UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO
PROF. LUIZ PEREIRA DE LIMA JUNIOR

CLAUDIA VIRGINIA ALBUQUERQUE PRAZIM DA SILVA

DESCOMPASSOS DO iINDICE DE DESENVOLVIMENTO
DA EDUCACAO BASICA

JOAO PESSOA
2011



CLAUDIA VIRGINIA ALBUQUERQUE PRAZIM DA SILVA

DESCOMPASSOS DO INDICE DE DESENVOLVIMENTO
DA EDUCACAO BASICA

Dissertacdo apresentada ao Curso de Mestrado
do Programa de P6s-Graduagcdo em Educacao do
Centro de Educacdo da Universidade Federal da
Paraiba, em cumprimento as exigéncias para
obtencado do grau de Mestre em Educacéo.

Area de Concentracdo: Educacio

Linha de Pesquisa: Processos de Ensino e
Aprendizagem

Orientagéo: Prof. Dr. Luiz Pereira de Lima Junior

JOAO PESSOA
2011



CLAUDIA VIRGINIA ALBUQUERQUE PRAZIM DA SILVA

DESCOMPASSOS DO iINDICE DE DESENVOLVIMENTO
DA EDUCACAO BASICA

Area de Concentracdo: Educacio

Dissertacao defendida em: / /

Resultado:

BANCA EXAMINADORA

Prof. Dr. LUIZ PEREIRA DE LIMA JUNIOR
UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA — PPGE

Profa. Dra. MARILEIDE MARIA DE MELO
UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA — PPGE

Prof. Dr. JOSE ANTONIO DE NOVAES DA SILVA
UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA — PPGCR

JOAO PESSOA
2011



DEDICATORIA

Dedico esta digssertacao a minka mae, Marvia de Lourdes
Albuguerque Prazim da Silva (in memoriam) pelo incentivo, carinko,
for¢a e dedicagcao incangavel, e gue, mesmo em momentos delicados da
sua vida, conseguiu ser uma verdadeira fortaleza de fé, ternura e
exemplo de vontade de fazer tudo melhor, sobretudo de ser um melhor
ser Aumano. Por ser a melhor pessoa que conbieci e, so6retudo alguim
Gue estara sempre comigo independente de espago e tempo. Obrigada por
ter sido meu maior referencial e por ter me acolhido em seu amor.



AGRADECIMENTOS

Agradeco primeiramente a Deus, por guiar sempre 0s meus passos e encher
a minha vida de luz.

Ao meu pai, Kleber Felipe Prazim da Silva, por sempre ter acreditado que é
importante investir na minha educacao.

Aos meus irmaos, Marcio Felipe, Fabio Giovanni e Alexandre Camilo, por me
apoiarem e me auxiliarem dentro das suas possibilidades e pelo gratificante
privilégio de poder dividir minhas conquistas.

Aos meus familiares, por contribuirem de maneira direta ou indireta em minha
formacao pessoal e académica, em especial Maria Isabel e Kénya Cristiane.

Ao meu companheiro, Clodoaldo Brasilino Leite Neto, pela ajuda, carinho e,
sobretudo paciéncia nos momentos dificeis e por estar por perto para compartilhar
também as vitorias, de fato, uma peca fundamental em todo esse processo.

As minhas amigas e colegas de mestrado, em especial Deyse Correia,
Sabrina Facanha, Rosa de Brito, Clotilde Miranda e Mabel Petrucci, pela motivacéo,
incentivo e apoio nessa caminhada.

A Profa. Dra. Marileide Maria de Melo, por contribuir de modo impar na
construcdo deste trabalho e ao Prof. Dr. José Antonio de Novaes da Silva, pela
gentil aceitagdo em contribuir com o0 momento.

A Profa. Dra. Sonia de Almeida Pimenta, por ser sempre meu maior exemplo
de profissional, sobretudo de pessoa, por ter uma luz incomparavel e realmente
conseguir dividir seus conhecimentos e nos motivar a avangar cada vez mais.

Ao meu orientador, Prof. Dr. Luiz Pereira de Lima Junior, por ter aceitado
trabalhar com a proposta, por ter mostrado as setas dos caminhos que eu precisava
seguir, por ter acreditado também em mim e por igualmente ser um exemplo
profissional e humanao.

Aos que continuam a confiar em mim, por suporem que consigo alcancar,

quica superar as suas expectativas.



"Educa a inteligéncia e atingirds a sabedoria. Educa as mdos e acentuards
a competéncia. Educa a palavra e colherds simpatia e cooperagdo. Educa o
pensamento e conquistards a ti mesmo. Sem o alfabeto, anoitece o
espirito. Sem o livro, falece a cultura. Sem o mérito da ligdo, a vida seria
animalidade. Sem a experiéncia e a abnegagdo dos que ensinam, o homem
ndo romperia as faixas da infdncia." (Emmanuel, por Chico Xavier, 1954)



SILVA, Claudia Virginia Albuquerque Prazim. Descompassos do indice de
Desenvolvimento da Educacdo Béasica. 100 paginas. Dissertacdo (Mestrado).
Universidade Federal da Paraiba. Mestrado em Educacéo.

RESUMO

O indice de Desenvolvimento da Educacéo Béasica (IDEB) se apresenta pelo governo
como uma proposta desafiadora. Aumentar a média das escolas até o ano de 2022 para
seis (6,0) implica na prética de todas as escolas brasileiras se equipararem com a atual
meédia escolar dos paises considerados desenvolvidos, os paises que compbe a
Organizacdo de Cooperacdo e de Desenvolvimento Econdmicos (OCDE). Os dados do
IDEB surgem através de uma combina¢édo do indice de evasdo escolar com resultados
da Prova Brasil e a partir do cruzamento destes se obtém indicadores estatisticos que,
segundo a proposta, servem para nortear as escolas, a fim de que elas tracem
estratégias individuais de melhoria de qualidade do ensino e aprendizagem. Deste modo,
fica evidente a dimensdo da complexidade deste sistema de avaliacdo educacional.
Neste sentido, a pesquisa objetiva analisar o0os descompassos da avaliacdo
implementada pelo IDEB partindo dos resultados divulgados pelo Ministério da Educacao
(MEC) e pelos documentos publicados pela midia. Essa discussdo se dara a partir de
uma incursao historica sobre avaliacdo educacional e discussao referente a avaliacdo da
aprendizagem. Uma das questdes mais relevantes € de que existe um descompasso
entre a teoria do IDEB proposta pelo governo e a realidade pratica que prejudica a
veracidade do melhoramento traduzido no melhoramento dos indices numéricos sobre
ensino publico do pais. A abordagem da pesquisa € historico-social na perspectiva
guantitativa e qualitativa. A pesquisa mostrou que as lacunas do IDEB se fazem
evidentes a partir do momento que o progresso dos indices das escolas melhoram
significativamente desconsiderando uma série de elementos que deveriam ser
fundamentais nesta avaliacdo, ndo penalizando, inclusive, a auséncia dos alunos na
Prova Brasil, que € um dos indicadores que comp&em o IDEB.

Palavras-chave: IDEB, avaliacdo educacional, avaliagdo da aprendizagem.



SILVA, Claudia Virginia Albuquerque Prazim. The dissonances of the Basic Education
Development Index . 100 pages. Thesis (Masters). Federal University of Paraiba.
Masters in Education.

ABSTRACT

The Basic Education Development Index (IDEB) is presented by the Brazilian
government as a challenging proposition. Increasing school average by the year 2022 to
six (6,0), implies the practice of all Brazilian schools be similar to the current school
average of countries considered developed, the countries that compose the
Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD). The data from IDEB
arise through a combination of school dropout with the results of Prova Brasil and, from
the intersection of both, statistical indicators are obtained that, according to the
proposal, guide the schools to delineate individual strategies for improving the quality of
teaching and learning. Thus, it is evident the immense complexity of this educational
evaluation system. In this sense, the research aims to analyze the dissonances of the
evaluation implemented by the IDEB building on the results released by the Ministry of
Education (MEC) and the documents published by the media. This discussion will take
place from a historical incursion on educational evaluation and the discussion regarding
the evaluation of learning. One of the most important issues is that there is a dissonance
between the theory of IDEB proposed by the government and the practical reality that
undermines the veracity of the improvement reflected in the improvement of numerical
indices on Brazilian public education. The research approach is sociohistorical on a
guantitative and qualitative perspective. The research showed that gaps of IDEB are
evidenced from the moment that the progress of schools indices significantly improve
ignoring some elements that should be fundamental in this evaluation, not penalizing,
inclusively the absence of students in Prova Brasil, which is one of the indicators that
compose the IDEB.

Keywords: IDEB, educational evaluation, evaluation of learning.
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1 INTRODUCAO

A pesquisa proposta surgiu a partir de inquietacdes sobre como o Indice de
Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB) tem dado saltos numeéricos,
aparentemente significativos. Entretanto esses saltos ndo imprimem a realidade de
grande parte das escolas brasileiras, segundo documentos e meios de comunicacéo
voltados para a publicacdo de noticias sobre as melhorias e/ou entraves de
gualidade do ensino e aprendizagem no pais, constatado parcialmente por tal exame
nacional.

Para que possamos compreender o0s passos tomados até chegar nesta
particular inquietacdo sobre o IDEB, é necessario fazer uma sucinta incursao da
minha trajetoria escolar, académica e profissional.

Até que meu objeto de estudo fosse escolhido, muitos questionamentos
surgiram sobre o que seria mais importante se trabalhar na atualidade sem que
houvesse uma dissociacdo da minha prética cotidiana. Como dissertar entdo sobre
um tema de relevancia tendo em vista que a maioria das tematicas do ambito
educativo parecem estar exaustivamente saturadas ou exploradas? Por outro lado,
percebemos que as discussdes em educacgdo sao dificiimente encerradas devido a
subjetividade e complexidade que a area abarca, permitindo que as tematicas sejam
sempre repensadas, a fim de que se alcance um avanc¢o nas suas areas especificas
e consigam acompanhar as frequentes transformac¢des das demandas educacionais.

Como bem destaca Esteban (2008), é preciso refletir como a avaliacdo
precisa se vincular as transformacfes e/ou demandas vigentes; e como podemos
avaliar o outro se o conhecimento € visto como compreensivo e intimo, por estar
vinculado ao sujeito? Na perspectiva da autora, como complementa na citagao
abaixo, € preciso uma redefinicdo metodologica da avaliagdo, para que possa

acontecer o acompanhamento epistemologico que o novo paradigma anuncia.

Um paradigma emergente que fala do caos, da desordem, da multiplicidade,
do hibrido, do deslocamento, da inconstancia, da negociagdo, da traducéo,
de fluidez, de margens, de inconsisténcia, de movimento [...] Palavras que
portam novas possibilidades no cotidiano escolar, introduzem novos
sentidos para a qualidade e interrogam os valores que atravessam a pratica
pedagégica (ESTEBAN, 2008, p. 32).
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Este “repensar” o novo paradigma, as novas necessidades diante da
subjetividade se deve também as reflexdes atuais que vém a ser estruturadas em
relacdo a diversos segmentos da educacéo, inclusive, sobre o tema escolhido que
discute tanto a avaliacdo educacional como a avaliacdo da aprendizagem,
entendendo que a avaliagdo ndo funciona apenas como uma técnica, e sim que ela
apresenta desdobramentos.

Ainda refletindo sobre o novo paradigma, Libaneo (2005) aponta que vivemos
em um mundo que é ao mesmo tempo homogéneo e heterogéneo, que participamos
de um processo de globalizagdo, mas também de individualizacdo e isso repercute
nos sentidos, significados individuais e grupais, criando multiplas culturas, relacbes e
sujeitos. E nesse contexto que surge também um novo paradigma da aprendizagem
que implica em saber fazer, pensar com eficiéncia, aprender fazendo e aprender

comunicando.

A democratizacdo da sociedade supde uma educacdo basica como
necessidade imperativa de desenvolver nos jovens capacidades cognitivas,
de modo que aprendam a se expressar, a compreender diferentes contextos
da realidade, revitalizar certezas, a pensar estrategicamente. [...] Nao ha
uma crise de formacéo; ha um contexto concreto de transformacgdes sociais,
econdmicas, politicas que tendem a privar a humanidade e, portanto, os
processos formativos, de perspectivas de existéncia individual e social. A
formacao global do ser humano, portanto, continua sendo condicdo de
humanizacdo e tarefa da pedagogia, onde inclui certamente o
desenvolvimento da razéo. (LIBANEO, 2005, p. 45)

Deste modo, compreende-se que as inumeras mudancas que a sociedade
vem passando refletem no modo como se deve buscar pensar a educacéo tanto em
termos teoricos, porém, sobretudo como pratica.

Mergulhando brevemente na histéria da minha época estudantil de ensino
fundamental é relevante mencionar que a avaliacdo da aprendizagem sempre foi um
tema que me inquietou. Obviamente eu ndo detinha a compreensao tedrica que
possuo agora e as lacunas eram sensivelmente maiores que as atuais em relacao
ao tema. As indagacfes que pairavam eram questdes mais simples, porém nao

menos importantes em relacéo as que estruturo atualmente.
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O fato é que o modo como era avaliada ndo me parecia justo ou eficaz desde
0 meu ensino médio, diagnostiquei este fato como tantos outros alunos, pais,
professores e estudiosos diagnosticam atualmente. Definir a qualidade das minhas
ideias e pensamentos através de me quantificar quase que exclusivamente por
exames nao parecia ser o melhor dos processos que pudessem potencializar a
minha aprendizagem e motivagdo em aprender. Era como se néo fizesse diferenca
0s meus esfor¢os, 0s meus avancgos a partir do erro ou até mesmo as participacdes
em sala de aula ou fora dela. Ndo havia espaco para considerar esses elementos
como avaliacdo. As notas pareciam ser irrecuperaveis e ndo importava se eu
aprendesse posteriormente a partir do meu préprio erro, a falta de reconhecimento
dessa aprendizagem posterior de certo modo gerava em mim uma frustracéo.

A minha forma de criar estratégias de aprimoramento no meu raciocinio
sempre pareceu ser a forma correta de acompanhar se de fato eu estava
aprendendo o conteldo, e ndo entendia a possibilidade desta ideia ser impressa
guase que exclusivamente pelas entdo conhecidas provas, temos outros conhecidos
sinbnimos: testes e exames. Hoje eu compreendo que na pratica a diversificacdo de
recursos avaliativos se porta a uma discussao sensivelmente complexa.

Como na minha vivéncia na fase estudantil, hoje ha muitos professores,
muitas vezes até quatro professores para ministrar a mesma disciplina, salas de aula
cheias de alunos dificultando o exercicio de conhecimento do professor sobre seu
publico e a eficacia do seu trabalho, ndo havia a possibilidade de se pensar em uma
atencao individualizada e diante disso eu me tornava apenas mais uma aluna, pois
0S espacos de interacdo eram estreitos. Deste modo, a avaliacdo certamente nao
poderia ser feita de forma continua. Dificil € constatar que este quadro de sala de
aula continua comum de ser encontrado nas escolas, sejam elas publicas ou
privadas, por isso, ja nos deparamos com O primeiro questionamento, como
acompanhar as teorias avaliativas se a organizacdo educacional ndao permite o
exercicio da teoria?

Recordo de situacbes que me inquietaram e ocorreram por diversas vezes
durante minha vida escolar, experiéncias especialmente relacionadas com a
disciplina de Matematica, porém as que também remetem a area de exatas de modo
geral. Uma vez que a disciplina deveria permitir formas variadas de raciocinio para
se chegar a uma Unica resposta, na pratica as exigéncias dos professores dos quais

fui aluna ndo permitiam que esta dinamica ocorresse.
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Porém, mais grave que ndo permitir tal dindmica é recordar do fato de néo ter
sido incentivada minimamente a desenvolver o tipo de raciocinio que utilizava para
resolver as questbes propostas pelos professores matematicos ou que atuavam
como tais, e embora eu ndo escolhesse 0 modo mais pratico de chegar até a
resposta correta, era meu modo de resolver a questdo, mesmo fora do padréao
convencional esperado, as respostas certas passavam a ser consideradas como
semicorretas.

O que acontecia era que me eram postas questdes que permitiam que eu as
desenvolvesse sem ter que necessariamente explanar o calculo matematico
sugerido ou esperado, de fato, eu conseguia chegar a resposta correta através de
respostas dissertativas explicando dentro da minha loégica como desenvolver a
guestao. Obviamente, como a formacéo e pratica da maioria dos nossos professores
foram e, certamente, continuam sendo impregnadas de praticas tradicionais, a
situacao se tornava um embate frequente, pois os professores queriam ver a minha
conta matematica devidamente armada e se eu quisesse explica-la de forma
dissertativa entdo isso era encarado como algo coerente, mas carente de respostas
matematicas convincentes, ou seja, a presenca dos célculos matematicos era
indispensavel para que a minha resposta pudesse ser plenamente aceita, e quando
digo “plenamente”, refiro-me a avaliagdo quantitativa da questéo.

Tal fato me faz recordar de uma questdo levantada por Stirner que cabe
perfeitamente a essa tentativa de mecanizar minhas estratégias de raciocinio, a

tentativa de exercer autoridade sobre mim.

Procura-se desenvolver conscieciosamente a nossa disposicdo para nos
tornarmos criadores, ou antes, somos tratados como criaturas cuja natureza
apenas admite a amestracao? [...] Séde completos e assim efectuareis algo
de realizado. Sé em ti mesmo o teu préprio culminar, e dessa maneira,
também a vossa comunidade e a vossa vida social alcancardo a
culminancia. E esta a raz&o porque antes de mais nada nos preocuparmos
com o que fizeram de nds durante o tempo em que éramos mais maleaveis
para a educacdo (STIRNER,1979, p. 64).

A citacdo acima corrobora com 0 pensamento de que nO processo
educacional é importante motivar a autonomia do alunado. Continuando a incursao

sobre a minha trajetoria, reflito sobre quais os argumentos entdo eram levantados
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pelos professores para que eu ndo desenvolvesse as respostas as questdes da
forma que eu estava executando. Um dos mais recorrentes argumentos era que
eles, na condicdo de professor da escola, até poderiam aceitar minha resposta do
jeito que eu a havia desenvolvido, um deles alegou que aceitaria apenas a metade
do valor total da questéo, outro aceitou o raciocinio como valido pontuando o valor
méaximo da questdo, porém ambos me alertavam frequentemente que no exame do
vestibular eu ndo poderia fazer da forma dissertativa que com recorréncia eu
apresentava, pois a comissao avaliadora ndo aceitaria esse tipo de resposta como
valida na matematica. Além disso, foi iniUmeras vezes argumentado que eu perderia
tempo resolvendo as questbes do meu jeito, eu teria que aprender a ser mais
objetiva e pratica, entendo atualmente que eu era apenas mais um exemplo de
situacdes de desmotivacao que ocorrem nos espacos escolares.

O fato é que descobri no modo dissertativo que poderia chegar a respostas
matematicas corretas. Claramente sabe-se que tal modo ndo se aplica a todos os
conteudos matematicos, apenas é possivel fazé-lo em especificos contetudos, bem
como esta dinamica pode ocorrer nas disciplinas de fisica, quimica, outras
disciplinas escolares e abrangendo disciplinas inclusive universitarias como as da
area de exatas.

Essas recordagdes também me remetem a uma histéria mencionada por
Santos (2005) que possui um carater semelhante, chama-se: Pressdo do Ensino:
para que serve o bardbmetro? (Anexo B). A moral da historia € a ideia de que os
professores estdo habituados a exigir dos alunos a forma de pensar e como eles
devem fazer “isso” ou “aquilo” nas suas respostas de provas, o que reforca o
pensamento de Stirner (1979) sobre o autoritarismo quando menciona que recorrer a
autoridade e pensar que isso trara melhoria submetendo alguém pelo temor é téo
antigo quanto o estilo rococo.

O aluno da histéria citada por Santos (2005) ja estava farto deste fato, por
isso apresentou variadas formas de responder a Unica questdo solicitada pelo
professor, elaborando sempre a resposta correta, porém sem ser da forma que o
professor desejava e embora a resposta estivesse certa o professor ndo a
considerou, por ndo estar compativel com o que tinha estruturado como padrdo de
certo ou errado, assim deu zero ao aluno, mesmo o aluno ndo estando errado.

Quando ingressei na graduacdo de Pedagogia na Universidade Federal da

Paraiba (UFPB), pude ter contato com outras técnicas de avaliacdo da
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aprendizagem, sem duvida isso me chamou bastante atencdo. De certa forma a
diversidade de avaliacdo que tive que enfrentar, experimentar, participar, fez-me
conhecer as melhores formas de como posso melhorar 0 meu proprio aprendizado,
me levando novamente a uma reflexdo, s6 que, neste momento, positiva, sobre a
discussdo do tema avaliagdo da aprendizagem, porém pude compreender mais
claramente o funcionamento da avaliagao educacional.

Na graduacéo, tive a oportunidade de participar de projetos promovidos por
professores do Centro de Educacdo (CE) da UFPB. Destaco dois destes projetos
como fundamentais no meu curso académico e nas minhas escolhas posteriores: o
primeiro projeto trabalhou com o Cinema e Educacdo. Em geral, se buscava
compreender como os filmes poderiam ajudar na aprendizagem de quem entrasse
em contato com o cinematografico, como os filmes deveriam abordar contetdos que
estivessem sendo vistos pelo alunado.

No periodo de estudo, os filmes ndo eram tdo massificados e acessiveis
como sao hoje em dia, devido a expansao que a pirataria dissemina como filmes a
baixissimo custo, porém ndo € minha intencdo neste momento discorrer sobre
impactos de tal massificacdo dos filmes, sendo assim, a proposta era de que 0s
professores deveriam passar a utilizar os filmes em suas salas de aula com o intuito
de desconstruir a ideia de que filme é um recurso que preenche o tempo do
exercicio do professor, sensibilizando a ideia de que passassem a utilizar os filmes
como recurso de suporte pedagodgico de suas aulas e reflexdes tedricas a respeito
dos mais variados assuntos, podendo inclusive averiguar se 0s alunos conseguiam
avancar em relacdo a determinadas compreensdes conceituais.

O segundo projeto que considero importante e talvez decisivo para o foco
desta proposta de analise na dissertacao tratou-se de uma iniciativa da Prefeitura
Municipal de Jodo Pessoa em parceria com a UFPB, cujos alunos da graduacao dos
cursos de Pedagogia, Letras e Matematica deveriam ir as escolas do municipio e
atuariam como monitores, no caso do Fundamental |, nas disciplinas avaliadas na
Prova Brasil'. A proposta era de auxiliar os professores no desenvolvimento e
reforco dos conteldos de tais disciplinas ja mencionadas das turmas e anos que

seriam avaliados por um exame de cunho nacional. Entretanto, atualmente com um

A Prova Brasil juntamente com o SAEB s&o dois exames complementares que compdem o Sistema
de Avaliacdo da Educacéo Basica. Foi criada em 2005 e avalia as habilidades em Lingua Portuguesa
(foco em leitura) e Matematica (foco na resolucdo de problemas) avaliando apenas estudantes de
ensino fundamental, de 42 e 82 séries, os atuais 5° e 9°anos.
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pouco mais de esclarecimento sobre o assunto, percebo que a intencdo nao era
apenas de auxiliar, mas sim de efetivar o compromisso de aumentar o IDEB local
proposto pela Secretaria de Educacao Municipal e Ministério da Educacéo e Cultura
(MEC).

Evidentemente a parceria ndo se deu a toa, como a maior parte das escolas
publicas de educacdo do ensino basico estda em quase sua totalidade sob a
responsabilidade de Estados e municipios e estes possuem total autonomia para
administra-las, esta situacédo imp&e naturalmente uma restricdo as acdes do governo
federal e, por isso, 0 MEC criou o sistema de metas educacionais.

O sistema de metas educacionais € uma parceria entre MEC e Secretarias de
Educacdo municipais e estaduais acreditando que tal parceria poderia potencializar
a mobilizacdo social em favor da educacédo. Destaca Fernandes, R. e Gremaud
(2009, p. 233):

Para isso, os desafios eram: i) estabelecer metas de aumento do IDEB —
para o pais, redes de ensino e escolas publicas — que fossem desafiadoras
e factiveis; ii) comprometimento de estados, municipios com essas metas e
iii) estabelecimento de metas intermediarias para monitoramento.

Sendo assim, as acfes que estavam sendo implantadas nas escolas do
municipio de Jodo Pessoa buscavam atender parte destas metas educacionais que
eram pré-estabelecidas.

Poderia discorrer as situagées que me pareciam contraditorias e que vivenciei
com esta experiéncia de monitoria no 5° ano do Ensino Fundamental, mas me
centrarei em algumas descricbes que podem ilustrar as minhas inquietacdes acerca
do tema definido.

Neste momento do estagio ndo mais como aluna da escola, e sim como
monitora da graduagédo pude rever que alguns alunos nas escolas que estava
atuando ainda sofriam das mesmas angustias que vivi na minha época escolar.
Eram apenas duas disciplinas trabalhadas neste projeto, a de Portugués e
Matematica, pois o refor¢co e o esforco estavam voltados para contemplar a Prova
Brasil. As proficiéncias em relagdo as disciplinas abordadas pela Prova Brasil irei

mencionar mais adiante.
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Pude perceber que as professoras com as quais trabalhei naquele momento
ainda ndo aceitavam as variadas formas de interpretacées dos alunos a partir de
perguntas estruturadas por elas mesmas, muitas vezes perguntas elaboradas de
forma ambigua. Alunos ainda eram punidos caso ndo conseguissem acompanhar o
ditado feito pela professora e os alunos ndo conseguiam a maior parte do tempo
motivar os seus alunos a desenvolverem as atividades propostas ou a discutirem
determinados conteudos.

Na disciplina de Matematica, as contas ainda eram armadas sem um contexto
minimo coerente com a realidade vivenciada pelo alunado e quando as questfes
apareciam em forma de problemas matematicos alguns raciocinios dos alunos néo
eram permitidos pelos professores se nao seguissem a “maneira certa” de chegar a
resposta.

Mais uma vez eu percebia que a pratica dos professores ndo havia mudado e
nem muito menos as angustias e obstaculos dos alunos e o que me cabia era tentar
tranquiliza-los de que poderia haver formas de se chegar as tdo temidas respostas
corretas. Porém o respaldo que eu tinha ndo era mais aleatério, estudiosos da
avaliacdo da aprendizagem ja mencionam a importancia do incentivo da autonomia
na forma de pensar e raciocinar, Kamii (1990, p. 108), por exemplo, insiste na

importancia do incentivo a autonomia:

A esséncia da autonomia é que as criangcas tornem-se aptas a tomar
decisGes por si mesmas. Mas a autonomia ndo € a mesma coisa que
liberdade completa. A autonomia significa levar em consideracdo os fatos
relevantes para decidir e agir da melhor forma para todos. Nao pode haver
moralidade quando se considera apenas o préprio ponto de vista. Quando
uma pessoa leva em consideracao pontos das outras, ndo esta mais livre
para mentir, quebrar promessas e ser leviano.

A autora discute que a autonomia deve ser estimulada na pessoa desde sua
infancia e que tal acdo desencadeia em uma série de consequéncias desde
condutas pessoais até profissionais, por isso é importante refletir como 0s nossos
alunos e se nossos alunos tém sido motivados a desenvolver a sua autonomia ou se
cada vez mais reforcamos o desenvolvimento dos nossos alunos de forma
dependente, limitada verificando, neste caso, caminhos Unicos de avaliacdo da

aprendizagem.
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Deste modo, aceitar que o aluno manifeste seus caminhos de raciocinio ndo
implica em dizer que o professor agora deva passar a aceitar todas as respostas do
aluno, mesmo que os alunos consigam explicar suas logicas, porque € inegavel que
se deve existir padrdes, critérios e objetivos de avaliacdo. Significa, assim, dizer que
o professor podera valorizar o que o aluno faz e procurar saber como o aluno esta
progredindo na sua forma de (re)elaborar conceitos. Hoffmann (2009, p. 85) reforca

esse pensamento quando diz:

[...] ndo quer dizer, simplesmente, simploriamente, aceitar tudo o que a
crianca fala ou faz, porque é interessante, ou bonitinho. Considerar,
valorizar, ndo significa observar e deixar como esta, ou acreditar que um dia
ela vird a descobrir. Pelo contrario, o ‘considerar’ exige do professor a
reflexdo tedrica necesséria para o planejamento de situacdes provocativas
ao aluno que favorecam a sua descoberta, o seu aprofundamento em
determinada &rea do saber.

Assim, tal experiéncia como monitora graduanda do curso de Pedagogia e
atuante na escola do municipio de Jodo Pessoa me deu a dimensdo que gostaria
para explorar em relacdo também a avaliagcdo da aprendizagem que acontecia na
escola e certamente uma realidade que esta impressa em tantas outras escolas do
municipio, Estado e pais.

Na experiéncia com o ultimo projeto ja citado, a constatagdo da contradicdo
estava instaurada naquele espaco no qual estava atuando, pois enquanto uma
determinada professora cobrava de seus alunos em especificas avaliacbes o0s
resultados de contas armadas com numeros elevados e dificeis de serem pensados
de forma concreta e abstrata pelas criancas, a Prova Brasil pedia apenas que os
alunos seguissem o seguinte raciocinio: “se eu juntar durante a semana, comecando
da segunda-feira, trés bolas de gude por dia, quantas bolas eu terei quando chegar
no domingo?”. Tais caracterizacbes e compreensdes de problemas mateméaticos
estdo indicados na matriz geral da Prova Brasil de Matemética (em Anexo A).

No exame de Matematica, o foco sera a resolucdo de problemas e itens que
trabalham o raciocinio dos alunos, em contexto com a realidade das criancas. Logo
a minha primeira preocupagao era como fazer com que tais alunos conseguissem
interpretar questdes que lhes eram insistentemente ensinadas de forma mecanica

na sala de aula. Para compreender esse contexto de avaliacdo posteriormente serao
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exploradas as variacdes e transformacdes que a palavra avaliagdo sofreu durante a
histéria e certamente poderemos compreender o motivo pelo qual a palavra
avaliacdo ainda esta impregnada na pratica dos professores como algo punitivo,
classificatorio, excludente, entre outros sindbnimos.

Atualmente o que se discute em relagdo a avaliacdo da aprendizagem € a
necessidade que ela seja encarada como uma ferramenta didatica composta de
diversas técnicas e que sirva para auxiliar a aprendizagem do aluno, isto no ambito
da aprendizagem.

J& no ambito da avaliagdo educacional, as técnicas avaliativas aparecem num
contexto de supervisionar, regular, mapear, o curso da qualidade do ensino publico
do pais. Sendo assim, a Prova Brasil citada anteriormente assume um discurso de
que nado tem carater promocional, e sim de verificagdo de qualidade de
conhecimento do alunado, além disso, € importante lembrar que a Prova Brasil faz
parte da composicdo de céalculos do IDEB. Entretanto, € valido destacar que se visa
a analisar como a Prova Brasil prevé mudancas qualitativas na pratica das escolas e
para observar isso sera discutido ndo s6 a teoria, mas as noticias apresentadas
sobre o IDEB pelas diversas midias de comunicacéo.

Deste modo, esta pesquisa objetiva analisar os descompassos existentes no
IDEB partindo primeiro de uma revisdo bibliogréfica, posteriormente analisando os
resultados divulgados pelo Ministério da Educacédo (MEC), e documentos oficiais e
noticias midiaticas referentes ao IDEB, para que possamos discutir os aspectos
negativos e positivos deste indicador em relacdo a sua estrutura técnica e
pedagodgica.

Tal discussdo se dard a partir de uma incursao historica sobre avaliacéo
educacional e discussao referente a avaliagdo da aprendizagem. As questdes de
trabalho que iremos abordar de forma diluida no texto permeiam as indagacdes de
como o0s sistemas de ensino, os professores, tém se organizado para contemplar as
exigéncias de mudancas de praticas em funcdo da politica do IDEB?; como os
sistemas de avaliacdo externas influenciaram as decisfes internas na educacéo
brasileira?; Quais sdo os descompassos existentes no IDEB?; Como proporcionar
ao aluno a possivel apropriacdo de determinados saberes exigidos especificamente
pelos exames governamentais avaliativos?; Qual o papel que o professor tem nesse

processo de mediac&o entre o conhecimento e o aluno?
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Os principios norteadores desta pesquisa se dao nas contribuicdes de Booth
(2008), que destaca que a pesquisa deve ser encarada como muito mais do que
uma nota avaliativa, ela se torna, para os mais idealistas, a resolu¢do de um enigma,
a satisfacdo de desvendar algo novo, o avanco do conhecimento humano. A
pesquisa deve ajudar primeiramente a aprofundar e a conhecer melhor o tema
escolhido. Em um prazo mais duradouro, a pesquisa assume um carater mais
elaborado onde devera desenvolver a técnica da redacdo, pois informacoes
precisardo ser organizadas de forma coerente, confiavel e convincente. Com isso, a
pesquisa busca contribuir com leituras e discussbes referentes ao indice de
Desenvolvimento da Educacédo Basica.

Utilizou-se também como norteador de referéncia da pesquisa Abramo
(1979), que menciona que a melhor forma de se aprender a fazer pesquisa € sem
davida, pesquisando, pois nada substitui a pratica. Porém esta pratica deve ser
acompanhada de uma teorizacdo que ira dar o suporte necessario para que a
pesquisa se desenvolva, ou seja, compreender técnicas, métodos, metodologias que
permitirdo a sistematizacéo de informacoes.

A pesquisa se desenvolveu a partir de uma investigagao bibliogréfica, a qual,
nos dizeres de Gil (1996), podemos entender que “é desenvolvida a partir de
material ja elaborado, constituido principalmente de livros e artigos cientificos”. Além
de utilizar em nossa pesquisa a referida investigacdo, buscamos mesclar tambéem
fazendo uma analise documental, de modo que buscamos realizar uma investigacao
nos documentos contemporaneos ou retrospectivos, para fundamentar uma hipétese
cientifica pela autenticidade das informacdes, logo, consideramos os documentos
como fontes primarias e secundarias escritas ou nao. Portanto podemos observar
gue uma investigacdo documental é bastante similar a pesquisa bibliografica, e no
gue se refere a primeira, compreendemos que “a pesquisa documental vale-se de
materiais que nao receberam ainda um tratamento analitico, ou que ainda podem
ser reelaborados de acordo com os objetivos da pesquisa” (GIL, 1996, p. 51).

Esta pesquisa também se complementa com a pesquisa qualitativa e
guantitativa. Segundo Minayo (2010), a pesquisa qualitativa e quantitativa ndo se
opde uma a outra como alguns pesquisadores supdem, elas sdo responsaveis por
campos de analises distintos e, a0 mesmo tempo, complementares, enquanto a
abordagem quantitativa se encarrega de estruturar estatisticas criando modelos para

explicar fendmenos, a abordagem qualitativa se encarrega na problematizagédo dos
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significados, mergulha na subjetividade da discusséo, por isso, ndo sdao modelos
incompativeis. Portanto, esta pesquisa também se situa em uma abordagem
qualitativa com nuances quantitativas.

Pelas ideias apresentadas, esta pesquisa se enquadra tanto na abordagem
quantitativa, por se utilizar de coleta e analise de dados, como pela abordagem
gualitativa, por transcender a necessidade de medidas operacionais cuja intensidade
é necessariamente traduzida em nimeros. E importante destacar que os conceitos
de quantidade e qualidade nédo sdo compreendidos como opostos, ao contrario,
caminham juntos a maior parte ou quase todo o tempo, sobretudo considerando que
a quantidade é um significado de grandeza atribuido e é interpretativa, ja a
qualidade precisa de um suporte referencial.

Deste modo, apoiado na ideia de Abramo (1979) entende-se que a pesquisa
deve ter principios norteadores, porém ndo necessitando ficar restrito
exclusivamente a eles a todo o tempo, o0 que nos permite utilizar de varias formas de
pesquisa para contemplar a necessidade, a peculiaridade deste presente trabalho.

O método desta pesquisa serd o método historico-social apresentado por
Abramo (1979). Consiste em um método que da suporte as Ciéncias Sociais.
Compreende-se igualmente “investigar os acontecimentos, processos e instituicoes
do passado para verificar sua influéncia na sociedade hoje. Partindo do principio de
que as atuais formas de vida social, as instituicbes e costumes tém origem do
passado.” (ANDRADE, 2009, p. 122).

Alguns discursos no campo da avaliacdo educacional e na avaliacdo da
aprendizagem tém sido recorrentes tal como veremos no decorrer deste trabalho. A
sensacao que se tem, segundo as leituras realizadas, € que muito se avanca no
campo teorico, mas quando estas teorias esbarram na pratica, pouco ou quase nada
se efetiva. Criticas de variadas natureza em relacdo aos sistemas de avaliacdo
nacional e/ou aos instrumentos de avaliagdo da aprendizagem ocorrem
frequentemente, por outro lado experiéncias praticas acontecem de forma timida e
ainda isolada.

Partindo dessas assertivas, a pesquisa se desenvolveu focando-se
inicialmente em uma revisdo bibliografica que se preocupou em investigar um
panorama geral do tema, a fim de compreender as mudancas, transformacoes,

obstaculos, entre outros que surgiram nesta incursao historica.
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Posteriormente, realizamos uma coleta de documentos®, que contempla a
avaliacao educacional e de aprendizagem. Estes documentos em sua maioria foram
coletados no site do MEC®, bem como provenientes da legislacdo nacional. Deste
modo, teremos subsidios suficientes para iniciar uma analise do tema proposto,
buscando analisar as nuances existentes no bibliografico e documental.

Visando a analisar os descompassos existentes entre o que se propde e o
gue acontece, de fato, na pratica, utilizaremos as fontes teoricas, documentais, bem
como as midias digitais e ndo digitais da comunicac&o, sobretudo por ser um tema
gue estd em fase de desenvolvimento e que possui um consideravel destaque
midiatico até pela meta que se propde a atingir, a equiparacdo da média nacional
(qualidade de ensino) com a educacdo dos paises considerados desenvolvidos. A
qualidade est4d mensurada pelo Programme for International Student Assessment®
(PISA), um programa de avaliacédo internacional que objetiva construir indicadores
que permitam uma discussdo a respeito da qualidade da educacao lecionada nos
paises participantes, de modo a pensar em politicas de melhoria da educacdo dos
mesmos. O sistema de avaliacdo do PISA procura verificar até que ponto as escolas
de cada pais participante estdo preparando seus jovens para poderem exercitar a
cidadania na sociedade contemporanea.

Esta pesquisa encontra-se estruturada da seguinte forma:

No item 1 — Contemplaremos a introducao sobre o tema e apresentaremos 0s
fatos e experiéncias que motivaram a pesquisa e 0s passos desenvolvidos no
trabalho.

No item 2 - Incurs@o Histérica sobre Avaliagdo Educacional - tragamos como
objetivo realizar uma incursédo histérica sobre a avaliacdo educacional partindo de
consideracdes gerais, passando pelo desnivelamento entre teoria e pratica da
avaliacdo educacional e explorando os caminhos apontados pelos documentos
oficiais como norte da avaliacdo educacional, entretanto, iremos introduzir a
discusséo da avaliacdo da aprendizagem.

No item 3 - Descompassos do indice de Desenvolvimento da Educacio

Basica - almejamos esmiucar toda a parte documental do indice de

> S50 documentos referentes ao IDEB, Censo Escolar, Prova Brasil, Sistema de Avaliacdo da
Educacao Basica (SAEB) e Fluxo Escolar que serao discutidos no decorrer do texto.

® Os documentos utilizados neste trabalho podem ser encontrados no portal do MEC, disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php

* Em portugués, PISA significa Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos.
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Desenvolvimento da Educacdo Basica, que estdo disponibilizando, em sua maioria,
de modo digital e sistematizando as informacdes oferecidas pelo site do Ministério
da Educacao (MEC) e cruzando as informacdes com outras documenta¢des como a
do SAEB, Prova Brasil e Censo Escolar, também disponiveis no site do MEC, a fim
de apresentar os marcos legais que regem o IDEB e refletir posteriormente o que
esta previsto na proposta e o que a pratica tem contemplado.

No item 4 - RelacBes entre o indice de Desenvolvimento da Educacéo Béasica
e a Avaliacdo da Aprendizagem - Objetivaremos discutir as relacdes entre o IDEB e
a avaliagdo da aprendizagem visando a analisar se o0 sistema de avaliagcédo
governamental tem impactado o ensino e a aprendizagem, tendo como base os
documentos e as reportagens das midias de comunicacao digitais e impressas, as
praticas de ensino e aprendizagem, mais precisamente, buscando informacfes
sobre as estratégias de avaliacdo nas escolas brasileiras de modo geral.

Na conclusdo, apresentaremos as possiveis contribuicdes que esta pesquisa
pode apresentar em relacdo as interpretacdes sobre o IDEB, no sentido de
transcender a compreensdo dos elementos que o compde e suas metas, bem como
refletir sobre sua prépria contradicdo, que ndo é explicitada em qualquer documento
oficial, porque ndo convém, porém deve ser questionado por todos os individuos que
apresentam interesse em compreender as entrelinhas das praticas educativas e
ponderar as informacfes que nos sdo apresentadas sem qualquer analise das

nuances existes em todo o processo de aumento do indice.
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2 INCURSAO HISTORICA SOBRE A AVALIACAO EDUCACIONAL

Sendo a avaliacdo um tema de relevancia dentro das discussdes do ambito
educativo, considero fundamental que se faca um retorno cronolégico para que
possamos compreender seus multiplos caminhos percorridos, simultaneamente
visamos a estruturar as informacgdes elencadas no intuito de perceber os impactos

destes caminhos no contexto que vivenciamos na atualidade.

2.1 Consideracdes gerais sobre a avaliacdo educacional

E curioso buscar na propria historia a origem da avaliacdo, como esse termo
foi chegar as escolas de todas as partes do mundo. Alguns estudiosos narram em
seus livros, muitas vezes, partindo de pontos cronolédgicos e lugares distintos, mas
convergindo em um mesmo foco: a sua origem, sendo assim, embora as citagdes
desta origem sejam escassas, porque a maioria dos autores parece optar por
trabalhar a avaliacdo de dois séculos até a atualidade, é possivel encontrar citagcdes
de tedricos que pesquisaram a avaliacdo desde a época de praticas de selecéo
militar. Segundo os estudos de Fernandes, D. (2009, p. 113), a avaliacdo feita
através de exames vem de muitos anos atras e retém a mesma esséncia de

competitividade e exclusdo. Segue o grifo do autor:

Segundo varios autores (Keeves, 1994; Kellaghan e Madaus, 2003) os
exames parecem ter-se iniciado ha cerca de 2.500 anos na China, para
selecionar pessoal miltar e funcionarios publicos, procurando
simultaneamente, evitar que a selecdo fosse feita com base em lacos
familiares dos candidatos com diferentes dignitarios dos pobres instituidos.
Foram os jesuitas, no século XVI, que trouxeram os exames para a Europa,
introduzindo-os em suas escolas.

Sendo assim, compreende-se que a avaliagdo enquanto origem é secular,
porém ela ndo teve sua origem voltada para praticas educativas, ao contrario, a

educacdo importou e adaptou tais modelos que se modificaram no decorrer do
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tempo. Confirma o pensamento, os autores Depresbiteris e Tavares (2009)
apresentando duas vertentes da origem da avaliacdo, uma lendéria e outra formal,
menciona que, segundo a lenda, a primeira avaliacdo que existiu foi na Grécia
antiga, quando a Esfinge propds a Edipo o famoso enigma: “O que é o que é pela
manha anda com quatro patas, ao meio-dia com duas patas e a noite com trés?”.
Os autores citados consideram que esta lenda foi a forma pioneira de teste oral.
Outra forma lendaria apresentada pela autora é a histéria de Jephah, lider de um
povo chamado gileadite, que instituiu o teste oral para que todas as pessoas
pronunciassem a palavra shibbleth, isso porque ele sabia que seus inimigos tinham
um acento em sua lingua, ou seja, um sotaque diferente ao pronunciar essa palavra
e assim poderiam ser identificados e eliminados. J4 em relacdo ao modo formal, as

autoras confirmam:

Em uma viséo formal, as provas parecem ter sido usadas por Shun, um
imperador chinés, que ja em 2205 a.C. examinava seus oficiais com o fim
de promové-los ou demiti-los [...] 0s testes surgiram para evitar a constante
ameaca de apropriacdo de cargos, impedirem o clientelismo e a formacéo
de monopdlios notaveis na China Imperial. Algumas medidas foram
tomadas: nomeacdes a curto prazo, exclusdo do cargo no qual o funcionario
tivesse parentes, vigilancia mediante espiacdes, etc. A essas medidas
agregou-se, pela primeira vez na histéria, a exigéncia de exames.
(DEPRESBITERIS; TAVARES, 2009, p. 28)

Posteriormente, por volta do século XVIIl, os exames publicos em larga
escala comecaram a ser utilizados na Europa, mais precisamente na antiga Prassia,
depois a Franca e o Reino Unido resolveram adotar os exames, a fim de selecionar
funcionarios para o império que estava em expansdo. Em 1883, ainda segundo
Fernandes, D. (2009) foi a vez dos Estados Unidos incorporar 0os exames com 0O
mesmo intuito de recrutamento de funcionarios para o governo. No século XIX, as
universidades europeias acabam por legitimar os exames para selecionar 0os seus
estudantes. Atualmente praticamente todos os paises do mundo tém um sistema de
exame nacional em vigéncia.

Para se discutir a avaliacdo educacional € imprescindivel abordar os multiplos
significados do conceito e da palavra avaliacdo, sobretudo como se deu o seu
processo de organizacdo e reorganizagdo dentro da historia global e local até se
discutir a avaliagdo da aprendizagem.
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Partiremos primeiramente do curso histérico que a avaliagdo apresentou onde
segundo Arredondo & Diago (2009) que ratificam a citagdo anterior que o contexto
de avaliacdo € longinquo, porém destacamos que o termo foi apropriado pela
educacao de modo recente, existindo ha um pouco mais que um século. A avaliacao
passa por periodos que podem quase tracar com precisdo suas transformacgdes
mais significativas.

No primeiro momento, por volta do final do século XIX e inicio do século XX, a
avaliacdo aparece como um instrumento de medida excludente, por estabelecer
diferencas individuais e coletivas alheias aos programas desenvolvidos nas escolas
estava essencialmente baseada na Psicologia Comportamental de Skinner e

Watson, o conhecemos também por Behaviorismo.

O Behaviorismo apareceu em 1913, com Watson, a partir de um artigo que
condensava a tendéncia objetivista da época: propunha a substituicdo da
consciéncia pelo comportamento enquanto objeto de estudo, ao mesmo
tempo em que sugeria 0 uso da observacdo, em contrapartida a
introspeccdo, como instrumento predileto de acesso as atividades humanas.
[...] Seguiu-se-lhe a proposta de Skinner, que, embora reconhecendo as
grandes dificuldades da utilizacdo dos relatos verbais e descrentes da
adequacdo do uso de eventuais indicadores fisiolégicos como referentes
claros dos eventos privados, acolheu explicitamente tais eventos em seu
referencial (CARRARA, 2004, p. 110).

A proposta de avaliacdo estava centrada, sobretudo na aplicacédo dos testes.
Entretanto de acordo com Nunes e Silveira (2009), a perspectiva de Skinner
elaborou uma ideia de ensino programado dos objetivos e conteldos da educacdo
como, por exemplo, estudo por unidades, organizagao sequencial, autoavaliagéo do
aluno em alguns momentos, énfase no comportamento do aluno visando a identificar
0 que 0 mesmo precisa aprender. Embora muitas outras teorias da aprendizagem
tenham surgido apdos o behaviorismo, percebe-se que a predominancia desta teoria,
no que se refere as avaliagdes nos espacos educativos, ainda exerce influéncia.

Sobre as aplicagbes de testes, € relevante mencionar que a busca pela
compreensao da inteligéncia, por volta de 1905, fez com que Albert Binet e Pierre
Simon pensassem 0 Quociente de Inteligéncia (QI), que foi utilizado e
expressivamente difundido com frequéncia até meados de 1950, lembrando que sua

repercussao tem efeitos até a atualidade, sendo utilizado por muitas empresas antes
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de contratar seus funcionarios. Nos dizeres de Abrantes (2008), o Quociente de
Inteligéncia foi obtido por meio da divisao entre a idade mental, que era aferida no
teste, e a idade cronoldgica.

Ainda nos dizeres de Abrantes (2008), destaca-se que Binet e Simon
propuseram uma metodologia para identificar a capacidade de aprendizagem de
criangas, a fim de detectar a capacidade de aprendizagem delas, sobretudo detectar
as criancas que pudessem ter algum problema na aprendizagem. Entretanto
enfatiza-se que o que era avaliado nestes testes de QI era o raciocinio logico-
matematico, posteriormente retornaremos a essa discussao.

Retornando para os estudos de Arredondo e Diago (2009), no inicio da
década de 1930 até meados de 1940, mencionam que Tyler" expde o termo
“avaliacdo educacional’ e pela primeira vez a avaliacdo € abordada como um
processo sistematico que deveria produzir mudancas na conduta dos alunos através
da instrucdo. Esta segunda fase estava intrinsecamente ligada ao desenvolvimento
tecnolégico também do curriculo.

Por volta de 1960 e 1970, as mudancas avaliativas surgidas nesta época, no
terceiro momento, assim tracado nos dizeres de Arredondo e Diago (2009)
aparecem dentro de um contexto peculiar, a sociedade norte-americana passava por
um sentimento de descontentamento com a qualidade da educacgdo publica dos
Estados Unidos, mesmo com todos os investimentos destinados a ela. Por outro
lado, havia um temor politico local em relagcdo a ascensdo da entdo ex-Unido
Soviética e, por isso, era preciso mudar com urgéncia a totalidade do sistema
educacional, para sanar parte do mal-estar vivenciado pela sociedade norte-
americana da época.

Neste mesmo periodo, dois tedricos importantes abordam avaliagcdo a partir
de perspectivas diferenciadas. Arredondo e Diago (2009) salientam que Cronbach®
(1963) discute nesta época que avaliacdo deve estabelecer critérios prévios e

enfatiza a avaliacdo como processo. Ja Scriven’, ainda segundo os autores (2009),

° Ralph W. Tyler (1902-1994) foi um educador norte-americano que trabalhou no campo da avaliag&o.
Atuou aconselhando uma série de érgdos que estabeleciam diretrizes para as despesas federais e
influenciou a politica subjacente do Fundamental e Ensino Médio de 1965 nos Estados Unidos. Tyler
presidiu o comité que desenvolveu eventualmente a Avaliacdo Nacional de Progresso Educacional
NAEP).
g Joseph Lee Cronbach (1916-2001) € um psicélogo americano conhecido por seu trabalho com a
sicometria.
Michael Scriven (1928) é um académico britanico que fez contribuicdes significativas nos campos da
filosofia, psicologia, pensamento critico, e, mais nhomeadamente, a avaliacdo (inventando checklists
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no final de 1960, prima por avaliar os resultados independente dos mesmos terem
alcancado os objetivos previamente propostos, identifica a avaliacdo formativa e

somativa.

A idéia de Scriven é a de que devemos julgar um projeto pelo impacto que
ele provoca na préatica e ndo pelas expectativas que possamos ter a seu
respeito, e a focalizagdo (ou mesmo o simples conhecimento) dos objetivos
manifestos pode atuar como uma venda que impede a visdo daquilo que
realmente esta acontecendo. Uma questao relacionada a esta é a de que os
préprios objetivos de um projeto deveriam sujeitar-se a um processo de
avaliacdo. (ESMANHOTO et al., 2002, p. 83)

Scriven, ainda parafraseando os autores citados acima, apresenta como
marca forte a defesa da avaliacdo sem levar em consideracdo os objetivos (o
chamado goal free), por outro lado estudiosos como Tyler se contrapbéem aos

argumentos apresentados por Scriven.

Ralph Tyler diz que o processo de avaliagdo consiste essencialmente em
determinar em que medida os objetivos educacionais estdo sendo
realmente alcancados pelo programa do curriculo do ensino [...] Como os
objetivos educacionais sédo essencialmente mudancas em seres humanos —
em outras palavras, como 0s objetivos visados consistem em produzir
certas modificacdes desejaveis nos padrdes de comportamento do
estudante -, a avaliacdo € o processo mediante o qual se determina o grau
em que essas mudancas de comportamento estdo ocorrendo (HAYDT,
2004, p. 25-26).

Neste quarto momento, na década de 1970, a avaliacdo é compreendida sob
duas visdes: os alunos e decisdes sobre programa ou método; e a acao educacional
sistematica implicando em uma mudanca ocorrida no aluno. Ha uma énfase nos
objetivos operativos como indicadores de sucesso, ou seja, o desenvolvimento
individual fica no centro da analise em vez da avaliacdo comparativa a um padrdo ou
critério normatizado de realizacbes desejado a um especifico grupo de alunos, que

caracteriza a avaliacdo normativa.

de avaliagdo do programa). Ele também é um editor e cofundador do Jornal de Avaliacdo
Multidisciplinar. Atualmente é professor da Claremont Graduate University.
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Arredondo e Diago (2009) mencionam que Bloom, Mager e Gagné sao
tedricos fundamentais nessa estruturacédo tendo em vista as suas contribuicfes para
a sistematizacdo do macroprocesso instrucional inclusive indicando que
comportamentos poderiam ser mensuraveis e criando taxonomia de dominio
cognitivo, ocasionado pela necessidade do governo norte-americano de treinar em
um curto espaco de tempo e com qualidade os seus militares. Destaca-se também
nesta década de 70 que, em 1979, Gardner apresenta a origem a teoria das
Inteligéncias Mudltiplas, que surge em questionamento dos testes de QI
anteriormente mencionado.

Em 1980, definindo o quinto momento, comeca a se intensificar a proliferagao
de modelos de avaliacdo associados a padrdes quantitativos e qualitativos e mesmo
sendo apresentados como padrdes independentes. Percebe-se na pratica uma
interdependéncia, com o envolvimento de diversas disciplinas na avaliagcdo, o seu
conceito se tornou neste periodo ainda mais vasto e complexo.

O sexto momento iniciado na década de 1990 trata-se de impulsionar uma
avaliacdo globalizada, formativa e integradora, sendo concebida como uma
avaliacdo diferenciada de todas as anteriores. Particularmente, ousaria em dizer que
atualmente vivemos um misto de todas essas épocas no ambito da avaliacdo
quando percebemos que a teoria da avaliagdo seja educacional ou de
aprendizagem, que abordaremos com maior profundidade posteriormente, vivencia
momentos diferentes ocupando o mesmo espaco fisico e cronologico. Sendo assim,
a teoria da avaliacdo parece estar bem mais a frente do que a sua prética.
Atualmente o que mais se vé estampado em capas de livros e revistas sdo temas
mediadores, e a avaliagdo ndo poderia estar fora deste contexto mediador, porém a
questdo é: serd que 0s nossos professores conseguem aplicar tais praticas
mediadoras no contexto avaliativo?

E possivel observar que o conceito de avaliagio como define Arredondo e

Diago (2009, p. 33) se apresenta da seguinte forma:

O conceito de avaliagdo ndo é uniforme, e bem poderia ser considerado
como a soma de muitos fatores diversos e, as vezes, diferentes entre si,
que pretendem configurar um elemento ou conceito comum. E por isso que
tentar definir o conceito de avaliagcdo ndo é facil, fato pelo qual podemos
encontrar diversas definicbes e de todas elas poderiamos extrair algum
elemento valido para chegar a uma definicdo que resultasse completa e



31

operativa, levando em conta, ao fazé-lo, as diversas conota¢cfes que o
termo avaliagdo adquire.

Deste modo, retomamos o pensamento de que a avaliacdo seja educacional,
ou seja, a aprendizagem € definida a partir de varios elementos, e cada definicao
deve ser compreendida e aproveitada. Arredondo e Diago (2009) explanam alguns
conceitos que imprimem as transformacdes do conceito de avaliacdo a partir de
perspectivas tedricas diferenciadas dentro de uma linha cronoldgica.

Fazendo uma sintese: no ano de 1950, o tedrico Tyler considerava até que
ponto os objetivos educacionais eram alcancados mediante 0s programas e
curriculos de ensino, traduzindo isto na apresentacdo de oito fases de trabalho;
Cronbach (1963) entende que a avaliacéo esta inserida numa coleta de informacoes
para tomada de decisbes sobre um programa educacional; Schuman (1972)
considera a avaliacdo como a emissdo de juizos de valor; para Stufflebem e
Shinkfield (1987), a avaliacdo é compreendida como uma compilacdo de dados de
trabalho mediante a definicAo de metas; para Casanova (1995), a avaliacdo € um
sistematico e rigido processo de coleta de dados; e para os autores a avaliacdo
deve permitir adaptacdo, deve se dar dentro dos processos de ensino e
aprendizagem.

Percebe-se que as definicbes sobre avaliacdo apresentadas acima, que
fazem parte de algumas das muitas definicbes que se pode encontrar,
compreendem a palavra de modo peculiar, entretanto, possuindo elementos
comuns.

Entretanto para ndo deixar de lado o foco neste item que é a avaliacao
educacional e dando continuidade a trajetéria histdrica do tema, Fernandes, D.
(2009) destaca que os governos de diversos paises e respectivos Ministérios da
Educacao reuniram esforgcos para tentar responder a problemas lancados pelas
reformas educacionais que ocorriam, porém sempre ficando aquém das expectativas
almejadas.

Paises da Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico
(OCDE) ja gastaram e gastam ainda milhdes de ddlares com realizacdes externas
ou mais comumente conhecidas como exames hacionais. A0 que parece,
Fernandes, D. (2009) narra a situacdo de avaliacbes educacionais de paises como

os Estados Unidos, Franca, Inglaterra, Austrdlia, Holanda, bem como paises
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escandinavos apontando que os resultados ndo diferem do que vivenciamos aqui no
Brasil. O que ocorre é que se consegue reunir uma gama de dados quantitativos,
mas ndo se consegue avaliar resultados significativos das aprendizagens dos
alunos.

De acordo com Silva e Fonseca (2007), as avaliagcbes do desempenho
assumiram maior centralidade no contexto das reformas educacionais em muitos

paises do mundo, pois o curriculo passou a ser o centro das mudancas.

O curriculo prescrito, de base nacional comum, e os processos de avaliagao
e desempenho passaram a exercer grande influéncia nas praticas de ensino
e avaliacdo dos professores, de modo particular no ensino médio, mas nao
s6 passaram a ditar os contelidos que devem ser ensinados para atender a
demanda dos sistemas avaliativos, como a definir que instrumentos devem
ser aplicados aos alunos para treina-los a resolver os “modelos” das provas
dos principais exames do pais. (SILVA e FONSECA, 2007, p. 53)

Sendo assim, o curriculo assume um decisivo papel nas transformacdes
educativas e nas tendéncias avaliativas nos espacos educacionais, pois as escolas
intensificaram e reforcaram a aplicacdo de determinadas ferramentas de avaliacao,
tais como os testes e provas, a fim de atender as exigéncias dos exames nacionais
ou exames significativos para determinadas promocdes.

E preciso ressaltar, porém, que ao narrarmos essa trajetéria da avaliagdo de
sistemas educacionais, devemos nos remeter ao fato deste fendmeno ser recente
nos moldes formais da educacédo, uma meédia de um pouco mais de um século.

O acesso a escola por parte da grande maioria das populacdes de todos os
paises tem acontecido neste “curto espaco”, sendo outro fenbmeno recente, e mais
uma gama de paises tem conseguido este feito atualmente. Dentro deste contexto, a
avaliacdo educacional lidera situacdes que na pratica ocorrem de maneiras distintas,
mas em geral, adotam exames ou provas numa tentativa de regular a qualidade da
educacado local, e deste modo, tais avaliacbes educacionais terminam operando

como exercicio seletivo, classificador.
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2.2  Desnivelamento da avaliacdo educacional no Brasil

Diante do panorama historico apresentado anteriormente, podemos
apresentar brevemente em uma questdo mais particular do nosso pais, como 0s
sistemas de avaliagcéo externos influenciaram as decisbes nacionais?

Percebendo que a avaliacdo educacional € um fenbmeno recente na histéria
mundial, e no Brasil, por sua vez, a pratica da avaliagdo educacional ndo se deu de
forma diferenciada, pois 0s nossos sistemas de avaliagcdo educacional sao
extremamente recentes, algumas poucas décadas, nos dizeres de Freitas (2007), a
Educacao Basica, por exemplo, apenas no decorrer dos anos de 1990 até os anos
de 2000 é que houve a criacdo, implantacao, institucionalizacdo, aprimoramento e
consolidacdo do SAEB, do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), o Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE) e outros sistemas de avaliagéo.
De acordo a legislacéo, segue a oficializacdo dos exames citados.

Sobre o SAEB:

PORTARIA N° 931, DE 21 DE MARCO DE 2005 - Institui o Sistema de
Avaliacao da Educacao Bésica - Saeb e sua composigdo em dois processos
de avaliacdo: a Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica - Aneb, e a
Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar - ANRESC. Em 2005, a Portaria
Ministerial n.° 931 alterou o nome do histérico exame amostral do Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb), realizado desde 1990,
para Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (Aneb). Por sua tradicdo,
entretanto, o nome do Saeb foi mantido nas publicacBes e demais materiais
de divulgacéo e aplicacdo deste exame (MEC, 2010).

Sobre 0 ENEM:

Criado em 1998, o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) tem o objetivo
de avaliar o desempenho do estudante ao fim da escolaridade basica.
Podem participar do exame alunos que estdo concluindo ou que ja
concluiram o ensino médio em anos anteriores. O Enem é utilizado como
critério de selecdo para os estudantes que pretendem concorrer a uma
bolsa no Programa Universidade para Todos (ProUni). Além disso, cerca de
500 universidades ja usam o resultado do exame como critério de selecao
para 0 ingresso no ensino superior, seja complementando ou substituindo o
vestibular (MEC, 2010).
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Sobre o0 ENADE:

PORTARIA N° 107, DE 22 DE JULHO DE 2004. Art. 1° O Exame Nacional
de Desempenho dos Estudantes (ENADE), parte integrante do Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES), serd aplicado a
uma amostra de estudantes de cada curso, nas areas selecionadas a cada
ano, garantida uma nova aplicacdo em tais areas em um prazo maximo de
trés anos (MEC, 2010).

Deste modo, constata-se que as datas acima validam o momento histérico
gue no Brasil comecou a se aplicar avaliagdes em nivel nacional apresentando quéo
Nnovo € esse processo ha nossa histéria. Segundo Cappelletti (2005), a légica que
tem norteado a pratica avaliativa de diversos professores por quase um século, além
de estar atrelada a medida, esta igualmente voltada para a descrigdo com noc¢ao de
julgamento, inspiradas na postura positivista, e ganha um forte aliado que € o

Estado-Avaliador.

As politicas implantadas pelo governo federal na década de 1990 caminham
na contramao das propostas teéricas critico-humanisticas que concebem a
avaliagdo como um processo participativo, auto-reflexivo, critico e
emancipador. Intala-se oficialmente a tradicdo das provas, huma postura
equivocada do ponto de vista politico, pedagégico e ético (CAPPELLETTI,
2005, p. 119).

Ainda de acordo com Freitas (2007, p. 8), no periodo do Estado Novo (1937-
1945), no Brasil, ocorreu um expressivo impulso na ciéncia e na técnica de
quantificar a educacgédo, os estudos na area da educacao tornaram-se cada vez mais
institucionais, cientificos e académicos, o Instituto de Nacional de Estudos e

Pesquisa (INEP) foi criado neste periodo.

Em conferéncia de 1938, junto ao IBGE, Lourenco Filho (1998, p.62)
abordou o tema estatistica e educagdo, ponderando desde sua origem a
estatistica [...]. Ele ressaltou. Que, no Brasil, a necessidade de estudos
estatisticos fora apontado ja no alvara de 6 de novembro de 1772 sobre a
reforma do ensino elementar, na Assembléia Geral Constituinte e
Legislativa de maio de 1923.
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A estatistica era util para que a planificacdo, organizacdo e controle da
educacgdo pudessem ser pensados em uma perspectiva social. Na década de 1940 e
1950, a avaliacdo estava centrada em individuos e grupos de individuos que
pudessem orientar politicas no ambito didatico-pedagogico. No pds-guerra, segundo
Werneck (2002), os avaliadores passaram a compreender que o ato de avaliar
incluia descrever, entretanto, mesmo descrevendo os avaliadores deste periodo,
evitavam emissao de juizo de valor.

Na década de 1970, observou-se que nos projetos do INEP houve um
impulso de estudos referentes a area de curriculo e avaliacéo, surgindo publicacdes
sobre instrumentos de avaliacdo ou pesquisa, a busca pela eficiéncia interna do
processo de ensino e aprendizagem marcou esta década.

No inicio dos anos de 1980, constatou-se a aplicagdo de avaliagdo em larga
escala para suprir as necessidades de um projeto especifico. Em meados da década
de 80, as pesquisas da pos-graduacao ja discutiam, ainda que de forma limitada, as
dimensdes politicas e ideoldgicas da avaliacdo escolar, enfatizando a sua eficiéncia.

Em 1990, o confronto entre pesquisadores e principios norteadores do MEC
favoreceu para que fossem aos poucos se percebendo a necessidade de uma
avaliacdo em larga escala bem como demandas avaliativas. E importante destacar

de acordo com Freitas (2007, p. 63) que,

No Brasil, o periodo de 1988-2002 registrou a criacéo, a institucionalizacao,
o desenvolvimento e a consolidacdo do SAEB, tendo este somado com a
instituicdo de exames nacionais e com a montagem de um sistema nacional
de informacdo educacional, viabilizado com a revisdo metodoldgica das
estatisticas educacionais e com inovacGes possibilitadas pela
informatizacdo de dados da educacéo.

Fazendo uma ponte com os caminhos que a aprendizagem tem tracado e
com a histéria da educacdo brasileira, € preciso compreender que inumeros
elementos ndo eram pensados como na atualidade, por exemplo, em relacdo as
praticas dos professores, observou-se que antigamente os professores passavam
por um periodo de formacdo e depois se dedicavam apenas a pratica de sala de
aula, ou seja, ndo havia uma preocupacdo com a formagédo continuada desses

professores.
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Esta situacdo causava aparentemente um efeito cascata, pois sem a
formacdo continuada o professor detinha uma inclinacdo a repeticdo de suas
primeiras experiéncias profissionais, ndo havendo uma reflexdo sobre sua propria
pratica no decorrer da sua vida profissional. E como se associa esta situacdo com
avaliacao e com os sistemas de avaliagao governamentais?

Ora, se aquele professor com formacdo de décadas atrds ndo possuia o
habito da reflexdo, da pesquisa, da busca pela melhoria de suas estratégias de
ensino visando a refletir essas acdes na aprendizagem do seu alunado, como entéo
este professor poderia transformar ou repensar a sua pratica se suas aulas ndo
passavam de repeticbes anuais? Esta indagacdo nos leva a refletir sobre uma
citacdo de Jonh Dewey citada por Névoa (2003, p. 58), que diz, “quando se afirma
que o professor tem 10 anos de experiéncia, da para dizer que ele tem 10 anos de
experiéncia ou que ele tem um ano de experiéncia repetido 10 vezes”.

A formagdo continuada busca, entdo, atuar neste sentido e ndo é nossa
intencdo neste momento verificar a eficacia das formacfes continuadas e 0s
impactos reais que elas causam, ou ndo, na pratica do professor na atualidade.
Outra questdo € como de um breve momento para o outro o professor mudaria a
pratica de avaliacéo que havia vivenciado.

Por isso, compreende-se que a avaliacdo que com frequéncia aplicava em
suas aulas era por ter como referéncia os testes que averiguavam em sua maior
parte se os alunos tinham decorado aquele assunto que cairia no teste, 0 mesmo
gue o professor vivenciou em sua vida escolar e/ou académica.

J& em relacdo as avaliacbes governamentais, buscamos pensar como este
mesmo professor que estd em campo tem condi¢des de avaliar seus alunos a partir
de descritores (Anexo |) que buscam em sua esséncia vislumbrar competéncias e
habilidades dos alunos?

De acordo com Werneck (2002), as escolas brasileiras ainda relutam para
descrever a performance dos seus alunos devido ao fato contextual de os
educadores pouco conhecerem seus educandos pela quantidade enorme dos
mesmos em sala de aula, pela quantidade de turmas que trabalham
simultaneamente, entre outros entraves pessoais de atuagao.

Sabe-se que as condicbes reais dos educadores que estdo na ponta sao
limitadas e bastante particulares, ou seja, reune um leque de situacdes onde se

pode constatar tanto a aplicabilidade de uma experiéncia positiva em relacdo a
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avaliacdo quanto podemos nos deparar com a avaliagdo realizada quase com
exclusividade por exames, testes e provas.

Entretanto é fato que ha uma nova demanda de aprendizagem, o
conhecimento ndo € mais gerenciado como ha décadas atras, o sistema educacional
por sua vez talvez ndo possa formar o aluno para desenvolver cada uma das
competéncias, habilidades que se pretendem na educacéo atual, mas podem pensar
em formar estudantes mais autbnomos e maleaveis, para que possam acompanhar
as demandas da aprendizagem contemporanea.

Deste modo, fica facil identificar que, se ha uma nova demanda em relagéo a
construcéo e assimilagdo do conhecimento, se os alunos precisam compreender 0s
conteudos de forma mais contextualizada, dinamica e util, € necessario também que

o professor pense sobre a transformacéo de sua pratica de ensino.

23 As setas que o0s documentos oficiais apontam sobre a  valiacdo

educacional e de aprendizagem

Historicamente a avaliagdo do rendimento da aprendizagem escolar foi
discutida desde o inicio do século XX como ja foi discorrido. Nos dizeres de Werneck
(2002), a evolucédo de como a avaliacdo € abordada no mundo néo se fez de modo
nivelado, enquanto regides présperas, apdés a Primeira Guerra Mundial, superavam
a discussdo de que avaliar e medir caminhava lado a lado, outras regides
simplesmente continuaram compartilhando desta ideia.

Um breve trajeto historico sobre as leis da educacdo pode nos ajudar a
perceber o percurso da discussédo “avaliagdo” em nosso pais, lembrando que nem
sempre o que esta posto em lei condiz com a discusséo tedrica e pratica executadas
nos espacos educacionais em suas respectivas décadas. Esta colocacao deve-se ao
motivo que, segundo Fernandes, D. (2009, p. 30), as concepc¢des de aprendizagem

influenciam diretamente as concepc¢des, por exemplo, de avaliagcéo:

A forma como a avaliagdo se organiza e se desenvolve nas salas de aula,
nas escolas ou nos sistemas educacionais ndo € independente das
concepgdes que sustentam acerca da aprendizagem. Pelo contrario, ha
guase uma relacdo causa-efeito entre o que pensamos, ou 0 que sabemos,
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acerca das formas como os alunos aprendem e as formas como avaliamos
as aprendizagens deles.

Entretanto acredito que é necessario retomar a trajetoria historica das escolas
do Brasil para compreendermos como a legislacédo se encaixa nessa conjuntura. No
periodo do Brasil, colonial as principais escolas eram jesuiticas (Periodo Jesuitico
1.500 a 1759), o ensino elementar tinha a duracdo de seis anos e ensinava a
Retérica, Gramatica Portuguesa, Humanidades, Grego e Latim, nos trés anos
posteriores ao ensino elementar ensinava-se Filosofia, Fisica, Matematica,
Gramatica Portuguesa, Grego e Latim.

Depois de 1759, com a expulsdo dos jesuitas outras ordens religiosas
empenharam-se na instru¢ao da populagédo. Em 1772, acontece a implementacao do
ensino publico oficial através das aulas-régias® e disciplinas isoladas, um periodo
conhecido com Pombalino (1759 a 1822).

A organicidade da educacéao jesuitica foi consagrada quando Pombal os
expulsou levando o ensino brasileiro ao caos, através de suas famosas
‘aulas régias’, a despeito da existéncia de escolas fundadas por outras
ordens religiosas, como 0s beneditinos, os franciscanos e os carmelitas”
(NISKIER, 2001, p. 34).

Em 1879, houve, por Lebncio de Carvalho, a instituicdo da liberdade de
ensino viabilizando o aparecimento de colégios protestantes e positivistas. Entre
1920 e 1930, ocorreram diversas reformas educacionais com propostas
pedagogicas inovadoras. O ano de 1922 foi marcado pelo manifesto dos Pioneiros
da Educacédo Nova que desaprovavam o elitismo na educacéo e defendiam a escola
publica gratuita e de qualidade. Em 1930, Francisco Campos organizou o Estatuto

das Universidades orientando o ensino secundario.

Ja ndo era apenas ou predominantemente os politicos que denunciavam a
insuficiéncia do atendimento escolar elementar e 0s consequentes altos
indices de analfabetismo. O problema passava a ser tratado, agora, por
educadores de “profissdo”. Caracteriza-se a integracdo do que o prof.
J.Nagle denomina de entusiasmo pela educacéo, isto &, [...] com o que,

® As aulas-régias eram aulas autdnomas e isoladas ministradas por um Unico professor e as
disciplinas nao se articulavam entre si.
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também ele, denomina de otimismo pedagégico. [...] O modelo de
escolarizacdo que estava sendo assimilado era o da Escola Nova
(RIBEIRO, 2003, p. 98-99).

Dialogando um pouco com os documentos, pudemos perceber que a primeira
vez no Brasil que a educacéao foi regulamentada como lei, ou seja, direitos e deveres
foram postos como oficial ocorreu no Brasil Imperial com a Constituicdo de 1824,
gue teve uma unica emenda conhecida como Ato Adicional de 1834, aprovado pela
Lei n°. 16 de 12 de agosto. Este Ato Adicional dava as provincias a responsabilidade
e autonomia para organizar o ensino a seu modo, no Artigo 10, paragrafo 2:

§ 2 - Sobre instru¢do publica e estabelecimentos préprios a promové-la, ndo
compreendendo as faculdades de medicina, os cursos juridicos, academias
atualmente existentes e outros quaisquer estabelecimentos de instrucao
gue, para o futuro, forem criados por lei geral (Ato Adicional de 1934).

Relembrando a lei de 15 de outubro de 1827, feita durante o periodo imperial
onde a assembleia decreta querer a lei: Art. 1° Em todas as cidades, vilas e lugares
mais populosos, havera as escolas de primeiras letras que forem necessarias. Nesta
mesma lei, cita também que as escolas devem se estabelecer onde for possivel e
colocando a instrucdo em curto prazo dos professores que apresentarem

conhecimento insuficiente para ministrar as aulas como consta no Artigo 5:

Art. 5° Para as escolas do ensino mituo se aplicardo os edificios, que
couberem com a suficiéncia nos lugares delas, arranjando-se com o0s
utensilios necessarios a custa da Fazenda Publica e os Professores que
ndo tiverem a necessdria instrucdo deste ensino, irdo instruir-se em curto
prazo e a custa dos seus ordenados nas escolas das capitais (Lei de 1827).

A Lei de 1827 ainda indica o contelddo que deve ser ensinado pelos
professores, tais como ensinar a ler e a escrever, no¢gdes basicas de matematica,
gramatica da lingua nacional, os principios de moral cristd baseados na doutrina
catélica e apostélica romana, e leituras da Constituicdo do Império e da Historia do

Brasil, ensino este proporcionado aos meninos como cita o Artigo 6.
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Menciona no Artigo 11 que haverdo escolas para meninas em que O0S
Presidentes dos Conselhos julgarem necessario existir, exclui alguns contetdos do
Artigo 6 que ndo deveriam ser ensinados para as mulheres e acrescentam o ensino
de prendas que servem a economia domeéstica e: [...] serdo nomeadas pelos
Presidentes em Conselho, aquelas mulheres, que sendo brasileiras e de
reconhecida honestidade, se mostrarem com mais conhecimento nos exames feitos
na forma do Art. 7° (Lei de 1827, Artigo 12). Assim, a Lei de 1827 oficializa o ensino
primario no Brasil.

Na Constituicdo de 1934, em 16 de julho, e a constituicdo republicana
anterior, a primeira de fato em 1891, ndo mencionava sequer a palavra educacéo.
No documento oficial da Constituicdo de 1934, mais especificamente no Capitulo Il
que trata da Educacdo e da Cultural, constata-se que ja se citava a avaliacéo,
mesmo que de modo superficial, no artigo 150, alinea “e”: e) exercer acdo supletiva,
onde se faca necessaria, por deficiéncia de iniciativa ou de recursos e estimular a
obra educativa em todo o pais, por meio de estudos, inquéritos, demonstracdes e
subvencdes.

Deste modo, menciona que a limitacdo da matricula a capacidade didatica do
estabelecimento e selecdo por meio de provas de inteligéncia e aproveitamento, ou
por processos objetivos apropriados a finalidade do respectivo curso.

Em 1946, no final do Estado Novo, durante o Governo Provisorio, aparece a
Lei Organica do Ensino Primario, que organiza tal nivel de ensino através de
diretrizes gerais, entretanto, este nivel de ensino continua sendo responsabilidade
dos Estados. A Lei Organica de 1946 também organiza o ensino primario supletivo,
determinando sua duracdo em dois anos, e destinando o ensino primario supletivo a
adolescentes a partir dos 13 anos e a adultos. Organizou igualmente o ensino
normal e o agricola, criando o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial
(SENAC).

A predominancia da pedagogia nova ja pode ser detectada na comisséo
constituida em 1947 para elaborar o projeto da LDB, composta com uma
maioria de membros pertencentes e essa corrente pedagoégica. Além disso,
um significativo indicador da influéncia da concepcdo humanista moderna
de filosofia da educagdo € encontrado no empenho das proprias escolas
catdlicas em se inserir no movimento renovador das ideias e métodos
pedagégicos (SAVIANI, 2010, p. 300).
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Apoés 27 anos, com o surgimento do primeiro documento da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional, em 20 de dezembro de 1961, a educacdo passou a
possuir leis voltadas exclusivamente para si. A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) 1961
garantiu o direito a educacdo em todos os niveis, criou o Conselho Federal de
Educacdo em 1962, fixou o curriculo minimo e garantiu a autonomia das
universidades.

A avaliacdo surge nesta LDB de 1961 em um contexto punitivo, no artigo 18,
fica claro que seré recusada a matricula ao aluno que for reprovado mais de uma
vez em qualquer conjunto de série ou conjunto de disciplinas. Porém, fica a lacuna
sobre o fato de ndo ser questionado de que forma esse aluno deveria ser avaliado
como capaz ou incapaz de se apropriar de determinados saberes exigidos
especificamente pelas séries ou disciplinas? Qual o papel que o professor tinha
nessa promocédo do aluno? S&o perguntas que certamente exigem um
aprofundamento maior, pois necessitam de um estudo mais detalhado sobre as
concepcOes de aprendizagem vigentes em cada época abordada que pretendo
aprofundar posteriormente.

Ainda no documento da Legislacdo de 1961, no artigo 39, paragrafo 1°,
percebe-se que o que de fato ainda era discutido era a cultura das provas e exames,
inclusive era dada a total liberdade ao professor a formulacdo de questdes e
autoridade de julgamento, percebe-se no artigo: “§8 1° Na avaliacdo do
aproveitamento do aluno preponderardo os resultados alcancados, durante o ano
letivo, nas atividades escolares, asseguradas ao professor, nos exames e provas,
liberdade de formulacédo de questdes e autoridade de julgamento. (LDB, 1961).”

Passados dez anos, ocorre outra reforma nas leis educacionais. Na
documentacédo da LDB de 1971, observa-se o modo diferenciado que a avaliacao
comeca a definir, ja ha mais artigos e incisos discorrendo sobre a mesma e se
menciona constantemente uma “avaliacdo do aproveitamento” e a assiduidade
também se apresenta no artigo 14 como um elemento importante para a aprovacao
do alunado no final do ano letivo.

E importante destacar ainda no artigo 14, paragrafo 1° o fato que a “avaliac&o
do aproveitamento” a ser expressa em notas ou menc¢des, nos resultados obtidos
devem ter mais importancia os aspectos qualitativos que o0s quantitativos do

desempenho do aluno. Legalmente, nesta época, a avaliagdo jA comecga a assumir
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um contexto de debate semelhante ao que perdura na atualidade, que o aluno néo
pode ser avaliado apenas de modo quantitativo ou que o quantitativo nem sempre

reflete o qualitativo.

Art. 14 A verificacdo do rendimento escolar ficara, na forma regimental, a
cargo dos estabelecimentos, compreendendo a avaliagdo do
aproveitamento e a apuracéo da assiduidade.

§ 1° Na avaliacdo do aproveitamento, a ser expressa em notas ou mengoes,
preponderardo 0s aspectos qualitativos sobre o0s quantitativos e o0s
resultados (LDB, 1971).

ApOs vinte e cinco anos, em 1996, a LDB passa por mais uma reformulacéo
e esta é a que permanece em vigor até o momento. Em relacédo as abordagens no
ambito da avaliagéo, a LDB de 1996 traz em maior quantidade que a LDB de 1971
artigos, alineas que discorrem sobre a avaliacdo e toca no termo, pouquissimas

vezes, sobre avaliacdo da aprendizagem, como nos indica Furlan (2007, p. 21):

A preocupacdo com a avaliagdo é uma ténica da LDBEN no. 9.393/96. Ao
longo de seus artigos, o termo avaliagdo (e suas variacbes) aparece 24
vezes, e o termo verificacdo (do rendimento ou da aprendizagem), duas.
Sao, assim, pelo menos vinte e seis referéncias explicitas a idéia de avaliar,
seja em relacdo a escola, aos alunos, aos docentes, ou aos processos
educativos como um todo.

Na LDB de 1996 o inciso V do artigo 24 Das Disposi¢des Gerais da Educacgao
Bésica, menciona como se daréa a verificacdo do rendimento escolar que deve seguir
uma avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno e mais uma vez o
qualitativo deve prevalecer sobre o quantitativo: a) avaliagdo continua e cumulativa
do desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os
guantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas
finais (LDB, 1996).

Do mesmo modo, os exames que fazem parte do SAEB quando conferi sua
matriz de referéncia, mais especificamente o0s descritores, que discutiremos
posteriormente, observa-se que ha uma intencdo de averiguar 0 progresso

qualitativo da aprendizagem do aluno, entretanto, mesmo buscando prevalecer o



qualitativo sobre o quantitativo, 0 que aparece para a sociedade sao 0s nimeros, 0
progresso numérico de cada escola, como indica o SAEB.

Por outro lado a tentativa de compreender de modo l6gico este processo
torna-se complexa, pois a qualidade deve ser traduzida em numeros, e deve
aparecer nesse progresso numeérico meta apdés meta. Entretanto, para efeito de
processo de ensino e aprendizagem, os numeros nao devem ser o foco de avaliacdo
individual do aluno, e sim ponderar os seus avan¢os em relacdo ao conhecimento,
mas em algum momento em que este aluno for avaliado, ele deve sinalizar esse
avanco individual em uma nota boa, para que coletivamente a sua escola possa
melhorar o indice.

Fica a pergunta de como o professor deve compreender todo esse processo
de qualidade, de quantidade, como essas palavras se relacionam em relacdo a uma
avaliacdo governamental e como elas se relacionam dentro de um processo de
ensino e aprendizagem vivenciado na escola.

Ja na Educacéo Infantil, no artigo 31, a avaliagcdo deve ser realizada através
do acompanhamento e registro do desenvolvimento do aluno e nao almeja
promogdo para o ensino fundamental. No Ensino Médio, artigo 36, paragrafo Il
destaca-se que as metodologias de ensino e de avaliagcdo devem estimular os
estudantes a terem iniciativas.

Deste modo, outras modalidades da educacdo na LDB/1996 tém seu item
avaliacdo abordado, seja na Educacdo de Jovens e Adultos, na Educacéo
Profissional, Superior. Na Educacdo Especial ndo ha artigos, incisos ou paragrafos
gue discorram sobre a procedéncia avaliativa em relacdo a alunos especiais. Assim
podemos compreender que o foco da LDB de 1996 ndo é exatamente a avaliacao,

como pode-se verificar nos dizeres de Teixeira e Nunes (2008, p. 141):

[...] a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, promulgada em 20 de
dezembro de 1996, (9394/96), ndo esta comprometida com esse critério da
avaliacdo, mais sim com uma educacédo de qualidade, em que os docentes
zelam pela aprendizagem dos alunos e estabelecam estratégias para os
alunos de menor rendimento, por meio de uma avaliagdo continua e
cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos
qualitativos sobre os quantitativos, além de resultados, ao longo do periodo,
sobre os de eventuais provas finais.



Certamente esta Ultima e vigente LDB de 1996 apresenta limitacdes
conceituais como indica Furlan (2007, p.22) no sentido de reduzir a educacao a
ensino, o que faz com que a avaliagdo se reduza a uma mera verificacdo da
aprendizagem escolar. Apesar das reformas educacionais ocorridas no decorrer da
histéria do Brasil Republica, de a avaliacdo se apresentar legalmente de modo
superficial nas primeiras décadas do inicio do século XX e atualmente apresentar-se
com mais atencdo nas proprias leis, ainda assim deixando o seu objetivo bastante

vago, destaca-se:

Nenhuma reforma brasileira lidava, de fato, com metodologias e os
conceitos de reprovacdo ndo eram atacados de frente. Vale dizer: oferecia-
se um servico, porém de péssima qualidade e ndo se reformulavam os
curriculos, em decorréncia ficavam os alunos, sobretudo das areas menos
favorecidas pela cultura, completamente destinados ao fracasso escolar
(WERNECK, 2002, p. 26).

Deste modo, fica claro que o percurso histérico sobre como avaliacdo da
aprendizagem no Brasil assumiu um carater bastante diferenciado de migrar da
cultura do exame para uma noc¢do de avaliagdo mais aberta onde o qualitativo deve
prevalecer sobre o quantitativo, apesar de a pratica ainda estar centrada na cultura
do exame, no quantitativo.

Entretanto, vale lembrar que é importante pensar nas LDB que apresentam
todos os niveis de ensino, que sao apenas duas, pois estas poderiam ter sido o
ponto de partida para andlise da trajetéria da avaliacdo neste trabalho, porém
optamos por fazer um caminho que abordasse o maximo de leis possiveis voltadas
para a educacédo a fim de apresentar um panorama geral legislativo da educacao
mesmo ressaltando que as Unicas LDB que tratam de todos os niveis de ensino sdo
as do ano de 1961 e 1996.

Observa-se entdo, como os instrumentos avaliativos vém sendo rediscutidos
pelos estudiosos da educacéao, as limitacbes da cultura da selecdo e do exame ja
parecem estar saturadas, sobretudo porque demonstra estar voltada para medicao
do conhecimento e memorizacdo temporéria de contetudo negligenciando o principal:
como o0 aluno esta construindo e sedimentando em si cada conhecimento

apresentado.
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Nos dizeres dos autores Depresbiteris e Tavares (2009), a avaliagdo deve ser
considerada como parte integrante do ensino e aprendizagem, suas finalidades
estdo correlacionadas as concepcdes do que significa aprender, deve incluir tarefas
contextualizadas, problemas de complexidade progressiva, estimular os estudantes
a desenvolverem suas habilidades e competéncias, entre outros pontos. Ainda na
pratica, sdo fortemente utilizadas em larga escala e corrigueiramente, nos resta
entdo a indagacao do por qué? A intencdo € expor uma questdo que merece ser
frequentemente refletida por cada educador.

Esta linha do tempo estruturada a partir da andlise da documentacao
referente a legislagédo brasileira nos da um panorama ou nos aproxima da ideia de
como a avaliacao foi e é concebida na educacéao brasileira.

Por outro lado, apesar das ultimas Leis de Diretrizes e Bases mencionarem
gue o qualitativo deve prevalecer sobre o quantitativo, ndo se define bem o que
significaria ambos na pratica, deixando uma lacuna para o exercicio das praticas
avaliativas. No Brasil, 0 modelo de mensuracédo do conhecimento € ainda fortemente
preservado, basta observar a “cultura do exame” que ha nos espacos educacionais,
que ha nas politicas publicas de avaliacdo, tais como a Prova Brasil, o Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM) ou o vestibular.

Embora os conteludos abordados nesses exames tenham no decorrer do
tempo tentado assumir outro carater, ligado a compreensdo e interpretacdo dos
conteudos que devem necessariamente estar atrelados as necessidades cotidianas
do publico-alvo envolvido, ou seja, os conteudos devem estar dentro do contexto dos
sujeitos submetidos. Portanto, a mera memorizacado dos conteudos estid sendo aos
poucos deixada de lado em prol do que realmente é necessario aprender.

As propostas de alguns exames nacionais também tomaram outro
redimensionamento, tais como a Prova Brasil e o ENADE passaram a ter uma
proposta de funcionar na pratica como uma espécie de verificador de situacao
educacional e a partir dos resultados obtidos, ou a partir dos indicadores
quantitativos tracar estratégias de investimento na melhoria e qualificacdo da
educacédo nacional.

E preciso perceber que mergulhando no processo avaliativo esta envolvida
uma série de elementos e procedimentos. Pensa-se antes da avaliacdo, o processo
como o aluno constréi seu conhecimento, como o aluno pode transformar a

informacdo transmitida em conhecimento. E valido lembrar que o debate, até
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meados do século XX, era de uma relagdo transmissora, o aluno recebia as
informacdes que o professor detinha e a capacidade de raciocinio préprio do aluno,
filtragem de informacdo e reformulacdo do saber eram negligenciadas na relacéo
professor/aluno.

Atualmente, embora tal concepc¢do equivocada de que ha uma “transmissao
de conhecimento” perdure nos ambientes escolares e educacionais, ja se discute
amplamente o professor como mediador do conhecimento e ndo como depositante
do saber no aluno. Freire (2004) é frequentemente citado e discutido pelos
educadores, é um dos maiores tedricos sobre transmissdo de conhecimento e suas

limitagOes.

Pensar certo — e saber que ensinar ndo é transferir conhecimento é
fundamentalmente pensar certo — € uma postura exigente, dificil, as vezes
penosa, que temos de assumir diante dos outros e com 0s outros, em face
do mundo e dos fatos, ante nés mesmos. E dificil, entre outras coisas, pela
vigilancia constante que temos de exercer sobre nds préprios para evitar
simplismos, as facilidades, as incoeréncias grosseiras (FREIRE, 2004, p.
49).

Certamente a relacdo que deve ser estabelecida entre o professor e o aluno é a
de mediacao e isso ndo diminui o papel do professor no processo de aprendizagem
do aluno, ao contrario, caracteriza uma acao de maior relevancia e responsabilidade
do mestre, pois sera alguém capaz de desenvolver e potencializar a autonomia do
seu aluno, e do aluno que devera ser capaz de transformar a informacao transmitida
em conhecimento.

Assumir esse exercicio na pratica nao € uma tarefa facil e tem sido um desafio
diario no cotidiano dos professores e alunos, afinal, a compreensao mais ampla é
uma pratica que esta situada em um contexto de correlagdo com outros elementos
como estrutura fisica escolar, relacdo familiar, interacdo social, entre outros
aspectos. Sendo assim, ndo podem ser compreendidos de modo isolado, a relacéo
desses elementos entre si € que vai validar com maior precisdo os dados

estatisticos levantados.
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3 DESCORTINANDO O INDICE DE DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO
BASICA (IDEB)

Para que possamos compreender este sistema de avaliagdo nacional,
precisamos mergulhar nas origens do IDEB, o que €, para que serve, como foi
estruturado, pensado e como esta sendo executado. S&o questdes elementares que
passarao por esse capitulo a partir da visao de alguns estudiosos e dos documentos
essenciais para o desenvolvimento das discussfes que podem ser encontrados no
site do MEC.

3.1 A proposta do indice de Desenvolvimento da Educac&o Bésica

O IDEB é uma avaliacdo que visa a monitorar o andamento da educacgéo
brasileira, segundo alguns estudiosos. Portela (2010) diz que n&o se trata de
compreender o IDEB como um indicador de qualidade, muito pelo contrario, seria
até um risco pensar o IDEB como indicador de qualidade tendo em vista que ele
envolve poucos elementos como a verificacdo da proficiéncia em apenas duas
disciplinas: Portugués e Matematica, que sao abordadas pela Prova Brasil,
associado a juncao de informac¢es que ampliaremos posteriormente na discussao.

Por outro lado, percebe-se que ha uma série de acontecimentos
frequentemente divulgados pelas midias de comunicacdo em busca de discutir sobre
o aumento do indice local das escolas que tem se desdobrado em constantes
contradi¢gBes no processo de melhoria do indice federal, estadual, municipal e local.

De acordo com Fernandes, R. (2009), o IDEB surge com a intencdo de
contornar os riscos de agravar problemas de fluxo que um sistema de accountability®

tradicional poderia gerar em um pais como o Brasil.

° De acordo com o autor o termo accountability tem sido traduzido como transparéncia,
responsabilizacdo, rendicdo de contas e outros. O termo no livro foi mantido em inglés devido a falta
de concordancia sobre a melhor traducgéo.
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O IDEB, segundo os documentos disponibilizados no site do MEC, foi criado
em 2007, representando uma iniciativa pioneira devido ao fato de reunir em um so6
indicador dois conceitos relevantes para a qualidade educacional: o fluxo escolar e a
média de desempenho nas avaliacbes. O IDEB engloba os resultados das
avaliacdes do INEP e a partir desse cruzamento de informagdes e dados sé&o
tracadas metas para melhoria de qualidade da educacao publica do pais.

O indicador é calculado a partir das aprovacdes anuais do alunado, dados
estes verificados pelo Censo Escolar e médias de desempenho nas avaliacbes do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), o
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Béasica (SAEB), para as unidades da federacao
e para o pais, e também a Prova Brasil, para os municipios.

Os exames do SAEB foram criados em 1990 e conta com processos de
avaliacdo em larga escala, sdo exames padronizados e questionarios
socioeconémico que devem ser preenchidos pelos alunos, porém os diretores e
professores das escolas respondem a um questionario de coleta de dados
demograficos, informacdes de perfil profissional e condicbes de trabalho. Os dados
servem para compreender e contextualizar a situagdo da comunidade atendida pelas
escolas.

O SAEB atinge escolas federais, estaduais e municipais, o conteudo avaliado
nas matérias é definido pelas Matrizes de Referéncia'®. Analisamos a partir dos
documentos no site do MEC que o SAEB inicialmente selecionava apenas uma
amostragem aleatdria de alunos, porém atualmente ele atinge todas as escolas
federais e estaduais, e mantém sua estrutura de amostragem visando a acompanhar
as tendéncias educacionais. O objetivo do SAEB nédo é julgar o desempenho
individual do estudante, mas a qualidade do ensino como um todo, o sistema avalia
0 5°ano, o 9°ano do ensino fundamental e o 3°ano do ensino médio, avaliando

também as escolas particulares.

% De acordo com site do MEC, as matrizes n&o podem ser confundidas com procedimentos,
estratégias de ensino ou orientacdes metodolégicas, nem com contelido para o desenvolvimento do
trabalho do professor em sala de aula. Estes elementos estdo presentes nos guias ou propostas
curriculares dos sistemas de ensino. As matrizes tém por referéncia os Paradmetros Curriculares
Nacionais, mas foram construidas a partir de uma consulta nacional aos curriculos propostos pelas
Secretarias Estaduais de Educacdo e por algumas redes municipais. O INEP consultou também
professores regentes de redes municipais, estaduais e de escolas privadas, de 4% e 82 séries do
ensino fundamental e 32 série do ensino médio e, ainda, examinou os livros didaticos mais utilizados
para essas séries. Disponivel em: http://www.inep.gov.br/basica/saeb/matrizes/default.htm
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A ideia é de que com o IDEB as mobiliza¢cdes sociais em favor da melhoria
educacional sejam ampliadas, tendo em vista que é um indice de comparacao
nacional, e engloba o cruzamento de dados relevantes para a conducdo da
educacao nacional.

Outro aspecto que chama a atencdo na proposta do IDEB, é que ele é
encarado pelo MEC como mais que um indicador estatistico, ele assume um papel
de condutor de politica publica em prol da qualidade educacional, uma ferramenta
de acompanhamento de qualidade do Plano de Desenvolvimento da Educacéo
(PDE) para a educacao basica do Brasil, onde uma das metas do mesmo é que no
ano de 2022 o IDEB do Brasil atinja a média 6,0. Sendo assim, espera-se que tal
meédia 6,0 seja equiparada a média atual dos paises considerados desenvolvidos,

lembrando que a escala de quantificacéo do IDEB € de zero a dez.

O sistema de metas foi introduzido pelo PDE, no denominado
“Compromisso Todos pela Educacéo”. As metas do IDEB foram estipuladas
para 2021 (divulgacdo 2022), com metas intermediarias para cada dois
anos, a partir de 2007. A meta para a média do Brasil foi estabelecida a
partir de um indicador externo. Ou seja, procurou-se simular o céalculo do
IDEB para os paises da OCDE e verificar qual seria o desempenho médio
destes no indicador. Para isso foi utilizada a ordenacdo dos alunos
brasileiros no PISA e no SAEB e a ordenac¢do dos alunos da OCDE no PISA
(FERNADES, R. et al., 2009, p. 233).

A data obviamente nao foi escolhida a toa, € por sua esséncia de cunho
histérico, pois em 2022 o Brasil completard seu bicentenario de Independéncia, a
evolucdo na qualidade da educacdo se apresentaria como uma traducdo de
progresso instrucional da populacéo brasileira, resultado de esfor¢cos executados em
um pais independente.

A combinacdo dos dados que formam o resultado final do IDEB busca
equilibrar duas dimensdes: se um sistema de ensino retiver seu alunado visando a
obter uma melhor qualidade no SAEB e na Prova Brasil, o fluxo escolar sera
prontamente alterado. Por outro, lado se o sistema de ensino promover a aprovacao
do aluno sem qualidade de aprendizagem, o resultado nas avaliagbes indicarao
igualmente a necessidade de melhoria do sistema de ensino. Aparentemente € um
indice que sugere transparecer as lacunas da educacao brasileira com uma precisao

proxima da realidade.
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N&o se pode descartar, assim, a possibilidade de as escolas e/ou redes de
ensino adotarem medidas que melhorem o fluxo e piorem o desempenho
nos exames padronizados e vice-versa. Nesse caso, se a cobranca for
restringida aos indicadores de fluxo, ela pode incentivar os professores,
diretores e gestores a adotarem medidas que indiguem reducdo no
desempenho médio dos estudantes nos testes padronizados, como, por
exemplo, elevar o padrdo de aprovacdo. Um sistema educacional que
reprova sistematicamente seus estudantes, fazendo com que grande parte
deles abandone a escola antes de completar a educacédo basica, ndo é
desejavel, mesmo que aqueles que concluam essa etapa atinjam elevadas
pontuacdes nos exames padronizados. Mas um sistema em que os alunos
concluem o ensino médio no periodo correto ndo é de interesse caso eles
aprendam muito pouco. (FERNADES, R., 2009, p. 230)

O IDEB é apresentado pelo governo como relevante devido ao fato dele
perpassar as esferas de ambito nacional, estadual, municipal e escolar,
possibilitando, desta forma, um perfil atualizado da situagdo educacional destas
dimensdes e facilitando a projecdo de metas individualizadas dentro das
necessidades de cada resultado obtido.

Sendo assim, as metas do IDEB circundam exatamente dentro dos caminhos
tracados individualmente para a evolu¢do da educacdo que devera ser refletida no
indice de desenvolvimento visando a atingir a média dos paises da Organizacao
para a Comparacdo e Desenvolvimento Econbémico (OCDE), tal comparacao
internacional s6 foi possivel devido a uma técnica de compatibilizacdo entre a
distribuicdo de proficiéncias analisadas pelo exame internacional PISA. Traduzindo
para valores numéricos, o Brasil busca evoluir de uma média 3,8 (2005) para média
igual ou superior a 6,0 (até 2021 com divulgacdo em 2022) na primeira fase do
ensino fundamental.

Considerando a meta de equiparacdo de média com os paises da OCDE, o
IDEB estabeleceu paréametros técnicos para que as comparacdes possam ser
analisadas e consideradas, obviamente tal pardmetro se centra na busca na
qualidade, impulsionando as politicas publicas educacionais do MEC no ambito da
realidade brasileira.

Para as escolas, as metas sao igualmente diferenciadas e apresentadas de
forma bienal desde 2007 até 2021. Estados, municipios e escolas deverdo progredir
em seus indices especificos e contribuir, em conjunto, para que o Brasil consiga

atingir a meta estipulada em 2022. Até mesmo as escolas que apresentarem indices
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satisfatorios, ou seja, média 6,0, devem continuar progredindo numericamente 0s
seus indicadores.

Claramente, percebe-se nas informacdes contidas no site do MEC que
mesmo que em 2022 o Brasil consiga atingir a sua meta, a média do IDEB deve
continuar evoluindo. Nas escolas em que o IDEB se mostrar caminhando a curtos
passos ou até mesmo aquelas que ndo consigam atingir as metas anuais serao
concentrados esforcos especificos para que elas possam ter maior chance de
“reagir’ e crescer com a qualidade de seu ensino e para que elas possam diminuir
as desigualdades entre as esferas esta medida inclui apoio financeiro.

J& explanamos mais acima como a meta do IDEB é calculada, porém para
ilustrar melhor este aspecto, apresentaremos mais adiante a férmula explicada pelo
MEC para o IDEB. Basicamente a média € calculada a partir de dois componentes:
aprovacao escolar, obtido pelo Censo Escolar; e as médias de desempenho nos
exames padronizados aplicados pelo INEP, que sdo a Prova Brasil para os IDEB
municipais e o SAEB para os IDEB dos Estados e nacional. Deste modo, a formula

geral apresenta-se da seguinte forma:

IDEB]i = NjiPji

em que,

I = ano do exame (Saeb e Prova Brasil) e do Censo Escolar;

Nji = média de proficiéncia em Lingua Portuguesa e Matematica, padronizada para
um indicador entre 0 e 10, dos alunos da unidade j, obtidas em determinada edi¢cao
do exame realizado ao final da etapa do ensino;

Pji = indicador de rendimento baseado na taxa de aprovacdo da etapa de ensino dos
alunos da unidade j;

Quadro 1 — Férmula do IDEB

O calculo das metas intermediarias para o IDEB em todas as esferas foram
calculadas pelo INEP no ambito do programa de metas seladas pelo Compromisso

de Todos pela Educacdo, que € apresentado como um dos eixos do Plano de
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Desenvolvimento da Educacdo (PDE) do MEC e também estd associado
especificamente a educacéo bésica.

Cada sistema de ensino deve progredir a partir de pontos de partida
diferentes e deve ser concentrada maior atencdo aos sistemas de ensino que
partem com uma pior situacdo, retomando, assim, a ideia de igualar ao maximo as
esferas nacionais.

Em relacdo as Metas Intermediarias, o site do MEC disponibilizou um
documento indicando a sua trajetéria no Brasil, Estados, municipios e escolas,
elaborado por Fernandes, R. (2007). O documento segue mencionando que o IDEB
é um indicador nacional que relaciona de forma positiva informagfes de rendimento
escolar e proficiencias em exames nacionalmente padronizados como o da Prova
Brasil e do SAEB.

O documento ainda cita que um sistema educacional que reprova
constantemente seu alunado gera uma situacdo de abandono da escola antes
mesmo do término da educacédo basica e esta situacdo certamente néo € desejavel
para o Brasil. Em contrapartida, um sistema que vise a concluséo de todos os alunos
no ensino médio dentro do periodo correto, sem que seja levado em conta a
qualidade educacional do mesmo, ndo é igualmente interessante para 0 n0sso pais.

Em suma, um sistema de ensino interessante seria aquele em que o alunado
tivesse acesso a escola, o indice de repeténcia fosse minimo ou inexistente, ndo
houvesse abandono da escola e, claro, onde os alunos aprendessem. Porém essas
modificacdes nos sistemas de avaliagbes educacionais ndo se déo de forma
aleatoria, ela acompanha uma demanda de exigéncia internacional onde muitos

destes sistemas buscam mais do que quantificar o alunado:

A avaliagdo educacional, em diferentes paises, vem sofrendo profundas
modificagdes nos ultimos anos, impondo-se, desse modo, que fagamos uma
reflexdo sobre as concepcbes ora vigentes e discutamos 0S novos
paradigmas propostos. E necessario, por outro lado, que realizemos uma
andlise das atuais praticas de avaliagdo, que sdo baseadas, sobretudo em
pressupostos psicométricos. Este ponto crucial da questdo: a transformacao
radical com a passagem da presente cultura de prova (testing) para a
cultura da avaliacdo (assessment) (VIANNA, 1997, p. 23).
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Também acompanham novas posturas a serem tomadas pelos gestores,
especialistas e professores das escolas, bem como novas posturas a serem
tomadas pelo alunado, pois envolve toda uma cultura que esta enraizada e que
depende de um processo de desconstrucdo deste panorama educacional que
temos, onde predomina a educac¢do tradicional para uma cultura de pratica ndo
apenas de apreenséao de teoria.

O processo, sem duvida, néo é facil de ser modificado em curto prazo, porque
como observamos nos dizeres de Demo (2002), falar que a maioria dos professores
nao sabe aprender, e, consequentemente, ndo sabe fazer o aluno aprender, é
tomado como ofensa, ndo como questionamento, e este fator atrapalha o processo
de transformacéo da educacéao.

Por outro lado, ndo € nossa intencdo reforcar o discurso oficial de que o
professor é o grande responsavel por varios dos transtornos existentes na
educagdo, muito pelo contrario, é fato que para que as situagdes ocorram de modo
eficaz na educacdo deve-se levar em consideracdo uma série de elementos que
envolvem o processo educativo e que ndo dependem diretamente do professor.
Elementos como a participagdo dos pais na vida escolar do aluno, condigbes
financeiras e psicolégicas do aluno, motivagdo do mesmo para participar ativamente
e proativamente do processo educativo, as condi¢cdes de trabalho dos professores e
outros elementos subijetivos.

Assim, fazendo uma ponte entre esse pensamento de Demo (2002) com
IDEB, fica viavel compreender que para que tais indices continuem crescendo e
atinjam a meta estipulada para o ano 2022 seria necessario que nesse processo
houvesse uma mudanca significativa na postura do professor em sala de aula em e
também que os outros elementos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem
fossem capazes de dar conta das demandas existentes na area da educacao, ou
seja, que favorecessem a melhoria da qualidade de ensino.

3.2 Sistema de Avaliacdo da Educacdo Béasica, a Prova Br asil e o Censo
Escolar
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Ha algumas décadas a grande questdo que permeava a educacao era como
tornar a educacgdo acessivel para a sociedade. Felizmente as estatisticas atuais
indicam que mais de 90% das criancas brasileiras e em idade escolar frequentam as
escolas.

Com a mudanca positiva de percentual de acessibilidade, surgiu um novo
desafio: as criancas em idade escolar jA estdo na escola, mas como garantir a
permanéncia dessas criancas e, sobretudo como melhorar a qualidade do ensino
que é oferecido?

Pensando nas possibilidades de como acompanhar o desempenho das
escolas publicas e tracgar estratégias de melhoria, comecaram a surgir e a criar forca,
como ja foi mencionado, os sistemas de avaliacdo nacional. Em pouco tempo o
principal instrumento de avaliacdo no Brasil passou a ser o SAEB, que era aplicado
pelo INEP.

Desde 1995, o Saeb avalia as competéncias em lingua portuguesa e
matematica de uma amostra representativa de estudantes da quarta e
oitava séries da educacédo bésica e na terceira série da educagédo média, e
considera as caracteristicas do perfil de oferta do setor publico e do privado,
de todos os estados brasileiros. Além de testes ao corpo discente, o Saeb
aplica questionarios a professores, diretores de escolas e alunos com o
objetivo de identificar os fatores associados ao desempenho destes Ultimos,
como habitos de estudo, acesso a bens culturais, uso do tempo na escola.
(CASTRO, 2007, p. 49-50)

Sendo assim, percebe-se que o SAEB apresenta avaliagdes voltadas para o
alunado e associa os resultados obtidos com a coleta de dados de elementos que
podem justificar e/ou orientar as politicas publicas que devem ser adotadas, a fim de
que essas politicas publicas possam auxiliar no processo de ensino e aprendizagem
do alunado.

Entretanto, Fernandes, R. e Gremaud (2009, p. 225-226), afirma sobre o
SAEB que:

[...] Esse sistema teve seu inicio no final da década de 1980 e se constitui
hoje no principal sistema de avaliagdo diagnéstica da educagdo basica
brasileira. [...] Foram realizados, até 2008, nove ciclos de avaliagdo e
incorporados avangos metodolégicos importantes, como a teoria de
resposta ao item (TRI) que permitiu, desde 1995, a comparabilidade entre
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anos e séries. [...] Com o SAEB detectaram-se as dificuldades com a
qualidade da educacéo brasileira. Porém, ele nédo respondia todas as
necessidades de informacdo, pois, dado o seu carater amostral, nao
apreendia toda diversidade educacional do pais, especialmente diante da
ampla descentralizacdo e municipalizacdo que caracterizou a educacao
brasileira p6s-redemocratizacéo.

Como pode-se observar, o0 SAEB era pautado em uma avaliacdo feita por
amostragem, surgiu a necessidade de se pensar em uma avaliagdo que buscasse
contemplar ao maximo a realidade de aprendizagem vivenciada pelo alunado das
escolas publicas brasileiras, surgem, entdo, a fim de responder a necessidade,
exames como a Prova Brasil, aplicado pela primeira vez no ano de 2005.

Segundo o site do MEC, o SAEB e a Prova Brasil sdo dois exames
complementares que estruturam o IDEB, visam a diagnosticar e avaliar em larga
escala a qualidade do ensino oferecido pelo sistema educacional brasileiro, partindo
da aplicagdo de testes padronizados juntamente com questionarios
socioecondmicos.

Tal questionario reine uma seérie de perguntas que podem ajudar na analise
do contexto escolar e que podem ser associados ao desempenho, sendo assim, ndo
apenas dos alunos, mas também professores, diretores, das turmas, das escolas
avaliadas, respondem ao questionario socioecondmico, a fim de coletar dados
demograficos, perfil profissional e de condi¢cdes de trabalho dos profissionais da
educacao.

De acordo com o site do MEC, tanto o SAEB quanto a Prova Brasil existem
com a finalidade de incentivar a avaliacdo em nivel nacional, além de buscar
melhorar a qualidade dos sistemas de ensino brasileiro, partindo de avaliagbes que
podem mapear ao longo de sua aplicacdo as escolas que estdo progredindo,
sobretudo aquelas que apresentam sérios problemas de aprendizagem.

A participacdo em ambos 0s exames € voluntéria, pois se o0 SAEB trabalha
com amostragem, a Prova Brasil visa a aplicar o exame ao nidmero maximo de
alunos dos anos escolares avaliados, porém ndo possui uma especifica acdo em
relacdo aos alunos faltosos no dia do exame. Em relacdo ao SAEB, sdo feitos
sorteios das escolas que irdo participar de avaliacdo, ja a Prova Brasil fica a cargo

das secretarias estaduais e municipais da educagéo aderirem a sua execugao.
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De acordo com as informagfes disponiveis no site do MEC, a existéncia
desses exames nao pretende extinguir avaliacdes federais, estaduais ou municipais,
estas continuardo acontecendo de forma independente e desenvolvendo suas
proprias metodologias, embora a conducdo do SAEB e da Prova Brasil sejam
responsabilidade do Governo Federal e terminem por nortear as avaliagdes locais.
Entretanto, ressaltamos que € necessario ter cautela ao analisar os objetivos
declarados pelo MEC, pois pode ocorrer destes objetivos esconderem outros tipos
de interesses que devem ser observados a partir das entrelinhas das propostas.

Voltando a trajetoria histérica, é relevante retomar que na década de 1980 o
sistema brasileiro de educacdo comeca a desenvolver o primeiro sistema de
avaliacdo nacional, sendo aplicado pela primeira vez na década de 1990, o SAEB.
Ainda segundo as informacdes do site do MEC, em 1995, o SAEB passou por uma
reestruturacdo metodoldgica que possibilitou criar um padrdo de comparagdo dos
desempenhos no decorrer dos anos, fornecendo dados de qualidade dos sistemas
educacionais de todo o Brasil.

O SAEB é aplicado a cada dois anos e sua avaliagdo acontece por
amostragem representativa dos alunos regularmente matriculados no 5° ano e 9°
ano do ensino fundamental e 3° ano do ensino médio, de escolas publicas e
privadas, também nas escolas localizadas em areas urbanas e rurais.

Criada em 2005, por uma necessidade de apresentar uma avaliagdo mais
detalhada complementando a avaliagcéo iniciada pelo SAEB, a Prova Brasil consiste
em expandir o alcance dos resultados devido ao fato de oferecer informacdes para
além das unidades federativas, ou seja, contempla também a esfera do municipio e
escola participante.

Sua avaliacdo se da com todos os alunos regularmente matriculados nos
sistemas de ensino, nos anos do 5° e 9° ano do ensino fundamental, ndo sendo por
amostragem e acontecendo em turmas com mais de 20 alunos matriculados no ano

avaliado. Existe também a Provinha Brasil, que avalia os alunos dos anos iniciais:

Com objetivo semelhante, o INEP desenvolveu, ainda, a Provinha Brasil,
uma avaliacdo de alfabetizacdo que pretende servir de ferramenta
pedagodgica a ser utilizada pelas escolas para avaliagdo do estagio de
aprendizagem, no inicio e ao final de 2° ou 3° ano do ensino fundamental, e
assim acompanhar a evolucdo de cada aluno. (FELICIO, 2009, p. 127)
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A Provinha Brasil foi aplicada pela primeira vez no ano de 2008, os
professores nao tém acesso a prova em si, € desenvolvida pelo INEP e conta com
uma metodologia que permite comparar resultados a longo prazo, entretanto, a
prova é disponibilizada as redes, juntamente com material apropriado, a fim de que
os professores possam aplicar, corrigir e utilizar os resultados quando tiverem
interesse.

Retornando a Prova Brasil, discorre-se que o exame foi elaborado com base
nos curriculos propostos por redes estaduais e municipais devido ao fato de no
Brasil ndo haver um curriculo nacional. Os pontos convergentes dos curriculos
deram origem a uma chamada Matriz Referencial, que foi entregue em todas as
escolas pelo MEC em meados de abril de 20009.

Essa Matriz Referencial ndo enumera conteudos, e sim competéncias e
habilidades que serdo avaliadas e apresentadas na prova por meio de temas e
dentro dos temos apresenta-se o0s descritores, segundo os documentos oficiais do
MEC, o que sera abordado nas provas € o minimo que os alunos devem saber,
segundo o MEC, nao alcancando o progresso esperado, os alunos ndo podem ser
considerados, de maneira geral, aptos nas duas disciplinas abordadas, que sao a de
Portugués e a de Matematica. As habilidades e competéncias segundo o0s
descritores seguem em anexo.

Em 2007, na sua segunda edicdo da Prova Brasil, todos os alunos dos anos
mencionados das escolas publicas urbanas realizaram a prova, ja o SAEB, apenas
alguns alunos das mesmas séries e também do 3° do ensino médio, alunos
selecionados estatisticamente da rede particular e rural para as séries do ensino
fundamental e alunos da rede particular e publica urbana para alunos do ensino
médio, fizeram a prova.

A Prova Brasil visa a avaliar habilidades na Lingua Portuguesa, tendo como
foco principal a leitura e interpretacdo, e na Matematica que se centra na resolugéo
de problemas, sobretudo que partam de desenvolvimento de raciocinio palpavel, ou
seja, de problemas que provenham de possiveis situacdes vivenciadas pelo
alunado, se tenta levar em conta o contexto social do estudante.

A metodologia do SAEB e da Prova Brasil s&o as mesmas, elas passaram a

ser operacionalizadas em conjunto desde o ano de 2007, como possuem uma
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logistica complementar, isto anula a ideia de uma extinguir a outra e também
implica, na pratica, em nenhum aluno ser submetido a realizar as duas avaliacoes.

O calculo quantitativo destes exames busca diferenciar dos tradicionais
aplicados em sala de aula, indica-se que a medicdo que nédo é feita de 0 a 10, é
necessario mencionar que a apresentacao dos resultados visa a avaliar os sistemas
de ensino e ndo os alunos de modo individual.

O calculo é feito por escalas onde serédo descritos 0s niveis de competéncia e
habilidades desenvolvidas pelos estudantes dentro das disciplinas, sendo esta
escala Unica e acumulativa para todos 0s anos escolares avaliados. Em tese ndo ha
um interesse, segundo o site do MEC, em ranquear sistemas ou estabelecer
padrées de qualidade que comprometam a autonomia das redes de ensino embora
esse ranking tenha sido feito constantemente pelos meios de comunicacéao.

Embora a Prova Brasil seja considerada por muitos especialistas um
instrumento importante para nortear a qualidade da educacéo, foi constatado que
um numero amplo de professores considera a Prova Brasil como um desafio distante
da teoria a qual se propde, pois uma das maiores inquietacdes € como se pretende
avaliar o alunado com este exame e como trabalhar as competéncias sugeridas na
pratica da sala de aula? Esse questionamento se da, na verdade, em uma esfera

muito mais ampla, como se destaca na citagéo abaixo.

A questdo que se coloca, entretanto, € como atingir tais metas. Pesquisas
nacionais e internacionais tém dificuldade de relacionar elevacédo de gastos
com melhora de desempenho escolar, e a interpretacdo sobre a questao é
controversa: pode ndo existir a relacdo ou pode ser incapacidade, de
diversas origens, de identifica-la. O fato é que é preciso oferecer condicdes
basicas de funcionamento para as escolas, o que exige recursos. (FELICIO,
2009, p. 130)

Deste modo, percebe-se que o caminho para que o IDEB das escolas possa
ter crescimento pode ser feito de diversas maneiras e pode, sobretudo nao refletir a
realidade educacional. Por outro lado, se os procedimentos que envolvem o IDEB
COMO Ccenso, exames nacionais e outros, se forem realizados de modo correto e se
refletirem parcialmente a realidade daquela determinada escola, esses indices
podem ser aproveitados para que se tracem, de fato, acdes que podem impactar de

modo positivo o processo de aprendizagem.
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Entretanto, uma vantagem que nos dizeres de Felicio (2009), a Prova Brasil
oferece é que os resultados sdo oferecidos para cada escola e municipio
participante, e com o SAEB s0 era possivel ter acesso a resultados desagregados
até o nivel de unidade federacdo. Sendo assim, é possivel fazer um diagnostico de
cada escola para que elas mesmas possam estabelecer estratégias de acao, a fim

de potencializar a aprendizagem de seus alunos.

3.3 Descompassos do indice de Desenvolvimento da Educa¢ &0 Basica

O presente item tem como objetivo apresentar alguns quadros nos quais
estdo postos a trajetdria do IDEB na Paraiba e o desempenho da Paraiba no ano de
2007, além disso, sera realizada uma discussao acerca dos descompassos do IDEB
a partir da divulgacao de informacfes em diversos espacos midiaticos.

A partir da andlise realizada ao longo desta pesquisa, pode-se afirmar que a
educacao na Paraiba, desde 2007 até o momento, apresentou avangos nos indices.
Entretanto ndo se sabe ao certo se para avancar nesses indices houve
transformacdes nas escolas no modo de ensinar e proporcionar a aprendizagem ao
aluno ou se os indices estdo sendo maquiados a partir de brechas que os elementos
envolvidos para compor o IDEB apresentam.

Como cita Fernandes, R. e Gramaud (2009), os resultados do IDEB tém sido
amplamente divulgados, essa divulgacdo tem se dado através de publicacdes das
midias impressas e/ou eletrbnicas. A fim de fomentar a discussdao a respeito do
impacto do IDEB nas escolas, entretanto, € valido lembrar que tais noticias podem
buscar atender a interesses especificos e podem ocultar informag¢des que seriam
relevantes para entendermos o que tais matérias apresentam.

A Paraiba no ano de 2010 apresentou um deficiente quadro de 45,8% das
suas escolas sem atingirem a qualidade de ensino desejada, ou seja, néo
alcancando a média estimada pelo MEC. Ainda assim, a Paraiba, enquanto Estado,
conseguiu superar projecdes do ministério para o Estado. Desta forma,
compreende-se que os indices particulares de municipios e escolas podem néo
explanar suas deficiéncias enquanto nivel estadual sendo reconhecidas suas

necessidades através de seus indices particulares.
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Comecamos a perceber entdo as lacunas que o indice apresenta, ou seja,
consegue detectar precisamente as escolas publicas que se devem concentrar mais
esforcos em prol de melhoria, mas ndo consegue transparecer este fato em indice
estadual, podendo dar a falsa sensacdo de avanco nacional, pois para todos os
efeitos, em termos de avanco de indice nacional, a Paraiba cresceu, mesmo tendo
guase 50% das suas escolas avaliadas com médias abaixo do esperado.

O que se almejava alcancar no Estado era uma média de 3,1 nos anos iniciais
do Ensino Fundamental; 2,9 nos anos finais do Ensino Fundamental e 3,1 no Ensino
Médio, entretanto, as médias apresentadas foram respectivamente 3,9 (inicio do
Fundamental), 3,2 (fim do Fundamental) e 3,4 (Ensino Médio). Diante do exposto,
observou-se que houve um crescimento consideravel e que além de serem atingidas

foram superadas as estimativas de 2011.

Tabela 1. Trajetoria das médias de desempenho das escolas publicas por nivel de

ensino na Paraiba.

TRAJETORIA DO IDEB NA PARAIBA

IDEB IDEB IDEB Meta Meta

alcancado | alcancado alcancado tracada tracada
em 2005 | em 2007 em 2008 para 2009 | para 2011

Ensino Fundamental —

1°a 5°ano 3,0 3,4 3,9 3,1 3,8
Ensino Fundamental —

6° a 9° ano 2,7 3,0 3,2 2,9 3,2
Ensino Médio 3,0 3,2 3,4 3,1 3,3

Fonte: MEC/INEP — Prova Brasil, 2005 e 2008.

Constata-se que a Paraiba superou nos anos iniciais a nota esperada para o
Nordeste que era de 3,8, deste modo, a partir da realidade que apresentamos da
Paraiba, pode-se fazer ideia do abismo que ha entre os avangos no indice e as
escolas publicas da regido Nordeste.

Os resultados apresentados pelo IDEB identificam que diversas unidades
educacionais precisam de maior atencao e a partir das necessidades especificas de
cada unidade sdo tomadas providéncias por parte dos gestores responsaveis para
gue essas escolas tenham assisténcia e chance de se equiparar as demais que

alcancaram a meta esperada.
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Diante das informacdes divulgadas nas midias, os governantes do Estado da
Paraiba constantemente elencam as prioridades no que se refere a educacgéo, as
quais na maioria das vezes sdo: 0 acesso dos alunos a escola; trabalho de atracdo
dos alunos pelo transporte escolar; cuidados com a estrutura fisica dos prédios, do
material didatico, da merenda e da formac¢&o dos professores.

Apesar de ter alcancado metas de 2009, a Paraiba configura um quadro
abaixo da meédia nacional, que foi de 4,6 para os anos iniciais do Ensino
Fundamental, 4,0 para os anos finais do Ensino Fundamental e 3,6 para o Ensino
Médio. As melhores médias do Estado foram alcancadas por escolas privadas que
obtiveram 5,8 nos anos iniciais do Ensino Fundamental, 5,7 para os anos finais do
Ensino Fundamental e 5,4 no Ensino Médio.

E curioso constatar que a cada resultado apresentado pelo MEC os meios de
comunicacédo divulgam uma nova lista ou como mais comumente tem sido chamado
um novo ranking das nossas escolas publicas brasileiras. Cabe-nos questionar, se a
intencdo do IDEB é de nado ranquear as escolas do Brasil, porque néo visa a uma
avaliacao classificatoria, por qual motivo as noticias vém reforcando a ideia de
ranking de notas?

Em um paradoxo que projeta a situacado nacional, a Paraiba apresentou a
terceira escola com pior desempenho, além de dois municipios que constaram ter
um dos piores desempenhos em termos nacionais, em sexto e sétimo lugar geral de
péssimo desempenho aparece o municipio de Santa Inés, no Sertdo com média
geral 2,2 e Duas Estradas.

Os profissionais da educag¢do do municipio de Santa Inés, juntamente com os
dirigentes, mostraram-se surpresos com o resultado, pois alegaram que a educacéo
oferecida no municipio ndo deixa a desejar em relacdo a educacéo oferecida em
municipios de seu mesmo porte, os professores do local participam de qualificacdes,
h& projetos de correcdo de fluxo, professores e coordenadores pedagdgicos sao
bem qualificados e participam frequentemente de capacitacbes, por isso, O
resultado, torna-se preocupante e a justificativa para tal resultado uma davida.

Com argumentos semelhantes, representantes do governo do municipio de
Duas Estradas também ndo compreendem como o resultado apresentado foi téo
ruim, ja que a educacao foi uma prioridade no municipio, tendo sido expandido e
investido em formacgé&o continuada para seus professores e constatando que grande

parte possui graduacao e pés-graduacao.
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Ja os representantes do municipio de Alagoa Grande disseram que iriam
solicitar uma reavaliagdo da nota da escola, pois ndo compreendem ser justamente
a terceira pior média do pais uma escola que € dedica atencao especial por estar
situada numa comunidade quilombola, os professores da presente escola séo
qualificados e se utilizam de varias ferramentas pedagogicas para melhorar o ensino
e a aprendizagem dos alunos. Sua colocacéo no ranking nacional foi de 43.398 de
43.900 escolas avaliadas.

Por outro lado, tem-se na Paraiba um Centro Estadual de Ensino e
Aprendizagem, o Sesquicentendrio, localizado em Jodo Pessoa. Tal escola pela
terceira vez, apresenta como uma das melhores escolas do Estado, mostrando
destaque nas médias, os anos finais do Ensino Fundamental da escola obtiveram
meédias 5,4 e 6,0 para os anos iniciais do ensino Fundamental, como outra escola da
rede municipal, de Jodo Pessoa, a escola Doutor José Novais teve também um
registro de média 6,0 nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

Um representante da escola Sesquicentenario, cita que a parceria com a
Universidade Federal da Paraiba é suporte relevante para que a escola obtenha
bom resultado no IDEB. A UFPB da assisténcia aos seus docentes, e 0
acompanhamento individualizado realizado pelos profissionais da escola aos seus
alunos é a chave para o sucesso, encontros quinzenais de avaliacdo da pratica
docente (exposicao de dificuldades encontradas em sala de aula, materiais de apoio
didatico, pratico e tedrico), projetos de correcdo de fluxo, recreacdo para 0s anos
iniciais e projetos especificos de Portugués e Matematica para auxiliar os alunos que
estdo em dificuldade.

Lembrando que a meta nacional é de até 2022 chegarmos a média 6,0, que é

uma media dos paises desenvolvidos que compdem a OCDE.

Tabela 2. Médias de desempenho das escolas publicas por nivel de ensino na regiao

Nordeste e no Brasil.

Desempenho da Paraiba no ano de 2007
__-

Ensino Fundamental — 1° ao 5° 3,9 3,8 4,6
ano

Ensino Fundamental — 6° ao 9° 3,2 3,4 4,0
ano

Ensino Médio 3,4 3,3 3,6

Fonte: MEC/INEP — Prova Brasil, 2008.



63

Sendo assim, o balanco final realizado a partir desta discussédo é de que
apenas 25% dos anos iniciais do Ensino Fundamental alcancaram a meta definida
para a Paraiba, porém permanece o questionamento sobre de que forma esses
indices vém crescendo. Com as colocacfes de contradicdo e divulgagbes amplas da
imprensa sobre o tema, fica cada vez mais evidente que o indice por si s6 ndo pode
mensurar a qualidade de cada escola, sobretudo que os indices podem refletir uma
realidade ou podem forjar uma situacdo inexistente, e isso é caracteristico dos

sistemas de avaliacdo em nivel nacional, como destaca a citagdo abaixo.

Quando o foco da avaliacdo € a mensuracdo dos produtos, outros sdo 0s
valores, como a crenca numa suposta neutralidade e independéncia dos
produtos em relacéo aos processos que os produziram. [...] E inegavel que
a necessidade de indicadores, niumeros e parametros para a avaliagdo em
sua face classificatoria, comparativa e escalonadora. Mas esta é apenas
uma face da avaliacdo que independentemente de ser ou ndo a face
predominante, responde a algum tipo de interesse, pautado em
determinados valores e construido politicamente. (SOUZA, 2009, p. 28)

O IDEB néao deve, deste modo, servir como parametro para avaliar avancos
ou retrocessos da educacéo nacional, também n&o deve ser visto como avaliador da
Educacdo como um todo, ha uma série de elementos que envolvem uma andlise
desta natureza e que nédo podem ser desconsiderados quando nos deparamos com
um namero estatistico, porém nao é deste modo que alguns educadores ou 0s
meios de comunicacdo tém encarado o tema, as lamentacbes de posicdo de
determinadas regifes, Estados, municipios ou escolas tém sido frequentemente
lamentadas.

A educacdo nao pode ser vista apenas como um indice econdémico, ela deve
ser respaldada em uma estatistica baseada no desempenho dos alunos na Prova
Brasil e no SAEB, que medem apenas o que os alunos conseguiram apreender dos
contetdos transmitidos. Deste modo, ndo é levado em consideracdo 0 processo
educacional de forma total, pois € preciso investir mais nas escolas, tanto nos
profissionais quanto na sua formacéo, igualmente € preciso investir na parte de
infraestrutura, fazer com que a crianga queira aprender, para o professor, é papel da

escola e isto ndo pode acontecer apenas a partir de um indice.
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Ademais, os indices impostos para classificar as unidades educativas néo
avaliam o processo de construgdo do carater, da cidadania e como se da a
construcdo do conhecimento do aluno onde o mesmo € instigado a compreender o
mundo em que vive de forma a promover a transformacdo ndo somente do mundo,
mas de si préprio enquanto cidaddo. Portanto, na maioria das vezes, certas formas
de avaliacdo da aprendizagem né&o possibilitam o aperfeicoamento do processo de
ensino e aprendizagem, pois a brecha entre o quantitativo e qualitativo na definicdo

das estratégias de acao, de avaliacdo, ndo sao levadas em consideracéao.
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4 RELACOES ENTRE O INIDICE DE DESENVOLVIMENTO DA ED UCACAO
BASICA E A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Neste item abordaremos as relacbes entre o IDEB, a avaliagcdo da
aprendizagem e ilustraremos nossas colocacdes tedricas com documentos
publicados pela midia impressa, virtual ou televisiva, almejando discutir se o sistema
governamental tem criado estratégias nas escolas brasileiras, se as estratégias tém

sido estruturadas pelas préprias escolas ou se ha outro tipo de intervencao.

4.1 O recente fendbmeno da avaliacdo da aprendizagem esc  olar

Agora que ja vimos um pouco das teorias e estudos que se referem a
avaliacdo educacional e compreendemos que a mesma esta mais voltada para as
politicas avaliativas que regem o global, pais, local e escola, podemos entender que
neste processo onde se tratou apenas a avaliacdo como elemento burocréatico do
processo de ensino e aprendizagem excluiu justamente a avaliagdo com foco na
aprendizagem e por isso, que avaliacdo, de modo geral € um fendmeno recente,
sobretudo no nosso pais e principalmente quando pensamos na avaliacdo da
aprendizagem.

Pode-se compreender que a avaliacdo da aprendizagem é uma demanda
atual em funcédo do rumo que a avaliacdo educacional vem tomando no decorrer da
historia, pois a aprendizagem do aluno enquanto individuo se tornou o foco principal
da educacdo, € necessario compreender como o aluno aprender e como
potencializar sua motivacéo e busca por conhecimentos. A partir dessa demanda é
preciso refletir como a avaliacdo deve ser conduzida na pratica educativa e, por isso,
o enfoque na avaliacdo da aprendizagem.

Em outros lugares do mundo, a avaliagdo da aprendizagem ja alcangou certo
afastamento da pratica exaustiva dos exames. Carvalho (2004, p. 19) menciona que

o foco esta voltado para:
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Numa época em que a Educagdo todo o mundo passa por momentos de
incertezas, questionamentos e reflexdes [...] um tipo de avaliacdo ja € usado
com freqiéncia em alguns paises, mas que esta apenas se despertando no
Brasil. E a cultura da avaliacdo em que se valoriza mais o desenvolvimento
do aluno e seu desempenho no decorrer do curso do que no resultado
obtido por ele em algumas provas. Enfim, é uma valorizacdo da cultura da
avaliacdo diante da cultura da prova.

Deve-se perceber que apesar do curto periodo de “existéncia” dentro das
praticas educativas, a avaliacdo da aprendizagem passou por muitas fases e isso
implicou em configuragbes de quadros de realidades peculiares. No decorrer da
historia, a avaliagcdo da aprendizagem assume um papel que continua impregnado
de rancos da sua primeira fase e que perdura fortemente nas praticas docentes
atuais e termina se confundindo com o reforco do autoritarismo e da aplicacao de
anicos instrumentos avaliativos por muitos educadores.

E curioso mencionar que Comenius, ja no século XVI, citava a avaliagio

como algo que deveria favorecer a aprendizagem do aluno:

Um dos primeiros defensores do exame como algo que auxilia a pratica
pedagodgica foi Comenius. Segundo ele, caso o aluno ndo aprendesse era
necessario repensar o método. O exame ndo deveria decidir a promocao do
estudante, nem sua conta. O medo era um fator para obter a atencdo dos
alunos. O professor, segundo Comenius, deveria usar esse “excelente”
meio para manter os alunos atentos as atividades escolares
(DEPRESBITERIS e TAVARES, 2009, p.29).

Segundo Luckesi (2008), a avaliacdo pode ser caracterizada sobre trés
perspectivas: um juizo de valor, caracteres relevantes da realidade e a tomada de
decisdo. O juizo de valor implica em tracar critérios pré-estabelecidos, ou seja, uma
afirmacdo qualitativa sobre um dado objeto e levar em conta a proximidade que os
alunos apresentam em relacéo a tal realidade elencada.

Apesar de a avaliacédo ter que levar em consideracdo a subjetividade das
respostas dos alunos, ela ndo deve estar alheia a padrbes minimos (pré-
estabelecidos) de qualidade, sendo assim, a subjetividade ndo deve ser levada cem
por cento em consideracdo, por ndo dever ser o processo alheio as verificacbes
observadas pelo professor, deve-se estabelecer uma clarificacdo da condicdo do

aluno; outro aspecto relevante é a tomada de decisdo ela deve ser constituida de
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uma posicao frente ao objeto avaliado, quem avalia ndo pode ser indiferente ao que
lhe é apresentado.

E relativamente facil de perceber em nossas escolas é que a avaliacdo da
aprendizagem assume em sua maior parte um papel classificatorio e ndo de
diagndéstico, como deveria ser constitutivamente, segundo Luckesi (2008), sobretudo
que essas classificacbes trazem consigo um carater autoritario como ja
mencionamos anteriormente, pois impdem aos alunos tomarem decisbes
cronometradas como no caso dos exames, simulados, etc. anulando exatamente a
palavra aprendizagem deste contexto, pois ndo se da espaco para que 0s alunos
comecem a administrar seus proprios ritmos de elaboracdo de raciocinio perante um
objeto de aprendizagem.

Autoritariamente testes, exames ou provas sao propostas na tentativa de
disciplinar os alunos em uma visdo de controle e isso reforca a aversao que os
alunos constroem sobre a avaliacdo, reforcando também as préticas punitivas e
autoritarias dos docentes. Quantas vezes nés nos deparamos na nossa vida escolar
com a seguinte expressao: “Se ndo se comportarem, farei um teste surpresa!”. Falas
como esta apenas desconstroem o verdadeiro valor que a avaliacdo da
aprendizagem deveria ocupar na vida de um estudante. Concorda Haydt (2004) que
a avaliacdo deve ser encarada como uma forma de estimular o aluno e ndo como
um instrumento de punic¢do ou tortura.

Muito embora o que se tem visto nas bibliografias atuais que discutem a
avaliacado da aprendizagem indique caminhos de transformacdes dos processos de
avaliacdo, sobretudo a da aprendizagem, insistindo com a proposta de que neste
singular processo o aluno deve ser o objeto central, deve ser humanizado e néo
quantificado, o sistema que convivemos nao permite que aconteca uma quebra
desse vinculo com a quantidade, a prépria cultura avaliativa sedimentada nos
aponta os obstaculos e dificuldades de transformacdes na pratica.

E por isso é curioso constatar que 0s nossos sistemas de ensino continuam

reforcando o que os estudos tedricos apontam que néo deveria acontecer:

Em um sistema escolar seriado, como é 0 nosso, faz-se necessario
promover os alunos de uma série para outra, € de um grau ou curso para
outro. O aluno vai ser promovido de acordo com o aproveitamento e o nivel
de adiantamento alcancado nas matérias estudadas. E com esse propdsito
gue é utilizada a avaliacdo somativa, com funcéo classificatéria, pois ela
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consiste em classificar os resultados da aprendizagem alcancados pelos
alunos ao final de um semestre, ano ou curso, de acordo com os niveis de
aproveitamento preestabelecidos. Portanto, consiste em atribuir ao aluno
uma nota ou conceito final para fins de promoc¢ao. Tradicionalmente, € com
essa funcéo que a avaliacdo tem sido mais usada na escola. Sua utilidade é
mais administrativa do que pedagodgica (HAYDT, 2004, p. 25).

Luckesi (2008) traz uma visdo ampla em relacdo a questdo do autoritarismo,
tendo como foco a avaliacdo, seja educacional ou de aprendizagem, atribui aos
rituais pedagoégicos a validacdo da distribuicdo social, classificando os modelos
pedagogicos ao autoritarismo e nado ligados ao autoritarismo, sendo 0s primeiros
modelos.

A avaliacdo educacional escolar assumida como classificatéria torna-se, deste
modo, um instrumento autoritario do desenvolvimento de todos os que passarem
pelo ritual escolar, possibilitando a uns o acesso e aprofundamento no saber, a
outros a estagnacao ou a evasdo dos meios do saber.

Antunes (2008) menciona que a avaliagdo brasileira sempre primou por
valores classificatérios e agora propde uma constru¢cdo de um sistema que possa
privilegiar o melhor desempenho possivel do alunado, ou seja, traca-se um desafio
de exercicio de outro tipo de avaliacdo da aprendizagem a qual estamos
acostumados a praticar.

Podemos constatar esse desafio quando nos voltamos para os descritores da
Prova Brasil que primam por uma avaliacdo contextualizada, conectada com a vida e
valores dos estudantes, que propdem em seus descritores uma avaliacdo voltada
para a aprendizagem e ndo para a memoriza¢do do contetdo. No 3° ano do ensino
médio (07 descritores distribuidos nos temas), no 5° ano (15 descritores) e 9° ano
(21 descritores) do ensino fundamental, por exemplo, na disciplina da Lingua
Portuguesa os temas que contém os descritores, jA& mencionados em capitulos
anteriores, buscam observar os Procedimentos de Leitura feitos pelo aluno; o nivel
de Compreensédo de Texto; a relagcdo entre textos; a coeréncia e coesdo no
processamento de textos; as relacbes entre recursos expressivos e efeitos de
sentido; e a variagao linguistica.

J4 na disciplina de Matematica os temas dos descritores para 3° ano do
ensino médio (32 descritores distribuidos nos temas), 5° ano (28 descritores) e 9°

ano (37 descritores) do ensino fundamental visam a observar Espaco e Forma;



69

Grandezas e Medidas; Nimeros e Operacdes/Algebra e Funcdes; e Tratamento da
Informacéo.

De acordo com as informacdes disponiveis no site do MEC (2009), na area da
Prova Brasil: cada descritor da origem a diferentes itens e, a partir das respostas
dadas a eles, verifica-se 0 que os alunos sabem e conseguem fazer com o0s
conhecimentos adquiridos.

Discutem-se atualmente as varias situacfes que para alguns autores se
traduz na continuidade do modelo classificatério e de mensuracao e que para outros
se traduz em uma resignificagdo do exame. Tira-se a caneta vermelha que indica
nota, a “nota ruim”, e estas aparecem de varias cores: azul, lilds, laranja ou qualquer
outra que o professor julgar adequado, acredita-se que esta acdo causa um impacto
menos agressivo ou taxativo.

Segundo Esteban (2008), encontram-se modelos em que ao em vez de notas
sao utilizados escalas de cores ou desenhos representando valores diferenciados,
em algumas vezes, as provas e 0s boletins ndo séo utilizados, ha uma observacéo
das atividades cotidianas e um registro sistematico que se torna um procedimento
avaliativo.

Mudam-se também os conceitos: de “maximo” para “6timo”, de 10 para “A”, se
estrutura escolas diferentes para quantificar da mesma forma apenas com um
raciocinio de equivaléncia, podemos perceber que os sistemas avaliativos tambéem
funcionam nessa légica, no ENADE, por exemplo, se avalia de 1 a 5. Antunes (2008)
discorre sobre essas ideias que estdo sendo disseminadas quando diz que o
entendimento de “maximo” acarreta em uma compreensao de “maior de todos” e
que esta “acima de qualquer um da sua espécie”, entretanto, o “6timo” expressa 0

“melhor possivel”.

Quando atribuimos uma nota numérica ou um conceito expresso por uma
letra, estamos pensando em se avaliar o “maximo” quantificado pela
diferenca entre resultado obtido pelo aluno e o que ele desejava. [...] Esse
sistema de avaliacdo pressupde uma utdpica uniformidade e é perversa em
buscar nivelamento de todos, o “maximo” somente é possivel de ser
conquistado por alguns, ndo necessariamente os melhores, pois entra em
jogo o arsenal de inteligéncias, competéncias e capacidades com que esse
aluno chega a escola (ANTUNES, 2008, p. 29).
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Para Esteban (2008), a resignificagdo do exame é acompanhada pela
permuta de notas por conceitos, 0 que considera como positivo, pois permite
adicionar informacdes relevantes sobre a aprendizagem como um processo que
ultrapassa resultados apresentados. O sujeito passa a ser considerado ativo no seu
proprio processo avaliativo e participativo, a autoavaliagdo passa a ser um recurso

valioso.

4.2 Os entraves de diversificar a avaliagdo da aprendiz agem: uma teoria

impraticavel?

Talvez a pergunta mais recorrente ao nos depararmos com todo este
panorama de avaliacdo, sobretudo o da aprendizagem, € como estando a teoria da
avaliacdo da aprendizagem tdo avancada e esclarecida pode permitir o exercicio de
praticas taxativas ou de mensuracdo que excluem? E claro que n&o encontraremos
uma resposta pronta e aplicavel, pois as realidades e interesses nos espagos
educacionais divergem.

E preciso levar em consideracdo que algumas técnicas de avaliagido que s&o
extremamente utilizadas como o exame ou prova, por exemplo, ja estdo intrinsecas
na pratica dos professores, quando nos voltamos para a historia de vida escolar e/ou
académica deles percebemos claramente que eles foram submetidos com
frequéncia a uma cultura do exame e por sua vez acabaram por reproduzir essas
acOes em suas praticas.

A realidade educacional, no momento, ndo permite a cobranca de uma
mudanca brusca do que j& est4 posto, as experiéncias nesse e como tantos outros
casos deve ser trabalhada de dentro para fora, é preciso que haja antes de uma
mudanca de pratica do professor a percepcdo de que a avaliacdo por si s6 nao
auxilia na aprendizagem se néo for apresentada de modo adequado, por isso a
necessidade de se apropriar das varias técnicas de avaliacéo.

Igualmente uma mudanca por parte dos atores envolvidos em todo processo
educativo, pois ja vimos que se a mudanca ndo ocorre de forma total cria-se uma
dificuldade de transformar espacos mais especificos, como por exemplo, um

professor que visa aplicar diferentes instrumentos de avaliacdo, mas que sua pratica
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nao € aceita pelos gestores e/ou pais de alunos ou até os proprios alunos que estao
habituados a enxergar na prova a ferramenta eficaz de avaliagdo da aprendizagem.

Alguns estudos convergem com a possivel resposta a tal questao inicialmente
levantada seja, de fato, devido a cultura do exame se encontrar enraizada na nossa
vivéncia educacional, ou seja, a cultura do apenas medir ou quantificar os(as)
alunos(as) sem ter como foco a aprendizagem. Ainda estamos habituados com
alunos nota “zero” ou alunos nota “dez”, isso € encarado como uma forma gerencial
da educacéo, tanto pela maioria dos educadores, alunos e pais.

Percebe-se que ha um acesso a compreensdo do que é necessario, no
paradigma atual da educacao, pensar dentro de uma pratica avaliativa, pensar que
ela deve estar voltada para uma acdo transformadora e nao reprodutora da
avaliacdo da aprendizagem, mas a resisténcia nessa transicdo, de quantificar para
qualificar, de classificar para compreender um processo, estd nas amarras culturais
gue temos no cotidiano escolar, nas exigéncias dos processos avaliativos

governamentais e, sobretudo em nés mesmos.

O professor tenta ndo conceber a avaliacho como classificagdo, ato
burocratico, momento de pressdo, porém ndo consegue desvincular-se
desse conceito, pois “necessita” dele para cumprir calendarios, regimentos
e planos. Sao pressionados pelas teorias, pelas pesquisas sociais que
apontam para uma avaliacdo transformadora, mas ao mesmo tempo, 0s
sistemas educativos impingem para uma pratica classificatéria. Os sistemas
de ensino, as escolas e os educadores acabam por ter dificuldades de
colocar em prética aquilo que os tedricos e investigadores estudam ha
muitos anos (FURLAN, 2007, p. 23).

Segundo Werneck (2002), avaliar e medir sdo duas praticas que caminham
juntas ha varios anos, entretanto em regides mais prosperas esse tipo de avaliacdo
foi superada logo apds a Primeira Guerra Mundial, ndo ultrapassando a década de
1920. Apo6s a Segunda Guerra Mundial, os avaliadores, ainda segundo Werneck
(2002,p. 66), “passaram a compreender que avaliar incluia descrever, ndo deveria
se aceitar apenas as notas, porém o que era deixado de lado era a emissao de juizo
de valor sobre o que tinham descrito”. A descricdo no ato de avaliar foi aderida pelo

mundo académico em diversos paises, mas nao teve grande repercussao no Brasil.
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As reformas de Capanema, as ac¢bes brasileiras na Segunda Grande
Guerra, de 1939 a 1945, nada mudaram o estilo da escola. Nossos alunos
eram medidos, os alunos dos outros paises eram descritos, sua
performance era mais entendida, embora ndo de modo suficiente. A escola
nova brasileira tentou mudar, criou a nocdo de aprender através das
atividades, mas ficou mais ligada ao ativismo, apelidado no Brasil de
“escolanovismo” e manteve a avaliacdo pelo sistema de medida
(WERNECK, 2002, p. 67).

De acordo com Bordenave e Pereira (2010), na area de educacéo, a palavra
medir significa determinar e para isso é necessario utilizar instrumentos adequados
gue contenham aspectos quantitativos e qualitativos do comportamento humano. A
medida seria, assim, uma etapa do processo de aprendizagem e por isso, €
necessario que o professor tenha uma visdo esclarecida sobre este aspecto da
palavra, para que consiga tracar e alcancar seus objetivos e ndo apenas consiga
orientar a aprendizagem com firmeza, mas também possa elaborar instrumentos de
medida que de fato mecam aquilo que o professor estabeleceu como meta de

aprendizagem do seu alunado.

Esses aspectos sao variaveis da personalidade, tais como tragos de carater,
temperamento, capacidade de ajustamento, interesses, atitudes; ou
aspectos relacionados diretamente com a aprendizagem sistematica:
medidas e aptiddes, isto é, indicadores daquilo que o individuo ja aprendeu
ou esta aprendendo. A medida de rendimento realizada na educagio
sistematica, nas escolas [...] chamaremos de “medida de escolaridade™:
medida de rendimento do aluno na aprendizagem escolar (BORDENAVE et
al., 2010, p. 268).

Essa cultura do exame meramente para mensurar e nao reforcar o foco na
aprendizagem tem sido decisiva nas praticas avaliativas locais. A palavra exame
provém do latim examen e significa “meio de testar”’, segundo Depresbiteris e
Tavares (2009), é uma denominacgéo do ponteiro da balanca que aponta o resultado
da pesagem de forma imparcial e possui a mesma origem da palavra exigir (exigire
“pesar acuradamente”) e exato.

De acordo com Esteban (2008), a pratica do exame € frequentemente
encontrada nas escolas e este exercicio reduz a riqgueza e complexidade dos
processos de aprendizagem e de ensino, das relacfes sociais nas quais as relacées

pedagogicas se constituem, influencia também os sujeitos que ensinam e aprendem



73

traduzindo tal pratica em materializagéo positivista de conhecimento, dificultando o
didlogo com o saber.

Porém, é importante mencionar que ndo estamos aqui buscando desmerecer
0S exames avaliativos, certamente eles possuem um papel relevante no
desenvolvimento da aprendizagem de muitos estudantes e professores, estamos
tentando chamar atencédo para a pratica do exame como unico recurso avaliativo dos
estudantes. E certo que para determinadas acdes como o IDEB, o tipo de avaliagéo
que aparentemente € cabivel a situacdo ou pratica que tem sido recorrente pelos
sistemas de avaliacdo de diversos paises, incluindo o Brasil, é a utilizacdo do
exame, tendo em vista 0 universo que o atinge e as informagdes que ele busca
elencar, mas voltando para o dia a dia da sala de aula, devemos frisar que a quase
exclusiva pratica do exame certamente € prejudicial para o processo de ensino e

aprendizagem dos sujeitos envolvidos.

A pratica da avaliagdo, que pretende medir o conhecimento para classificar
os(as) estudantes, apresenta-se como uma dindmica que isola os sujeitos,
dificulta o dialogo, reduz os espacos de solidariedade e de cooperagéo e
estimula a competicdo. Essa pratica exclui do processo acdes
indispensaveis para o contexto pedagdgico favoravel a aprendizagem de
todos, portanto é insuficiente para a professora que deseja ensinar a todos
os alunos e alunas (ESTEBAN, 2008, p. 18).

Entretanto, precisamos ponderar peso que as palavras possuem na area da
educacdo, Roméao (2008) ressalta que a medida, enquanto tentativa de constatacéo
exata das dimensdes do desempenho do aluno, predominou na trajetéria da
avaliacdo durante muito tempo e frisa que no Brasil ainda continua predominando
nos processos de verificagdo do rendimento escolar. O autor menciona que por ser
derivada da Psicologia, associada a psicometria, a avaliacdo educacional modelou-
se no modo objetivista, utilizou de critérios das ciéncias naturais. Por outro lado,
considera que a medida tem de ser compreendida nas consideracfes da avaliacéo
da aprendizagem, ou seja, deve-se evitar o significado estrito da palavra, buscando
compreender como ela é aplicada no &mbito da educacéao.

O que queremos chamar a atencdo € que ha um novo paradigma na
educacdo onde ndo € mais cabivel se focar apenas na repeticdo em demasia de

técnicas que na maior parte do tempo ndao permitem que o alunado haja de modo
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interativo, ou seja, de modo que consiga se expressar, imprimir 0 que para cada
pessoa € intransferivel, o modo como ele concebe o préprio aprendizado, que nao
da abertura para que aconteca o desenvolvimento da sua autonomia. Libaneo (2005,

p. 23) apresenta algumas tensdes da educacao atual:

Educamos ao mesmo tempo para a subjetivacdo e a socializacédo, para a
autonomia e para a integracdo social, para as necessidades sociais e
necessidades individuais, para reproducdo e para a apropriagdo ativa de
saberes, para o universal e para o particular, para a insercdo nas normas
sociais e culturais e para a critica e producdo de estratégias inovadoras.
Isso requer portas abertas para andlise e integracdo de conceitos, captados
de vérias fontes — culturais, psicolégicas, econdmicas, antropoldgicas,
simbdlicas, na ética da complexidade e da contradicdo, sem perder de vista
a dimensdo humanizadora das praticas educativas.

Um artigo elaborado por professores britéanicos (1999) apresenta um material
baseado em Principios da pesquisa para o Guia da aula Pratica (Assessment for
Learning: 10 - Principles Research-Based Principles to Guide Classroom Practice™)
onde € discutida a avaliacdo da aprendizagem a partir de 10 principios. O grupo
Assessment Reform Group™® (ARG) salienta que a avaliacdo da aprendizagem deve
compreender: fazer parte de um planejamento efetivo; deve se concentrar como 0S
alunos aprendem; deve ser central para a pratica da sala de aula; deve ser
compreendida por um profissional com competéncia; a avaliacdo impacta o
emocional do aluno, por isso deve ser sensivel e construtiva; deve levar em conta a
motivacdo do aprendiz e também afeta a motivacdo; promove o compromisso de
metas de aprendizagem e critérios de avaliacdo; deve garantir ao aprendiz o saber
como melhorar; a avaliagdo da aprendizagem do aluno deve desenvolver a
capacidade de autoavaliacdo para que possa tornar-se reflexivo e de autogestéo; e

deve reconhecer toda gama de realiza¢cGes dos alunos.

1 Em portugués significa Principios baseados em Pesquisa para guiar na pratica da sala de aula.
2 Em portugués significa Grupo de Reforma de Avaliacgo.
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4.3  Noticiando a atuacdo do indice de Desenvolvimento d  a Educacédo Béasica

nas escolas brasileiras: mudancas nos processos ava liativos

Em uma andlise rapida, percebemos que nas noticias midiaticas referentes ao
IDEB encontramos constantemente resultados oscilantes seja de um mesmo
Estado, municipio ou escola, ou seja, os indices sdo variantes desde a primeira
edicdo do IDEB, em 2006, até o ano vigente, 2011. O que se mostra com certa
frequéncia é que, de modo geral, no Brasil, o indice tem aumentado, aproximado e,

muitas vezes, superado as metas estabelecidas para cada estimativa anual.
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Figura 1 — Imagem do quadro de médias das 42 séries por Estado brasileiro, resultados observados
em 2005, 2007 e 2009. (INEP. Disponivel em http://sistemasideb.inep.gov.br/resultado/. Acessado em
05 de mai. de 2010)
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Figura 2 — Imagem do quadro de médias das 82 séries por Estado brasileiro, resultados observados
em 2005, 2007 e 2009 (INEP. Disponivel em http://sistemasideb.inep.gov.br/resultado/. Acessado em
05 de mai. de 2010)

Para tentarmos compreender o panorama geral que toma conta atualmente
do IDEB a partir dos meios de comunicacdo e midias, iremos tentar organizar uma
série de noticias que elencamos ser importante para podermos avancar em relacao
a compreensdo do IDEB e também para podermos avancar diante dos poucos
resultados que temos com essa experiéncia no pais. Partindo da estrutura de
entendimento para que o IDEB exista, iremos nos remeter a alguns debates
expostos pelos meios de comunicagcdo que indica como interpretar os indices do
IDEB elaborada por Heidrich, em junho de 2008.

Heidrich (2008) destaca que a secretaria da Educacdo Basica do MEC, a
pessoa que estava em exercicio no cargo de Secretaria no periodo em que a
matéria foi publicada, Maria do Pilar Lacerda, menciona que os resultados do IDEB
certamente nédo refletirdo as dimensdes de modo total e também nédo garantem a

qualidade da educacéo, isso porque o professor deve entender que a logistica do
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IDEB, significado, calculo, metas, valor, etc. e a partir de tais resultados o professor
deveria conseguir planejar melhor o seu trabalho e agir com mais eficacia no seu
ambiente de atuacdo, melhorando a qualidade de exercicio.

Lembrando da Prova Brasil, que € um dos indicadores do IDEB, a grande
questdo circula na interrogacdo que mesmo o0s professores tendo acesso a
descricdo das habilidades e competéncias que seriam avaliadas pelo exame, 0s
professores nao faziam ideia de como as questfes abordariam tais habilidades e
competéncias.

Diante de tal proposta, percebe-se que as praticas e concep¢des de ensino-
aprendizagem precisam ser repensadas nas escolas simultaneamente com o que o
IDEB se propde, sobretudo porque € visivel 0 descompasso existente entre o que se
planeja e 0 que se executa nos ambientes educacionais. No panorama atual, 0
ensino possui metas de qualidades a serem atingidas, estabelecidas pelo governo
federal, e a pergunta que salta aos olhos € como superar as limitacdes onde ha o
muito que fazer?

De acordo com Villas Boas (2008, p. 19) o que se falta para que estes indices
possam refletir, de fato, um progresso qualitativo € uma avaliagdo do trabalho

pedagogico de toda a escola:

Avaliar é necessario. Ter indicadores de avaliacdo que apontem a situagéo
de cada aluno, de cada escola e de cada municipio é fundamental. Mas o
principal objetivo disso é ter como foco a aprendizagem ndo somente de
alunos, mas também de professores. Por isso é questionavel o fato de os
primeiros resultados do Ideb terem produzido ranqueamento das escolas,
elogiando as primeiras colocadas e desqualificando as ultimas.

N&o é a toa que se divulga que o IDEB avaliou 28 mil escolas no Brasil e
apenas 166 ficaram acima da média, dessas 166, mais da metade se encontrava no
Sul e Sudeste, e 70 dessas escolas estavam localizadas em Minas Gerais. Deste
modo, percebe-se que na educacdo publica ha um longo caminho a ser percorrido,
apenas o fato de se ter a intencéo de sair do estagnado e dar um passo adiante com
a execucao de propostas ja sinaliza um timido avanco no que tange a mobilizacéo

de ac¢Oes para que se mude a dinamica de ensino atual.
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As metas tracadas, ou seja, a evolugéo individual dos indices é diferenciada
para cada rede e escola, pois, mesmo aquelas que ja apresentam indices
satisfatorios, devem continuar evoluindo. Para atingir tais metas, além das
avaliacdes propostas pelo IDEB, o governo através do Ministério da Educacao e
Cultura (MEC) ofereceu apoio técnico e/ou financeiro aos municipios com indices de
gualidade considerados insuficientes, para que eles possam se organizar de modo a
disponibilizar subsidios e ferramentas visando a melhoria educacional, tais como
profissionais que auxiliem na construcdo do conhecimento além dos professores
efetivos, elaboracdo de projetos de incentivo a busca do conhecimento.

O IDEB é considerado pelos seus idealizadores um instrumento inovador por
combinar resultados obtidos através de dois exames: Prova Brasil e Sistema de
Avaliacdo da Educacédo Basica (SAEB), além de agregar dados do Censo Escolar
(fluxo escolar). Assim, acredita-se que o IDEB ndo e mais um sistema de avaliagao
por se apropriar de dados ja obtidos em outros exames e cruza-los para a partir dai
estruturar estratégias de melhoria.

Porém é preciso lembrar, como cita Demo (2006, p. 13), que os indices
estatisticos estdo pautados na “ilusdo das estatisticas”, pois os dados por si s6 néo
refletem diretamente a realidade, ndo sao evidentes e dependem, para sua
interpretacdo de abordagens tedricas, bem como ideol6gicas, sobretudo por
necessitar da abordagem qualitativa em relacédo a aprendizagem inerente a este tipo
de avaliacdo nacional.

Os alunos sdo avaliados através de exames que buscam verificar as
habilidades e competéncias adquiridas. As metas estabelecidas para as cidades e
mais particularmente para as escolas sdo baseadas em um indice educacional
internacional, PISA. Assim a pretensdo de que os alunos brasileiros fossem
comparados com alunos estrangeiro, que compdem a OCDE (alunos de 15 anos
fazem a prova independente do ano escolar que cursam, assim o Brasil se
aproximou com o 8%/9°ano no SAEB).

Ja é dominio publico o fato de que a educacéo basica ndo funciona, porém o
que se torna preocupante € a auséncia de reacdo mesmo diante de varias iniciativas
governamentais que visam a melhoria de tal educacdo. O INEP apresenta através
do IDEB timidas estatisticas de progresso que nao necessariamente se traduz em

uma melhoria na qualidade individual da aprendizagem do aluno.
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Segundo Demo (2006), quando nos deparamos com tais estatisticas a
tendéncia natural é crucificar a escola e, mais especificamente, os professores,
porém, pensar deste modo trata-se de uma elaboracdo simplista tendo em vista que
muitos outros elementos que estdo diretamente ligados do desempenho do aluno,
tais como pobreza familiar, marginalizacéo social, politicas publicas corruptas e mal
postas, violéncia e infiltracdo de drogas, estes sdo alguns elementos que certamente
possuem grande influéncia no mau rendimento escolar e permanéncia dos alunos
nas escolas. Tais dados séo fontes de observacdo e acompanhamento do IDEB e,
mesmo estando por dentro de tal situacdo, o grande desafio € como melhorar a
educacgdo diante de um panorama que estd posto e, sobretudo que néo é isolado
dos demais fatores que envolvem a condi¢ao do aluno?

Por outro lado, ha dois pesos e duas medidas nesta observacdo, se
percebemos que a responsabilidade ndo € exclusiva da escola e dos professores,
entende-se também que ambas possuem uma parcela de responsabilidade neste
trajeto de tentativa de reacéao.

A partir de algumas reportagens sobre o IDEB de varias escolas espalhadas
pelo Brasil, disponibilizadas na internet, percebe-se que a maioria das escolas que
conseguiram ou estdo conseguindo aumentar a sua média passa por grandes
transformacdes e mudancas de postura, cada uma vai descobrindo o melhor jeito de
fazer com que seus alunos aprendam e, como consequéncia, possa melhorar a
meédia do IDEB da escola.

Algumas escolas passaram a adotar o sistema integral para os alunos, por
exemplo, o aluno tem aulas de refor¢co no horéario oposto do que ele tem obrigacdo
de ir, assim, ele tera a chance de ter um acompanhamento mais personalizado, ou
seja, voltado de fato para sanar ou amenizar as suas dificuldades com determinados
contetdos. Outra medida que as escolas adotaram foi de tentar aproximar 0s
contetdos dados em sala de aula da realidade do aluno, essa discussao Varios
tedricos ja fizeram, como Freire (2004), e ainda fazem, a fim de comprovar a
importancia que a familiaridade com o contetdo tem para o aprendizado dos alunos.

J& em outras escolas, constatamos que as avaliagcdes foram adaptadas a
forma imposta pela Prova Brasil, ou seja, as escolas passaram a trabalhar com seus
alunos provas com gabarito, de multipla escolha e foi constatado que a média da

escola subiu, mesmo que de forma bastante timida.
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Claramente podemos verificar que de fato houve uma guinada nas médias do
Brasil, mas é preciso questionar em que escala esta guinada tem se apresentando,
pois de maneira geral a maioria das escolas pouco ou nada progrediu e também ha
uma questao que pesa bastante: como os numeros podem muitas vezes maquiar a
realidade da educagdo. Uma média aumentar ndo quer dizer necessariamente que
os alunos daquela escola “x” estejam aprendendo mais, ndo quer dizer que tenham
melhorado a sua qualidade de aprendizagem.

A avaliacdo ndo é um processo meramente técnico, segundo Hoffmann
(2009), ela implicam um posicionamento politico e inclui valores e principios.
Pensando neste sentido, ficam diversas questbes a serem ampliadas no
desenvolvimento ou no percurso deste trabalho, por exemplo, é preciso pensar qual
seria uma possivel intencdo do governo em tentar impor esta melhoria de modo té&o
acelerado quando a maior parte do tempo a qualidade do ensino foi extremamente
negligenciada. A prépria data de escolha para esta “equiparacdo” com 0s paises
desenvolvidos tem um contexto politico, 2022 faz exatamente duzentos anos que o
Brasil ira comemorar a sua independéncia enquanto republica e sera que as escolas
irdo conseguir através de estratégias melhorarem de fato a sua qualidade de forma
independente?

E extremamente relevante que as teorias que atualmente sustentam as
concepcOes educativas busquem despertar nos professores, pais e alunos o
entendimento de que o ato de avaliar ndo esta dissociado das demais atividades
escolares, nem muito menos do processo de aprendizagem individual. A avaliagédo
também nado deveria ser um momento de culminancia que se centra na promog¢éao de
alguém a partir de um julgamento geralmente atribuido a um valor numérico
desmerecendo muitas vezes o esfor¢co de cada participante envolvido no processo
avaliativo e os caminhos percorridos pelo aluno até que se chegasse ao resultado
solicitado.

Deste modo, os temores, exigéncias, autoexigéncias e competicbes poderiam
assumir outro carater na pratica da educacdo, centrando-se menos no ambito
guantitativo e mais no qualitativo. A questdo aqui ndo é promover a discussao entre
0 qualitativo e quantitativo, pois acredito que um nao anula o outro nem se
contrapbem, ao contrario, dificiimente se podera dissociar ou isolar ambos de um
processo de avaliacdo da aprendizagem. O que busco privilegiar € que o0 aspecto

qualitativo esteja o mais proximo possivel do real esforco e empenho do aluno, ou
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seja, apesar do quantitativo ser relevante, a qualidade deve ser, sim, o foco do
educador.

Para que um aluno possa ser avaliado, é preciso que o conhecimento que
sera solicitado ao mesmo esteja parcialmente sedimentado, sobretudo que o proprio
aluno sinta-se seguro para afirmar isto, possibilitando a percepcao prépria do ritmo
de aprendizagem. A construcao que o aluno tera com o saber é um caminho que ele
mesmo ira tracar a partir da mediacdo do professor, entendendo que a concepcgao
de mediacao neste sentido € de coordenar a relacdo entre aluno e conhecimento, e
este modo de agir podera possibilitar a potencializacdo da sua autonomia.

Quando se pensa em relacdo a avaliacdo e autonomia, se pensa no fato do
aluno conseguir chegar a resposta certa pelo seu proprio caminho, e nao pelo
caminho que o professor deseja. E evidente que isto ndo implica em o professor
fechar os olhos para o raciocinio que o aluno ainda ndo desenvolveu de modo
correto e coerente, ao contrario quando isso ocorre esta posta a oportunidade de
mediacdo a qual o professor pode promover, facilitando ao aluno o acesso ao
conhecimento que necessita.

Para realizar o processo de mediacdo, o professor pode, por exemplo,
identificar os problemas de aprendizagem apresentados pelos alunos e a partir dai
pensar em métodos que possam ser empregados em prol da melhoria da
aprendizagem, consequentemente tal reflexdo oportunizard ao professor pensar
seus proprios métodos de ensino e ao aluno perceber seus pontos fortes e fracos.

E bastante recorrente encontrar depoimentos desde as séries iniciais da
escola até a universidade ou mesmo posterior a graduagdo que determinados
professores ndo aceitaram respostas de atividades especificas, porque ndo estava
de acordo com o que este julgava ser correto embora o aluno tivesse encontrado a
resposta certa através do seu proprio raciocinio e a partir do conhecimento que
dispunha. E s6 pensar na nossa histéria de relacionamento com a avaliagdo da
aprendizagem em qualquer nivel e podemos recordar quantas vezes fomos
repreendidos por néo ter colocado a resposta igual ao livro ou por néo ter seguido o
raciocinio fiel ao do professor, cada individuo certamente pode recordar de algo
neste sentido. A meu ver estes acontecimentos sdo questdes sérias, sobretudo
porque se pode até mesmo impedir que o aluno desenvolva a sua “autonomia do
saber” e passe a se sentir inseguro quando posto em determinadas situacdes de

aprendizagem.
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A estudiosa piagetiana Kamii (2005, p. 106) refor¢ca a importancia de o aluno
estar envolvido sempre em uma situagdo que propicie o desenvolvimento da

autonomia, especialmente desde as séries iniciais. Destaca-se:

Em condicdes ideais a crianc¢a torna-se progressivamente mais autbnoma a
medida que cresce e, ao tornar-se mais autbnoma, torna-se menos
heterébnoma. Ou seja, a medida que a crianca torna-se apta a governar-se,
ela é menos governada por outras pessoas.

Deste modo, compreende-se que a crianca autbnoma sera um adulto capaz
de sistematizar e organizar as suas proprias escolhas quando submetido a uma
situacdo em que tem que ser avaliado ou tenha que lidar com avaliacdo se saira
melhor que uma crianca heteronoma que possivelmente deve ter se transformado
em um adulto heterbnimo, ambas podem n&o se comportar da mesma forma perante
0 Mmesmo erro.

Diante do erro, na concepcdo mediadora, o aluno deve ter tranquilidade e
seguranca para perceber que o erro do seu raciocinio precisa ser apenas revisto e 0
professor auxilia ndo apontando o erro ao aluno, mas criando uma situacao que o
educando possa perceber e corrigir-se.

O erro ndao deve ser compreendido como uma condicdo de fracasso e
irreversivel, por exemplo, diante do erro muitos pensam que nunca irdo aprender
aguele determinado assunto ou conteudo e na dificuldade terminam por desistir de
imediato em se apropriar de um determinado conhecimento, esta é a realidade que
os educadores costumam observar diariamente na sua préatica e esta é uma postura
gue muitos alunos tomam.

Demo (2002), ha muitos mitos que circundam o processo de aprendizagem,
em decorréncia tais mitos tém tomado o carater de que a condicdo para aprender
algo é preciso sentir prazer. Segundo o autor, a relagcdo com o saber esta além da
ideia de que aprender e prazer caminham de “maos dadas”: € preciso disciplina,
dedicacédo e como o préprio autor menciona “suar a camisa”. Porém, este “suor” vem
do processo de aprendizagem e do esforco ao se expor e suportar questionamentos.
A aprendizagem é maior quando ela se sucede de um erro: quem aprecia aprender
precisa saber que erra e que o erro € mais bem corrigido pela critica e por isso é

necessario escutar opinides divergentes, discorre o pesquisador.
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Percebe-se que a teoria da avaliacdo da aprendizagem atualmente apresenta
experiéncias tanto positivas como negativas, apesar da tendéncia ser maior para a
negativa devido ao fato dos profissionais ndo conseguirem vivencia-la de modo
inovador, ou seja, acompanhar as teorias da avaliacdo da aprendizagm. Por outro
lado a acessibilidade a tais conhecimentos ja esta disseminada em nossa literatura,
h& bons estudos no campo da avaliacdo que podem clarificar a préatica do professor
e sua compreensdao de avaliacao.

Historicamente pode-se perceber que as leis direcionadas a avaliacdo desde
o inicio do Brasil republica ndo parecem esta em correlagdo com as praticas
avaliativas vigentes em cada época por alguns motivos, primeiro porgue ao que
parece as praticas avaliativas ndo acompanhavam os estudos e teorias presentes, e
segundo porque as proprias leis ndo validavam tais teorias simultaneamente.

As duas Ultimas LDBs, a de 1971 e 1996, primam por uma avaliacdo
gualitativa, mas nao explicam o que seria e como seria esta qualidade mencionada,
0 que transparece € que nao ha efetivamente preocupacdo com o modo como 0s
educandos estdo sendo avaliados e como os professores avaliam, por mais que haja
uma vasta discussao sobre a avaliacdo, além da LDB.

Deve-se ressaltar que as dificuldades na pratica de avaliacdo existem em
larga escala e certamente envolve uma série de outros elementos que terminam por
inviabilizar as praticas avaliativas adequadas, como as condi¢cdes de trabalho dos
professores dentro das salas de aulas, a quantidade de alunos que o0 mesmo tem
para acompanhar ao mesmo tempo geralmente sdo turmas numerosas, as multiplas
dificuldades demonstradas pelo aluno e negligenciadas por ele proprio, enfim, uma
série de limitacoes.

Por outro lado, isso ndo impede que cada educador tenha claro o estudo atual
sobre préticas avaliativas que podem colaborar com o processo de aprendizagem,
pois, além de ser um tema relevante para o cotidiano do educador e educando, € um
tema complexo que requer conhecimento e dominio, sobretudo que pode levar o
aluno a um desenvolvimento positivo ou negativo perante determinadas situacoes,
tanto da vida escolar, académica ou pessoal.

E preciso rever a questdo dos discursos que muitos alunos e professores
incorporam para que as ideias saiam de fato do papel que comecem a ir para a
pratica e isto deve ser uma parceria travada com todos o0s atores sociais envolvidos

com educacgdo. Apenas revendo as questdes que permeiam a avaliacdo da
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aprendizagem e as praticas avaliativas € que podemos chegar a avaliar até que
ponto o indice de Desenvolvimento da Educagdo Béasica tem se apresentado como
positivo ou meramente como uma meta distante de ser alcancada nas escolas

brasileiras.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Apesar de o IDEB se apresentar como um sistema de monitoramento da
educacao brasileira, é fato que ele possui um descompasso, tanto de forma positiva
qguanto de forma negativa os sistemas de ensino publico do pais segundo parte das
noticias que elencamos para ilustrar esta pesquisa, dialogam com a teoria e
documentos oficiais abordados.

A primeira percep¢do que tivemos atraves desta pesquisa é que nhao
podemos considerar o IDEB como um indicador de qualidade, pois se assim o
interpretarmos e se as escolas o interpretarem deste modo, sugere-se uma inducao
de comportamento indesejavel nas escolas, podendo estas se tornar espacos de
preparacdo para esse teste ou exames, simplificando, sobretudo, o processo de
ensino e aprendizagem. Pode haver também uma motivacdo dos alunos a
memorizarem modelos de resolugcdo de questdes que provavelmente podem se
deparar nestes exames governamentais, como a Prova Brasil ou outros exames de
responsabilidade do SAEB, quando na, verdade, deveriam priorizar a forma como
seus alunos estao aprendendo.

A segunda observacdo € que esses descompassos entre metas pré-
estabelecidas pelo MEC e préticas exercidas nos sistemas educacionais tém sido
um dado recorrente das nossas escolas brasileiras, o que deixa muito claro que o
IDEB n&o necessariamente consegue refletir ou apontar um progresso qualitativo do
processo de ensino e aprendizagem dentro das escolas, muito pelo contrario,
devemos ponderar ainda que ele tenha impactado positivamente alguns espacos
educacionais favorecendo um planejamento mais eficiente da educagdo como um
todo, diminuindo a quantidade de evasdo dos alunos, melhorando o nivel das
escolas quantitativamente e mexendo nas dinamicas internas de trabalho do
professor, o IDEB tem impactado negativamente também.

Outra observacédo que percebemos € que quando buscamos analisar a prética
do IDEB com as teorias voltadas para a avaliacdo da aprendizagem, percebemos
qgue nos deparamos com dois lados predominantes. O primeiro lado € aquele que
reune sujeitos sociais envolvidos com a educacéo que apenas conseguem perceber
0s exames avaliativos aplicados pelo governo como uma politica ineficaz, que

reforca a cultura dos exames ou testes e que pouco ou nada contribuem para a
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aprendizagem do alunado ou para a pratica do professor, ou seja, ndo conseguem
compreender o funcionamento predominante em varias partes do mundo dos
sistemas de avaliacado educacional onde o foco ndo € o aluno em si, e sim o coletivo
do qual este aluno avaliado é parte integrante. O segundo lado € aquele que reune
0S sujeitos sociais envolvidos com a educagdo que pensam nesses sistemas
avaliativos como norteadores para as transformacfes das suas praticas e que
buscam a partir dos discursos impositivos, como “devemos melhorar o nosso IDEB
para quando chegarmos em 2022 nos equipararmos com as médias dos paises
desenvolvidos segundo a OCDE”, modificarem suas praticas, a fim de atender as
necessidades de um discurso como este mencionado.

Em ambos os lados, percebemos problemas, observamos os descompassos
que quisemos ressaltar em termos de aplicabilidade desta politica do IDEB, mas
percebemos também a confirmagdo de acdes positivas e negativas dentro deste
processo, como citamos anteriormente. O que buscamos ressaltar € que nao se
pode de modo algum perder o foco pedagogico nestas avaliacdes governamentais e
€ isso que prioritariamente deve nortear as modificagcdes na pratica dos professores,
ndo se pode perder de vista a finalidade atual da avaliagdo que é potencializar a
aprendizagem do aluno.

Os indicadores numéricos das escolas que mudam bruscamente suas médias
querem dizer muitas vezes que houve alguma intervencdo na dindmica da escola,
uma intervencao pode estar maquiando sua realidade apenas para satisfazer uma
meta nacional. Por outro, lado as mudancas que nao acontecem bruscamente
podem indicar também que houve uma intervencdo na escola e que ac¢bes que
visem a melhorar o processo de ensino e aprendizagem podem estar ocorrendo
naquele local e consequentemente isso reflete no valor quantitativo do indice da
escola. Assim percebemos que as estatisticas tanto podem ser reais quanto serem
ilusorias e é preciso ponderar estes dois lados quando buscamos compreender, por
exemplo, o IDEB ou outros sistemas de avaliacdo educacional.

Como também que ha uma série de limitagdes técnicas do proprio indicador,
por exemplo, ndo ha um controle da presenca dos alunos nos exames aplicados que
compdem um dos elementos de calculo do IDEB, deste modo, facilmente pode
haver criacdes de situacdes que podem excluir os alunos do processo, forjar
melhoria de qualidade na escola, ao passo que se a escola quiser, pode solicitar a

auséncia daquele aluno mais “fraco” e reforcar a necessidade de realizar a prova
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aos alunos considerados mais “aplicados”, pois ndo ha penalizagdes nas medias das
escolas em caso de auséncia na prova, ou seja, uma turma completa pode
“prejudicar” o indicador da escola, bem como poucos alunos podem elevar a média
da escola. Deste modo, voltamos a reforcar que as estatisticas, neste caso, sdo
ilusorias e néo sinalizam uma melhoria de qualidade e de aprendizagem do alunado,
0 que € bastante preocupante.

Dentro ainda das limitacdes técnicas percebemos que as condicbes materiais
de funcionamento da escola ndo sdo, e nem podem ser levadas em consideracao, a
devido a prépria logica do sistema de avaliagdo em larga escala, assim, termina-se
comparando situagdes distintas, desconsiderando o0 contexto econOmico da
comunidade atendida pela escola “x”, impedindo comparacfes mais solidas e
deixando de lado elementos que deveriam ser ponderados dentro dos processos
avaliativos. Menciono este dado de limitacao técnica, pois as referéncias trabalhadas
para utilizar a pesquisa indicam que populagbes de maior renda também detém as
melhores notas do IDEB. Como destaca Demo (2002), a transformacdo social &
necessaria para que estabeleca condi¢cdes de passagem radicais.

Devemos considerar que sempre que um indicador quantitativo estiver
associado a consequéncias, h4 um risco enorme de corrupgdo por parte dos atores
sociais envolvidos no processo, um exemplo disto é o ENEM, seus exames estéo
sendo frequentemente violados, gerando um transtorno desda dinamica de estudo
do aluno, no ensino do professor, como em relacdo a gastos publicos devido ao fato
de mobilizar no mesmo dia um pais inteiro, concentrar investimentos financeiros que
sdo perdidos diante de evidéncias de fraudes. E jA conseguimos detectar através
das lacunas técnicas do IDEB que ele pode também ser facilmente corrompido,
forjando uma melhoria no ensino nacional.

Ressaltando, assim, o proprio IDEB pode dar margem a manipulacdo de
estratégias internas das escolas, para que seus indices disparem sem que sequer
tenha buscado concentrar esforcos na melhoria da qualidade da aprendizagem do
aluno ou buscar investimento de qualificacdo dos seus profissionais de ensino, por
exemplo, segundo as noticias que analisamos, foi recorrente constatar relatos que
mencionam que na Prova Brasil a escola pouco ou nada avangou, porém como o
fluxo escolar/aprovacdo € um dos indicadores que compdem o IDEB, muitas vezes,
a melhoria da média local se deve ao fator de alta aprovacdo do alunado. Isso nos

remete a reflexdo de que é necessario, além de cruzar essas informagdes para
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compor o indice € preciso estabelecer um peso para cada limitagdo técnica que o
sistema de avaliacdo possui.

Sendo assim, percebemos que se a pretensdo € pensar no IDEB como um
indicador de qualidade de ensino do pais, devemos considera-lo um norteador de
qualidade sensivelmente razoavel, pois imprime a melhoria de poucas escolas as
lacunas da maioria delas. E preciso perceber que os elementos que compdem o
indicador do IDEB séo relevantes a medida que sinalizam como a escola deve
pensar em relacdo a aprendizagem, tendo em vista que 0s instrumentos avaliativos
nao devem ser encarados como penalizacdo ou promocéo, e que as acdes neste
sentido refletem diretamente no fluxo escolar, que € um destes indicadores.

Atualmente o problema maior ndo é o acesso dessas criancas as escolas ou
a manutencao delas nestes espacos, o problema maior é constatar que estes alunos
ficam durante oito, dez anos nas escolas e pouco ou nada aprendem. A educacao,
segundo os numeros do IDEB, aparentemente melhorou, mas o nivel dos alunos
continua baixo, mencionam as noticias. Em 2008, apenas 1% dos municipios
atingiram as notas dos paises considerados desenvolvidos, de acordo com a noticia
da Folha Online de 21 de junho de 2008.

Deste modo, a compreensdo de todo esse histdrico que fizemos de teorias
voltadas a avaliacdo educacional e a avaliacdo da aprendizagem juntamente com a
analise de documentos oficiais voltados para a educacdo nacional permite a
possibilidade de ponderar as nuances existentes entre teoria e pratica, entre
avaliacado educacional e avaliacdo da aprendizagem, sobretudo nos permite buscar
perceber que o IDEB deve ser compreendido de formas diferentes, a partir da visao
de que se depara com o indice.

Projetamos a ideia de que o governo deve compreender a melhoria ou a nao
melhoria dos indices regionais, estaduais, municipais e tracando estratégias e metas
a partir deste apanhado quantitativo que dispde; os gestores das escolas devem
buscar compreender como fazer com que a sua escola melhore seu préprio indice e,
assim, deveriam tracar estratégias de acdo em busca desta melhoria envolvendo o
corpo docente, 0s alunos visando aos aspectos técnicos e, sobretudo pedagdgicos
deste processo; os professores das escolas deveriam compreender o IDEB como
uma necessidade de primeiramente se reavaliar enquanto profissional, pois 0s
descritores exigidos nestes exames governamentais sinalizam que mudancas

devem ocorrer na pratica do professor, pois ndo se pensa mais em aprendizagem
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como transmissao de conhecimento, ndo se pensa mais no aluno como um sujeito
gue deve memorizar conceitos, para que possa ser promovido de um nivel para
outro, e ndo se pensa mais no professor como detentor do conhecimento e alguém
gue media os conteudos de forma descontextualizada, ou seja, as proprias teorias
relacionadas o ensino e a aprendizagem cobram esta mudanga na pratica do
professor, o0 aluno passa a ser o principal sujeito em relacdo ao saber e passa a ser
peca fundamental da concepcdo, assimilacdo, absorcdo e associacdo do
conhecimento a partir da realidade que dispde.

Entretanto destacamos que compreendemos as inclinagdes tendenciosas, ou
seja, a busca de atender a um interesse especifico das noticias em relacdo ao IDEB
gue sao anunciadas frequentemente pelos mais diversos meios digitais e midiaticos,
sobretudo as entrelinhas reais que existem e que as reportagens ndo consideram,
nao publicam e disseminam.

Por fim, gostaria de destacar que é cada vez mais comum vermos nos
discursos de dirigentes escolares, palestrantes, professores e até mesmo pessoas
alheias as discussfes do ambito educacional citar o IDEB como algo taxativo, como
sinbnimo de qualidade ou auséncia de qualidade. Entretanto pouco se observa em
relacdo as discussdes sobre as entrelinhas que compdem um indice, uma nota da
escola no IDEB.

As lacunas que indice apresenta ndo sao visiveis, bem como néao se percebe
0s atores sociais envolvidos no processo, buscando problematizar o motivo de
determinada nota. A percepcdo em relacdo aos discursos é que s6 se busca
mensurar, ranquear, h4 um sentimento comum de indignagédo pelos indices, uma
lamentacdo constante, uma preocupacdo com o melhoramento das notas, sem
mencionar a discussdo que a mudanca deve ser do processo de ensino e
aprendizagem, para que essa mudanca seja refletida nos indices. Ranquear essas
escolas pode caracterizar uma tentativa de desqualificar, privatizar, diminuir e até
drasticamente pensando, de fechar tais escolas participantes do processo e isso
gera desdobramentos graves e perdas na educacdo que podem dificultar o
desenvolvimento qualitativo da educacao ao invés de auxiliar nesta busca.

A contribuicdo dessa pesquisa se apresenta no sentido de que o0s
interessados na tematica reflitam sobre as perguntas que deveriam orientar suas
discussbes quando se fala de IDEB: o porqué dos indices; buscar compreender o

contexto da escola, municipio e/ou regido; compreender as falhas, as lacunas ou
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brechas do indicador; compreender quais sdo as medidas que tém sido tomadas
pelas escolas a partir dos indices apresentados; quais estratégias de acdo que tém
norteado as escolas para que haja mudanca; sera que se tem maquiado tal
melhoria?

A pesquisa contribuiu no sentido de que o leitor tem a possibilidade de pensar
sobre o IDEB como um todo, auxiliando na busca de um resignificado ao analisar o
indicador transcendendo uma analise quantitativa de uma determinada escola,
municipio ou regido e a incursao historica sobre a avaliagdo educacional e avaliacao
da aprendizagem, auxiliando a pensar todo o processo até chegar nas inquietacdes

gue devem orientar as discussdes sobre a tematica.
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ANEXO A - Matriz referencial do SAEB e Prova Brasil

1. Descritores da disciplina de Lingua Portuguesa



97

D1 — Localizar informagdes explicitas em um texto.

D2 — Estabelecer relacbes entre partes de um texto, identificando repeticbes ou
substituicbes que contribuem para a continuidade de um texto.

D3 — Inferir 0 sentido de uma palavra ou expressao.

D4 — Inferir uma informag&o implicita em um texto.

D5 — Interpretar texto com auxilio de material grafico diverso (propagandas,
quadrinhos, foto, etc.).

D6 — Identificar o tema de um texto.

D7 — Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a
narrativa.

D8 — Estabelecer relacdo causa /consequéncia entre partes e elementos do texto.
D9 - Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.

D10 — Identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o interlocutor de
um texto.

D11 - Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato.

D12 — Estabelecer relagbes logico-discursivas presentes no texto, marcadas por
conjuncdes, adverbios, etc.

D13 — Identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados.

D14 — Identificar o efeito de sentido decorrente do uso da pontuacdo e de outras
notacoes.

D15 — Reconhecer diferentes formas de tratar uma informacdo na comparacéo de
textos que tratam do mesmo tema, em funcdo das condicbes em que ele foi
produzido e daquelas em que sera recebido.

D16 — Identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados.

D17 — Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso da pontuagéao e de outras
notagoes.

D18 — Reconhecer o efeito de sentido decorrente da escolha de uma determinada
palavra ou expressao.

D19 — Reconhecer o efeito de sentido decorrente da exploragcdo de recursos
ortograficos e/ou morfossintaticos.

D20 — Reconhecer diferentes formas de tratar uma informacdo na comparacao de
textos que tratam do mesmo tema, em funcdo das condicbes em que ele foi

produzido e daquelas em que sera recebido.
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D21 — Reconhecer posi¢des distintas entre duas ou mais opinides relativas ao

mesmo fato ou ao mesmo tema.

2. Descritores da disciplina de Matematica

D1 — Identificar a localizacdo /movimentacdo de objeto em mapas, croquis e outras
representacdes graficas.

D2 — Identificar propriedades comuns e diferencas entre poliedros e corpos
redondos, relacionando figuras tridimensionais com suas planificacdes.

D3 — Identificar propriedades comuns e diferencas entre figuras bidimensionais pelo
namero de lados, pelos tipos de angulos.

D4 — Identificar quadrilateros observando as posicdes relativas entre seus lados
(paralelos, concorrentes, perpendiculares).

D5 — Reconhecer a conservacdo ou modificacdo de medidas dos lados, do
perimetro, da &rea em ampliacdo e /ou reducéo de figuras poligonais usando malhas
guadriculadas.

D6 — Estimar a medida de grandezas utilizando unidades de medida convencionais
ou néo.

D7 — Resolver problemas significativos utilizando unidades de medida padronizadas
como km/m/cm/mm, kg/g/mg, I/ml.

D8 — Estabelecer relacdes entre unidades de medida de tempo.

D9 — Estabelecer relacbes entre o horario de inicio e término e /ou o intervalo da
duracdo de um evento ou acontecimento.

D10 — Num problema, estabelecer trocas entre cédulas e moedas do sistema
monetério brasileiro, em funcdo de seus valores.

D11 — Resolver problema envolvendo o célculo do perimetro de figuras planas,
desenhadas em malhas quadriculadas.

D12 — Resolver problema envolvendo o célculo ou estimativa de areas de figuras
planas, desenhadas em malhas quadriculadas.

D13 — Reconhecer e utilizar caracteristicas do sistema de numeragcao decimal, tais
como agrupamentos e trocas na base 10 e principio do valor posicional.

D14 — Identificar a localizagdo de numeros naturais na reta numérica.
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D15 — Reconhecer a decomposi¢cao de nimeros naturais nas suas diversas ordens.
D16 — Reconhecer a composicdo e a decomposi¢cdo de numeros naturais em sua
forma polinomial.

D17 — Calcular o resultado de uma adicdo ou subtracdo de niUmeros naturais.

D18 — Calcular o resultado de uma multiplicacdo ou divisdo de niUmeros naturais.
D19 — Resolver problema com numeros naturais, envolvendo diferentes significados
da adicédo ou subtracdo: juntar, alteracdo de um estado inicial (positiva ou negativa),
comparacao e mais de uma transformacéo (positiva ou negativa).

D20 — Resolver problema com numeros naturais, envolvendo diferentes significados
da multiplicagdo ou divisdo: multiplicagdo comparativa, idéia de proporcionalidade,
configuracéo retangular e combinatoria.

D21 — Identificar diferentes representacdes de um mesmo numero racional.

D22 - Identificar a localizacdo de numeros racionais representados na forma
decimal na reta numérica.

D23 — Resolver problema utilizando a escrita decimal de cédulas e moedas do
sistema monetario brasileiro.

D24 — Identificar fragdo como representacao que pode estar associada a diferentes
significados.

D25 — Resolver problema com numeros racionais expressos na forma decimal
envolvendo diferentes significados da adi¢cdo ou subtracao.

D26 — Resolver problema envolvendo noc¢des de porcentagem (25%, 50%, 100%).
D27 — Ler informagdes e dados apresentados em tabelas.

D28 — Ler informacdes e dados apresentados em graficos (particularmente em
graficos de colunas).

D29 — Resolver problema que envolva variagdes proporcionais, diretas ou inversas
entre grandezas.

D30 — Calcular o valor numérico de uma expressao algébrica.

D31 — Resolver problema que envolva equacao de segundo grau.

D32 — Identificar a expresséo algébrica que expressa uma regularidade observada
em sequéncias de numeros ou figuras (padrées).

D33 — Identificar uma equag&o ou uma inequagao de primeiro grau que expressa um
problema.

D34 — Identificar um sistema de equacfes do primeiro grau que expressa um

problema.



100

D35 — Identificar a relacdo entre as representacdes algébrica e geométrica de um
sistema de equacgdes de primeiro grau.

D36 — Resolver problema envolvendo informacgdes apresentadas em tabelas e/ou
graficos.

D37 — Associar informagOes apresentadas em listas e/ou tabelas simples aos

graficos que as representam e vice-versa.

ANEXO B - A Presséao do Ensino. [Para que serve o bardmetro?]

Clovis dos Santos, Avaliacdo Educacional, 2005, p.39
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Ha algum tempo recebi um convite de um colega para servir de arbitro na
revisdo de uma prova de fisica que recebera nota zero. O aluno dizia merecer nota
maxima. Professor e aluno concordaram em submeter o problema a um juiz
imparcial, e eu fui escolhido.

Chegando a sala do meu colega, li a questédo da prova: “Mostre como se pode
determinar a altura de um edificio bem alto com o auxilio de um barémetro”. A
resposta do estudante foi a seguinte: “Leve o barébmetro ao alto do edificio e amarre
uma corda nele; baixe o barbmetro até a calcada e em seguida levante, medindo o
comprimento da corda; esse comprimento sera igual ao do edificio”.

Sem dulvida a resposta satisfazia 0 enunciado, e por instantes vacilei quanto
ao veredicto. Recompondo-me rapidamente, disse ao estudante que ele tinha
respondido a questdo, mas a resposta ndo comprovava conhecimento de fisica, que
era 0 objeto da prova. Sugeri entdo que ele fizesse outra tentativa de responder a
guestdo. Meu colega concordou prontamente e, para minha surpresa, o aluno
também.

Segundo o0 acordo, ele teria 6 minutos para responder a questéo,
demonstrando algum conhecimento de fisica. Passados 5 minutos, ele ndo havia
escrito nada, apenas olhava pensativamente para o forro da sala. Perguntei-lhe
entdo se desejava desistir, pois eu tinha um compromisso logo em seguida. Mas o
estudante anunciou que nao havia desistido. Ele estava apenas escolhendo uma
entre as varias respostas que escolhera.

De fato, 1 minuto depois ele me entregou esta resposta: “Va até o alto do
edificio, incline-se numa ponta do telhado, solte o barbmetro, medindo tempo t da
queda desde a largada até o toque com o solo. Depois, empregando a formula h =
(1/2)gt2, calcule a altura do edificio.” Nesse momento, sugeri ao meu colega que
entregasse os pontos e, embora contrafeito, ele deu uma nota quase maxima ao
aluno.

Quando ia saindo, lembrei-me de que o estudante havia dito ter outras
respostas para o problema. Nao resisti a curiosidade e perguntei quais eram essas
respostas. Ele disse: “Ah! sim, h4 muitas maneiras de achar a altura de um edificio
com a ajuda de um barébmetro. Por exemplo: num belo dia de sol pode-se medir a
altura do bardmetro e o comprimento de sua sombra projetada no solo, bem como a
do edificio. Depois, usando uma regra de trés simples e direta, determina-se a altura

do edificio. Um outro método basico de medida, alias bastante simples e direto, é
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subir as escadas do edificio fazendo marcas na parede, espacadas da altura do
barbmetro. Contando o niumero de marcas tem-se a altura do edificio em unidades
barométricas. Um método mais complexo seria amarrar o bardbmetro na ponta de
uma corda e balanca-lo como um péndulo, 0 que permite a determinacdo da
aceleracdo da gravidade (g). Repetindo a operacdo ao nivel da rua e no topo do
edificio, obtém-se duas aceleracdes diferentes, e a altura do edificio pode ser
calculada com base nessa diferenca. Se nao for cobrada uma solucgéao fisica para o
problema, existem muitas outras respostas. Minha preferéncia € bater a porta do
zelador do prédio e dizer: “Caro Zelador, se o senhor me disser a altura deste
edificio, eu Ihe darei este barémetro”.

A essa altura, perguntei ao estudante se ele sabia qual era a resposta
“esperada” para o problema. Ele admitiu que sabia, mas estava farto das tentativas

do colégio e dos professores de dizerem como ele devia pensar.



