida como avaliagdo em larga escala censitaria, aplicada no ciclo de
alfabetizacdo. Esta tem como objetivo a coleta e sistematizacdo de dados, produzindo
indice a respeito do nivel de alfabetizacdo e letramento dos alunos do ciclo de
alfabetizacdo do ensino fundamental.

Tanto a Prova Brasil quanto a ANA, se restringiram apenas as escolas publicas do
ensino basico, sendo que e o planejamento e a operacionalizacdo das trés avaliacfes do
SAEB ficaram sob a responsabilidade do INEP, mais especificamente da Diretoria de
Avaliacao da Educacéo Béasica (DAEB) (INEP, 2018).

De acordo com o INEP (2018), a partir da Prova Brasil do ano de 2015, passou a
ocorrer a distribuicdo dos estudantes por nivel de proficiéncia e a serem fornecidos
indicadores sobre o contexto escolar, como, por exemplo, a formacédo docente, o nivel
socioeconOGmico, entre outros.

Outra novidade da edicdo do SAEB de 2015, foi que, a partir dos dados coletados
por meio do Censo Escolar, foi possibilitado aos alunos com necessidades especiais
tempo adicional para a realiza¢édo da prova, também foi disponibilizado o recurso da prova
ampliada aos alunos com baixa visdo, bem como a presenca de um aplicador para os
estudantes que necessitavam de profissionais de apoio educacional especializado.
Também foi oferecido a prova adaptada aos usuéarios da Lingua Brasileira de Sinais
(LIBRAS), sendo a LIBRAS a primeira lingua e a Lingua Portuguesa a segunda, além de
intérprete para a realizacédo da prova (INEP, 2018).

No ano de 2017, por meio da Portaria n. 564 de 19 de abril, a ANEB tornou-se
censitaria para a 32 série do Ensino Médio. Outro aspecto a ser destacado nessa portaria,
foi o fato de ter sido aberta para as escolas privadas a possibilidade de aderir,
possibilitando, desta forma, que estas passassem a ter resultados no SAEB e,
consequentemente, IDEB, como ja acontecia com as escolas publicas do Ensino
Fundamental.

A BNCC promoveu diversas mudancas no campo educacional, inclusive nas
politicas de avaliacdo, sendo assim, em 22 de marco de 2019, foi aprovada a Portaria n.

271 do INEP, que reestruturou, novamente, o sistema avaliativo. A portaria reuniu a
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ANEB, a ANRESC e a ANA estabelecendo as diretrizes de realizacdo do SAEB. Outro
ponto da portaria a ser considerado é a avaliacdo da Educacédo Infantil, mesmo que de
forma inicial, realizada por meio de questionarios eletrénicos, destinados, exclusivamente,
para professores e diretores. A partir de entdo, 0s secretarios municipais e estaduais de

educacédo também passam a responder questionarios eletrénicos.

QUADRO 02 — Estrutura do SAEB ap0s a Portaria n. 271/19

Pablico-alvo Abrangéncia Formulagao /Di&ciﬁ)‘ﬁ%%% Q/?Iiadas
dos ltens onhecimento
Creche e pre-escolas Escolas publicas
da Educacéo Infantil (amostral) - Estudo | BNCC -
piloto
. Escolas publicas .
o
E ntents) 1| (amosta) ¢ escons ence | ke Portiouesa o
privadas (amostral)
5° e 9° ano do Ensino ESCO'.&?’ , publicas Matrizes de | Lingua Portuguesa e
(censitario) e escolas N .
Fundamental privadas (amostral) Referéncia Matematica
. Escolas publicas A
[0}
E mtents 15| (amosia) o escos ance | TEngs de Natreza
privadas (amostral)
32 e 42 série do Ensino ESCO'?? : publicas Matrizes de | Lingua Portuguesa e
1 (censitario) e escolas N -
Médio privadas (amostral) Referéncia Matematica

FONTE: producéo da autora a partir do quadro informativo disponibilizado pelo INEP em
http://inep.gov.br/educacao-basica/saeb/historico.

No ano de 2020 por intermédio da Portaria N. 458 de 5 de maio, o INEP instituiu
normas complementares necessarias para que a Politica Nacional de Avaliacdo da

Educacéo Basica fosse cumprida. Segundo o documento, atualmente:

Art. 4° O Saeb é um sistema composto por um conjunto de instrumentos que
permite a producdo e a disseminagdo de evidéncias, estatisticas, avaliacdes,
exames e estudos a respeito da qualidade das etapas que compdem a educacao
basica, que séo:

| - a educacéo infantil;

Il - 0 ensino fundamental; e

Il - o ensino médio (BRASIL, 2020).

Podemos perceber, a partir do artigo acima destacado, a Educacéo infantil sendo
colocada como uma das etapas a serem avaliadas, uma vez que faz parte da Educacao

Basica. Além de destacar que o SAEB devera ocorrer, de forma censitaria, anualmente, a


http://inep.gov.br/educacao-basica/saeb/historico
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portaria afirma que este objetiva aferir o dominio das competéncias e das habilidades

esperadas ao longo da educacdo béasica tendo como base a BNCC, sendo que seus

resultados deveréo possibilitar:

| - a producédo de indicadores educacionais para o Brasil, suas regiées, unidades
da federacdo, municipios e instituicdes escolares; Il - o monitoramento e a
avaliagdo da eficiéncia, da eficacia e da efetividade da aplicagdo dos recursos
publicos alocados aos programas e projetos da educagdo baésica; Il - a
disponibilidade de informacdes relevantes para subsidiar a elaboracdo, o
monitoramento e o aprimoramento de politicas publicas; IV - a implementacdo
gradual de aperfeicoamentos e inovagdes nos processos de avaliacdo e exames,
mantendo a comparabilidade entre as distintas pesquisas e a manutencdo de
séries historicas; V - a difusdo, com transparéncia e de facil acesso, para toda a
sociedade, de diagndsticos e pesquisas sobre o sistema de educagéo basica, em
niveis de desagregacao distintos, até a instituicdo escolar, comparaveis em nivel
nacional; VI - sua utilizacdo como mecanismo Unico, alternativo ou complementar
para acesso a educacdo superior, especialmente a ofertada pelas instituicbes
federais de educacdo superior; VIl - a avaliacdo anual da educacdo basica,
abrangendo, quando couber, todas as areas de formacdo em todos os anos
letivos; VIII - a realizacdo de devolutivas pedagdgicas tempestivas; e IX - 0 acesso
a programas governamentais de financiamento ou apoio ao estudante da
educacdo superior (BRASIL, 2020).

Nos chama atencdo a afirmacdo de que os resultados do SAEB devem ser

utilizados como mecanismo para acesso a educacao superior, bem como a programas de

financiamento deste mesmo nivel educacional, uma vez que, de acordo com o

documento, esta responsabilidade foi mantida também ao Exame Nacional do Ensino

Médio (ENEM), como ja vinha sendo feito4.

QUADRO 03 — O SAEB no século XXI

2001 | O SAEB passa a aplicar testes apenas de Lingua Portuguesa e Matematica.
2003 | O sétimo SAEB mantém o formato da edi¢cdo anterior.
O SAEB é reestruturado e passa a ser composto por duas avaliacdes:
2005 | Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (ANEB) e Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar (ANRESC), mais conhecida como Prova Brasil.
2007 O novo fo_rmato, lancado na edigéo anterior, permite calcular o Indice de
Desenvolvimento da Educacédo Basica (IDEB).
2009 | A maior avaliacdo da educacdao brasileira completa dez edicoes.
2011 O Saeb segue 0 mesmo formato de suas edicdes anteriores.
A Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), passa a compor o SAEB. Ha a
2013 inclusdo, em carater experimental,_ de Ciéncias Naturais, Historia e Geografia
para estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental, sendo que este pré-teste
nao gerou resultados para a edicao.

14 Apesar desta discusséo nos interessar, esta nao pode ser feita neste momento, visto que, pela aprovagao

da portaria ser considerada recente, ha a falta de mais informag6es a respeito.
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QUADRO 03 — Continua.

2015

E disponibilizada a Plataforma Devolutivas Pedagdgicas, que aproxima as
avaliacoes externas de larga escala e o contexto escolar, tornando os dados
coletados mais relevantes para o aprendizado dos alunos. A partir da
disponibilizacdo dos itens utilizados na Prova Brasil, descritos e comentados
por especialistas, a plataforma traz diversas funcionalidades para ajudar
professores e gestores a planejar acbes e aprimorar 0 aprendizado dos
estudantes.

2017

A avaliacdo torna-se censitaria para a 32 série do Ensino Médio e é aberta a
possibilidade de adesédo das escolas privadas com oferta da Ultima série do
ensino médio. Assim, ndo sé as escolas publicas do ensino fundamental,
mas também as de ensino médio, publicas e privadas, passaram a ter
resultados no SAEB e IDEB.

2019

O SAEB passa por uma nova reestruturacdo para se adequar a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC). A BNCC torna-se a referéncia na
formulacéo dos itens do 2° ano (Lingua Portuguesa e Matemética) e do 9°
ano do Ensino Fundamental, no caso dos testes de Ciéncias da Natureza
e Ciéncias Humanas, aplicados de forma amostral.

As siglas ANA, ANEB e ANRESC deixam de existir e todas as avaliacfes
passam a ser identificadas pelo nome SAEB, acompanhado das etapas,
areas de conhecimento e tipos de instrumentos envolvidos.

A avaliacdo da alfabetizacdo passa a ser realizada no 2° ano do Ensino
Fundamental, primeiramente de forma amostral. Comeca a avaliacdo da
Educacdo Infantil, em cardter de estudo-piloto, com aplicacdo de
guestionarios eletrénicos exclusivamente para professores e diretores.
Secretarios municipais e estaduais também passam a responder
guestionarios eletronicos.

FONTE: Produgéo da autora a partir do histérico do SAEB elaborado pelo INEP e disponibilizado em

http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb/historico.

Diante do exposto, podemos perceber que, cada vez mais, sob o objetivo oficial de

melhorar a qualidade da educacéo,

aperfeicoadas. No que se refere a Educacdo Baésica, muitas dessas medidas foram

tomadas no sentido de melhorar o IDEB, alcancando as metas propostas.

Foi atribuida grande importancia ao IDEB, desde a sua criacdo, visto que este

passou a ser, oficialmente, um indice indicado para elaboracdo e implementacdo de

politicas publicas. Sendo assim, passaremos agora a apresentar o indice de

Desenvolvimento da Educacgéo Basica de forma mais completa.

politicas avaliativas vém sendo criadas e
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3.3 indice de Desenvolvimento da Educac&o Basica

O INEP lancou, em abril de 2007, o ja citado indice de Desenvolvimento da
Educacdo Bésica (IDEB). Este consiste em um indicador sintético que permite, nao
apenas definir metas, mas também acompanhar parte da qualidade do ensino no Brasil. O
IDEB fornece informacdes sobre o desempenho de cada uma das escolas de Educacéo
Bésica brasileiras, reunindo em um Unico indicador os conceitos de fluxo escolar e
desempenho dos alunos nos testes em larga escala, ambos imprescindiveis uma analise
daqualidade da educacéo (CASTRO, 2009).

O IDEB foi criado pelo Governo Federal e desenvolvido pelo INEP no ambito do
Plano de Desenvolvimento da Educagéo e, ao relacionar o fluxo escolar e aprendizagem,
possibilita a aferiricdo de dois objetivos principais da politica educacional brasileira, sendo

a contencédo do abandono escolar e a garantia da aprendizagem efetiva (SOLIGO, 2013).

O Ideb, elemento central do PDE, é calculado a partir dos resultados da Prova
Brasil e do fluxo escolar indicado pelo censo educacional. O Ideb, ndo apenas
situa o nivel alcancado pela escola e pela respectiva rede de ensino, mas, no
contexto do PDE e do Compromisso Todos Pela Educacao, possibilita o exercicio
de prospeccdo de metas a serem alcancadas em dire¢do a melhoria da qualidade
de ensino, tendo em vista um nivel considerado minimo a ser atingido em 2021, o
que converge com a perspectiva temporal do movimento Todos Pela Educacao.
Ora, a criacdo do Ideb s6 foi possivel mediante as informacdes oferecidas pela
Prova Brasil. Mas a articulacdo de dados oriundos do Censo e da Prova Brasil
permitiram a construgdo de um indicador que se torna meta a ser obtida pelos
sistemas de ensino (WERLE, 2011, p. 78).

Para Gimenes et al (2014), a criacao do IDEB demonstra a intencdo do Estado em
medir a qualidade do ensino oferecida aos brasileiros, assim como a sua apreensédo com
relacdo a eficiéncia e a eficacia e as condicbes para a adaptacdo dos estudantes as
demandas do mercado.

O calculo do IDEB é feito por meio dos indices de aprovacao obtidos através do
Censo Escolar em conjunto com as médias obtidas nas avaliacbes padronizadas do
SAEB e da Prova Brasil. A combinacdo desses dois fatores resulta em uma meédia que
varia de zero a dez. Castro (2009), ressalta que sdo estabelecidas metas diferentes para
cada Unidade da Federacdo, municipios e escolas, para as duas fases do Ensino

Fundamental e para o Ensino Médio, apresentadas a cada dois anos de 2005 a 2021.



70

A relevancia do IDEB pode ser atribuida a dois fatores. De um lado, o desenho do
indicador evita que os sistemas de ensino direcionem suas a¢fes para um dos
seus componentes. Ou seja, uma escola que reprova sistematicamente, fazendo
que muitos alunos abandonem os estudos antes de completar a educacdo
fundamental, ndo é desejavel mesmo que os poucos alunos sobreviventes tenham
bom desempenho nas provas nacionais. Também néo é desejavel uma escola que
aprova em massa, sem dar atencdo a qualidade da aprendizagem de seus alunos,
pois ndo adianta alcancar taxas elevadas de conclusao do ensino fundamental e
médio, se os alunos aprendem pouco na escola. Este é o sentido do IDEB: evitar o
aumento da aprovacdo sem que 0s alunos aprendam e evitar que as escolas
reprovem em massa, excluindo alunos com desempenho insuficiente e
selecionando os melhores alunos para aumentar as notas na prova (CASTRO,
2009, p. 283).

Como j& citado, os numeros referentes ao fluxo escolar sédo obtidos por meio do
Censo Escolar, que de acordo com Soligo (2013), “¢ um levantamento de estatisticas
educacionais de abrangéncia nacional que engloba a Educacdo Basica, em seus
diferentes niveis” (p. 54). O objetivo primordial & oferecer informagbes e estatisticas que
possibilitem a elaboracdo de diagnosticos e andlises acerca da realidade do sistema
educacional brasileiro, de modo a subsidiar definicdes e a implementacédo de politicas que
vislubrem a promocao da equidade, efetividade e qualidade do ensino. O Censo permite a
obtencédo de dados por regifes, unidades da federagcdo, municipios e escolas.

Para Barbosa e Melo (2015), o IDEB tem sido um instrumento de avaliagdo de
carater amostral, passando a produzir informacdes com relacdo a realidade educacional
brasileira, com vistas a subsidiar a elaboracdo de politicas publicas, de forma que
possibilite contribuir para a melhoria da qualidade educacional do pais.

Diante do contexto, podemos perceber que o IDEB passou a ser mais do que um
propositor de politicas publicas, tornando-se um indutor de a¢des que visem efetivacao da
gualidade de escolas e sistemas de ensino. Apesar de ser um indicador de resultado, e
nao de qualidade, é por meio deste e da divulgacdo de seus resultados que sé&o
mobilizadas acbes para melhorar a qualidade da educacdo (CHIRINEA; BRANDAO,
2015).

Para Soligo (2013), apesar da histéria do IDEB ainda ser muito recente, visto que
possui menos de duas décadas, este é uma importante ferramenta para a gestdo de
politicas publicas. O indice ndo se constitui somente por éxitos, uma vez que as
possibilidades dependem, em parte, das discussdes e solu¢cdes em torno dos limites do

mesmo, sendo que sobre este tema o autor afirma:
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A falta de apropriacdo dos processos de avaliacdo em larga escala, por
professores, gestores e sociedade é um dos problemas mais relevantes. A
divulgagdo também vem se constituindo em um agravante a seus limites, por
tornar publica apenas parte das avaliagdes concretizadas nos resultados, podendo
servir a interesses diferentes dos projetados inicialmente. O préprio
distanciamento da forma de coleta de dados, através de teste padronizado (Prova
Brasil), acaba por ndo considerar a multipllicidade de realidades do pais. Esses
pontos constituem a preocupacdo de estudiosos da tematica da qualidade da
Educagéo (SOLIGO, 2013, p. 56).

Barbosa e Melo (2015) destacam que o fato do indice ser expressado de forma
numerica acaba por causar certa confusao, tanto na interpretacéo, quanto na divulgacéo
dos dados. Sendo assim, é preciso estarmos atentos ao compreendé-lo e introduzi-lo na
rede publica de ensino, levando em consideracdo que coloca em causa somente o
desempenho dos alunos e das escolas, desconsiderando diversos fatores que interferem
na qualidade do ensino.

Para alcancar as metas propostas pelo IDEB, como destacam Chirinéa e Brandao
(2015), é primordial que escolas e sistemas tenham um fluxo escolar resgular, pois quanto
menores forem os nameros referentes a reprovacao e o abandono de alunos, maior sera
nota do indice. Por outro lado, quando adotadas politicas compulsérias em torno da ndo
reprovagéo, pode contribuir para mascarear a realidade. Outro fator que precisa ser
levado em conta para elevar o valor da nota € a melhoria do desempenho dos estudantes

nas avaliacOes externas. A partir disso, os autores critiam o IDEB no sentido de que:

Ao levar em consideracgdo indicadores de fluxo e rendimento escolares, o IDEB
das escolas alcangara notas altas, simplesmente por ndo reter os estudantes, sem
que isso signifique, de fato, qualidade nos processos educativos. Outra estratégia
utilizada pelas escolas é o treinamento dos estudantes para realizacdo da
avaliacdo. Neste caso, evidenciam-se, nas acBes da gestdo escolar, os
procedimentos de ressignificagdo das avaliacGes externas, ou seja, a adaptagéo
do ambiente escolar e dos contetdos curriculares, na busca de demonstrar o
atributo ou o suposto nivel de qualidade de cada estabelecimento (CHIRINEA;
BRANDAO, 2015, p 472-473).

Os autores afirmam ainda que o IDEB € um indicador importante, visto que
demonstra fragilidades relacionadas a fluxo e ao desempenho escolar, porém este nao é
suficiente para medir a qualidade da educacéo, visto que restringe-se apenas a dois
aspectos, ndo considerando outros fatores igualmente importantes para a qualidade. O
IDEB, apesar de ser considerado o grande termometro da qualidade da educaéo do pais,

mostra somente dados estatisticos ou quantitativos, sendo mais um indicador de
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resultados do que de qualidade, visto que a qualidade ndo pode ser conhecida apenas
por meio de testes padronizados.

Muitas vezes, no discurso oficial, o IDEB aparece como sinbnimo de qualidade
educacinal, tema este cada vez mais presente na sociedade atual. Sendo assim, faremos
a seguir uma breve exposicdo com relacdo a qualidade educacional, com vistas a

compreender seu conceito tedrico e pratico.

3.4 Qualidade da educacéo: o paradigma educacional do século XXI

E frequente ouvirmos falar em qualidade da educacdo, essa tornou-se uma
bandeira de diversos atores sociais, estando o termo presente em discursos politicos, na
midia e na boca da populacdo em geral e, de fato, muitos de nds profissionais da
educacéo, afirmamos buscar a melhoria da qualidade educacional, mas, afinal, o que
significa qualidade quando nos referemos a educagao?

Diversos agentes sociais tém atribuido diferentes significados para os termos
gualidade da educacdo e/ou qualidade educacional e, ao nos atentarmos as diferentes
explicacbes dadas por alguns autores, podemos perceber que existe uma vasta literatura
a respeito de sua natureza, gerando um longo e complexo debate (BARBOSA; MELO,
2015).

Embora qualidade seja uma nocdo recorrente em diversos discursos
contemporéneos acerca dos processos educacionais, reside sob tal no¢cdo uma
constelacdo de significados. Por tras de um aparente consenso, existem
concepcgdes dissonantes, sendo radicalmente opostas, que agregam em torno de
si interesses e arranjos politicos diversos, bem como perspectivas e préticas
educacionais distintas. Algumas dessas concepc¢Bes se limitam a momentos
histéricos especificos, respondendo a problemas ou fomentando mudancgas;
outras, a “modismos”, bem como diversas delas podem coabitar um mesmo
momento histérico, sobrepondo-se, somando-se ou conflitando umas com as
outras (ESQUINSANI; DAMETTO, 2018, p. 297).

Diante disso, faz-se necessério o esclarecimento dos adjetivos dessa qualificacao,
visto que o0 assunto vem ocupado posicao de destaque nas politicas publicas ja a alguns
anos.

Partindo de afirmacdes de Chirinéae e Brandao (2015), podemos destacar, que a

busca pela qualificacdo da escola esté relacionada a reestruturacdo capitalista, assim
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como a légica da produtividade..

Nesse sentido, € preciso investir na qualificagdo do sistema de ensino, a fim de
formar cidaddos capacitados para atender as necessidades emanadas pelo
mercado. Portanto, a busca da qualidade na educacéo nao é referéncia para a
consolidacdo do direito do cidadao em exercer sua participacdo politica e social. A
busca da qualidade estda muito mais ligada ao desenvolvimento econdmico do
pais, bem como sua insercdo no grupo dos paises desenvolvidos (CHIRINEA;
BRANDAO, 2015, p. 464).

Sendo assim, a qualidade emerge da necessidade de qualificar os individuos para
exercer plenamente uma funcdo no mercado de trabalho. Nesse aspecto, a qualidade
buscada ndo advem do nucleo formador da escola, tdo pouco da educacdo como um
direito do cidadado. Esta emerge como uma qualidade concebida por agéncias
multilaterais, que tem como objetivo a reducdo das taxas de pobreza dos paises em
desenvolvimento, adequando a educac¢do a uma reestruturacédo produtiva do capitalismo,
na qual, ao ser vista como uma condicdo da producao, a educacdo ganha papel central
(CHIRINEA; BRANDAO, 2015).

Gadotti (2013), destaca que o termo qualidade € historico, alterando-se no tempo e
no espaco. Este esta articulado com as demandas e as exigéncias sociais de um
determinado processo. A qualidade ndo pode ser desvinculada de seus condicionantes,

pois é resulltande das condi¢cBes oferecidas. Sobre este assunto destacamos também:

[...] o alcance do referido conceito vincula-se as demandas e exigéncias sociais de
um dado processo histérico. Caso se tome como referéncia o momento atual, tal
perspectiva implica compreender que embates e visdes de mundo se apresentam
no cenario atual de reforma do Estado, de rediscussao dos marcos da educagéo —
como direito social e como mercadoria —, entre outros (DOURADO, 2009, p. 2-3).

Foi a partir da década de 1980, como destacado por Esquinsani e Dametto (2018),
gue o discurso da qualidade educacional ganhou espaco na América Latina, incorporando
varios principios da esfera produtiva e tendo como base pressupostos economicistas. No
Brasil, as discussbes sobre o tema ocorreram concomitantemente ao movimento pela
democratizagcdo do ensino, emergindo de uma retérica conservadora relacionada a
competéncia do Estado em oportunizar uma educacéo que fosse considerada adequada a

toda a populacao. Partindo dos pressupostos economicistas ja citados:
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O ideario da qualidade baseada em mudancas nos processos de gestado se origina
como uma reformulagdo dos métodos de producao capitalista, adaptando-os a um
modelo neoliberal de gestao dos recursos humanos: emprego volatil, flexibilizagao,
autogestdo no desenvolvimento da carreira, multiplicidade de func¢bes etc., que,
em conjunto, redundam em uma forma de abaixar os custos e otimizar a
lucratividade (ESQUINSANI; DAMETTO, 2018, p. 302).

A expressao qualidade da educacéo, de acordo com Almeida (2004), esta presente
nos mais diversos discursos, sejam eles nos discursos dos governantes e daqueles que
utilizam a escola publica como espaco para interesses privatistas, nas midias, nas
propostas de organismos internacionais ou, ainda, nas politicas educacionais, bem como
no cotidiano de professores, gestores escolar, alunos e pais.

Qualidade educacional € um conceito polissémico, quando enfatizamos o seu
sentido social, nos referimos a uma educagédo que contribua para a equidade. Entretanto,
do ponto de vista econdmico, esta refere-se a uma educacao que utiliza de forma eficiente
0s recursos destinados a esta (GADOTTI, 2013).

Dourado et al (2007), destaca que, tanto a OCDE quanto a Unesco, afirmam que a
relacdo insumos-processos-resultados é o padrédo que deveria ser seguido para o alcance
da qualidade educacional, destacando, ainda, que a qualidade pode ser definida por meio
dos resultados educativos. Os resultados educativos seriam expressos através do

desempenho dos alunos.

Nessa perspectiva, aponta que os sistemas de medi¢cdo podem contribuir para
melhorar a qualidade da educacgéo a partir do estabelecimento de parametros de
referéncia de aprendizagem e da indicacdo de padrdes, insumos e processos
eficazes que permitam avangar no rendimento escolar, mobilizando a opinido
publica a favor da educacao (DOURADO et al, 2007, p. 12).

Soligo (2013), corrobora com as afirmacfes de Dourado et al (2007), destacando
gque para a Unesco e a OCDE a qualidade educacional € definida por meio do
desempenho dos alunos nos testes padronizados. Para o autor, no Estado de Bem-Estar
Social, o conceito de qualidade educacional relaciona-se de forma direta com a
guantidade de gastos publicos, sendo assim, quanto maiores forem o0s gastos por aluno
com relacdo aos recursos humanos e materiais, maior seria a qualidade educacional.
Nestes termos, a proposta neoliberal da educacdo visa uma reforma economicista

qualifica os individuos para ter uma ac¢ao individual competitiva no mercado de trabalho.
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Partindo desse pressuposto teérico, a qualidade da Educacdo, é associada a
I6gica de mercado, em que o neoliberalismo estabelece as diretrizes para a
Educacgdo, através de mecanismos de redugdo do Estado provedor de bens
sociais, para passar a um Estado regulador. Isso é feito por intermédio das
avaliacbes em larga escala e pela vinculagdo aos resultados dos testes, de parte
dos recursos destinados a educacéo (SOLIGO, 2013, p. 9).

Ja para Gadotti (2013), a qualidade na educacdo refere-se a construcdo de
sentidos e esta diretamente relacionada com o bem viver de todos relacionados a
comunidade escolar, visto que a qualidade da educacdo ndo pode ser separada da
gualidade como um todo, ou seja, hao se pode ter qualidade ao entrar na escola e nao ter
ao sair. Este destaca que a “Qualidade ndo se mede so pela produg¢ao de conteudo, mas
pela criacdo de conhecimento, e esta se conquista pela leitura, pela pesquisa e pela
reflexao” (p. 13).

Para Barbosa e Melo (2015):

[...] 2 educacéo de qualidade é aquela mediante a qual a escola deve promover a
todos o dominio dos conhecimentos e o desenvolvimento de capacidades
cognitivas e afetivas indispensaveis ao atendimento de necessidades individuais e
sociais dos alunos, bem como a inser¢do no mundo e a constituicdo da cidadania,
também como poder de participacdo, tendo em vista a constru¢cdo de uma
sociedade mais justa e igualitaria (BARBOSA; MELO, 2015, p. 112).

Hodiernamente, a qualidade do ensino tem sido atrelada a avaliagdo externa.
Neste sentido, o Governo Federal tem se empenhado em executar as politicas publicas
de avaliacdo, bem como buscar aperfeicoar os métodos, instrumentos e praticas

avaliativas e informativas.

No momento atual, em que a qualidade se alicerca, predominantemente, em
resultados de avaliac6es em larga escala, tratados estatisticamente e comparados
a padrdes supostamente desejaveis ou ideais, hd uma aparente despolitizacdo do
debate acerca dos rumos da educacdo, emergindo critérios supostamente
técnicos de qualidade, mas que elegem, de modo sorrateiro, caminhos
politicamente enviesados para a educacdo basica (ESQUINSANI; DAMETTO,
2018, p. 309).

E possivel apreender algumas caracteristicas que se fazem presentes no
procedimento adotado. Nesse ponto, o fortalecimento das iniciativas de avaliagdo
externa, como diretriz da politica educacional para melhorar a qualidade da
educacdo das escolas, tem gerado algumas tensGes em que é possivel
reconhecer as inflexdes que procuram associar indices de qualidade a avaliagédo
externa (BARBOSA; MELO, 2015, p. 115).
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Gadotti (2013), apesar de nao corroborar com o conceito de qualidade educacional
atribuido por organizacfes internacionais atualmente, ndo descarta a relevancia da

discussao a respeito do tema, afirmando que:

Ha a necessidade de se estabelecer padrdes de qualidade do ensino-
aprendizagem. H& a necessidade de mensuracdo da eficiéncia e da eficacia dos
sistemas educativos, mas, para se chegar a resultados concretos em educacao,
um grande conjunto de indicadores da qualidade devem ser levados em conta: a
qualidade tem fatores extra-escolres e intraescolares; é preciso considerar outros
cristérios também, subjetivos, sempre deixados de lado, mas que podem ser
dimensionados intencionalmente (GADOTTI, 2013, p. 10).

Como podemos perceber, a discussdo referente a qualidade educacional é
bastante ampla e complexa e, segundo Soligo (2010), envolvem diversos atores sociais,
sendo que o professor ocupa um lugar de destaque na mediacdo entre 0os conhecimentos
cientificos e a comunidade. Este € um ator que ocupa um importante papel de referéncia
politica, social e escolar.

Gadotti (2013), também atrela o professor a qualidade educacional afirmando que:

A educacao é de boa qualidade quando ela forma pessoas para pensar e agir com
autonomia. E isso deve comecar na primeira educacao, na creche, na pré-escola,
na educacdo infantii e deve continuar ao longo da vida. Isso depende
fundamentalmente do professor. Ele é referéncia politica e estratégica dessa
gualidade (GADOTTI, 2013, p. 11).

Dourado et al (2007), assim como o BM, destacam que o uso de métodos
pedagdgicos apropriados ao desenvolvimento dos conteidos é um dos aspectos

impactantes da qualidade educacional visto que:

Segundo o Banco, a eficacia das escolas se da quando os professores conhecem
0 contetdo e as metas do curriculo, quando organizam a classe de forma a
favorecer a aprendizagem e quando avaliam o progresso dos alunos e sua prépria
eficacia, de modo a ajustar-se continuamente (DOURADO et al, 2007, p. 13).

Diante da importancia do professor como ator no processo de uma educacao de
gualidade, no proximo capitulo, nos dedicaremos a fazer alguns apontamentos referentes
a pratica pedagogica deste, a fim de, posteriormente, buscar compreender as suas

implicacbes nos resultados alcacados no IDEB por municpios membros da AMOP.
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4. A PRATICA PEDAGOGICA E OS INDICES: APRESENTACAO DO QUESTIONARIO
CONTEXTUAL DO SAEB E DAS REDES DE ENSINO

A necessidade de explicar os diversos fatores que podem exercer influéncia sobre
os indicadores de qualidade educacional tem, segundo autores como Dourado et al
(2007), além de ocupado a agenda de politicas publicas para educacdo, tem chamado

atencéo de diversos pesquisadores da area da educacéo, visto que:

A educagédo é essencialmente uma pratica social presente em diferentes espacos
e momentos da producdo da vida social. Nesse contexto, a educacdo escolar,
objeto de politicas publicas, cumpre destacado papel nos processos formativos
por meio dos diferentes niveis, ciclos e modalidades educativas. Mesmo na
educacédo formal, que ocorre por intermédio de instituicbes educativas, a exemplo
das escolas de educacdo bésica, sdo diversas as finalidades educacionais
estabelecidas, assim como sao distintos 0s principios que orientam o processo
ensino aprendizagem, pois cada pais, com sua trajetéria histérico-cultural e com o
seu projeto de nacdo, estabelece diretrizes e bases para o seu sistema
educacional (DOURADO et al, 2007, p. 07).

S&o muitos os agentes envolvidos no processo educativo: professores, gestores,
pesquisadores, alunos, familias, dentre outros. Sendo que cada um desempenha papel
primordial frente a constru¢do do conhecimento. Para tanto, neste capitulo, abordaremos
um dos atores desse processo: o0 professor.

No que se refere aos professores, diversos aspectos podem (e merecem) ser
discutidos, porém, por acreditar que as praticas pedagodgicas destes contribuem de forma
significativa para proporcionar aos educandos conhecimentos necessarios para a vida em
sociedade, decidimos prioriza-las nesse momento.

Sendo assim, este capitulo dedica-se a discutir a pratica pedagdgica dos
professores e encontra-se dividido em duas partes, uma relacionada especificamente a
pratica pedagdgica e, a outra, vinculada ao papel dos professores diante do processo de

melhoria da qualidade educacional brasileira.

4.1 Apontamentos sobre préatica pedagdégica: conceitos e desdobramentos

Sao varios os pesquisadores que se dedicaram a estudar e conceituar a pratica

pedagdgica. Entre estes podemos destacar Franco (2016), que afirma que o conceito de
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préatica pedagdgica pode variar de acordo com o conceito de Pedagogia e com o sentido
gue se atribui a pratica, entretanto, visto que, quando falamos de préatica pedagogica,
estamos falando também de uma concepcdo de Pedagogia, assim como do papel que
esta ciéncia tem no exercicio da prética docente.

Desta forma, acreditamos ser inviavel falar de um conceito de pratica pedagdgica
sem antes abordar, mesmo que de maneira breve, por meio de citacdes, 0s conceitos de

Pedagogia e suas praticas, sendo assim destacamos, tal como Saviani (2010), que:

[...] o conceito de pedagogia reporta-se a uma teoria que se estrutura a partir e em
funcdo da prética educativa. A pedagogia, como teoria da educacdo, busca
equacionar, de alguma maneira, o problema da relagdo educador-educando, de
modo geral, ou, no caso especifico da escola, a relacdo professor-aluno,
orientando o processo de ensino e aprendizagem. Assim, ndo se constituem como
pedagogia aquelas teorias que analisam a educacéo pelo aspecto de sua relacéo
com a sociedade, ndo sem o objetivo de formular diretrizes que orientem a
atividade educativa. (SAVIANI, 2010, p. 401).”

Complementando o exposto anteriormente, faz-se necessario ressaltar que:

A pedagogia e suas praticas sdo da ordem da préxis; assim ocorrem em meio a
processos que estruturam a vida e a existéncia. A pedagogia caminha por entre
culturas, subjetividades, sujeitos e praticas. Caminha pela escola, mas a antecede,
acompanha-a e caminha além. A pedagogia interpde intencionalidades, projetos
alargados; a didatica, paralelamente, compromete-se a dar conta daquilo que se
instituiu chamar de saberes escolares. A légica da didatica é a l6gica da producéo
da aprendizagem (nos alunos), a partir de processos de ensino previamente
planejados. A pratica da didatica é, portanto, uma pratica pedagoégica, que inclui a
didatica e a transcende (FRANCO, 2016, p. 542).

A prética pedagbgica vai além da pratica didatica, pois envolve, segundo Franco
(2016), as circunstancias da formacéo, 0s espacos e tempos escolares, as opcoes da
organizacdo do trabalho docente, as parcerias, bem como expectativas do docente.
Sendo assim, estdo presentes na pratica docente, além das técnicas didaticas utilizadas,
varios outros aspectos que tornam a préatica pedagodgica algo complexo, como, por
exemplo, as perspectivas e expectativas do professor, os processos de formacao do
mesmo, 0S impactos sociais e culturais do espago escolar, entre outros. Caldeira e Zaidan

(2010), também discorrem sobre o assunto afirmando:

A Prética Pedagdgica é entendida como uma pratica social complexa, acontece
em diferentes espaco/tempos da escola, no cotidiano de professores e alunos nela
envolvidos e, de modo especial, na sala de aula, mediada pela interacao
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professor-aluno-conhecimento. Nela estdo imbricados, simultaneamente,
elementos particulares e gerais. Os aspectos particulares dizem respeito: ao
docente - sua experiéncia, sua corporeidade, sua formacéo, condices de trabalho
e escolhas profissionais; aos demais profissionais da escola — suas experiéncias e
formacado e, também, suas ag¢des segundo o posto profissional que ocupam; ao
discente - sua idade, corporeidade e sua condi¢cdo sociocultural; ao curriculo; ao
projeto politico-pedagdgico da escola; ao espago escolar — suas condicdes
materiais e organizacéo; a comunidade em que a escola se insere e as condi¢cbes
locais (CALDEIRA; ZAIDAN, 2010, p. 21).

Segundo Fernandes (1999), a pratica pedagdgica pode ser definida como uma
pratica intencional de ensino e aprendizagem. Esta ndo se reduz somente a questédo
didatica ou as metodologias de estudar e de aprender, articulando a educacdo com a
pratica social e colocando o conhecimento como producédo historica e social.

De acordo com Franco (2016), a pratica pedagogica € uma acao consciente e

participativa emergente das diversas dimensfes que cerca o ato educativo.

Assim, uma aula ou um encontro educativo tornar-se-a uma pratica pedagogica
quando se organizar em torno de intencionalidades, bem como na construcdo de
praticas que conferem sentido as intencionalidades. Serd prética pedagdgica
quando incorporar a reflexdo continua e coletiva, de forma a assegurar que a
intencionalidade proposta é disponibilizada a todos; sera pedagogica a medida
gue buscar a construgdo de praticas que garantam que os encaminhamentos
propostos pelas intencionalidades possam ser realizados (FRANCO, 2016, p.
530).

Para Souza (2010), a pratica pedagogica refere-se as atividades rotineiras
ocorridas na escola, podendo tanto ser planejada com o objetivo de possibilitar a
transformacao, quanto de ser mera atividade bancéria, tendo como caracteristica central
apenas o depdsito de conteudo.

Sacristan (1990), destaca que a pratica pedagodgica transcende a expressao do
oficio dos professores, visto que é algo que ndo pertence exclusivamente a estes, pois
possui tracos culturais compartilhados, formando subjetividades pedagdgicas.

Integram as praticas pedagogicas o planejamento, a sistematizacdo da dinamica
dos processos de aprendizagem, o decorrer dos processos, bem como o que ocorre
depois a estes, visando garantir assim o ensino do que se considera essencial para
aquele estagio de formacéo do aluno (FRANCO, 2016).

As diversas modificacdes ocorridas nos campos social e cultural da sociedade

brasileira como a abertura politica, o processo de democratizacdo e a expansao dos
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movimentos sociais e indenitarios, contribuem, como destacado por Souza (2005), para a

compreensao de aspectos que envolvem a pratica pedagadgica.

Assim, lembrar as modificages em curso na sociedade brasileira suscita uma
retomada dos elementos determinantes no campo social e cultural, que por sua
vez sdo os caracteristicos do modo de producédo capitalista. Questionar como tais
elementos interferem na sala de aula e na pratica do professor é fundamental para
compreender a pratica pedagogica (SOUZA, 2005, on-line).

Isto ocorre, de acordo com a autora, pelo fato da necessidade de considerar a
préatica pedagoégica como integrante de um processo social e de uma pratica social maior.
Desta forma, a préatica pedagdgica néo se limita a dimensao educativa apenas da esfera
escolar, mas também da dindmica das relacbes sociais, visto que estas também
produzem aprendizagens.

Sobre a organizagdo das praticas pedagogicas destacamos, por meio de Franco
(2016):

As praticas pedagogicas se organizam intencionalmente para atender a
determinadas expectativas educacionais solicitadas/requeridas por uma dada
comunidade social. Nesse sentido, elas enfrentam, em sua construg&o, um dilema
essencial: sua representatividade e seu valor advém de pactos sociais, de
negociacgdes e deliberacdes com um coletivo. Ou seja, as praticas pedagdgicas se
organizam e se desenvolvem por adesdo, por negociacdo, ou, ainda, por
imposicdo. Como ja foi realgado, essas formas de concretizagdo das praticas
produziram faces diferentes para a perspectiva cientifica da Pedagogia (FRANCO,
2016, p. 541).

E necessario destacar que, segundo Franco (2016), nem toda prética docente pode
ser considerada uma pratica pedagodgica. Uma pratica docente s6 pode ser considerada
pedagégica quando ha uma intencionalidade prevista para sua acdo. Para que uma
pratica realizada pelo professor seja uma pratica pedagdgica € necessario que este
realize reflexdo critica da prética e reconheca as intencionalidades que presidem a
mesma. Ou seja, ao exercitar a pratica docente o professor pode, ou ndo se exercitar

pedagogicamente.
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4.2 Questionarios contextuais do SAEB: descricdo e questbes pertinentes ao

estudo

De acordo com o INEP (2018), para que o nivel de proficiéncia seja de fato valido,
€ essencial abordar os fatores sociais que sao integrantes do ambiente no qual os alunos
estéo inseridos com aqueles oferecidos nas escolas, visto que ha uma nitida relacdo entre
a competéncia pessoal em apreender o conhecimento e as condicBes fisicas e
psicoldgicas que a estrutura social permite.

Para isso, além de medir o desempenho escolar por meio de testes, sdo coletados
dados referentes aos alunos através de um questionario com questdes socioecondémicas,
culturais e da pratica escolar. Também séo aplicadas questdes aos diretores a respeito do
perfil e pratica da gestdo, bem como aos professores, indagando-os referente ao seu
perfil e préaticas pedagogicas. Também séo abordadas nos questionarios informacoes

sobre a infraestrutura das instituicdes escolares (SOLIGO, 2013).

Os questionérios da Aneb e Anresc (Prova Brasil) servem como instrumentos de
coleta de informacgdes sobre aspectos da vida escolar, do nivel socioeconémico,
do capital social e cultural dos alunos. Professores de Lingua Portuguesa e de
Matematica e diretores das escolas também sdo convidados a responder
guestionarios que possibiltam conhecer formagdo profissional, préaticas
pedagogicas, nivel socioecondmico e cultural, estilos de lideranca e formas de
gestdo. O aplicador externo preenche também um questionario que visa a coletar
informacbes sobre a infraestrutura, seguranca e condicdes dos recursos
pedagdgicos disponiveis nas escolas participantes (INEP, 2018, p. 17).

Para o INEP (2018), por meio dos questionarios torna-se possivel realizar estudos
com vistas a identificar fatores que podem estar associados ao desempenho dos alunos.
Neste sentido, esse levantamento pode servir como um subsidio para o trabalho de
professores e gestores, auxiliando também na formulacdo de acdes e politicas que
estejam de encontro a melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem dos
educandos.

Como ja citado, nos questionarios de contexto sdo abordados diversos temas,
entretanto, abordaremos de forma mais completa o formulario aplicado a professores,
buscando perceber quais sao as praticas pedagogicas utilizadas.

O questionario respondido pelos professores possui oito paginas e um cartéao-

resposta de leitura Otica que contém 125 itens, apresentando-se divididos em 11 sec¢0es:
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1) InformacBes basicas — Itens sobre caracteristicas demograficas,
socioecondmicas, formacgdo, experiéncia profissional e caracteristicas funcionais
(18 itens).

2) Desenvolvimento profissional — Itens sobre atividades que tém por objetivo
desenvolver habilidades, conhecimento, experiéncia e outras caracteristicas do
professor (5 itens).

3) Habitos de leitura/culturais — Itens sobre uso do tempo livre (6 itens).

4) Utilizacao de recursos audiovisuais e didaticos — Itens sobre o uso de recursos
para fins pedagdgicos pelo professor (7 itens).

5) Integracdo da equipe escolar — Itens sobre a integracdo da equipe escolar (19
itens).

6) Problemas de aprendizagem — Itens sobre a percepcao do professor acerca das
causas dos possiveis problemas de aprendizagem nas turmas da escola em que
leciona (13 itens).

7) Violéncia na escola — Itens sobre incidéncia de violéncia na escola (10 itens).

8) Expectativas — Itens sobre a expectativa do professor quanto a trajetdria
educacional futura de seus alunos (4 itens).

9) Livro didético — Itens sobre o uso do livro didético (5 itens).

10) O uso do tempo — Itens sobre a forma como o professor utiliza o tempo em
sala de aula (3 itens). 11) Praticas pedagdgicas — Itens sobre as estratégias
pedagdgicas que o professor utiliza com os alunos da turma avaliada (2 itens): a.
Bloco geral — Itens sobre praticas pedagoégicas dos professores (7 itens). b. Blocos
especificos — Itens sobre praticas pedagégicas dos professores especificas ao
ensino de Lingua Portuguesa (6 itens) ou de Matematica (6 itens) (INEP, 2018, p.
19-20).

Na pagina do site QEdu estdo disponiveis todas as questbes do questionario
aplicado aos professores. Tais questbes foram classificadas pelo site e encontram-se
divididas em: perfil, praticas, percepcdes, escola e especial planos municipais de
educacéo, pelo objetivo principal desta pesquisa estar relacionado a pratica pedagogica,
nos limitares a descrever apenas 0s questionarios relacionados a esta.

De acordo com o QEdu, as praticas escolares apresentam-se divididas em duas
subcategorias. A primeira refere-se ao uso de recursos, mais especificamente de
equipamentos, como, por exemplo, revistas e jornais informativos, livros de literatura,
projetor, internet e aplicativos de computador, entre outros. A segunda se refere a acdes
tratadas como préaticas pedagdgicas, sendo assim, sdo entendidas pelo QEdu como
praticas pedagogicas acdes como: propor dever de casa, corrigir o dever de casa
juntamente com os alunos, desenvolver atividades em grupo, realizar projetos tematicos,
solicitar dos alunos copia de atividades, tanto do livro quanto do quadro negro, promover
a participacdo e a argumentacdo dos alunos, propor situacbes de aprendizagem
relacionadas a realidade dos alunos, entre outras.

No que se refere as perguntas do questionario respondido pelos professores, sao

classificadas pelo QEdu como questdes diretamente relacionadas a pratica pedagogica,
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vinte e quatro questdes, sendo elas as questdes de numero cento e dois até a de niumero
cento e vinte e cinco, dentro das quais trés perguntas referem-se ao uso do tempo em
sala de aula, nove tratam das questdes gerais da préatica pedagodgica, seis abrangem a
disciplina de Lingua Portuguesa e seis a disciplina de Matematica. Apresentaremos a

seguir as questdes de forma mais completa.

QUADRO 04 - Questdes a respeito da préatica pedagogica presentes no questionario
contextual

102) Para esta turma, qual o percentual do tempo de aula que

vocé usualmente gastou realizando cada uma das seguintes
atividades: Realizando tarefas administrativas (ex.. fazendo a
chamada, preenchendo formularios etc.)

103) Para esta turma, qual o percentual do tempo de aula que

vocé usualmente gastou realizando cada uma das seguintes
atividades: Mantendo a ordem/disciplina na sala de aula.

104) Para esta turma, qual o percentual do tempo de aula que

vocé usualmente gastou realizando cada uma das seguintes
atividades: Realizando atividades de ensino e aprendizagem.

105) Nesta turma, qual disciplina vocé leciona?

106) Quanto do conteudo previsto vocé conseguiu desenvolver
com os alunos desta turma neste ano?

107) Indique a frequéncia com que vocé desenvolve as seguintes
praticas pedagogicas nesta turma: Propor dever de casa.

108) Indique a frequéncia com que vocé desenvolve as seguintes
praticas pedagogicas nesta turma: Corrigir com os alunos o dever
de casa.

109) Indique a frequéncia com que vocé desenvolve as seguintes
praticas pedagogicas nesta turma: Desenvolver atividades em
Questdes grupo, em sala de aula, para que os alunos busquem solucdes de

referentes a | problemas.

Questbes
referentes ao
uso do tempo

em sala de
aula

pratica 110) Indique a frequéncia com que vocé desenvolve as seguintes
pedagodgica | praticas pedagogicas nesta turma: Desenvolver projetos tematicos
em geral com o objetivo de aprimorar as habilidades de trabalho em equipe.

111) Indique a frequéncia com que vocé desenvolve as seguintes
praticas pedagodgicas nesta turma: Solicitar que os alunos copiem
textos e atividades do livro didatico ou do quadro negro (lousa).
112) Indique a frequéncia com que vocé desenvolve as seguintes
praticas pedagodgicas nesta turma: Estimular os alunos a
expressarem suas opinibes e a desenvolverem argumentos a
partir de temas diversos

113) Indique a frequéncia com que vocé desenvolve as seguintes
praticas pedagogicas nesta turma: Propor situacbes de
aprendizagem que sejam familiares ou de interesse dos alunos.




QUADRO 04 — Continua

Questdes
referentes a
disciplina de

Lingua
Portuguesa

114) Indique a frequéncia com que vocé desenvolve as seguintes
praticas pedagodgicas nesta turma: Promover discussdes a partir
de textos de jornais ou revistas.

115) Indique a frequéncia com que vocé desenvolve as seguintes
praticas pedagogicas nesta turma: Propor atividades gramaticais
relacionadas aos textos de jornais ou revistas.

116) Indique a frequéncia com que vocé desenvolve as seguintes
praticas pedagogicas nesta turma: Promover a leitura e discussao
de contos, crénicas, poesias ou romances.

117) Indique a frequéncia com que vocé desenvolve as seguintes
praticas pedagodgicas nesta turma: Utilizar contos, cronicas,
poesias ou romances para exercitar aspectos da gramatica.

118) Indique a frequéncia com que vocé desenvolve as seguintes
praticas pedagodgicas nesta turma: Utilizar revistas em quadrinhos
como instrumento de aprendizado.

119) Indique a frequéncia com que vocé desenvolve as seguintes
praticas pedagdgicas nesta turma: Fixar os nhomes de conceitos
gramaticais e linguisticos.

Questdes
referentes a
disciplina de
Matematica

120) Indique a frequéncia com a que vocé desenvolve as
seguintes préticas pedagdgicas nesta turma: Fazer exercicios para
fixar procedimentos e regras.

121) Indique a frequéncia com a que vocé desenvolve as
seguintes praticas pedagogicas nesta turma: Discutir se o0s
resultados numéricos obtidos na solucdo de um problema séo
adequados a situacdo apresentada.

122) Indique a frequéncia com a que vocé desenvolve as
seguintes praticas pedagdgicas nesta turma: Discutir diferentes
modos para resolver problemas e célculos.

123) Indique a frequéncia com a que vocé desenvolve as
seguintes praticas pedagdgicas nesta turma: Lidar com temas que
aparecem em jornais e/ou revistas, discutindo a relacao dos temas
com a matemética.

124) Indique a frequéncia com a que vocé desenvolve as
seguintes praticas pedagégicas nesta turma: Fornecer
esquemas/regras que permitem obter as respostas certas dos
calculos e problemas.

125) Indique a frequéncia com a que vocé desenvolve as
seguintes praticas pedagogicas nesta turma: Experimentar
diferentes ac¢des (coletar informacgdes, recortar, explorar, manipular
etc.) para resolver problemas.

FONTE: Elaborac¢éo da autora.

84

Podemos perceber que os questionarios contextuais aplicados pelo INEP abarcam

uma série de questdes referentes a pratica pedagdgica, que sdo essenciais para que

possamos entender, mesmo que de forma parcial, como a pratica pedagogica ocorre nas



85

instituicbes avaliadas. Sendo assim, tais questdes sdo fundamentais para o
desenvolvimento da pesquisa.

Tendo sido feitas consideracdes necessarias referentes a préatica pedagogica, e
como estas se apresentam nos questionarios contextuais aplicados pelo INEP na Prova
Brasil, bem como apds a apresentacdo das questdes utilizadas neste estudo, passaremos
agora a uma breve exposicdo de dados dos municipios que terdo seus questionarios e

indices explanados e analisados na presente pesquisa.

4.3. Apresentacao daregido e dos municipios objetos da pesquisa

Para a presente pesquisa, como ja descrito incialmente, foram selecionados quatro
municipios pertencentes a regidao Oeste do estado do Parana, mesorregido que conta
com cinquenta municipios e que teve sua colonizacao iniciada no século XX, marcada

pela exploracéo extrativista de madeira e erva-mate.

FIGURA 01 — Mesorregiao Oeste Paranaense
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De acordo com o IBGE Cidades, a ocupacédo da regido oeste paranaense ocorreu
com mais énfase a partir da década de 1960 devido a incidéncia de dois fluxos
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migratorios que acabaram por configurar a estrutura de sua economia agraria. Tais fluxos
trouxeram a regido descendentes de europeus e imigrantes do norte do estado.

A regido Oeste estd completamente localizada no Planalto de Guarapuava
(Terceiro Planalto) e pode ser considerada a principal regido fronteirica do pais, que faz
fronteira com os paises Paraguai e Argentina, sendo um dos fatores que influenciam a
cultura da regido. As questdes de integracdo entre 0s paises e as suas populacdes

produzem efeitos também nas rela¢cdes comerciais (ITAIPU; PNUD, 2018).

FIGURA 02 — Localizacdo da mesorregido Oeste
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FONTE: IPARDES, 2003.

Segundo informacdes do diagndstico regional elaborado pela Itaipu Binacional e o
Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), a regido Oeste nao pode
ser considerada uma regido populosa, uma vez que quase metade de seus municipios
estdo na faixa de 10 a 50 mil habitantes, entretanto, a regido merece destaque pela
consideravel producao agricola e por sediar importantes polos turisticos, fatores estes que
tém influéncia significativa nas atividades econdmicas da regido, bem como na geracao
de empregos.

Com relacéo ao indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM), a regi&o

Oeste do Parana esta na faixa de Alto Desenvolvimento Humano, visto que teve IDHM de
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0,747 em 2010. Acreditamos ser importante destacar tal indice pois este abrange diversos

outros, uma vez que:

[...] a analise da dimensé&o social privilegia o IDH-M como indicador e se utiliza,
também, da taxa de pobreza na perspectiva complementar de dimensionamento
de familias mais pobres. Ainda, com o objetivo de qualificar a situacdo de
educacdo e de saude da populagdo, sao incorporados outros indicadores
especificos (IPARDES, 2003, p. 37).

Faz-se necessario destacar que nenhum dos municipios da regido Oeste encontra-
se nas faixas de Baixo e Muito Baixo Desenvolvimento Humano e em comparacao as
demais, a regido concentra o maior nimero de municipios em melhores posi¢cdes do
ranking estadual. Tal indice € utilizado para medir o nivel de desenvolvimento humano

dos municipios, podendo também ser usado para estados, areas similares a bairros.

[...] o IDHM é composto por trés dimensfes, que representam a oportunidade de
uma sociedade de ter vidas longas e saudaveis — saude —, de ter acesso a
conhecimento — educacgédo — e de ter comando sobre os recursos de forma a
garantir um padrdo de vida digno — renda. E dividido em cinco faixas de
desenvolvimento humano: muito baixo, baixo, médio, alto e muito alto. Quanto
mais proximo o Indice estiver de 1, maior o desenvolvimento humano do
municipio. A disponibilizacdo de um indice que agrega diferentes indicadores é
positiva & medida em que possibilita acesso a informagdes claras e concisas sobre
uma regido, de maneira facil. Isso ajuda a ter um retrato da situacdo da regido e a
comparé-la ao longo dos anos ou com outras regides do mesmo estado ou de
outros (ITAIPU; PNUD, 2018, p. 44).

Também merece destaque a presenca da Itaipu Binacional, considerada a maior
geradora de energia hidrelétrica do mundo, que abastece o Brasil e o Paraguai. Outro
aspecto a ser citado com relacdo oeste paranaense é o fato deste abrigar o Parque
Nacional do Iguacu, que possui 0 maior remanescente de floresta Atlantica da Regido Sul
do pais, tendo uma biodiversidade de fauna e flora extremamente rica. No Parque
encontram-se as Cataratas do Iguacu, um dos pontos turisticos mais visitados do pais,
recebendo turistas de varias partes do mundo. Juntamente com o0s demais pontos
turisticos, as Cataratas contribuem para o turismo da regido, considerado um aspecto
importante de sua economia.

Entretanto, com relacdo a economia da regido Oeste do Parana, merece destaque
especial a agropecuaria, uma vez que todos os municipios desta tém alguma producao

pecuaria e agricola, sendo que alguns ainda se valem também producéo extrativista.
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Os municipios do oeste paranaense estdo ligados por meio da Associacao dos
Municipios do Oeste do Parana (AMOP), fundada em 1969.

De acordo com o site oficial da associacdo, a AMOP, a associacdo que conta
atualmente com 54 municipios “E o foro politico representativo dos 54 municipios da
regido Oeste do Parand e reconhecida como maior e uma das mais organizadas

entidades municipalistas do Estado do Parana”.

FIGURA 04 — Associacao dos Municipios do Oeste do Parana
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FONTE: Elaborado pela autora a partir do mapa disponivel no site da AMOP.

Como ja citado em outro momento, a AMOP serviu como um dos alicerces para a
escolha dos municipios membros dessa pesquisa, uma vez que todos os selecionados

fazem parte desta importante associagao.
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Faremos a seguir uma breve apresentacdo dos municipios que terdo seus dados
do IDEB apresentados neste capitulo, sendo eles Catanduvas, Céu Azul, Guaraniacu e

Santa Tereza do Oeste.

4.3.1 Catanduvas

O municipio de Catanduvas € essencialmente agropecudrio e possui uma
populacdo estimada em 10.167, sendo que, destas pessoas, 1.308 sao alunos
matriculados no Ensino Fundamental. Destaca-se no municipio a producédo de vinho e
outros derivados da uva, trazida ao municipio por descendentes de italianos e tornando-
se parte da cultura da cidade.

No ano de 2018, o salario médio mensal em Catanduvas era de 2 salarios minimos
e a proporcdo de pessoas ocupadas em relacdo a populacéo total era de 10.7%, tendo,
de acordo com o ultima divulgacéo, feita em 2010, indice de Desenvolvimento Humano
(IDHM) de 0,678 e encontrando-se na faixa Médio Desenvolvimento Humano.

O municipio, que tem taxa de escolarizacdo de 97,8 por cento (de 6 a 14 anos de
idade), conta com 11 escolas de Educacdo Basica publicas, 6 municipais e 5 estaduais.
Em 2017 possuia 146 matriculados no quinto ano do Ensino Fundamental e 144 no nono
ano, tendo taxa de reprovacao de 5,8% e 3% de distor¢cdo de idade-série de nos anos
iniciais do Ensino Fundamental e de 7% de reprovacao com 15% de distorcao idade-série

nos anos finais.

4.3.2 Céu Azul

Céu azul possui uma populacdo estimada em 11.819, tendo 1.356 alunos
matriculados no Ensino Fundamental de acordo com o IBGE. Sua economia é baseada
no agronegocio e, pelo fato de setenta e trés por cento do seu territério ser constituido por
mata nativa preservada que integra o Parque Nacional do Iguacu - Patriménio Natural

Mundial Unesco, a cidade é conhecida como Capital do Oxigénio.
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O IDHM do municipio (2010) é de 0,732 em 2018, estando localizado na faixa de
Alto Desenvolvimento Humano. Ja o salario médio mensal, foi de 2,1 salarios minimos. Ja
proporcdo de pessoas ocupadas em Céu Azul em relacdo a sua populacao total era de
26,2%.

Com uma taxa de escolarizacdo de 6 a 14 anos de 98,4%, Céu Azul conta com 13
escolas de Educacao Basica publicas, sendo 9 municipais 3 estaduais. De acordo com o
Censo Escolar de 2017, o municipio teve 141 matriculas no quinto ano e 260 e no nono
ano do Ensino fundamental, tendo os anos iniciais uma taxa de reprovacéo de 5,5% e de
8% de distorcao idade-série e os anos finais de 8,4% de reprovacéo e 19% de distorcao

entre a idade é a série que os alunos se encontravam matriculados.

4.3.3 Guaraniacu

O municipio de Guaraniagu, com populacédo estimada em 12.217, possui 1.702
alunos matriculados no Ensino Fundamental. Sua economia, assim como o0s demais
municipios citados, também é baseada, em grande parte, na agropecuaria.

Em 2018, o salario médio mensal no municipio era de 1,9 salarios minimos e
proporcao de pessoas ocupadas em relacdo a populacdo total era de 19,2%. Ja com
relacdo ao IDHM, o municipio encontra-se na faixa Médio Desenvolvimento Humano,
sendo que o indice do ano de 2010 ficou em 0,677.

Guaraniacu tem 21 escolas publicas de Educacéo Basica e taxa de escolarizacéo
de 6 a 14 anos de idade (2010) de 96,9%. Com relacdo a rede municipal, em 2017,
contava com 15 instituiges, tendo 175 alunos matriculados no quinto ano do Ensino
Fundamental, possuindo uma taxa de reprovacao escolar de 8,7% e de 8% de distorcéao
idade-série. Ja& na rede estadual, haviam 6 escolas e 196 matriculas no nono ano, tendo
os anos finais do Ensino Fundamental 9,2% de reprovagéo escolar e19% de distor¢cao

idade-série.
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4.3.4 Santa Tereza do Oeste

A agricultura e a pecuéria constituem a base econémica do municipio de Santa
Tereza do Oeste, que tem sua populacdo estimada em 12.217, tendo 1.561 alunos
matriculados no Ensino Fundamental. A cidade fica as margens da BR 277 e é a porta de
chegada ao Parque Nacional do Iguacgu.

No ano de 2010, o IDHM do municipio ficou em 0,705, na faixa de Alto
Desenvolvimento Humano, e a propor¢cdo de pessoas ocupadas em relacdo a populacao
total no ano de 2018 era de 26% tendo o salario médio mensal era de 2,1 salarios
minimos.

Santa Tereza do Oeste, como mostra o Censo Escolar, conta com 10 escolas
publicas, sendo 3 estaduais e 7 municipais, de Educa¢édo Basica, sendo e possuia, no
ano de 2017, 159 matriculas no quinto ano e 150 no nono ano, tendo anos iniciais do
Ensino Fundamental 5,8% de reprovacdo e 7% de distorcdo idade-série. Ja nos anos
finais do Ensino Fundamental a taxa de reprovacéo foi de 15,6% e de distor¢éo idade-
série de 20%.

4.3.5 Complementacao dos dados

Os dados apresentados referentes aos municipios abordados na pesquisa 0s
caracterizam como comparaveis, com numero de populacdo proximos, bem como

caracteristicas numéricas da rede escolar também proximas.

TABELA 01 — Dados dos municipios objetos da pesquisa

Matriculas Professores | Estabelecimentos
Municipio Populagdo | no Ensino no Ensino de Ensino
Fundamental | Fundamental Fundamental
Catanduvas 10.167 1.308 90 12
Céu Azul 11.819 1.356 89 9
Guaraniacu 12.217 1.702 130 15
Santa Tereza do Oeste 12.217 1.561 94 8

FONTE: Elaborado pela autora a partir dos dados coletados na pesquisa.
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Apre sentamos no quadro anterior algumas informacdes essenciais que tiveram
relacdo direta com a escolha dos municipios integrantes da pesquisa, visto que buscamos
utilizar dados de municipios com caracteristicas semelhantes, principalmente na area da
educacéo.

Assim como a média do IDEB nacional e estadual, a dos municipios pesquisados
também €& superior nos anos iniciais em comparacdo aos anos finais do Ensino

Fundamental, como podemos observar no gréfico a seguir.

FIGURA 09 — IDEB dos municipios usados como fontes para a pesquisa

/ 7,32
6 5 . - 6,275
5 ' 5,6 '
51
4 4,775
4,2 4,2

3
2
1
0

Catanduvas Céu Azul Guaraniagu Santa Tereza do Médias dos

Oeste municipios

pesquisados

IDEB 5° ano IDEB 9° ano

FONTE: Elaborado pela autora.

Apds a apresentacdo dos dados, onde podemos observar que a do IDEB dos
municipios pesquisados do quinto ano € de 6,27, enquanto a do nono ano é de 4,77,
podemos concluir que a média do IDEB das redes municipais € 1,5 maior do que da rede
estadual. Procurando compreender um dos possiveis fatores para esta diferenca nos
dados, passaremos no préoximo capitulo a analisar as respostas aos questionarios

contextuais da prova Brasil aplicados a professores no ano de 2017.
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5. A ANALISE DAS PRATICAS PEDAGOGICAS DE ACORDO COM O
QUESTIONARIO CONTEXTUAL DA PROVA BRASIL

Neste capitulo apresentaremos os dados coletos por meio dos questiondrios
contextuais da Prova Brasil aplicados aos professores no ano de 2017 dos quatro
municipios objetos desta pesquisa, tanto das redes municipais quanto estadual. Serao
abordados os dados referentes as questdes que tratam diretamente da pratica
pedagdgica de acordo com a classificacdo do site Qedu, questbes estas que ja foram
apresentadas anteriormente.

Para melhor compreenséo dos dados, optamos por realizar uma nova classificacao
das questdes, diferente daquela proposta pelo site Qedu, sendo assim decidimos por
agrupar as questdes de acordo com o tema central destas, independente da disciplina da
gual tratam. Desta forma, obtivemos nove categorias a serem discutidas no presente

texto, as quais denominados eixos.

QUADRO 05 — Eixos de discussao

Questéao 107
Questao 108
Questao 109
Questao 110
Eixo 03 | Copia Questdo 111
Questdo 112
Questdo 113
Questao 114
Eixo 05 | Uso de jornais e revistas Questéo 115
Questao 123
Questao 116
Questao 118
Questao 117
Questdo 119
Questdo 120
Questao 124
Questao 121

Eixo 01 | Dever de casa

Eixo 02 | Trabalho em grupo/equipe

Eixo 04 | Interesses e opinides dos alunos

Eixo 06 | Géneros textuais/ géneros do discurso

Eixo 07 | Regras, conceitos e procedimentos

Eixo 08 | Problemas matematicos Questao 122
Questao 125
Eixo 09 | Temas gerais Uso do tempo | Questédo 102

Questdo 103
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QUADRO 05 — Continua

Questao 104
Questao 105
Questao 106

Eixo 09 | Temas gerais

Outras

FONTE: Elaboracao da autora.

Assim, a fim de compreender quais praticas pedagogicas sdo utilizadas pelos
professores das redes municipais e da rede estadual dos municipios de Catanduvas, Céu
Azul, Guaraniagu e Santa Tereza do Oeste, discutiremos as questbes de acordo com o
eixo do qual fazem parte. As questdes ficaram classificadas da forma descrita no quadro
acima. Tendo esclarecido a forma como as questdes serdo apresentadas iniciaremos a

seguir a discusséo a respeito do tema.

5.1 Eixo 01: Dever de casa

As duas primeiras questdes do questionario contextual a serem discutidas referem-
se a pratica pedagodgica do dever de casa. O dever de casa, também denominado de
“tarefa de casa”, “ligdo de casa”, entre outros termos, refere-se sempre a uma atividade
obrigatéria e imposta, sendo que o que o aluno deve realiza-la em casa, ou seja, fora do
horéario escolar regular. A tarefa de casa € um dos meios mais importantes de interacéao
entre a escola e a familia (FUGIMOTO; MARTINS, 2013).

Nogueira (2002), destaca que a licdo de casa € parte da nossa cultura escolar,
constituindo-se em uma realidade do processo educacional e do cotidiano das relacdes
entre familia e escola.

Esta pratica pedagogica, de acordo com Fugimoto e Martins (2013), pode ser
encarada como um recurso de reforco da aprendizagem por meio de atividades de
reviséo e fixacdo do conteudo trabalhado em sala de aula, podendo preparar o aluno para
novos conteddos, aprofundando seu conhecimento acerca do que ja foi trabalhado.
Entretanto, para que a licdo de casa oportunize aos educandos a autoaprendizagem, o
autoconhecimento e a reflexdo, desdobrando no crescimento pessoal do aluno, esta deve

ter objetivos educativos.
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De acordo com o site oficial do INEP, em matéria divulgada em 2003, o dever de

casa € muito importante para o processo de aprendizagem, sendo um dos maiores fatores

gue tem impacto sobre o rendimento escolar dos alunos.

Os estudantes que fazem a licdo de casa tém um desempenho escolar bastante
superior ao daqueles que nao se interessam por essa pratica de aprendizagem.
Na prova do Sistema de Avaliagcdo da Educacdo Bésica (Saeb), os alunos da
guarta série do ensino fundamental que respondem as tarefas solicitadas pelos
professores tém um ganho de 21 pontos em lingua portuguesa e 17 pontos em
matematica. E o fator de maior impacto no rendimento educacional (INEP, 2003).

Destacaremos a seguir a questdo 107 do questionario contextual da Prova Brasil,

de modo a compreender a frequéncia com que os docentes propuseram dever de casa

aos estudantes que

estudados.

realizaram a prova em 2017 no conjunto dos quatro municipios

GRAFICO 03 - Frequéncia, em percentual, com que os professores propuseram dever de
casa para seus alunos por rede municipal e estadual:
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FONTE: Elaborado pela autora com base nos dados do site QEdu.

Percebemos que a maioria dos docentes, tanto das redes municipais quanto da

rede estadual propuseram dever de casa aos seus alunos, pelo menos, com a frequéncia
semanal, sendo que 95% dos docentes das redes municipais enviam dever de casa uma

vez por semana ou diariamente, enquanto 81% dos docentes da rede estadual utilizam tal
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pratica pedagogica com a mesma frequéncia. Desta forma, percebe-se que os
professores das redes municipais tenderam a propor dever de casa com mais frequéncia,
se comparados aos professores da rede estadual. Entretanto, quanto considerado apenas
0 percentual de professores que propuseram dever de casa diariamente, as redes
municipais apresentam uma frequéncia muito superior a rede estadual. Isso pode estar
relacionado a forma de organizacdo do cotidiano das escolas. Enquanto as redes
municipais trabalham com um professor por turma, na maioria dos casos, a rede estadual
organiza e distribui as atividades por disciplinas de forma que os professores ficam menos
tempo com cada turma. Nesta situacdo, o maior rendimento das redes municipais no
IDEB pode estar associado a esta forma de organizacdo, onde o professor fica mais
tempo com a turma o que possibilita um acompanhamento mais eficiente, inclusive sobre

as atividades de dever de casa.

GRAFICO 04 - Frequéncia, em percentual, com que os professores corrigiram o dever de

casa de seus alunos por rede municipal e estadual:
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FONTE: Elaborado pela autora com base nos dados do site QEdu.

Com relacédo a correcdo do dever de casa, que € tratada na questdo 108 do
guestionario, podemos perceber que os resultados sdo bastante semelhantes a da
guestdo anterior, uma vez que ambas tratam do tema dever de casa e de duas praticas

gue encontram-se atreladas entre si, sendo elas o envio e a corre¢cdo. Novamente, a
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maior parte das respostas das redes centrou-se na ocorréncia semanal e diaria da
realizacdo da pratica pedagdgica avaliada na questdo, sendo que os professores das
redes municipais corrigiram com mais frequéncia os deveres de casa, visto que 95%
realizaram tal pratica de forma semanal ou diaria, enquanto 82% dos docentes da rede
estadual a realizaram com a mesma frequéncia.

As respostas a esta questdo ndo nos surpreendem, uma vez que na questdo
anterior ficou demonstrada a maior frequéncia dos docentes da rede municipal ao
enviarem tarefas de casa. Os resultados com relagdo as corre¢cdes corroboram, uma vez
gue determinado docente envia as tarefas de casa com certa frequéncia, espera-se que
este as corrija da mesma forma e, neste sentido, ambas as redes mantiveram
porcentagens coerentes com a questao anterior. Mais uma vez o destaque fica com a
possivel organizacdo das atividades diarias das escolas.

Ao nosso ver, a pratica do dever de casa, no cotidiano escolar, pode ser uma
importante aliada no sentido de promover a fixacdo dos conteudos trabalhados em sala.
Entretanto, para que esta prética tenha resultados positivos, € importante explicitar, tanto
para os alunos, quanto para as familias destes, a importancia da realizacdo das tarefas
proposta.

O dever de casa nao deve ser atribuido aos alunos como uma puni¢cdo por mal
comportamento ou por notas baixas, como por vezes acontece. Também ndo deve ser
colocado como uma tarefa onde o aluno, simplesmente copiar as respostas. A tarefa de
casa contribui para a aprendizagem dos alunos, quando proposta de forma que
oportunize a estes exercitar e refletir sobre os conhecimentos/conceitos aprendidos em
sala, ou até mesmo de forma que prepare os educandos para conhecimentos posteriores.

Os resultados aferidos por esta pesquisa corroboram com os indicativos do MEC
de 2003, onde é destacada a importancia e o impacto positivo do dever de casa no

rendimento escolar, possibilitando nossa inferéncia na mesma direcao.

5.2 Eixo 02: Trabalho em grupo/equipe

A importancia das intera¢gfes sociais no desenvolvimento dos individuos tem sido
cada vez mais reconhecida. Quando os alunos trabalham juntos com um mesmo objetivo

de aprendizagem estdo trabalhando cooperativamente. Ao trabalhar dessa forma os
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educandos lidam com problemas que podem estar além de suas possibilidades
individuais, desta forma, o trabalho em grupo/equipe assume um papel importante, ndo so
para a aprendizagem dos alunos, mas também para a interacdo social (FERNANDES,
1997).

O trabalho em grupo/equipe também pode ser chamado de trabalho cooperativo,
visto que neste tipo de pratica os alunos trabalham cooperativamente, construindo juntos

a aprendizagem. Sendo assim, Silva (1998), afirma:

De modo geral, o trabalho cooperativo concentra-se em pequenos grupos de
alunos, interagindo com seus homodlogos, ao mesmo tempo que trabalham com
material académico. O professor encontra-se a disposicdo para ajudar, mas,
tipicamente, ndo dirige a interacdo entre os alunos (SILVA, 1998, p. 135).

7

O trabalho em grupo/equipe € uma ferramenta importante que oferece
oportunidades simultaneas para todos, sendo muito eficaz para atingir determinados
objetivos de aprendizagem. Este tipo de pratica auxilia no aprendizado conceitual,
melhorando as interacdes sociais e aumentando a confianca e a cordialidade. As
habilidades aprendidas por meio dos trabalhos em grupos/equipe podem ser transferidas
para diversas situacdes, tanto da vida escolar quanto da vida adulta (COHEN; LOTAN,
2017).

Para Fernandes (1997), a interacdo social representa o componente central da
aprendizagem. Ao trabalhar cooperativamente é permitido aos alunos ganharem
confiangca nas suas capacidades individuais. A autora destaca que os conceitos, sendo
parte de um processo dinamico, podem ser melhor aprendidos porque os alunos
interagem mais, pois se sentem mais a vontade em falar e discutir em pequenos grupos
do que diante de toda a turma. Ressalta ainda, que com este tipo de pratica, os alunos
tendem a estar mais motivados a estudar.

De acordo com Borochovicius e Tortella (2014), os resultados da aprendizagem
sdo melhores quando os alunos realizam atividades de cooperacdo mutua em
comparacao a forma individual de trabalho, ou seja, ha mais resultados positivos quando
ocorre interacéo entre os educandos. De acordo com as autoras, isso ocorre pelo fato de
o trabalho cooperativo melhorar a orientacdo social, favorecendo a reflexdo e tomada de

consciéncia do estudante.
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Para Cohen e Lotan (2017), o trabalho em equipe também pode ser considerado
uma O6tima estratégia para o enfrentamento de problemas comuns as salas de aula. As

autoras afirmam ainda que:

Mais importante ainda, o trabalho em grupo torna mais acessiveis as tarefas de
aprendizagem para um namero maior de alunos em salas de aula com grande
diversidade de competéncias académicas e proficiéncia linguistica. O trabalho de
grupo produtivo aumenta e aprofunda a oportunidade de aprender conteddos e
desenvolver a linguagem e, portanto, tem o potencial para formar sala de aula
equitativas (COHEN; LOTAN, 2017, s/p).

Silva (1998), discorre sobre a importancia do trabalho cooperativo, afirmando que
ao trabalhar em pequenos grupos, os alunos se envolvem mais na resolugdo de
problemas, tanto tentando soluciona-los, quanto procurado trabalhar juntos
produtivamente.

O assunto trabalho em grupo/esquipe foi abordado por meio das questdes 109 e
110 do questionario contextual. A pergunta 109 se refere ao desenvolvimento de
atividades em grupo, com o intuito de possibilitar que os alunos busquem a solugéo de

problemas.

GRAFICO 05 - Frequéncia do desenvolvimento de trabalhos em grupos/equipes em sala

de aula, em percentual, por rede municipal e estadual:
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FONTE: Elaborado pela autora com base nos dados do site QEdu.
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Ao analisar as respostas dos docentes percebemos que em ambas as redes
ocorrem a pratica pedagodgica de desenvolver atividades em grupo/equipes, sendo que
estas aconteceram com mais frequéncia nas redes municipais. A maioria dos professores
das redes municipais, 86%, realizaram atividades em grupo/equipes com seus alunos
com uma frequéncia semanal ou diaria, ja na rede estadual, nesta mesma frequéncia, a
atividade foi realizada apenas por 44% dos docentes.

O trabalho em grupo/equipe pode constituir-se em uma importante ferramenta para
a aquisicao de novos conhecimentos, uma vez que permite aos educandos participar das
discussoes e reflexdes acerca do tema estudado.

Por meio do trabalho em grupo/equipe os alunos podem aprender mais do que
conhecimentos cientificos, aprendendo também a trabalhar de forma cooperativa e
colaborativa, buscando solu¢des para problemas cotidianos.

Apesar da importancia da realizacdo do trabalho em grupo/equipe em sala de aula,
ha de se reconhecer a dificuldade dos docentes em realizar este tipo de atividade. Para
trabalhar de forma coletiva os alunos precisam interagir e se comunicar, 0 que,
dependendo do tamanho da turma e do espaco disponivel pode configurar um problema
para os professores. Por vezes, o comportamento inadequado dos alunos pode ser
encarado como indisciplina, principalmente quando se trata de criancas e adolescentes.
Entretanto, ndo basta a intencdo do profissional em oferecer as atividades, depende de
todo um contexto estrutural para que se tenha sucesso. Sendo assim, ao propor este tipo
de atividade é fundamental que o docente tenha clareza de seus objetivos e de suas
limitacdes para a realizacao das atividades.

Mesmo reconhecendo as dificuldades e limitacdes, nosso estudo aponta para a
eficacia do trabalho em grupo/equipe no desempenho escolar aferido pelas avaliacdes em
larga escala. Os dados revelam a relacdo direta entre a realizacdo das atividades em
grupo/equipes de forma positiva para as redes municipais que utilizam esta pratica com
maior frequéncia, chegando a 86% dos professores declarando que fazem atividades em
grupos/equipes uma vez por semana ou por dia, em detrimento de 44% dos professores
da rede estadual. Isso indica que a utilizacdo frequente desta pratica pedagdgica pode
contribuir com a melhoria do IDEB e da qualidade da educacgao corroborando com autores
como Silva (1998), Cohen e Lotan (2017), Borochovicius e Tortella (2014) e Fernandes
(1997), entre outros.
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Na questdo 110, além do trabalho em equipe sdo abordados também os projetos
tematicos. Para Franca e Oliveira (2015), os projetos tematicos proporcionam uma nova
forma de integrar tanto a pratica e teoria, quanto as diversas areas de conhecimento,
possibilitando aos professores e alunos participar ativamente do processo de
aprendizagem.

Os projetos tematicos podem ser conceituados como sequéncias didaticas, que se
caracterizam por um conjunto de atividades escolares. Tais atividades s&o organizadas,
de maneira sistemética, na Lingua Portuguesa, por exemplo, podem circular em torno de
um determinado género (PRAXEDES; JUNIOR, 2020).

Praxedes e Janior (2020), afirmam que projeto tematico pode ser definido como
‘um sistema organizacional de trabalho em sala de aula que possibilita ao professor
planejar e antecipar acbes pedagogicas de qualidade com o seu grupo de alunos e
envolvé-los nas producdes e compromissos” (p. 238).

Nos projetos tematicos, de acordo com Franca e Oliveira (2015), ha a buscam por
desenvolver as competéncias e habilidades por meio da realizacdo de atividades que
tenham significado para o aluno. O trabalho com esse tipo de projeto permite uma
globalizacédo do conhecimento, possibilitando assim a interdisciplinaridade.

Quando se trata do desenvolvimento de projetos tematicos com o objetivo de
aprimorar as habilidades de trabalho em equipe, pratica essa contemplada na questao
110.

Analisando os dados coletados, podemos perceber que, novamente, houve maior
frequéncia de realizacdo da pratica pedagdgica entre os professores da rede municipal,
visto que 67% a realizaram de maneira mensal, enquanto na rede estadual essa

porcentagem cai para 38%, como podemos observar no grafico a seguir.
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GRAFICO 06 - Percentual de professores que declararam desenvolver projetos tematicos
por rede municipal e estadual:
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FONTE: Elaborado pela autora com base nos dados do site QEdu.

O trabalho com projetos tematicos pode se constituir em um importante meio para
motivar 0s alunos a participarem mais ativamente do processo de aprendizagem, uma vez
gue o tema, na maioria das vezes, é escolhido de acordo com 0s interesses e demandas
dos educandos.

Ao trabalhar com projetos a partir de um tema, o professor pode oportunizar a seus
alunos diversas maneiras destes aprenderem mais sobre o assunto em questéo,
utilizando diversas metodologias.

Ao analisarmos o contexto da sala de aula e todos os beneficios que um projeto
tematico bem planejado e executado traz a aprendizagem dos envolvidos, sejam eles
alunos ou professores, sao inegaveis as contribuicbes deste tipo de pratica e com o0s
dados da pesquisa podemos inferir que contribuem para a melhoria do rendimento escolar

aferido pelas avaliagbes em larga escala.
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5.3 Eixo 03: Copia

A realizacdo de praticas de copia como estratégia de ensino é um assunto que
pode render varias discussfes, uma vez que, apesar da precéria bibliografia disponivel,
esta pratica € bastante comum nas salas de aula.

Carbonari e Silva (1998), afirmam que a pratica de pedir para que os alunos
copiem esta tdo enraizada nas escolas que € utilizada com varios pretextos. Quando ha
falta de material considerado adequado para os professores, por exemplo, estes recorrem
a copia.

Apesar das diversas formas de utilizacdo da copia em sala de aula, Paulina (2010),
afirma que para gue ela tenha alguma utilidade didatica, precisam ser ressignificada pelos
professores, uma vez que copiar ndo € escrever e sim transcrever.

Para que tal pratica impacte a aprendizagem dos educandos € necessario que a
copia tenha finalidades objetivas, para que o processo ndo se torne algo mecanico.

Por meio dessa pratica pode ser oportunizado ao educando melhorar sua escrita,
diminuindo os erros ortograficos. Para tanto, precisa acontecer de modo reflexivo, para
gue o aluno, por meio da transcricdo, possa, paulatinamente, assimilar a grafia correta
das palavras.

A pratica pedagogica de solicitar que os alunos copiem textos e atividades do livro
didatico, ou do quadro negro, € abordada por meio da questdo 111 do questionario
contextual, sendo obtidas as respostas demostradas no grafico mais adiante.

Ao analisar os dados percebemos que 64% dos professores das redes municipais
afirmaram que realizam tal préatica diariamente e 36% semanalmente, somando 100% no
uso frequente da prética. J& dos professores da rede estadual, apenas 36% responderam
gue realizam a préatica diariamente, nimero bem menor do que das redes municipais,

sendo que a rede estadual alcangcou a mesma porcentagem semanalmente.
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GRAFICO 07 - Percentual de professores que declararam solicitar aos alunos que
copiem atividades em seus cadernos por rede municipal e estadual:
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FONTE: Elaborado pela autora com base nos dados do site QEdu.

Ainda que a diferenca seja evidente nos dados, aferimos que, tanto as redes
municipais, quanto a estadual, utilizam a préatica de forma recorrente, apontando para a
importancia da acdo, mas sem que possamos atribuir esta relacdo direta com o

rendimento escolar aferido pelas avaliacdes em larga escala.

5.4 Eixo 04: Interesses e opinides dos alunos

As criancas, de acordo com Fernandes (1997), trazem de sua vivéncia muitos
conceitos espontaneos, que tendem a ndo ser valorizados na escola. Tais conceitos
precisam compor a sala de aula, de modo que a partir das informacdes apresentadas
pelos educandos, sejam feitas as conexdes necessarias para apreender 0s conceitos
cientificos. Neste sentido, o professor precisa saber ouvir e falar com os seus alunos,
sendo importante influéncia e mediador para que estes construam verdadeiros conceitos
e desenvolvam aprendizagens.

Borochovicius e Tortella (2014), afirmam que para que a aprendizagem aconteca,

ha a exigéncia de que os professores busquem relacionar novos significados as
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experiéncias prévias e as vivéncias dos alunos. Desta forma, os alunos seriam
estimulados e desafiados a novas aprendizagens.

Nesta perspectiva a escola ndo seria apenas a transmissora de conteudo, e sim
uma instituicdo humanizadora, voltada para a formacéo do sujeito em seu sentido mais

amplo.

[...] a perspectiva da humanizacdo ndo é algo que nos remete a meras
elucubracdes filoséficas ou valorativas; ela esta presente a cada instante da vida
do individuo, na producdo concreta da existéncia, uma vez que o homem se
constitui, se transforma, ao transformar. E nesse sentido que queremos uma
escola viva, dinamica, pulsante, democratica; uma escola que enxergue 0 sujeito
como um todo, que valorize e respeite 0 ser humano em todas suas dimensdes
emocionais, racionais e espirituais. Uma escola que possa contribuir para a
transformacédo da realidade (CERQUEIRA, 2006, p. 31).

Neste contexto, praticas pedagdgicas voltadas para os interesses e opinides dos
alunos sao importantes pra a formacdo humana e cidada dos estudantes, visto que, de
acordo com Vasconcellos (2003), e Cerqueira (2006), a medida em que o professor
estimula e proporciona ao aluno refletir, argumentar e desenvolver a consciéncia, este

trabalha com a producéo de sentido num contexto historico e coletivo.

Assim, acreditamos nas possibilidades de termos escolas que desde cedo
preparam os seus cidaddos para ter voz ativa, sendo dono de opinies, pontos de
vista; que participem de debates, discussdes; que possam cumprir seus deveres e
lutarem por seus direitos com autonomia; que possam conquistar sua liberdade de
ir e vir agindo na participacdo das praticas sociais existentes, com dignidade
(CERQUEIRA, 2006, p. 31).

A importancia de proporcionar aos alunos a reflexéo, a exposicdo de suas opiniées
e a aprendizagem a partir da realidade dos educandos, € também reconhecida nos
guestiondrios contextuais, uma vez que duas questdes tratam desse assunto, sendo elas
as questdes 112 e 113.

Com relacdo a pratica pedagogica de estimular os alunos a expressarem suas
opinides e a desenvolverem argumentos a partir de temas diversos, tratada na questao

112 do questionario, coletamos os dados apresentados a seguir.
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GRAFICO 08 - Percentual de professores que declararam estimular os alunos a
expressarem suas opinides e a desenvolverem argumentos em sala de aula por rede
municipal e estadual:
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FONTE: Elaborado pela autora com base nos dados do site QEdu.

Ao observarmos os dados, é possivel perceber que a grande maioria dos docentes,
de ambas as redes, realizaram a pratica diariamente e ou semanalmente. Destacamos
aqui a resposta dada pelos docentes das redes municipais.

A questdo 113 do questionario esta voltada para a pratica pedagoégica de propor
aos estudantes situacdes de aprendizagem que sejam familiares ou de interesses aos
alunos, ou seja, contextualizadas a realidade dos educandos.

Nesta questdo, novamente, podemos perceber que a maioria dos professores das
redes municipais responderam que realizam a pratica pedagdgica abordada de forma
diaria, sendo 59%. J& com relacdo a rede estadual, a maior frequéncia de realizacdo da
pratica pedagdgica ocorre semanalmente, sendo que 42% dos docentes a realizam com

tal assiduidade.
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GRAFICO 09 - Percentual de professores que declararam propor situacées de
aprendizagem que sejam familiares ou de interesse dos alunos por rede municipal e

estadual:
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FONTE: Elaborado pela autora com base nos dados do site QEdu.

Ao nosso ver, a realizacdo de tais praticas pedagogicas torna-se imprescindivel
para que a escola venha a ser um espaco que permite ao aluno refletir sobre a sua
realidade, buscando assim encontrar solu¢cdes para problemas cotidianos, estimulando a
participacédo social e cidada dos alunos. Entretanto, os dados nédo nos permitem afirmar
gue haja relacdo entre esta pratica e a diferenca de rendimento entre escolas municipais

e estaduais, ainda que apresente ligeira diferenca favoravel a rede municipal.

5.5 Eixo 05: Uso de jornais e revistas

Ao observarmos 0s questionarios contextuais, percebemos que duas perguntas
séo referentes ao uso de jornais e revistas, sendo elas as questdes 115 e 123. Entretanto,
antes de expormos os dados coletados, acreditamos ser importante alguns apontamos
com relagc&o ao uso desse tipo de material em sala de aula.

Anhussi (2009), afirma que a escola possui condi¢des, tanto praticas quanto
tedricas, de realizar um trabalho direcionado para o uso critico das informacgdes
jornalisticas de forma bastante significativa. Os textos jornalisticos, além de serem

utilizados como um instrumento pedagdgico de apoio, podem ser usados como um objeto
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de estudo, oportunizando aos educandos uma interpretacdo critica dessa forma de

linguagem que influencia cada vez mais nossa sociedade.

Portanto, cabe aos professores formar seus alunos para o uso critico e ativo dos
meios de comunicagdo, pois eles sdo constantemente bombardeados com
inUmeras informacgdes oriundas das midias. As informacdes jornalisticas em sala
de aula podem contemplar o desenvolvimento académico pela informagéo e tem
como foco originar uma leitura critica, assim como, esclarecer ao educando a
realidade dos problemas sociais e, a0 mesmo tempo, propiciar o desenvolvimento
do raciocinio, 0 aumento da capacidade de questionamentos e abrangéncia do
contelido escolar e cultural (ANHUSSI, 2009, p. 32).

De acordo com Grubler (2012), a utlizacdo dos jornais como ferramenta

pedagdgica pode promover a interdisciplinaridade, uma vez que sdo uma fonte muito rica

para coleta de dados em diversas disciplinas, possibilitando ao aluno analisar e discutir

varios conceitos elaborando suas préprias opinides, de maneira a perceber que os

conteudos trabalhados pela escola fazem parte da nossa vida cotidiana.

Ao usar informacgdes jornalisticas em suas aulas, o professor pode proporcionar a

seus alunos o desenvolvimento académico por meio da informacdo, possibilitando que

estes tenham uma leitura critica (ANHUSSI, 2009).

GRAFICO 10 - Percentual de professores que declararam promover discussdes a partir
de textos de jornais ou revistas em sala de aula por rede municipal e estadual:
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FONTE: Elaborado pela autora com base nos dados do site QEdu.
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A questdo 114 do questionario contextual da Prova Brasil indaga a respeito da
frequéncia com que os professores promovem com seus alunos discussfes a partir de
textos de jornais ou revistas.

A frequéncia de uso da prética e significativa para ambas as redes, sem que as
diferencas de percentuais apontem relacédo direta com a diferenca de rendimento entre
elas.

A Ultima questdo a ser abordada neste eixo é a questdo 123, que procurou saber
com que frequéncia a prética de lidar com temas que aparecem em jornais e/ou revistas,
discutindo a relacdo dos temas com a Matematica, aconteceu no dia a dia em sala de

aula.

GRAFICO 10 - Porcentagem de professores que declararam lidar com temas que
aparecem em jornais e/ou revistas, discutindo a relacdo dos temas com a Matematica por
rede municipal e estadual:
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FONTE: Elaborado pela autora com base nos dados do site QEdu.

Podemos observar nos dados acima que os professores das redes municipais
realizam a discussao de temas que aparecem em jornais e revistas relacionando-os com
a Matematica com mais frequéncia, visto que 50% dos docentes afirmaram realiza-la de
forma semanal. J& com relacdo a rede estadual, 23% dos professores a realizaram com a

mesma frequéncia. Ja na frequéncia mensal é a rede estadual que esta a frente com 42%
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de seus professores afirmando fazer uma da pratica pedagodgica. Isso pode estar
vinculado ao modelo organizacional das redes, onde a estadual trabalha com um
fracionamento das disciplinas por um numero maior de professores reduzindo o tempo de
presenca destes em sala de aula semanalmente.

Acreditamos que por meio do trabalho com jornais e revistas o aluno tem contato
com diversos géneros do discurso, noticias, reportagens, anuancios publicitarios, entre
outros. Além disso, por meio do uso desse tipo de material, o educando pode
compreender, na prética, a fungcdo do uso de gréficos, tabelas e outros aspectos da
Matematica e outras areas do conhecimento. Mas precisamos ressaltar que a
disponibilidade destes materiais ndo € uma realidade para todos. Muitos estudantes so
tém contato com estes materiais via escola e, entretanto, muitas ndo possuem jornais e
revistas impressas e/ou sdo em numero insuficiente para a demanda dos estudantes. De
tal forma que as diferencas reveladas pelos dados podem estar ligadas a inUmeros
fatores, fragilizando a afirmacdo de que estes materiais impactam positivamente no

rendimento escolar aferido pelas avaliacdes em larga escala.

5.6 Eixo 06: Géneros textuais/géneros do discurso

Em nosso dia a dia nos deparamos com diversos géneros textuais, sendo assim,
compreender a funcdo destes € essencial para que consigamos captar a mensagem de
cada um neles. Nesse sentido, acreditamos que o trabalho com variados géneros se faz
fundamental, de modo a preparar o estudante, de maneira que este possa compreender
melhor o mundo comunicativo que o cerca.

Para Praxedes e Junior (2020), os géneros do discurso “sao construgdes
relativamente estaveis de enunciados que acompanham as evolugfes da lingua viva” (p
234). Se constituem em auxilio relevante no trabalho com a lingua/linguagem em sala de
aula. O trabalho com estes deve ocorrer de forma a oportunizar ao educando que ele
aprofunde o seu conhecimento, servindo assim de suporte ao ensino e a aprendizagem

da Lingua Portuguesa.

Como atividade social, os géneros se tornam as ferramentas para o convivio
social, que se orientam para aspectos sociais das comunidades. Géneros podem
impor opinies, mudar regras sociais, reforcar valores de grupo, isto é, ter efeitos
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sobre a vida das pessoas. Entendendo que, dessa forma, comunicamo-nos por
meio de géneros, estes estdo presentes em nossas acgoes diarias, na forma como
organizamos nosso cotidiano, 0 que resulta em formas tipificadas, facilmente
reconheciveis (BORGES, 2012, p.132).

O trabalho com diversos géneros faz-se necessario, uma vez que, como ressaltado
por Almeida e Farango (2014), o entendimento dos textos pelos alunos incentiva-os a
desenvolverem a pratica de adentrar no mundo letrado de forma mais facil. Por meio
desta prética, os educandos serdo preparados para conhecerem o mundo que 0S

circundam, compreendendo o cAdigo da escrita de forma correta e refletindo sobre ele.

Talvez possamos expressar um paradoxo: a presenca do texto na sala de aula
implica em desistir de um ensino como transmisséo de um conhecimento pronto e
acabado; tratar-se-ia de ndo mais perguntar ‘ensinar o qué’, pois do processo de
ensino ndo se esperaria uma aprendizagem que devolveria o que foi ensinado,
mas uma aprendizagem que se lastrearia na experiéncia de produzir algo sempre
nunca antes produzido — uma leitura ou um texto — manuseando 0s instrumentos
tornados disponiveis pelas produg8es anteriores (GERALDI, 2006, p 17).

E importante que o individuo olhe uma placa de sinalizacdo, por exemplo, e
compreenda que ela esta sinalizando algo, lhe transmitindo uma mensagem, ou ainda,
gue ao olhar determinado anuncio, compreenda que este foi elaborado com o intuito de
Ihe vender determinado produto. Diante desta perspectiva, conhecer diferentes géneros
textuais permite ao aluno compreender a mensagem dos textos que fazem parte do seu
cotidiano.

Faz-se necessario destacar que ao afirmarmos a necessidade de se trabalhar com
diferentes géneros em sala de aula, ndo estamos dizendo que o aluno precisa dominar
todos os géneros textuais, que sdo muitos por sinal, ou entdo que este deve saber as
regras que caracterizam cada um deles. O que estamos buscando destacar € que é
necessario oportunizar que os estudantes tenham contato com variados géneros do
discurso para que eles, ao se depararem com estes textos em seu cotidiano, consigam
compreender a mensagem que lhes esta sendo transmitida.

Com relagdo ao trabalho com géneros textuais, sdo duas as questbes do
guestionario contextual que classificamos neste eixo, sendo elas as de numeros 116 e
118. A primeira se refere a utilizacdo dos géneros contos, crénicas, poesias ou romances,

ja a segunda se refere ao género histéria em quadrinhos.
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A pergunta de numero 116 questionou os docentes acerca da frequéncia com que
promoveram a leitura e discussdo de contos, crbnicas, poesias ou romances e as

respostas podem ser visualizadas a seguir.

GRAFICO 11 - Percentual de professores que declararam promover a leitura e discussio
de contos, crbnicas, poesias ou romances em sala de aula por rede municipal e estadual:
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FONTE: Elaborado pela autora com base nos dados do site QEdu.

Por meio dos dados coletados podemos observar que os professores da rede
estadual realizam o trabalho com os géneros anteriormente destacados com mais
frequéncia. Enquanto 79% dos docentes estaduais realizaram a pratica pedagogica
semanalmente ou diariamente, 65% dos professores municipais a realizaram com a
mesma frequéncia.

Ja com relacdo ao género textual histéria em quadrinhos podemos perceber o
movimento contrario a questdo anterior, visto que enquanto 53% dos professores
municipais realizaram a pratica de forma semanal ou diaria, a porcentagem cai para 46%
guando se trata dos dados da rede estadual.

Os resultados podem estar relacionados com a faixa etaria atendida pelas redes.
Enquanto as redes municipais atendem alunos até o 5° ano a rede estadual atende 9° ano

e o grau de dificuldade apresentado por cada género textual.
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GRAFICO 12 - Percentual de professores que declararam utilizar revistas em quadrinhos
como instrumento de aprendizado por rede municipal e estadual:
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FONTE: Elaborado pela autora com base nos dados do site QEdu.

A utilizacdo de géneros variados na o ensino de Lingua Portuguesa, ainda que de
fundamental importancia para o processo educacional ndo apresenta dados impactantes
gue possam ser associados a diferenca de rendimento entre as redes municipais e a
estadual. Mesmo sendo o uso habitual de revistas de quadrinhos muito superior nas redes
municipais, ndo ha elementos que indiqguem ser este um motivo aparente para a diferenca
de rendimento, estando muito mais propicia a questao da faixa etario e da organizacao

dos conteudos.

5.7 Eixo 07: Regras, conceitos e procedimentos

Segundo Fernandes (1997), os conceitos cientificos sdo desenvolvidos por meio da
instrugdo formal, constituindo parte do sistema de conhecimento. O conhecimento
matematico, por exemplo, € de facto um sistema de conceitos cientificos.

De acordo com Possenti (2011), a aprendizagem ndo ocorre por meio de meros
exercicios, mas por praticas significativas. O autor justifica essa afirmagéo utilizando o

exemplo de uma crianca que aprende a falar, explicando que esta adquiriu tal
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conhecimento por meio da interacdo com pessoas que falam em um contexto com

praticas efetivas, significativas e contextualizadas.

Se pensarmos bem, concluiremos que ndo é necessario estudar género, nimero,
concordancia, etc., a ndo ser quando os alunos efetivamente erram e naqueles
casos em que erram. Se erram em estruturas como “os livro(s)”, que isso seja
trabalhado; mas se nunca dizem “vaca preto”, para que insistir em estudar o
género de “vaca’? Esse tipo de sugestdo s6 fara sentido para quem estiver
convencido de que... Nao faz sentido ensinar nomenclatura se... O dominio efetivo
e ativo de uma lingua dispensa o dominio de uma metalinguagem técnica. Nao
vale a pena recolocar a discussdo pré ou contra a gramatica, mas € preciso
distinguir seu papel no papel da escola. E perfeitamente possivel aprender uma
lingua sem conhecer os termos técnicos com os quais ela é analisada. A maior
prova disso € que em muitos lugares do mundo se fala sem que haja graméticas
codificadas e ensinadas. Mais importante: entre conhecidos nossos, ilustres, isso
€ o0 normal: 0s gregos escreveram muito antes de existir a primeira gramatica
grega, o mesmo valendo para os usuérios de latim, portugués, espanhol, etc.
(POSSENTI, 2011, p. 30-31).

Ao destacarmos tais afirmacfes ndo estamos afirmando que o trabalho com a
gramatica ndo € importante ou que nao deva ser realizado, estamos apenas ponderando
se nesse contexto de aprendizagem, a realizacdo de préaticas pedagogicas apenas para a
fixacdo de nomenclaturas poderia ou ndo contribuir para a formacéo social do educando.
Quando o educando consegue se comunicar por meio da leitura e da escrita de forma a
ser entendo por aqueles que o escutam ou leem, o trabalho com a gramatica podera nao
ser tdo importante.

Geraldi (2006), afirma que ensinar gramatica é ensinar normas padronizadas tendo
como ilusdo de que todos devem se adaptar a um s6 modo de se comunicar na
esperanca de que este padrdo nao se altere no decorrer do tempo. Nesta perspectiva ha
uma imposicao do que é certo e errado no uso da lingua, construida fora dos usos desta e

nas relacdes de poder.

Como todos os raciocinios que poderiam ser desenvolvidos no ensino gramatical
pode ser desenvolvidos no ensino de outras disciplinas cientificas, e com maior
proveito para a capacidade de observacdo, abstracdo e generalizacao,
pessoalmente considero o ensino da gramatica, na escola, uma perda de tempo
lastimavel (GERALDI, 2006, p. 28).

Se, de acordo com Possenti (2011), o termo gramatica se refere a um conjunto de
regras que devem ser seguidas para que as pessoas falem e escrevam corretamente,

guando o educando consegue realizar o objetivo de sua comunicacdo sem se debrucar
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sobre o estudo gramatical, dominando normas sociais a serem seguidas para se
comunicar, talvez seja mais indicado que o professor dedique seu tempo com o aluno
para sanar outras dificuldades apresentadas e ndo ao estudo da gramatica pura.

Concordamos com Geraldi (2006), e assim como o autor citado, acreditamos que
guando falamos ou escrevemos, ndo paramos para pensar em qual classe gramatical as
palavras que estamos usando se encontram, utilizamos as palavras a fim de comunicar
algo. Sendo assim, mais importante do que saber a nomenclatura dos termos, € saber
fazer o uso da lingua no dia a dia.

Entretanto, apesar de acreditarmos que o trabalho com a gramatica pura ndo seja
algo que deva ser tido como prioridade na disciplina de Lingua Portuguesa, ao que tudo
indica, o INEP parece expressar opinido contraria. Apesar da gramatica ndo aparecer de
forma explicita nas Matrizes de Referéncia do SAEB, os aspectos gramaticais despontam
em trés questbes do questionario contextual da Prova Brasil, sendo o trabalho com a
gramatica, a pratica explicitamente mais presente no questionario. Refere as praticas
atreladas a gramatica as questées de niumero 115, 117 e 119.

Na pergunta 115 do questionério foram abordadas as atividades gramaticais

relacionadas aos textos de jornais ou revistas.

GRAFICO 13 - Percentual de professores que declararam propor atividades gramaticais

relacionadas aos textos de jornais ou revistas por rede municipal e estadual:
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Ao analisarmos as respostas a questdo 115, podemos perceber que os professores
da rede estadual utilizaram a pratica pedagdgica destacada com mais frequéncia, visto
que, 48% a realizaram de forma diaria, enquanto na rede municipal, 53% a executaram de
forma semanal. O resultado corrobora com a discusséo apresentada no eixo anterior,
relativa a complexidade dos conteudos utilizados pelos professores. A rede estadual
trabalha com alunos mais velhos e em séries mais avancadas, enquanto as redes
municipais com alunos mais novos em séries iniciais do Ensino Fundamental. Mesmo
assim, os percentuais de professores que fazem uso da pratica sao significativa para
ambos, demonstrando que o uso de atividades gramaticais é fundamental no modelo
educacional atual.

A questdo 117 do questionario refere-se a pratica pedagogica de utilizar diferentes
géneros do discurso para exercitar aspectos referentes a gramética. Sobre esse assunto
Geraldi (2006), aponta que a utilizagcdo dos textos como pretexto para se trabalhar a
gramatica por vezes ocorre no campo educacional, o que podemos confirmar por meio

das respostas dos docentes ao questionario contextual.

GRAFICO 14 - Porcentagem de professores que declararam utilizar contos, cronicas,
poesias ou romances para exercitar aspectos da gramatica em sala de aula por rede
municipal e estadual:
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FONTE: Elaborado pela autora com base nos dados do site QEdu.
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Podemos perceber que a pratica de trabalhar a gramatica a partir de textos é
bastante recorrente entre os professores de ambas as redes. Observa-se também que 0s
professores da rede estadual trabalham com o0s aspectos gramaticais com maior
frequéncia se comparados aos profissionais das redes municipais, sendo que 58% dos
professores estaduais trabalharam com a graméatica diariamente, enquanto nas redes
municipais este valor cai para 25%. Os dados corroboram com a discusséo anterior.

A questdo 119 do questionario contextual também de refere a gramatica, mais

especificamente a fixacdo de conceitos gramaticais e linguisticos.

GRAFICO 15 - Porcentagem de professores que declararam realizar atividade para fixar

0S homes de conceitos gramaticais e linguisticos por rede municipal e estadual:
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FONTE: Elaborado pela autora com base nos dados do site QEdu.

Diferentemente na questdo anterior, podemos perceber que os professores das
redes municipais realizaram atividades de fixacdo de conceitos gramaticais e linguisticos
de maneira mais frequente do que os docentes da rede estadual. 90% dos professores
municipais afirmam que executaram a pratica de forma semanal ou diaria, ja na rede
estadual o numero fica em 51%.

Analisando as questbes 115, 117 e 119 de forma geral, podemos perceber que
enquanto os professores da rede estadual trabalharam a gramatica a partir de textos com

maior frequéncia, os professores das redes municipais buscaram fazer a ficcdo dos
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conceitos gramaticais e linguisticos de forma mais assidua. Sendo assim as duas redes,
cada uma a seu modo, realizaram praticas pedagogicas voltadas para a aquisicdo de
conceitos referentes a gramatica da Lingua Portuguesa.

Com relagéo este assunto, acreditamos, assim como 0S autores anteriormente
citados, que o trabalho com a graméatica ndo necessita ser tratado como prioridade, uma
vez que ha outros aspectos que necessitariam de maior atencdo, como o estimulo a
leitura, por exemplo. De tal forma que os dados revelam maior eficiéncia em termos de
rendimento para as atividades de fixacdo do que de diversidade de géneros.

Pensamos que quando utilizamos os géneros discursivos exclusivamente com o
objetivo de trabalhar e fixar regras gramaticais estamos negando ao nosso aluno
aprendizagens significativas que este poderia vir a ter com a leitura, compreenséo ou
mesmo producdo deste determinado texto. As avaliacdes em larga escala aferem as
habilidades e competéncias em leitura, reforcando nossa linha de pensamento, ao mesmo
tempo que indica uma possivel interpretacdo para nosso problema de pesquisa. Pois ao
avaliar as habilidades e competéncia em leitura, a Prova Brasil induz a priorizacado do
ensino destas, em detrimento de outros aspectos educacionais. Desta forma o percentual
de professores que fazem uso da pratica de utilizar atividades de fixacdo pode interferir
positivamente no rendimento escolar aferido pelas avaliacbes em larga escala e contribuir
para a diferenca de rendimento entre as redes pesquisadas.

Entretanto, acreditamos ser necessario ressaltar que o ensino da gramética esta
previsto nos curriculos das redes pesquisadas, e inclusive na BNCC e, por este motivo,
ndo deve ser desprezado. E certo que trabalhar determinado texto exclusivamente com a
intencdo de explorar a graméatica pode nao ser a melhor opcédo, mas, de certa forma,
ainda nos parece melhor trabalhar os aspectos gramaticais a partir de um contexto
oferecido por um texto do que de forma isolada.

As gquestBes 120 e 124 do questionario também se referem a fixacdo de regras, o
gue faz com que as respostas dos professores a estas questdes sejam discutidas nesse
eixo. Entretanto, acreditamos ser necessario ressaltar que diferentemente das questbes
anteriormente apresentadas, estas se referem especificamente a disciplina de
Matematica.

Com relacdo a aprendizagem de conceitos e regras na Matematica, acreditamos

gue estes tornam-se imprescindiveis. Afirmamos isso em decorréncia do fato de que para
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resolver qualquer problema ou operacdo matematica, o desconhecimento ou nao
compreensao das regras pode levar o educando a néo resolucédo do problema inicial, ou
ainda, a uma analise equivocada do mesmo.

Assim como a Lingua Portuguesa a Matematica possui uma série de regras sociais
estabelecidas pelo homem. De acordo com Silveira (2008), as regras matematicas foram
estabelecidas pela humanidade no decorrer do tempo, servindo atualmente de premissas
a serem seguidas pelo campo escolar, visto que a resolucdo de alguns problemas
mateméaticos necessita da aplicacao de regras.

A regra muda conforme o contexto, na perspectiva do aluno, mas, do ponto de
vista légico, a regra é sempre a mesma. Esse fato mostra ao professor que a regra
que ele ensina pode ter um sentido diferente para o aluno e a regra compreendida
num contexto pode ser compreendida diferentemente em outro contexto
(SILVEIRA, 2008, p. 95).

Silveira (2008) reafirma a importancia da aprendizagem das regras matematicas,
afirmando que elas representam uma economia de pensamento, sendo impossivel negar
a importancia destas para a construcdo de conceitos e para a autonomia intelectual do
estudante.

Como ja citado, a questao 120 do questionario contextual nos remete as praticas
gue envolvem regras matematicas. Esta diz respeito a exercicios que tem como objetivo a
fixacdo de regras e procedimentos.

Ao observar os dados a seguir podemos perceber que os professores de ambas as
redes realizam atividades com objetivos de fixar regras e procedimentos na disciplina de
Matematica, sendo que os docentes da rede estadual realizam tal pratica com maior

frequéncia.
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GRAFICO 16 - Porcentagem de professores que declararam fazer exercicios para fixar
procedimentos e regras por rede municipal e estadual:
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FONTE: Elaborado pela autora com base nos dados do site QEdu.

A questdo 124 se refere a pratica pedagodgica de fornecer esquemas e regras que

permitem aos alunos obter as respostas certas aos calculos e problemas matematicos.

GRAFICO 17 - Porcentagem de professores que declararam fornecer esquemas/regras
que permitem obter as respostas certas dos calculos e problemas em sala de aula por

rede municipal e estadual:
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FONTE: Elaborado pela autora com base nos dados do site QEdu.
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Ao observamos os dados coletados, podemos perceber que os professores da rede
estadual realizam esta pratica com mais frequéncia, pois enquanto 84% dos professores
dessa rede a executam diariamente, nas redes municipais este nimero cai para 54%.

Observando os dados, considerando as frequéncias de aplicacdo da pratica,
semanalmente e diariamente temos um empate técnico, reforcando a importancia da
compreensao das regras e conceitos, entretanto, por haver empate técnico os dados nao

servem para responder nosso problema de pesquisa.

5.8 Eixo 08: Problemas matematicos

O ensino da Matematica por meio da utilizacdo de problemas matematicos tém se
tornado cada vez mais comum, servindo de oposi¢cdo ao trabalho por meio de exercicios
mecanicos. O trabalho com a resolucdo de problemas pode ser encarado como uma
grande oportunidade para os educandos desenvolverem a reflexdo, reforcando a nocao
de que a Matemética € uma ciéncia e um instrumento para o desenvolvimento da
autonomia investigativa (JACOBIK, 2010).

Desde a década de 1980, de acordo com Guérios e Junior (2016), documentos
oficiais, como por exemplo, os publicados pelo National Council of Teachers of
Matemathics (NCTM) vém ressaltando a necessidade de que a Matematica, no cotidiano
escolar, seja ensinada através da resolucao de problemas. Documentos como o citado
podem ser considerados evidéncias da preocupacdo dos estudiosos com relacdo ao
ensino da Matematica, tendo esta como uma ferramenta para a compreensdo do

conhecimento matemaético circular.

No escopo dessas preocupagfes apontam que, mais do que parte integrante da
aprendizagem matemética, mais do que uma meta de aprendizagem matematica,
a resolucé@o de problemas € um dos meios de fazer matemética, constituindo-se

assim em estratégia para seu ensino (GUERIOS, JUNIOR, 2016, p. 210).

A aprendizagem da Matematica é um processo construtivo e interativo de
resolucdo de problemas, uma vez que esta pratica se caracteriza em uma atividade
interpessoal que implica em falar, explicar, discutir para se chegar a um resultado
(FERNANDES, 1997).
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Quando a aprendizagem se baseia na resolucdo de problemas com a finalidade de
auxiliar os alunos a construirem o conhecimento do conteudo tedrico, esta fortalece as
suas capacidades de resolver problemas, envolvendo-os no aprendizado.
(BOROCHOVICIUS; TORTELLA, 2014).

Trabalhar por meio da pratica de resolucdo de problemas, de acordo com
Borochovicius e Tortella (2014), permite aos alunos uma formacdo que integre teoria a
pratica, realizando a promoc¢do, tanto do dominio do conhecimento especifico, quanto
desenvolvendo habilidades e atitudes profissionais e cidadas.

. “resolucao de Problemas coloca o foco da atengéo dos alunos sobre ideias
e sobre o ‘dar sentido’. Ao resolver problemas os alunos necessitam refletir sobre
as ideias que estao inerentes e/ou ligadas ao problema;

. resolucdo de problemas desenvolve o “poder matematico”. Os estudantes
ao resolver problemas em sala de aula, se engajam em todos os cinco padrbes de
procedimentos descritos nos Standards 2000: resolucéo de problemas, raciocinio
e prova, comunicacgdo, conexdes e representacdo, que sdo os processos de fazer
Matematica, além de permitir ir bem além na compreensédo do conteldo que esta
sendo construido em sala de aula;

3 resolucéo de Problemas desenvolve a crenca de que os alunos séo capazes
de fazer Matemética e de que Matemética faz sentido. Cada vez que o professor
propde uma tarefa com problemas e espera pela solucéo, ele diz aos estudantes:
‘Eu acredito que vocés podem fazer isso!’ Cada vez que a classe resolve um
problema, a compreenséo, a confianca e a autovaloriza¢do dos estudantes séo
desenvolvidas;

. € gostoso! Professores que experimentam ensinar dessa maneira nunca
voltam a ensinar do modo <ensinar dizendo>. A excitacdo de desenvolver a
compreensao dos alunos através de seu préprio raciocinio vale todo esforco e, de
fato, é divertido, também para os alunos;

. a formalizacdo de toda teoria Matemética pertinente a cada tdpico
construido, dentro de um programa assumido, feito pelo professor no final da
atividade, faz mais sentido” (ONUCHIC; ALLEVATO,2004, p. 223-224).

Com relacdo a resolucdo de problemas, trés sdo as questbes presentes no
guestionario contextual da Prova Brasil. A questdo 121 refere-se a realizacdo de
discussdes dos resultados obtidos por meio da resolucéo de problemas matematicos. Tais
discussdes ocorreriam no sentido de verificar se os resultados obtidos foram adequados a

situagao problema que foi apresentada.
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GRAFICO 18 - Porcentagem de professores que declararam discutir se os resultados
numericos obtidos na solu¢do de um problema sédo adequados a situacao apresentada
por rede municipal e estadual:
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FONTE: Elaborado pela autora com base nos dados do site QEdu.

Tanto os professores das redes municipais, quanto os docentes da rede estadual
afirmaram, em sua grande maioria, que discutiram os resultados obtidos problematizando,
acerca de sua adequacdo a situacdo problema apresentada, diariamente. Embora os
professores de ambas as redes tenham utilizado esta préatica pedagdgica, podemos
observar que ela foi realizada com mais frequéncia entre os professores da rede estadual.

A prética pedagogica de discutir com os alunos diferentes modos para resolver
problemas e calculos, abordada na pergunta de niamero 122, também ocorreu de forma
mais assidua entre os professores estaduais, sendo que 84% destes a realizaram de
forma diaria, enquanto 74% dos professores municipais utilizaram esta pratica com a

mesma assiduidade, como podemos observar a seguir.
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GRAFICO 19 - Porcentagem de professores que declararam discutir diferentes modos
para resolver problemas e calculos em sala de aula por rede municipal e estadual:

90% 84%
800/0 740/’0
70%
60%
50%
40%
30% 529}
20% 16%
10% 49
0%
Mensalmente Semanalmente Diariamente
Redes municipais
® Rede estadual

FONTE: Elaborado pela autora com base nos dados do site QEdu.

A questdo 125 do questionério abrange a pratica de experimentar diferentes acdes
para resolver os problemas mateméaticos. Dentre essas acdes estdo atividades como
coletar informacd@es, utilizar material concreto, entre outras.

Essa questdo nos mostrou dados bastante diversificados. Quando nos referimos a
pratica de experimentar diferentes acbes para resolver problemas, de forma diaria,
percebemos maiores percentuais entre os professores da rede estadual sendo de 42%
em relacdo a 40% das redes municipais. Entretanto, ao observarmos 0os nimeros com
relacdo a menor incidéncia de realizacdo dessa pratica, percebemos que 34% dos
docentes da rede estadual a realizaram apenas de trés a quatro vezes por ano, enquanto
todos os professores das redes municipais a realizaram, no minimo, uma vez por més, ou
seja, mesmo que a porcentagem de professores estaduais que fizeram uso dessa pratica
diariamente seja superior a dos professores municipais, podemos afirmar que estes
ultimos ainda a realizaram com mais frequéncia se comparados ao professores da rede

estadual.
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GRAFICO 20 - Porcentagem de professores que declararam experimentar diferentes
acOes para resolver problemas matematicos em sala de aula por rede municipal e

estadual:
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FONTE: Elaborado pela autora com base nos dados do site QEdu.

O trabalho com a resolucdo de problemas pode ser um aliado muito importante no
cotidiano escolar, pois por meio deste o aluno consegue perceber 0s usos e a importancia
da Matemética no seu cotidiano. Além de tornar o ensino mais contextualizado a realidade
do educando, por meio dessa pratica, o aluno reflete acerca do conhecimento adquirido,
buscando a melhor maneira de resolver o problema proposto, exercitando e fixando as
regras matematicas. Esta pratica incide diretamente no rendimento escolar aferido pelas
avaliacbes em larga escala, pois, na Prova Brasil, a Matemética é avaliada pelas
competéncias e habilidades na resolucdo de problemas matematicos. Desta forma
podemos inferir que a utilizacdo frequente da pratica pode resultar na melhora do IDEB,
pois leva os alunos a ter familiaridade com os problemas matematicos facilitando a
interpretacéo e sua resolucéao.

As trés questbes apontam praticas importantes no cenario da resolugdo de
problemas matematicos. Entretanto as duas primeiras apresentam resultados muito
préximos entre as redes municipais e a rede estadual, reforcando a importancia da
discussdo sobre as praticas utilizadas, tanto para conferir os resultados dos problemas

matematicos, quanto a utilizacdo de modos e formas diferentes para a resolu¢cdo. Ambas
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proporcionam ao aluno momentos de reflexdo sobre as atividades e oportunizam aos
professores a verificacdo sobre suas praticas.

Ja a terceira questdo trata da experimentacdo como forma de resolucdo de
problemas matematicos. Neste quesito as redes municipais apresentam maior frequéncia
de utilizacdo da pratica, ainda que se tenha o empate técnico nas frequéncias
‘semanalmente” e “diariamente” quando somadas, a rede estadual concentra 34% dos
professores declarando que fazem uso da pratica apenas 3 ou 4 vezes por ano. Enquanto
as redes municipais tém 31% dos professores declarando fazer uso da pratica
mensalmente. Quando somados as respostas dos professores quanto ao uso
“diariamente”, “semanalmente” e “mensalmente” temos 100% nas redes municipais e 72%
na rede estadual. Esse resultado corrobora com os indicativos dos autores como
Borochovicius, Tortella (2014) que afirmam que a resolugéo de problemas contribui para a
melhoria da aprendizagem dos estudantes. Portanto, podemos aferir existir uma relacéo
entre a pratica da experimentacdo de diferentes acfes para resolver problemas como
uma possivel influenciadora dos resultados positivos do IDEB em favor das redes

municipais de educacao.

5.9 Eixo 09: Temas gerais

Como ja especificado em outro momento, o site QEdu classifica vinte e quatro
guestdes como sendo referentes as praticas pedagogicas, entretanto, para discuti-las
nesta pesquisa as redividimos de forma um pouco diferente. As questdes tratadas nesta
parte do texto foram por nés classificadas como “temas gerais”, visto que apesar de nao
tratarem de uma pratica pedagodgica especifica como as demais questbes, abordam
assuntos que nos ajudam a compreender as respostas dos professores ao restante das
guestdes e nos ajudardo a compreender melhor os dados ja apresentados.

As trés primeiras questdes a terem suas respostas apresentadas sao referentes ao
uso do tempo em sala de aula. Iniciaremos pela pergunta 102 que se refere ao tempo
utilizado pelos professores para fazer tarefas administrativas, como por exemplo, fazer

chamada e preencher formularios.
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GRAFICO 21 - Percentual de professores por tempo gasto para realizar atividades
administrativas por rede municipais e estadual:
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FONTE: Elaborado pela autora com base nos dados do site QEdu.

Ao observar os dados coletados, podemos perceber que os professores das redes
municipais passaram mais tempo realizando atividades administrativas em relacdo aos
professores da rede estadual. Enquanto 72% dos professores estaduais passaram menos
de 10 por cento do tempo realizando atividades administrativas, quando se refere as
redes municipais esse nimero cai para 56%.

Chama atencéao o fato de que 40% dos professores das redes municipais passaram
mais de 10% de tempo realizando tarefas de cunho administrativo, o que corrobora com
Guisso e Gesser (2019), ao afirmarem que o0 ensino tem se tornado, algo cada vez mais
complexo, visto que ha a presenca constante da imprevisibilidade e de mdltiplas tarefas.
Em vez de pensar e até mesmo de estar com seus alunos, varios docentes precisam
passar muito tempo preenchendo papéis. Sendo assim, é possivel perceber certa
ambivaléncia entre o trabalho que é exercido pelos professores e o0 que é esperado deles.

Outro aspecto importante a ser discutido com relacdo ao tempo em sala de aula diz
respeito a quantidade de tempo gasto para que seja mantida a ordem/disciplina na sala

de aula. Sendo assim, a questdo 103 trata desse assunto.
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GRAFICO 22 - Porcentagem de professores por tempo gasto para mantendo a

ordem/disciplina por redes municipais e rede estadual:
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FONTE: Elaborado pela autora com base nos dados do site QEdu.

Por meio do gréafico apresentado, podemos perceber que os professores das redes
municipais usaram maior tempo durante as aulas para manter a ordem/disciplina em sala
de aula, sendo que 40 por cento destes passam de 10 a 20% da aula realizando tal tarefa.
Quando nos remetemos a rede estadual essa porcentagem € menor, pois sdo 22% o0s
docentes que utilizam esse tempo para manter a ordem/disciplina em sala.

A terceira e Ultima questdo referente ao uso do tempo em sala de aula trata do
tempo que é utilizado para realizacdo de atividades de ensino e aprendizagem.

Os dados demonstram que 45% dos professores municipais, e 41% dos
professores estaduais, passam mais de 80% do tempo realizando tarefas de ensino e
aprendizagem. Novamente 45% (redes municipais) e 41% (rede estadual) sdo os

nameros dos professores que passam de 60 a 80% do tempo realizando essas tarefas.
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GRAFICO 23 - Porcentagem de professore por tempo gasto com atividades de ensino e
aprendizagem em sala de aula por redes municipais e estadual:
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Os dados coletados nesta questdo s&o bastante intrigantes, pois apesar dos
professores da rede estadual utilizaram menos tempo realizando tarefas administrativas e
mantendo a ordem/disciplina em sala, como demonstrando anteriormente, foram os
professores das redes municipais que passaram maior tempo realizando atividades de
ensino e aprendizagem, expressando assim uma contradi¢cao entre os resultados.

A contradicdo se expressa pelo fato de que, supostamente, por terem passado
menos tempo fazendo atividades exteriores ao ensino dos contetdos, em comparacao
aos professores municipais, 0os docentes da rede estadual tiveram maior tempo para
dedicar as atividades de ensino e aprendizagem. Isso nos faz levantar a hiptese que
estes professores tenham usado este tempo executando outras atividades que podem
estar ligadas ao ensino, atividades estas que ndo foram abordadas pelos questionarios
contextuais, ainda que a diferenca seja de apenas 8 por cento.

A questdo 105 do questionario contextual indaga acerca das disciplinas
trabalhadas pelos professores que responderam ao questionario nas turmas que

participaram dos testes, sendo os dados coletados os seguintes:
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GRAFICO 24 - Porcentagem de professores que lecionaram Lingua Portuguesa,

Matematica ou mais de uma disciplina por redes municipais e rede estadual:
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Podemos constatar pelo grafico apresentado que enquanto ndo houve nenhum
professor da rede estadual que trabalha mais de uma disciplina com as turmas que
participaram da Prova Brasil em 2017, nas redes municipais essa porcentagem foi de 96
por cento. Os numeros apontam para o modelo organizacional da educacdo no estado do
Parana. As redes municipais atendem as séries iniciais do Ensino Fundamental com
professores que trabalham um conjunto de disciplinas, enquanto a rede estadual trabalha
com as séries finais e Ensino Médio por disciplinas e professores formados na area
especifica.

As respostas dos professores nos permitem refletir acerca do tempo que estes
passaram com os educandos, visto que os professores que trabalharam mais de uma
disciplina com a turma, provavelmente, tiveram mais contato com os alunos do que
aqueles que trabalharam apenas Lingua Portuguesa ou Matematica. Aléem disso, aqueles
gue lecionaram mais de uma matéria na turma, ao nosso ver, tiveram a oportunidade de
trabalhar de forma interdisciplinar, fazendo as conexdes das disciplinas lecionadas por
eles. De tal forma que podemos inferir que o maior tempo do professor com a turma tem
impacto positivo no rendimento aferido pelas avaliacbes em larga escala, indicando ser

esta uma condicéo favoravel as redes municipais nos resultados do IDEB.
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A Ultima questdo a ter suas respostas apresentadas € a de numero 106. Esta
guestdo busca indagar os professores com relacdo a porcentagem de conteddos que

estes conseguiram desenvolver com a turma participante da avaliagéo.

GRAFICO 25 - Porcentagem de contetidos desenvolvidos com a turma segundo

declaracéo dos professores por redes municipais e rede estadual:
70%

59%
60%
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0% I
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Redes municipais

m Rede estadual

FONTE: Elaborado pela autora com base nos dados do site QEdu.

A maioria dos professores da rede estadual, 59%, afirmam ter desenvolvido mais
de 80% dos conteudos com a turma, jA com relacdo as redes municipais, sdo 40% os
professores que desenvolveram esta mesma quantidade de conteddo com os alunos.
Observando o grafico de forma geral, podemos perceber que os docentes da rede
estadual trabalharam mais contedidos com os alunos em relacdo aos professores da rede
municipal.

Esta questdo nos coloca em xeque com relacdo as questbes anteriores. Apresentamos
anteriormente os dados que demonstraram que professores municipais utilizam mais
tempo com atividades de ensino e aprendizagem, entretanto, sdo os professores da rede
estadual que afirmaram terem desenvolvido a maior parte dos contetdos. O resultado nos
conduz ao questionamento: o volume de conteudos trabalhados em sala de aula implica
em qualidade da aprendizagem dos alunos? As respostas a esta questdo podem ser

variadas. De um lado podemos afirmar que, pelos resultados do IDEB de ambas as redes,



132

o volume de conteudos néo implica em resultados positivos, ja que as redes municipais
teriam trabalhado menor porcentagem dos contetdos recomendados e tém resultados
melhores. Por outro lado, ao trabalhar um percentual menor de contelddos as redes
municipais poderiam estar focando naqueles cobrados com maior frequéncia pelas
avaliacbes em larga escala, em detrimento dos demais conteidos. Embora ambas as
possibilidades tenham fundamento, ndo temos condicdes, nesta pesquisa, de afirmar qual
seria a mais provavel, para isso faz-se necessario um aprofundamento dos estudos com

foca em cada uma das realidades pesquisadas.
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CONSIDERACOES FINAIS

A busca por um modelo avaliativo que pudesse fornecer informacdes acerca da
educacgédo brasileira ganhou forca na segunda metade do século XX, principalmente na
Ultima década, através da influéncia de organismos internacionais e do modelo neoliberal
de administracao e gestao publica.

Desde a década de 1990, as avaliagbes externas assumiram um importante
espaco na agenda das politicas educacionais do pais, sendo fortalecidas e aprimoradas,
cada vez mais, ao longo dos anos, se desdobrando em um sistema nacional e avaliativo
fortemente regulamentado: o Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica (SAEB).

No ano de 2007 foi dado um importante passo no sentido de reunir aspectos
referentes as avaliacdes em larga escola, mais especificamente da Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar (ANRESC), conhecida popularmente como Prova Brasil, e do Censo
Escolar em um Unico indicador, que mesmo ndo sendo um indicador de qualidade
educacional, tem sido tratado como tal. Sendo assim, neste ano foi criado o indice de
Desenvolvimento da Educacao Bésica (IDEB).

O IDEB foi criado a partir da ideia de que por meio deste seria possivel diagnosticar
as fragilidades do sistema educacional brasileiro, a fim de que fossem elaboradas
politicas publicas com o intuito de sanar os problemas educacionais encontrados.

Entretanto, nos parece que este indice tem servido de maneira eficaz enquanto
uma ferramenta de responsabilizacdo dos sistemas de ensino pelo fracasso escolar, e
menos como um instrumento para melhorar a qualidade da educacéo do pais, visto que o
IDEB, ao nosso ver, ndo nos permite conhecer a totalidade da realidade das redes e
instituicbes de ensino que participam da Prova Brasil, nem entender com profundidade o
porqué dos resultados obtidos.

Para melhor compreensao dos resultados obtidos nos testes e para amenizar os
problemas apontados, o INEP coleta, por meio de questionarios, dados referentes aos
alunos, professores, gestores e instituicbes de ensino participantes das avaliagdes. Os
guestionarios contextuais possuem perguntas de carater socioecondmico, cultural e
escolar.

Apesar de acreditar que o IDEB possui muitas limitagdes, precisamos reconhecer

gue os resultados deste ndo devem ser desprezados, pois mesmo que Nao nos permitam
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conhecer a educacéao brasileira como um todo, o IDEB nos mostra que algo nela precisa
ser melhorado.

Quando analisamos o IDEB das redes municipais em compara¢cdo com 0s numeros
obtidos pela rede estadual de educacdo do estado do Parana, podemos compreender
melhor a afirmacao anterior sobre a importancia e as limitacdes do indice.

Ao compararmos o IDEB das redes municipais e da rede estadual paranaense,
percebemos que as redes municipais possuem numeros mais altos em relacdo a rede
estadual, o que nos leva a refletir, tanto sobre a limitagdo do IDEB, que ndo nos mostra o
motivo de tal discrepancia, quanto a sua importancia no sentido de mostrar que, no
processo de transicdo dos alunos das redes municipais para rede estadual, algo pode ter
se perdido.

Foi esta fragilidade do sistema avaliativo que nos deu abertura para esta pesquisa.
Acreditamos que muitos podem ser os aspectos que contribuem para os resultados
obtidos pelas redes e, pela nossa limitacdo em abordar todos eles nesse momento,
optamos por fatores que acreditamos poder contribuir para os resultados: as préticas
pedagdgicas.

Gostariamos de ressaltar que ao analisarmos as praticas pedagogicas dos
professores de ambas as redes nao pretendemos aqui expor uma “receita” de como
melhorar o IDEB, tdo pouco colocar o professor como responsavel pelos resultados
obtidos, uma vez que este profissional € mais uma peca da engrenagem imensa que é o
sistema educacional brasileiro.

O trabalho do professor em sala de aula pode sofrer interferéncias de diversos
fatores que escapam as maos desse profissional. Nao sdo os docentes quem formulam
as politicas educacionais, eles as executam e, mesmo as questionando, estes ndo tém o
poder de transforma-las de acordo com a sua realidade.

Nesta pesquisa analisamos a pratica pedagogica como sendo um dos muitos
aspectos que podem contribuir para a diferenca do IDEB entre as redes municipais de
Catanduvas, Céu Azul, Guaraniacu e Santa Tereza do Oeste e da rede estadual de
educagéo do Parana nestes mesmos municipios.

Acreditamos que por meio na analise das respostas dos docentes ao questionario
contextual da Prova Brasil, ter encontrado resultados significativos com relacdo a

diferencas entre as praticas pedagodgicas das redes municipais e estadual.
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Com relacao as redes municipais, podemos observar que estas realizaram praticas
pedagdgicas voltadas ao dever de casa com mais frequéncia, enviando e corrigindo as
atividades de forma mais assidua. Faz se necesséario ressaltar que os professores
estaduais também realizaram esta prética, entretanto, com menos frequéncia. 1sSso nos
possibilita afirmar haver relacéo direta entre a frequéncia em que os professores propdem
dever de casa e os corrigem em sala de aula com o rendimento escolar. Os dados da
pesquisa corroboram com as indicacdes da bibliografia especializada.

Quando falamos de préticas pedagégicas de trabalho em grupo/equipe,
percebemos que novamente os professores das redes municipais fizeram uso desse tipo
de préatica com mais frequéncia. Apesar dos docentes da rede estadual também terem
trabalhado com esta préatica, a frequéncia com que a utilizaram é consideravelmente
menor nas redes municipais. Aqui, também temos confluéncia com a bibliografia da area,
gue reforca a importancia da pratica de trabalho em grupo/equipe para o melhor
desempenho dos alunos.

Os professores das redes municipais também se sobressairam na frequéncia da
realizacdo de préticas de copia, de praticas voltadas ao interesse e desenvolvimento de
opinides dos educandos, praticas voltadas a utilizacdo de jornais de revistas em sala de
aula, bem como do género histérias em quadrinhos, e de praticas de experimentacao de
procedimentos diversos para resolver problemas mateméaticos. Os dados aferidos em
relacdo a estas praticas apontam para a eficAcia no rendimento dos alunos nas
avaliacGes em larga escala favoraveis aos resultados das redes municipais de educacao
pesquisadas.

Ja os professores da rede estadual, obtiveram mais destaque na utilizacdo de
praticas relacionadas a fixacdo de conceitos, regras e procedimentos, e de praticas
relacionadas a discusséo de formas de resolucao de problemas mateméaticos, bem como
de seus resultados. Entretanto, estas praticas ndo foram suficientes para garantir melhor
rendimento nas avaliagcbes em larga escala na rede estadual. Neste estudo nao foi
possivel delimitar os motivos para a insuficiéncia no rendimento aferido. Para isso sera
necessario o aprofundamento dos estudos, buscando analisar a relacdo entre os fatores
destacados. Pois, de forma isolada ndo é possivel afirmar que estas praticas ndo sejam

eficientes quanto relacionadas ao conjunto de a¢gdes desenvolvido pela escola ou rede.



136

Das dezenove praticas pedagogicas abordadas nos questionarios contextuais da
Prova Brasil, observamos que doze delas foram utilizadas com maior frequéncia pelos
professores das redes municipais, praticas estas que em sua maioria se voltam para
contextualizacdo dos conteudos trabalhados, bem como atividades de cunho coletivo.
Fatores de reforcam o debate favoravel a um modelo de educacdo voltada para a
realidade dos alunos e de seu contexto social, econdémico e cultural.

Os professores da rede estadual fizeram uso, com mais frequéncia se comparado
as redes municipais, de sete préaticas pedagodgicas, estando estas mais voltadas a
aprendizagem de regras e procedimentos, tanto em gramatica quanto em resolucdo de
problemas.

Os resultados encontrados fazem-nos questionar acerca da importancia de
trabalhar o uso social dos conteddos em compara¢cdo com suas normas e regras, uma
vez que, as redes municipais, que de acordo com as respostas dos questionarios, volta-se
mais para o trabalho contextualizado, possui IDEB superior a rede estadual, que
apresenta maior realizacdo de praticas voltadas as regras e procedimentos. Com esta
argumentacdo ndo estamos afirmando que a discrepéancia entre os indices se da pelo fato
do uso destas terminadas praticas em detrimento a outras, apontamos para o fato de que
dentro de um contexto escolar amplo e extremamente complexo, essas praticas podem
estar contribuindo para os resultados obtidos nas avaliacdes em larga escala.

Outro aspecto que precisa ser considerado é a utilizacado do uso do tempo em sala
de aula. Nos intriga o fato de que os docentes das redes municipais utilizaram maior
tempo realizando tarefas administrativas e mantendo a ordem/disciplina em sala,
entretanto sdo estes que também passaram maior tempo realizando atividades de ensino
e aprendizagem, utilizando diversas praticas pedagdgicas com maior frequéncia.

Os docentes da rede estadual, mesmo tendo desenvolvimento maior quantidade de
contetdos com os alunos, passaram menos tempo realizando tarefas de ensino e
aprendizagem, utilizando também menor quantidade de praticas pedagdgicas com mais
frequéncia, o que nos faz pensar acerca de possibilidade de néo ser a quantidade de
conteudos que é desenvolvida, mas as praticas pedagodgicas utilizadas e o tempo
dedicada a estas que possuem mais relevancia, impactando positivamente nos

resultados.
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Apesar dos guestionarios nos permitirem saber quais praticas pedagogicas foram
utilizados e como o tempo foi usado, estes ndo nos permitem saber o porqué do professor
optado por realizar a pratica em questdo com tal frequéncia, ou ainda quanto tempo este
tem disponivel com a turma. Sendo assim, aqui estd uma das fragilidades dos
guestionarios contextuais, que assim como a avaliagdo, apresentam os resultados, mas
nao os justificam.

Outro ponto a ser citado € que, de acordo com 0s questionérios, 96 por cento dos
professores das redes municipais trabalharam mais disciplinas, além de Lingua
Portuguesa ou Matematica, com as turmas que participaram da Prova Brasil, enquanto
isso ndo aconteceu com nenhum docente da rede estadual. Sendo assim, podemos
levantar a hipétese de que os professores das redes municipais conseguiram passar mais
tempo com os alunos do que os professores estaduais, estando aqui um importante
aspecto para pesquisas posteriores.

Outra questdo a ser levantada € com relacdo as praticas pedagogicas abordadas
nos questionarios contextuais. Quem e como decidiu-se por estas praticas a serem
abordadas? Sao estas realmente as praticas que tém maior resultado com relacdo a
aprendizagem dos alunos? Muitas foram as leituras que fizemos a respeito do tema, mas
estas questdes permaneceram sem respostas, uma vez que n&o encontramos as
justificativas necessarias nem nos diversos documentos oficiais, nem a vasta literatura
sobre o tema.

Nos chama a atencéo o fato do questionario ndo abordar préaticas que podem ser
consideradas essenciais para a aprendizagem dos alunos, como por exemplo, praticas
pedagdgicas referentes a leitura e a escrita. A leitura e a escrita fazem parte dos pilares
da educacao escolar, uma vez servem de ponto de partida para aquisicdo de diversos
outros conhecimentos.

A quase unanime no campo educacional sobre a importancia das praticas de leitura
e escrita no desenvolvimento dos alunos, visto que por meio destas os educandos
aprendem diversas formas de utilizacdo da escrita com finalidades diferentes. Diante da
importancia que atribuimos a tais praticas, cabe aqui 0 questionamento: por que tais
praticas pedagodgicas ndo sdo abordadas nos questionarios contextuais? N&o teriam a

leitura e a escrita papel importante no aprendizado dos educandos?
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Para finalizar gostariamos de ressaltar que sdo muitas as lacunas e
guestionamentos que ficam a partir dessa pesquisa, sendo que concordamos com Guisso
e Gesser (2019), afirmando que o campo educacional ainda é carente de espacgos que
gue permitam aos docentes a discussdo de praticas e estratégias a serem utilizadas em
sala de aula, sendo este contexto reflexo das politicas educacionais hodiernas, as quais
nao dialogam com as experiéncias concretas dos docentes, dos educandos e de suas
familias. Desta forma, diariamente, os professores precisam (re)criar estratégias para
atender os direitos sociais dos estudantes.

Sendo assim, acreditamos que a educacdo precisa se voltar para 0s processos e
as praticas realizadas e ndo para os resultados, uma vez que sdo as praticas que nos
permitem compreender os resultados e ndo o contrério.

Em se tratando dos questionarios contextuais, podemos inferir que possibilitam
apontamento sobre parte da realidade das escolas, professores, gestores e alunos, mas
precisam de constante aperfeicoamento. Do contrario as informacgdes ficam presas ao
tempo e ndo permitem que pesquisadores, gestores e professores fagcam uso eficiente de
seus dados. O valor investido nas avaliagbes em larga escala é significativo, sendo que
parte deste custo estd nos questionarios contextuais que devem refletir as necessidades

da comunidade escolar e académica.



139

REFERENCIAS

ALMEIDA, Vanessa Fulaneti de; FARAGO, Alessandra Corréa. A importancia do
letramento nas séries iniciais. Cadernos de Educacéo: Ensino e Sociedade, Bebedouro-
SP, p. 204-218, 2014.

ALTHMANN, Helena. Influencias do Banco Mundial no projeto educacional brasileiro.
Educacéo e Pesquisa, Sao Paulo, v.28, n. 1, p. 77-89, jan./jun. 2000.

AMOP. Conheca a AMOP. AMOP, Associacao dos Municipios do Oeste do Parana. 13 de
set. de 2019. Disponivel em: https://www.amop.org.br/detalhe-da-materia/info/conheca-a-
amop/16364. Aceso em: 12 de jun. 2020.

ANHUSSI, Elaine Cristina. O uso do jornal em sala de aula: sua importancia e
concepcoOes de professores. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) — Programa de
Po6s-Graduacdo em Educacdo da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia, Presidente
Prudente, 2009.

ARAUJO, Carlos Henrique; LUZIO, Nildo. Avaliagdo da Educacio Basica: em busca da
gualidade e equidade no Brasil. Brasilia: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira, 2005, p. 71.

BARDIN, Laurence. Andlise de conteludo. Lisboa — Portugal: Edi¢cdes 70, 1977, p. 229.

BARRETO, Elba Siqueira de S4; PINTO, Regina Pahim. Avaliacdo na Educacdo Bésica
(1990-1998). Brasilia: MEC/INEP/COMPED, Série Estado do Conhecimento, 2001, p.
219.

BAUER, Adriana. Avaliacdo de Redes de Ensino e Gestdo Educacional: aportes tedricos.
Educacéo & Realidade, Porto Alegre, RS v. 44, n. 1, p. 1-28, 2019.

BONAMINO, Alicia. Tempos de avaliacdo educacional. Rio de Janeiro: Quartet, 2002, p.
192.

BONAMINO, Alicia; FRANCO, Creso. Avaliacdo e politica educacional: o processo de
institucionalizacédo do SAEB. Cadernos de Pesquisa, n. 108, p. 101-132, nov. 1999.

BORGES, Flavia Girardo Botelho. Os géneros textuais em cena: uma analise critica de
duas concepcdes de géneros textuais e sua aceitabilidade na educacao no Brasil.
Revista Brasileira de Linguistica Aplicada, Belo Horizonte, v. 12, n. 1, p. 119-140,
2012.

BOROCHOVICIUS, Eli; TORTELLA, Jussara Cristina Barboza. Aprendizagem Baseada
em Problemas: um método de ensino-aprendizagem e suas praticas educativas. Ensaio:
avaliacdo e politicas publicas educacionais. Rio de Janeiro, v.22, n. 83, p. 263-294,
abr./jun. 2014.


https://www.amop.org.br/detalhe-da-materia/info/conheca-a-amop/16364
https://www.amop.org.br/detalhe-da-materia/info/conheca-a-amop/16364

140

BRASIL. Plano Decenal de Educacédo para Todos (1993-2003). Brasilia: Ministério da
Educacao e do Desporto, 1993, p. 120.

. Portaria n. 1.795, de 27 de dezembro de 1994. Cria o Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacédo Basica. Diario Oficial da Unido, Brasilia — DF, 28 dez. 1994.

. Emenda Constitucional n°. 14, de 12 de setembro de 1996. Modifica os artigos
34, 208, 211 e 212 da constituicdo federal e da nova redacdo ao artigo 60 do ato das
disposicOes constitucionais transitorias. Diario Oficial da Republica Federativa do
Brasil, Brasilia — DF, 13 set. 1996a.

. Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da
educacéo nacional. Diario Oficial da Unido, Brasilia — DF, 23 dez. 1996b.

. Lei n° Lei n° 10.172, de 9 de janeiro de 2001. Aprova o Plano Nacional de
Educacéo e da outras providéncias. Diario Oficial da Unido, Brasilia — DF, 10 jan. 2001.

. Portaria n. 931, de 21 de margo de 2005. Ministério da Educacao. Diario Oficial
da Unido, Brasilia — DF, 22 mar. 2005.

. Lein. 11.274, de 6 de fevereiro de 2006. Altera a redacéo dos arts. 29, 30, 32 e
87 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional, dispondo sobre a duracdo de 9 (nhove) anos para O ensino
fundamental, com matricula obrigatoria a partir dos 6 (seis) anos de idade. Oficial da
Unido, Brasilia — DF, 07 fev. 2006.

. Lei n. 13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de Educacéo-
PNE e da outras providéncias. Diario Oficial da Unido, Brasilia — DF, 26 jun. 2014.

. Plano Nacional de Educacdo PNE 2014-2024: Linha de Base. Brasilia— DF:
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2015, p. 404.

. Decreto n. 6.094, de 24 de abril de 2007. Dispde sobre a implementacédo do
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo, pela Unido Federal, em regime de
colaboragdo com Municipios, Distrito Federal e Estados, e a participacdo das familias e
da comunidade, mediante programas e ac¢des de assisténcia técnica e financeira, visando
a mobilizacao social pela melhoria da qualidade da educacao basica. Diario Oficial da
Unido, Brasilia, — DF, 25 abr. 2007a.

. Decreto n. 6.253, de 13 de novembro de 2007. Dispde sobre o Fundo de
Manutencédo e Desenvolvimento da Educacao Basica e de Valorizagdo dos Profissionais
da Educacéo — FUNDEB... Diario Oficial da Unido, Brasilia — DF, 14 nov. 2007b.

. Portaria n. 564, de 19 de abril de 2017. Altera a Portaria MEC no 482, de 7 de
junho de 2013, que dispde sobre o Sistema de Avaliacdo da Educacédo Basica - SAEB e
da outras providéncias. Diario Oficial da Unido, Brasilia — DF, 20 abr. 2017.



141

. Portaria n. 271, de 22 de marco de 2019. Estabelece as diretrizes de realizacéo
do Sistema de Avaliagdo da Educacao Béasica (SAEB) no ano de 2019. Diario Oficial da
Unido, Brasilia — DF, 25 mar. 2019.

. Portaria n. 458, de 05 de maio de 2020. Institui normas complementares
necessarias ao cumprimento da Politica Nacional de Avaliacdo da Educagédo Basica.
Diario Oficial da Uni&o, Brasilia — DF, 06 mai. 2019.

CALDEIRA, Anna M. Salgueiro. Ressignificando a avaliacdo escolar. In: .
Comissédo Permanente de Avaliacdo Institucional: UFMG-PAIUB. Belo Horizonte:
PROGRAD/UFMG, 2000. p. 122-129.

CALDEIRA, Anna M. S.; ZAIDAN, Samira. Pratica pedagdgica. In: OLIVEIRA, Dalila A.;
DUARTE, Adriana C.; VIEIRA Livia Maria F. (Org.). Dicionario: trabalho, profissédo e
condicdo docente. Belo Horizonte: GESTRADO/FaE/UFMG, 2010.

CARBONARI, Rosemeire e SILVA Ana Claudia da. Copia e leitura oral: estratégias para
ensinar? In: CHIAPPINI, Ligia (org.). Aprender e ensinar com textos didaticos e
paradidaticos. Sdo Paulo: Cortez, 2001.

CASTRO, Maria Helena Guimardes de. A Consolidacdo da Politica de Avaliacdo da
Educacdo Basica no Brasil. Meta: Avaliacdo, Rio de Janeiro, v. 1, n. 3, p. 271-296,
set./dez. 2009.

CERQUEIRA, Teresa Cristina Siqueira. O professor em sala de aula: reflexdo sobre os
estilos de aprendizagem e a escuta sensivel. PSIC: Revista de Psicologia da Vetor
Editora, v. 7, n.1, p. 29-38, jan./jun. 2006.

CHIRINEA, Andréia Melanda. Relagdo Avaliagdo Externa e Gestdo Educacional: limites e
possibilidades. Mimesis, Bauru, v. 32, n. 2, p. 91-102, 2010.

CHUEIRI, Mary Stela Ferreira. Concepcdes sobre a Avaliacdo Escolar. Estudos em
Avaliacdo Educacional, v. 19, n. 39, jan./abr. 2008.

COELHO, Maria Inés. Vinte Anos de Avaliacdo da Educacdo Bésica no Brasil:
aprendizagens e desafios. Ensaio: avaliagcdo e politicas publicas educacionais, Rio de
Janeiro, v. 16, n. 59, p. 229-258, jun. 2008.

COHEN; Elisabeth G.; LOTAN, Rachel A. Planejando o trabalho em grupo: estratégias
para salas de aulas heterogéneas, 3 edi¢éo, Porto Alegre: Penso, 2017.

CORSETTI, Berenice. O Banco Mundial e a influéncia na avaliagdo da educacdo béasica
brasileira. In: WERLE, Flavia, Obino Corréa (org) Avaliagcdo em larga escala: questbes
polémicas. Brasilia: Liber Livro, 2012, p. 117-134.

COTTA, Tereza Cristina. Avaliagdo educacional e politicas publicas: a experiéncia do
Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica. VI Congreso Internacional del
CLAD sobre la Reforma del Estado y de la Administracion Publica. Buenos Aires,



142

Argentina, 5-9 Nov. 2001.

DOURADO, Fernando; OLIVEIRA, Jodo Ferreira de; SANTOS, Catarina de Almeida. A
gualidade da educacéo: conceitos e defini¢cdes. Brasilia: Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2007, p. 65.

DOURADO, Fernando; OLIVEIRA, Jodo Ferreira de. a qualidade da educacéo:
perspectivas e desafios. Cadernos CEDES. Campinas vol. 29, n. 78, p. 201-215,
maio/ago. 2009.

ESQUINSANI, Rosimar Serena Siqueira. Avaliacdo educacional de larga escala: O relato
de uma experiéncia pioneira. Revista de Educagcdo (PUCCAMP), v. 25, p. 133-139,
2008.

ESQUINSANI, Rosimar Serena Siqueira; LOEHDER, Tais Maiara Loss SILVEIRA,
Carmem Lucia Albrecht da. Repercussdes da avaliagdo educacional em larga escala:
argumentos da imprensa em um contexto Local. In: X Congresso Nacional de Educacéo
- EDUCERE; | Seminério Internacional de Representacdes Sociais, Subjetividade e
Educacéo - SIRSSE. 07 a 10 de novembro de 2011, Curitiba-PR.

ESQUINSANI, Rosimar Serena Siqueira. Processos avaliativos e avaliacdo em larga
scala: uma abordagem analitica a partir da Revista Nova Escola In: WERLE, Flavia, Obino
Corréa (org). Avaliacdo em larga escala: questdes polémicas. Brasilia: Liber Livro, 2012,
p. 181-208.

ESQUINSANI, Rosimar Serena Siqueira; DAMETTO, Jarbas . A multiplicidade de sentidos
e o condicionamento politico da nocdo de qualidade em educacdo basica. Revista
Brasileira de Estudos Pedago6gicos RBEP-INEP, v. 99, p. 294-312, 2018.

ESQUINSANI, Rosimar Serena Siqueira. Os anos 1980 e as avaliacbes em larga escala
como fenémeno histérico. El Futuro Del Pasado, v. 10, p. 623-637, 2019.

FERNANDES, Cleoni. A procura da senha da vida-de-senha a aula dialégica? In: VEIGA,
llIma Passos Alencastro (Org.). Aula: génese, dimensdes, principios e praticas. Campinas:
Papirus, 2008. p.145-165.

FERNANDES, Elsa. O trabalho cooperativo num contexto de sala de aula. Analise
Psicologica,1997, p. 563-572.

FISCHER, Beatriz Terezinha Daudt. O Banco Mundial e a influéncia na avaliacdo da
educagéao basica brasileira. In: WERLE, Flavia, Obino Corréa (org). Avaliagdo em larga
escala: questdes polémicas. Brasilia: Liber Livro, 2012, p. 117-134.

FRANCO, C. O Saeb - Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica: potencialidades,
problemas e desafios. Revista Brasileira de Educacéo, n.17, p.127-1.333, mai./ago.
2001.

FRANCO, Maria Amélia do Rosario Santoro. Pratica pedagogica e docéncia: um olhar a



143

partir da epistemologia do conceito. Revista Brasileira de Estudos Pedagdégicos ( on-
line ), Brasilia, v. 97, n. 247, p. 534-551, set./dez. 2016.

FRANCA, Denise Mendes; OLIVEIRA, Marcos Antonio Almeida de. Tipos de projetos.
Cuiaba: UFMT, 2015.

FREITAS, Dirce Nei Teixeira de. Avaliacdo da educacao basica e acdo normativa federal.
Cadernos de Pesquisa, v. 34, n. 123, p.663-689, set./dez. 2004.

FREITAS, Dirce Nei Teixeira de. A avaliacdo da educacdo bésica no Brasil: dimensao
normativa, pedagogica e educativa, Campinas, SP: Autores Associados, p. 224, 2007.

FUJIMOTO, Adriana de Oliveira Pereira; MARTINS, Rosmeire Aparecida Zarantonelli. A
licAo de casa no processo ensinoaprendizagem: um estudo de caso em lItapevi/SP. E-
FACEQ: revista dos discentes da Faculdade Eca de Queirés, n.2, p. 1-72, ago. 2013.

GADOTTI, Moacir. Qualidade na educacdo: uma nova abordagem. Congresso de
Educacdo Basica: Qualidade na aprendizagem (COEB). Florianépolis — SC, 2013.

GERALDI, Jodo Wanderlei. A presenca do texto em sala de aula. In: LARA, Glaucia Muniz
Proenca (org). Lingua(gem), texto, discurso. Rio de Janeiro: Lucerna/Belo Horizonte:
FALE/UFMG, 2006, p. 13-30.

GIMENES, Oliria Mendes; MARIANO, Sangelita Miranda Franco; SANTOS, Anderson
Oramisio. Avaliacbes externas e seus desdobramentos: olhares sobre o contexto
educativo. Olhares, Guarulhos, v. 2, n. 1, p. 143-167, mai. 2014.

GRUBLER, Luiz Carlos. O uso do jornal em sala de aula: sua importancia e
concepcbes de professores Trabalho de Conclusédo de Curso (Especializacdo em
Educacdo) — Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, Porto Alegre — RS, 2012.

GONCALVES, Amanda Melchiotti. Os intelectuais organicos da Base Comum
Curricular (BNCC): aspectos tedricos e ideoldgicos. 2020. p. 128. Dissertacao (Mestrado
em Educagao) - Programa de PoOs-graduagédo em Educacdo — Universidade Estadual do
Oeste do Parana, Cascavel — PR, 2020.

GUERIOS, Ettiene; JUNIOR, Roberto José Medeiros. Resolucdo de problema e
matematica no ensino fundamental: uma perspectiva didatica. In: BRANDT, Celia Finck;
MORETTI, Méricles Thadeu, (orgs). Ensinar e aprender matematica: possibilidades para
a pratica educativa. Ponta Grossa: Editora UEPG, 2016, p. 209-231.

GUISSO, Luciane; GESSER, Marivete. Estratégias utilizadas por professores ante o0s
desafios no processo de escolarizacdo de estudantes do ensino fundamental. Pesquisas
e Préaticas Psicossociais, S&o Joao del-Rei, jan./mar. 2019.

INEP. Licdo de casa é um dos fatores de maior impacto no rendimento dos alunos. INEP,
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira 11 de jul. de



144

2003. Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/
content/licao-de-casa-e-um-dos-fatores-de-maior-impacto-no-rendimento-dos-alunos/2120
6#:~:text=Julh0%20de%202003-,Li%C3%A7%C3%A30%20de%20casa%20%C3%A9%2
0um%20dos%?20fatores,impacto%20n0%20rendimento%20dos%20alunos&text=Seus%?2
Oestudos%20mostram%20que%20do,fatores%20agem%20a0%20mesmo%20tempo.
Aceso em: 20 de jan. de 2021.

INEP. Portaria n. 87 de 07 de maio de 2009. Estabelece a sistematica para a realizacéo
da Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar - ANRESC (PROVA BRASIL) e da
Avaliagdo Nacional da Educacéo Béasica - ANEB, no ano de 2009. Diario Oficial da
Unido, Brasilia — DF, 08 mai. 2009.

INEP. Portaria n. 482 de 07 de junho de 2013. Dispde sobre o Sistema de Avaliacéo
daEducacéo Basica - SAEB. Diario Oficial da Uniéo, Brasilia — DF, 10 jun. 2013.

INEP. Relatério SAEB (ANEB e ANRESC) 2005-2015: panorama da década. Brasilia:
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2018, p.154.

IPARDES. Leituras regionais: Mesorregido Geografica Oeste Paranaense. Instituto
Paranaense de Desenvolvimento Econdmico e Social. Curitiba: IPARDES; BRDE, 2003,
p. 143.

ITAIPU; PNUD. Pnorama ODS: oeste do parana em numeros. Itaipu Binacional;
Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento. Brasilia: PNUD, 2018, p. 92.

JACOBIK, Guilherme Santinho. Problemas mateméaticos e modelos mentais de resolucgéo:
possibilidade de reflexdo e aprendizagem. Ciéncias & Cognicéao, v. 15, 2010, p. 173-183.

LIMA, Licinio C. Elementos de analise organizacional das politicas e praticas de avaliacao
escolar. In: WERLE, Flavia, Obino Corréa (org). Avaliacdo em larga escala: questdes
polémicas.Brasilia: Liber Livro, 2012, p. 15-38.

LUCKESI, Cipriano Carlos. Avaliacdo da aprendizagem escolar. Sdo Paulo: Cortez,
1995.

LUCKESI, Cipriano Carlos. O que € mesmo o ato de avaliar a aprendizagem?. Patio.
Porto alegre: ARTMED. n. 12, fev./abr. 2000. Disponivel em:
https://www.nescon.medicina.ufmg.br/biblioteca/imagem/2511.pdf. Acesso em: 07 jan.
2020.

LUCKESI, Cipriano Carlos. Gestdo do Curriculo. Verificagdo ou Avaliagdo: o que pratica
a escola?. Secretaria da Educacgédo: Governo do Estado do Ceara. p. 80. 2010.

NOGUEIRA, Martha Guanaes. Tarefa de Casa. Uma violéncia Consentida? Sao Paulo:
Loyola, 2002.

NOVOA, A. Os professores na virada do milénio: do excesso dos discursos a pobreza das
praticas. Educacao e Pesquisa, v. 25, n. 1, 1999.


http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/%20content/licao-de-casa-e-um-dos-fatores-de-maior-impacto-no-rendimento-dos-alunos/2120%206#:~:text=Julho%20de%202003-,Li%C3%A7%C3%A3o%20de%20casa%20%C3%A9%2 0um%20dos%20fatores,impacto%20no%20rendimento%20dos%20alunos&text=Seus%20estudos%20mostram%20que%20do,fatores%20agem%20ao%20mesmo%20tempo
http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/%20content/licao-de-casa-e-um-dos-fatores-de-maior-impacto-no-rendimento-dos-alunos/2120%206#:~:text=Julho%20de%202003-,Li%C3%A7%C3%A3o%20de%20casa%20%C3%A9%2 0um%20dos%20fatores,impacto%20no%20rendimento%20dos%20alunos&text=Seus%20estudos%20mostram%20que%20do,fatores%20agem%20ao%20mesmo%20tempo
http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/%20content/licao-de-casa-e-um-dos-fatores-de-maior-impacto-no-rendimento-dos-alunos/2120%206#:~:text=Julho%20de%202003-,Li%C3%A7%C3%A3o%20de%20casa%20%C3%A9%2 0um%20dos%20fatores,impacto%20no%20rendimento%20dos%20alunos&text=Seus%20estudos%20mostram%20que%20do,fatores%20agem%20ao%20mesmo%20tempo
http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/%20content/licao-de-casa-e-um-dos-fatores-de-maior-impacto-no-rendimento-dos-alunos/2120%206#:~:text=Julho%20de%202003-,Li%C3%A7%C3%A3o%20de%20casa%20%C3%A9%2 0um%20dos%20fatores,impacto%20no%20rendimento%20dos%20alunos&text=Seus%20estudos%20mostram%20que%20do,fatores%20agem%20ao%20mesmo%20tempo
http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/%20content/licao-de-casa-e-um-dos-fatores-de-maior-impacto-no-rendimento-dos-alunos/2120%206#:~:text=Julho%20de%202003-,Li%C3%A7%C3%A3o%20de%20casa%20%C3%A9%2 0um%20dos%20fatores,impacto%20no%20rendimento%20dos%20alunos&text=Seus%20estudos%20mostram%20que%20do,fatores%20agem%20ao%20mesmo%20tempo

145

ONUCHIC, Lourdes de la Rosa; ALLEVATO, Norma Suely Gomes. Novas reflexdes sobre
0 ensino e aprendizagem de Matematica através da Resolucdo de Problemas. In:
BICUDO, Maria Aparecida V.; BORBA, Marcelo de Carvalho (orgs.). Educacéo
Matematica: pesquisa em movimento. Sdo Paulo: Cortez, p. 213-224, 2004.

PAULINA, Iracy. Copia: tempo perdido. In: Nova Escola. Ed. 229, 01 de Jan. de 2010.
Disponivel em: https://novaescola.org.br/conteudo/1515/copia-tempo-perdido?
download=truevoltar=/conteudo/1515/copia-tempo-perdido?download=true# = . Acesso
em: 26 de jan. de 2021.

POSSENTI, Sirio. Gramatica e politica. In: GERALDI, Jodo Wanderley (org). O texto na
sala de aula. Séo Paulo: Atica, 2011.

PRAXEDES, André Luiz Santos; JUNIOR, Silvio Nunes da Silva. Projeto temaético e
sequéncia didatica no ensino de Lingua Portuguesa: aproximacfes e distanciamentos.
Revista Humanidades e Inovacéao v.7, n.16, 2020.

SACRISTAN. J. Gimeno. Poderes instaveis em educacéo. Porto Alegre: Artes Médicas
Sul, 1999.

SAVIANI, Demerval. Histéria das ideias pedagdgicas no Brasil. 3. Ed. Campinas, SP:
Autores Associados, 2010.

SILVA, Maria Regina Gomes da. Consideracfes sobre o trabalho em grupo na aula de
Matematica. Mimesis, Bauru, v. 19, n. 2, p. 135-145, 1998.

SILVEIRA, Marisa Rosani Abreu da. Aplicacdo e interpretacdo de regras matematicas.
Educacdo Matematica Pesquisa, Sao Paulo, v. 10, n. 1, pp. 93-113, 2008.

SOBRINHO, José Dias. O campo da avaliacdo: evolucdo, enfoques, definicdes. In
. Avaliacdo: Politicas Educacionais e Reforma da Educacao Siperior. Cortez:
Séo Paulo, 2003, p. 13-52.

SOLIGO, Valdecir. A acdo do professor e o significado das avaliagbes em larga escala na
pratica pedagdgica . In: WERLE, Flavia Obino Corréa (org). Avaliacdo em larga escala:
foco na escola. Liber Livro: Brasilia; Oikos: S&o Leopoldo, 2010, p. 119-133.

SOLIGO, Valdecir. Qualidade da educacéao: relagcbes entre caracteristicas de
contexto e os resultados das avaliagbes em larga escala nos municipios de
pequeno porte da regido sul do Brasil. Tese (Doutorado em Educacéo) — Programa de
P6s-Graduacdo em Educacgédo, Universidade do Vale do Rio dos Sinos, S&o Leopoldo —
RS, 2013.

SOUSA, Sandra Zakia. Concepcoes de qualidade da educacéo basica forjadas por meio
de avaliacdes em larga escala. Avaliagdo, Campinas; Sorocaba, SP, v. 19, n. 2, p. 407-
420, jul. 2014.


https://novaescola.org.br/conteudo/1515/copia-tempo-perdido?download=truevoltar=/conteudo/1515/copia-tempo-perdido?download=true#_=_
https://novaescola.org.br/conteudo/1515/copia-tempo-perdido?download=truevoltar=/conteudo/1515/copia-tempo-perdido?download=true#_=_

146

SOUZA, Sandra Zakia Lian de; OLIVEIRA, Romualdo Portela de. Politicas de avaliacao
da educacao e quase mercado no Brasil. Educacéao e Sociedade, vol.24, n. 84, p.873895,
Campinas: setembro de 2003.

SOUZA, Maria Antbnia de. Pratica pedagogica: conceito, caracteristicas e inquietacdes.
IV Encontro ibero-americano de coletivos escolares de redes de professores que
fazem investigacado na sua escola. Lajeado — RS, 24-29 Jul. 2005.

VASCONCELLOS, Celso dos Santos. Para onde vai o professor? Resgate do professor
como sujeito e transformacao. S&o Paulo: Libertad, 2003.

WERLE, Flavia Obino Corréa. Sistema de avaliagdo da educacdo bésica no Brasil:
abordagem por niveis de segmentacao. In: (org) Avaliacdo em larga escala: foco
na escola. Liber Livro: Brasilia; Oikos: S&o Leopoldo, 2010, p. 21-36.

WERLE, Flavia Obino Corréa. Politicas de avaliagdo em larga escala na educacao béasica:
do controle de resultados a intervencdo nos processos de operacionalizacdo do ensino.
Ensaio: Avaliacdo e Politicas Publicas em Educacao, Rio de Janeiro, v. 19, n. 73, p. 769-
792, out./dez. 2011.

WERLE, Flavia Obino Corréa. Verificacdo do rendimento escolar: contributos e
perscpectivas a partir dos sistemas municipais de ensino. In: (org) Avaliagdo em
larga escala: questdes polémicas. Liber Livro: Brasilia, 2012, p. 153-180.

ZANARDINI, Jodo Batista. Ontologia e Avaliacdo da Educacao Basica no Brasil (1990-
2007) Tese (Doutorado em Educacdo) — Programa de Pds-Graduacdo em Educacao,
Universidade Federal de Santa Catarina, Florian6polis — SC, 2008.

Sites

QEdu: https://www.gedu.org.br/#

IBGE Cidades: https://cidades.ibge.qgov.br/



https://www.qedu.org.br/
https://cidades.ibge.gov.br/

