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RESUMO

Este estudo tematizou a construcdo do processo teorico e pratico da avaliacdo educacional
guanto ao uso dos resultados na tomada de decis6es em relacdo ao que se propds avaliar, tendo
em vista a qualidade do sistema de ensino, da escola e da aprendizagem. Como referencial
tedrico, a pesquisa recorreu aos estudos de Stephen Ball e seus seguidores, que nos permitiram
investigar a politica nacional de avaliacdo de sistema, aqui concebida como um conjunto de
acdes politicas, normativas, pedagdgicas e organizacionais. O olhar pesquisador focalizou a
Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC), conhecida como Prova Brasil,
implantada desde 2005 pelo governo federal, por intermédio do Mec/Inep, para avaliar
estudantes de escolas publicas do 5° e do 9° ano do ensino fundamental da educacéo basica, nas
areas de Lingua Portuguesa e Matematica. O objetivo geral da pesquisa foi analisar
empiricamente uma escola estadual de Mato Grosso do Sul para compreender a sua
micropolitica em face dos resultados da Prova Brasil. Para tanto, recorreu-se a um estudo de
caso, mediado por procedimentos da pesquisa qualitativa, com analise documental, observacéo,
aplicacdo de questionarios e entrevistas para a obtencdo dos dados junto a 11 sujeitos, sendo
dois gestores de escola (diretor, diretor adjunto), trés gestores pedagdgicos e seis professores
do 5° ano do Ensino Fundamental. Os dados levantados foram tratados para atender aos
objetivos especificos da tese: Estudar o processo de traducdo das politicas em a¢des concretas;
Descrever os contextos do ciclo da politica da Prova Brasil; Recontextualizar os resultados da
Prova Brasil na escola pesquisada. O foco de analise foi a materializagdo do texto politico no
contexto da escola, a fim de identificar elementos expressos pela macropolitica e as aparentes
convergéncias com a micropolitica da escola na “traducdo” dos textos da politica em pratica.
Constatou-se que a escola pesquisada possui uma politica local, distinta, construida ao longo
de sua historia na performatividade de sua estrutura e clima organizacional, encorajando
gestores e professores a pensar sobre sua produtividade e a performance de alunos. Pela
perspectiva da gestdo, essas caracteristicas permitem que a escola seja administrada sem que
haja perfeita convergéncia com o texto da politica nacional, em especial o texto da Prova Brasil,
e com a utilizacdo das informacdes e resultados por ela produzidos.

Palavras-chave: Ciclo de Politicas Educacionais. Politica de avaliacdo de sistema. Prova
Brasil.



ABSTRACT

This study thematized the construction of the theoretical and practical process of the educational
evaluation regarding the use of the results in the decision making in relation to what was
proposed to evaluate, considering the quality of the education system, the school and the
learning. The objective was to study the general context of “Prova Brasil” in a Public School in
Brazil. Ball’s studies allow for the investigation of the National Policies for System Evaluation,
which is to be understood as a set of political, pedagogical, regulatory and organizational
actions. This research studied the National Evaluation of School Assessment (Avaliacdo
Nacional do Rendimento Escolar - ANERSC), also known as “Prova Brasil”. The Federal
Government first started this National Evaluation through MEC/INEP in the year of 2005, with
the objective of assessing the basic education in the areas of Portuguese Language and
Mathematics for students from 5th to 9th grade Analyze empirically a state school in Mato
Grosso do Sul to understand its micropolitics in the face of the results of Prova Brasil. In order
to assess those questions, the study was structured through qualitative research, case studies,
documental analysis, observation techniques, questionnaires and interviews. The interviews
were conducted with 11 different subjects: Principal and assistant Principal; 3 pedagogical
professionals and 6 teachers. The data was collected and analyzed in 2 perspectives: Study the
process of translating policies into concrete actions; Describe the contexts of the Brazil Proof
politics cycle; Recontextualize the results of Prova Brasil in the researched school. The main
objective of the analysis was to identify the elements actually expressed in the macro policies
and regulations and the possible influence in the micro regulation and policy of the school,
effectively translating political practices and texts into practice. The results showed that the
school does have its own local politics, formed through its own history in a way that is
somewhat distinct from its organizational structure. The school has effectively encouraged
administrators and teachers to think about their own productivity and the performance of the
students. This culture and strategy has made it possible for the school to administer its work
without a perfect alignment to the text of the National Policies and Regulations, specifically in
relation to the actual text of “Prova Brasil” and the way its information and results are actually
used.

Keywords: Educational Policies Cycle. Politics of System Assesment. Prova Brasil.
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1. INTRODUCAO

Este estudo tematizou a construcdo do processo tedrico e pratico da avaliagdo
educacional quanto ao uso dos resultados na tomada de decisdes em relacdo ao que se prop0os
avaliar, tendo em vista a qualidade do sistema de ensino, da escola e da aprendizagem.

Assim, a avaliacdo é aqui compreendida como uma atividade processual que
exige a participacdo ativa de professores e gestores de escolas na avaliagéo e, a partir de seu
resultado, implica investimentos no redirecionamento do fazer pedagdgico, nas condicdes da
estrutura organizacional da escola, no curriculo, na pratica docente e na aprendizagem dos
alunos.

A avaliacdo concebida nesses principios orientou nossa proximidade com a area
e fez-nos enveredar por entre conceitos, autores, estudos e pesquisas em diferentes momentos
da nossa trajetoria académica, culminando na dissertacdo de mestrado (MOREIRA, 2004)!
defendida junto ao Programa de Pos-graduacdo em Educagdo da UNICAMP. Nesse trabalho,
analisamos uma experiéncia em avaliacdo externa realizada pela Secretaria de Educagdo em
todas as escolas do Sistema Municipal de Ensino de Trés Lagoas-MS. Como professora da
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, atuando no ensino, pesquisa e extensdo, também
é esse conceito de avaliacdo que tem subsidiado nosso exercicio da docéncia e a relacdo com o
campo tedrico da politica e gestdo educacional, como uma das a¢des para promover mudancas
na qualidade da organizagédo e do desempenho escolar.

Nesse percurso, a avaliacdo de sistema, também conhecida como avaliacdo
externa sempre suscitou em nos desafios e indagacOes relacionados a gestao dessa avaliagcdo no
contexto escolar, motivando a continuidade dos estudos para compreender 0 uso dos resultados
como instrumento gerador de analise para mudanca daquilo que se avalia. Um tema sobre o
qual ainda poucos estudos e pesquisas langcaram seu olhar, seja no Brasil, seja em outras terras.

Conforme indicam os trabalhos de Souza e Oliveira (2010, p. 813), 0 “uso dos
resultados por parte dos gestores € escasso e inexistente”. Manuela Terraséca (2012, p.134)
também questiona “se 0s objetivos da avaliacdo externa sdo conhecidos” nas escolas de
Portugal e, “se conhecidos, se sdo todos valorizados em si mesmos, ou apenas sdo merecedores
de destaque e consideracao [...]”, 0 que sugere a falta ou escassez de investigacdes ou praticas

com foco nos resultados.

! Dissertagdo intitulada Avaliagdo Externa como instrumento da Gestdo Educacional: a adesdo e os impasses de
sua realizacdo. (UNICAMP, 2004).
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Na escola, a auséncia dessa pratica tem gerado a (falsa) concepcdo de que o
resultado ndo lhe diz respeito. Portanto, € possivel identificar, no espaco escolar, a existéncia
de uma cultura de avaliacdo de sistema sem questionamentos quanto a sua origem e finalidade
para além de “um numero maior de variaveis que ndo apenas aquela gerada pela boa afericéo
do que os alunos sabem e sdo capazes de fazer [...]”. (MINHOTO, 2013, p.141).

Tal condicdo pode apontar para uma cultura escolar que nédo traduz o texto de
politicas de avaliacdo em préaticas concretas na escola, embora se saiba que é na pratica de
gestores e professores que a politica pode ser interpretada ou recriada, e, ao fazerem isso, esses
atores podem produzir mudancas significativas no texto original da politica, ajustando-o0 a
circunstancia local. (BALL, 2002).

Assim, entendemaos ser necessario aprofundar conceitos da avaliacdo de sistema
a partir de uma politica pablica de educacdo. A avaliagéo de sistema, um dos niveis da avaliagéo
educacional no Brasil, € definida como um instrumento gerador de explicacdes e correcfes da
acdo educativa, da qualidade de ensino e da aprendizagem de todas as escolas de um
determinado sistema de ensino.

Ja o foco da avaliacdo de sistema em larga escala é mais abrangente, por ser “um
instrumento de acompanhamento global de redes de ensino com o objetivo de tracar séries
histéricas do desempenho dos sistemas, que permitam verificar tendéncias ao longo do tempo,
com a finalidade de reorientar politicas publicas”. (FREITAS et al., 2009, p. 47).

E preciso mencionar que geralmente a avaliagdo de larga escala ¢ avaliagdo de
sistema, mas nem toda avaliacdo de sistema é avaliacdo de larga escala. Nessa perspectiva, as
informacgdes geradas pela avaliacdo de sistema de larga escala possibilitam interferir em
politicas publicas para a educacdo e reorienta-las a partir do contexto macropolitico — sistemas
de ensino—até o contexto micropolitico — escolas e salas de aula. Dai a delimitag&o deste estudo,
que se propbs analisar possiveis usos das informacdes geradas pela avaliacdo de sistema de
larga escala no contexto de uma escola publica estadual de um municipio sul-mato-grossense.

Uma melhor compreenséo dessas informagdes pode ocorrer quando se analisa o
crescente interesse pela avaliagdo de sistema no Brasil, a partir de 1980, tendo em vista os
fatores externos e internos que serviram de estratégias para o desenvolvimento da politica
nacional de avaliacdo de sistema. Entre os fatores externos, foram considerados: “[...]
divulgacdo de experiéncias de avaliacdo de varios paises; recomendacdes das agéncias da
Organizacdo das Nag6es Unidas (ONU) relativas & melhoria da qualidade do ensino; aumento
de pesquisas no efeito escola e na eficacia escolar”. Dentre os internos, destacou-se o0 “[...]

quadro critico de expansao acelerada e improvisada do ensino nos anos 1970, que colocou em
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tela o problema de ‘baixa qualidade’ do ensino fundamental” (FREITAS, 2013, p.71), causada,
sobretudo, pela evasdo e repeténcia de alunos na educacao basica.

Com isso, ocorreu uma multiplicacdo de experiéncias de avaliagcdo externa na
educacdo basica (1980-2011), elaboradas pelos sistemas de ensino de instancia nacional,
estadual e municipal, delineando um aparelho avaliativo para a educacdo, com objetivos
definidos pela politica educacional em diferentes momentos e contextos. Para Freitas (2013, p.
79), o aparelho avaliativo é resultante de “um processo de construgdo incremental, reagente aos
seus proprios desdobramentos préaticos, suscetiveis a balizamentos de pesquisas, experiéncias e
recomendac@es internacionais”. Mais do que outras areas da politica educacional, a avaliacdo
externa tornou-se, para os sistemas educacionais, um instrumento centralizador de informacdes
e defini¢cBes de metas e estratégias para intervencao nas respectivas escolas, visando a qualidade
da aprendizagem dos alunos e & melhoria da educag&o.

Nesse entendimento, o estudo de Bonamino e Sousa (2012) apontou a existéncia
de diferentes geracOes de avaliacdo de sistema na educacao basica, caracterizadas por distintos
desenhos, formas e desdobramentos, seja do ponto de vista conceitual, seja pelos procedimentos
de coleta de dados, seja ainda pelos modos de comunicacdo dos resultados.

As geracg0es de avaliacéo de sistema, de iniciativa do governo federal, marcaram
mais de 25 anos (1980-2017) na educacéo basica no Brasil. Sua evolugéo histdrica teve papel
relevante na reforma educacional dos anos 1990, sendo concebidas como respostas as pressdes
da politica, orientando a¢des e metas dos sistemas de ensino para impulsionar o desempenho
global da escola. Entre tais acOes e metas, citamos reestruturacdo do ensino, organizagéo
escolar, padronizagdo dos curriculos, centralizacdo da avaliacdo, gestdo democratica da
educacdo e financiamento da educacéo bésica, entre outras. (OLIVEIRA, 2009a).

Coerente com a assuncdo do papel politico, legal e normativo da politica
nacional de avaliacdo de sistema no controle a distancia sobre o contexto avaliado e sobre 0s
resultados alcancados pela escola, a avaliagdo de sistema também exerceu significativa
influéncia na definicdo de padrbes de qualidade estabelecidos na Constituicdo Federal de 1988
(CF/88). Esse tipo de avaliacédo viria a ser contemplado no Plano Decenal de Educagédo para
Todos (1993), regulamentado na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB/96) e
instituido no Plano Nacional de Educacdo (2001). Também é desse periodo a efetivacdo de
convergéncia das avaliagfes nacionais com a avaliacao internacional, o Programa Internacional
de Avaliagdo de Alunos (PISA), bem como a ampliagdo e centralizagdo de componentes
curriculares avaliados, a fim de assegurar um padréo de qualidade de educacdo por meio da

avaliacdo.
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A partir desse periodo, ocorreu a tramitacao e aprovacao do atual Plano Nacional
de Educacdo (PNE 2014-2024), legitimando o indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica
(IDEB) como um instrumento de politica de Estado para definicdo de metas de qualidade a
serem alcancadas pelas escolas publicas.

Esse cenario imp6s novos desafios a escola para administrar uma grande
quantidade de modalidades de avaliagdo, visto que seus resultados posicionavam a pontuagédo
da escola no ranqueamento da qualidade de educacdo. Desse modo, a apropriacdo e 0s
consequentes usos dos resultados no ambito da gestéo escolar e das salas de aula tém assumido,
por meio de uma cultura de avaliacdo na escola, uma légica de gerenciamento da educacdo para
intensificar sistemas de controle de metas que favorecam a sua eficacia.

Diante desse quadro, passamos a olhar as a¢Ges decorrentes da politica nacional
de avaliag&o de sistema da educacéo béasica e de politicas existentes na escola a luz dos estudos
teodricos de politicas educacionais e de pesquisas de praticas politicas desenvolvidas por Stephen
J. Ball. Para ele, na implantacdo de uma politica é necessaria a articulacdo entre o texto e o
contexto da pratica numa perspectiva de “pensar sobre as politicas e o discurso das politicas”
como construcgdes que podem ser mudadas “pela a¢éo politica”. (BALL, 2009, p. 306).

Esse olhar produziu a sensacao inquietante de que “politicas colocam problemas
para seus sujeitos, problemas que precisam ser resolvidos no contexto [...]” de sua realizacéo,
tendo em vista que uma “resposta ainda precisa ser construida no contexto, contraposta ou
balanceada por outras expectativas, o que envolve algum tipo de acéo social criativa” (BALL,
2011, p. 45, 46) para dar sentido ao texto.

Mesmo ndo sendo um pesquisador de avaliacdo educacional, Ball articula
estudos que favorecem a investigacdo da politica nacional de avaliacdo de sistema como um
conjunto de agfes politicas, normativas e pedagdgicas, nas quais a logica do desempenho
envolve aspectos histdricos e organizacionais da escola. Ainda com Ball, é possivel entender
que a politica da avaliacédo de sistema é intervencionista num determinado contexto, periodo e
local, configurando-se a avaliacéo, por sua natureza tedrica e pratica, como uma atividade-meio
para gerar novas formas de pensar e agir sobre os processos de ensino e de aprendizagem
existentes na escola.

Ball (2013) recomenda que ndo s6 se observem e se cumpram as diretrizes
estabelecidas nos textos das politicas educacionais, mas também que se promova o didlogo com
0 coletivo da escola sobre suas interpretaces a respeito dos ordenamentos legais a fim de

entender como as politicas tornam-se “vivas” e atuantes (ou ndo) nas escolas.
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Em muitas escolas, “h& um siléncio surdo no coracdo desses textos”, visto que
por as politicas em cena implica o “envolvimento e o trabalho das subjetividades nos processos
de leitura, interpretacdo e traducdo das politicas em praticas concretas e institucionalmente
situadas” (BALL, 2013, p. 458), por meio de uma abordagem dindmica e flexivel entre os
contextos: sistema de ensino e escola, de um lado; escola e salas de aula, de outro.

Também hé espacos nas escolas aonde alguns tipos de politicas ndo chegam; em
outros, estas causam interacBes entre as politicas oficiais, historias institucionais e
compromissos na negociagéo de qualidade da educagdo. Essas interagdes Sdo coerentes com 0S
modos de exercicio do poder, por meio de uma mudanca estrutural atravessada pela valorizacao
de uma politica de responsabilizacdo pelos resultados. E, associadas a uma politica de
bonificagdo com incentivos financeiros e materiais, favorecem a constituicdo da
performatividade (BALL, 2001a, 2002, 2005a, 2006, 2010a, 2010b) das escolas na busca de
melhores resultados.

Foi nesse contexto de consolidacdo de uma politica nacional de avaliacdo de
sistema mais abrangente para os diversos niveis e modalidades da educacgdo basica, por meio
de aportes conceituais, técnicos e sociopoliticos, com provas padronizadas e metas
estabelecidas, que germinou este estudo e seu problema de pesquisa:

e Como gestores e professores de uma escola publica de alta pontuacdo no IDEB
utilizam os resultados da avaliacdo externa?

Essa questdo pareceu determinante para discutir e problematizar a validacédo da
avaliacdo externa na escola a partir do recorte temporal deste estudo, o ano de 2005, quando foi
implantada, pelo governo federal, a Prova Brasil. Com a finalidade de avaliar a qualidade do
aprendizado na escola publica, essa prova é aplicada pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais (INEP) e Ministério da Educacdo e da Cultura (MEC), a cada dois anos,
de forma censitéria, aos alunos do 5° e do 9° anos do ensino fundamental. A partir de 2007, os
resultados da Prova passaram a compor o calculo do IDEB?, de modo que o desempenho dos
alunos influencia a pontuacao da escola.

Nessa direcdo, este estudo buscou testar a hipétese de que o uso dos resultados
da Prova Brasil € reativo a interpretacdo e tradugdo do texto da politica nacional de avaliacdo
de sistema na escola conforme o contexto de cada unidade escolar, que envolve diferentes

motivos condutores da pratica.

20 IDEB ¢ resultante dos dados da aprovagdo escolar disponibilizados pelo Censo Escolar e a média de
desempenho nas avaliagBes (Saeb e Prova Brasil) do INEP (2014).
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Sustentada e movida pelo desafio de conhecer o contexto da pesquisa, a decisao
foi fazer um estudo de caso para pesquisar uma escola com qualidade de educacgdo reconhecida
pela boa pontuagdo no ranking de resultados da avaliagdo de sistema. Em decorréncia disso,
para entender os possiveis efeitos dos resultados, uma caracterizacdo do contexto tornou-se
imprescindivel.

A opcéo pela Escola Estadual FC, no municipio de Trés Lagoas - MS, deveu-se
a sua pontuacdo no IDEB, em constante elevacdo, bem como demais resultados das avaliacdes
externas das quais participa: Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), Provinha Brasil,
Prova Brasil; Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica (SAEB), Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM) e Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos
(ENCCEJA). A esses dados, acrescentam-se 0s expressivos indices de aprovacao de seus alunos
do ensino médio no vestibular, o alto nivel de formagdo docente, a significativa procura (e
disputa) de pais e alunos por vagas para matricula no inicio do ano letivo e o reconhecimento
da escola pela comunidade escolar, entre outros.

Seguindo essa perspectiva, este estudo teve 0s seguintes objetivos de pesquisa:

Objetivo geral:

e Analisar empiricamente uma escola estadual de Mato Grosso do Sul para
compreender a sua micropolitica em face dos resultados da Prova Brasil.

Desse objetivo, derivaram os objetivos especificos:

e Estudar o processo de traducao das politicas em ac¢des concretas;
e Descrever os contextos do ciclo da politica da Prova Brasil;

e Recontextualizar os resultados da Prova Brasil na escola pesquisada

A pesquisa foi orientada pelas perspectivas pos-estruturalistas e pluralistas (cf.
BALL, 2011), ou seja, orientada por uma concepcao critica e ndo linear da politica de avaliacdo
de sistema no contexto institucional, destacando as circunstancias para se por a politica em
pratica, as decisGes sobre o que fazer com os resultados, as disputas e as resisténcias entre
pessoas em ambientes de constantes mudangcas, permeados por relagdes de poder. E importante
dizer que o trabalho com a politica ndo propde uma interpretacdo fechada; € uma construcao
por entre “pilares inacabados e pontilhados”. (FOUCAULT, 1997).

Por essas razbes e para interpretar o trabalho com politicas nas escolas,
recorremos as explicacfes da sociologia segundo o referencial teérico do pesquisador e
sociblogo britanico Stephen J. Ball e outros pesquisadores. Quanto ao enfrentamento do objeto

de estudo, envolveu a andlise do texto oficial da politica nacional de avaliacdo de sistema, com
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destaque ao que acontece dentro e em torno da escola. Também foram realizadas observacdes
e aplicados questionarios e entrevistas com 11 sujeitos, sendo dois gestores de escola (diretor,
diretor adjunto), trés gestores pedagdgicos que coordenam o trabalho pedagdgico dos turnos
matutino e vespertino do 5° ano do Ensino Fundamental (série avaliada pela Prova Brasil e
pesquisada neste estudo) e seis professores das disciplinas avaliadas pela Prova Brasil atuantes
no 5° ano do Ensino Fundamental, sendo trés de Lingua Portuguesa e trés de Matematica.

A importéncia atribuida ao uso dos resultados da Prova Brasil neste estudo
surgiu do entendimento de que “[...] ndo basta o dado do desempenho do aluno ou do professor
coletado em um teste ou questionério e seus fatores associados. E preciso que o dado seja
‘reconhecido’ como ‘pertencendo’ a escola”. (FREITAS et al., 2009, p.48). Quando os dados
das avaliacGes sdo reconhecidos como pertencendo a escola, isso tende a gerar uma cultura de
avaliacdo externa que tenha “validade consequencial” (VIANNA, 2003), ou seja, 0 USO que se
faz dos resultados pode promover efeitos de mudangas em todos os aspectos (organizacional,
pedagdgico e social) da realidade escolar.

Para cumprir os delineamentos até entdo relatados, estruturamos o estudo em
cinco capitulos, descritos na sequéncia.

O primeiro capitulo introduziu e problematizou a avaliacdo de sistema no
contexto da politica educacional.

No segundo capitulo, buscamos as contribuicdes de analise de politicas
educacionais, sobretudo a de Stephen J. Ball, para interpretar, numa perspectiva critica, as
influéncias da globalizacdo, regulacdo, performatividade de escolas, gerenciamento da
educacdo na formulagédo e pratica da politica nacional de avaliagdo de sistema na educacéo
bésica.

No terceiro, descrevemos a metodologia da pesquisa, tendo como referéncia o
método de ciclo de politicas (BOWE et al., 1992; BALL, 1994, MAINARDES, 2006), bem
como apresentamos a revisao de trabalhos académicos e livros publicados entre 2010 e 2015
sobre a tematica.

No quarto capitulo, a énfase principal foi a construgdo dos contextos do ciclo
de politica da Prova Brasil analisando os contextos da influéncia e do texto na sua formulacéo.
Para isso, buscou-se a fundamentacéo tedrica da avaliacdo externa de larga escala em autores
como Vianna (2000; 2003) e outros.

No quinto capitulo, o foco foi o contexto da pratica da Prova Brasil, edi¢do
2015, desde orientacdes normativas para o uso dos resultados na escola até o contexto da pratica

da gestdo dos resultados na escola pesquisada, buscando identificar convergéncias entre os
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textos da macropolitica e as acdes executadas pelos gestores escolares e professores do 5° ano
do Ensino Fundamental para identificacdo e caracterizacdo da micropolitica da escola.

Foi assim que este estudo, de natureza qualitativa e inscrito no campo da politica
nacional de avaliacédo de sistema, ganhou forma e pretende contribuir com as discussodes, ainda
tdo necessarias, sobre principios e parametros para o uso dos resultados da Prova Brasil e seus
reflexos na pratica em escolas de educacéo basica.

Apesar da sensacgdo de realizacdo desse estudo, também héa o sentimento de ndo
ter investido mais na interpretacdo das interpretacdes do uso dos resultados da politica de
avaliacdo de sistema na escola e, assim, ampliar a teoria de atuacdo de politica, de modo a
romper com a “tradicional” implementacdo de politicas na escola. Ou seja: entendemos que,
para além da implementacdo, a politica precisa ser interpretada e traduzida a partir do texto para
acdo e posta em pratica no local da produgdo dos dados e com recursos disponiveis.

Por fim, na linha de Ball et al. (2016b, p. 10), “[ ] queremos provocar
guestionamentos e problemas, gerar um novo espaco, talvez, algumas ferramentas para mais
exploracdo” de como a escola faz uso dos resultados da politica nacional de avaliacdo de

sistema.



CAPITULO 2
APORTES TEORICOS PARA SE ANALISAR A POLITICA NACIONAL DE
AVALIACAO DE SISTEMA

H& uma tensdo, que percorre todas as variedades e analise de politicas, entre, de um
lado, a necessidade de atender as particularidades locais do processo de elaboracéo e
de execucdo de politicas e, de outro, a necessidade de se levar em conta o0s padrfes
gerais e as aparentes convergéncias entre localidades ou aquilo que elas tém em
comum.

Stephen J. Ball

A intencdo deste capitulo € discutir os referenciais teoricos que fundamentam a
analise de politicas educacionais, segundo reflexdes do pesquisador e sociélogo britanico
Stephen J. Ball e demais pesquisadores, em especial 0s que se apropriam de suas ideias como
aportes para pensar a politica nacional de avaliagdo de sistema e 0 uso que se faz dos resultados
na educacdo basica no Brasil.

Assim, apresentamos suas reflexdes sobre o processo de politicas em torno das
particularidades locais, focalizando suas discussdes acerca de como pdr uma politica em prética
e, especialmente, de como essas mudangas ocorrem (ou ndo) na escola: como tudo se opera na
escola e como esta reage e responde a intensificacdo de controle de qualidade a distancia por
meio da avaliacéo.

Em face da densidade da tematica e por razdes didaticas, estruturamos o capitulo
em trés partes. Na primeira, apresentamos aportes tedricos para analise de politicas
educacionais; na segunda, interpretamos as interpretacdes de politicas educacionais em locais
distintos; na terceira, analisamos as concepc¢des e mudancas na politica educacional a partir de
2005, focalizando globalizagdo, regulacdo, gerenciamento, performatividade e suas
implicacBes no campo da politica de avaliagdo de sistema na escola. Ou seja: estamos
interessados na agenda de padrbes e regulacdes em um conjunto de praticas de uso dos
resultados da avaliacdo externa, tanto suscitada quanto especificada pela politica de educacéo

basica.

2.1 Aportes tedricos para analise de politicas educacionais

Nossos estudos anteriores sobre avaliacdo educacional permitiram um enveredar

pelo campo da politica educacional e, concomitante a esse percurso, tivemos acesso a leitura de
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obras e historia de autores que contribuiram para analise do movimento que se faz entre o texto
oficial da politica e a préatica que se realiza em contexto local (escola).

Assim foi nosso encontro com as produgdes de Stephen J. Ball, um dos mais
importantes pesquisadores sobre politicas educacionais da atualidade. Ball é professor do
Instituto de Educacdo da Universidade de Londres emembro do Centre for Critical Education
Policy Studies (Centro de Estudos Criticos de Politicas Educacionais) do Instituto de Educacao
da Universidade de Londres. Nesse Instituto, ele é também um dos diretores associados que
pesquisam o contexto histdrico das politicas educacionais, desde a formulacdo até o contexto
da pratica, posicionando-se criticamente sobre as dire¢Oes tracadas e as consequéncias de sua
materializagéo para a incluséo e justica social.

Nosso ponto de partida neste estudo foi entender, com Ball e colaboradores, o
processo da apropriagdo de teoria e métodos socioldgicos para analisar a politica educacional e
seus efeitos na escola. Para o pensador britanico, o papel da teoria é conduzir pessoas a pensar
diferente por meio de linguagens teoricas e, assim, formular “hipoteses audaciosas” e “analises
provocantes”. (LOPES; MACEDO, 2011).

Ball (2011, p.93) considera que os pensamentos diferentes dos dominantes
podem abrir “espacos para a invencdo de novas formas de experiéncias”, concorrendo, assim,
para mudancas da realidade no contexto local. O autor compreende ser demasiadamente simples
e perigoso pensar na materializacdo da politica de modo linear entre os contextos global e local,
tendo em vista que o “desenvolvimento epistemoldgico nas ciéncias humanas, como a
educacdo, funciona politicamente e € intimamente imbricado no gerenciamento pratico dos
problemas sociais e politicos”. (BALL, 2011, p. 33).

Ainda que essa relacdo tenda a ser conflituosa entre os contextos global e local,
possivelmente havera convergéncia no que elas ttm em comum para analise das politicas
educacionais. Essa convergéncia é resultante de diferentes fatores — linguagem, conhecimento,
comportamento, legislacdo e desejo, entre outros —, considerados importantes para entender
como os sujeitos (gestores e professores) constroem significados e sentidos na politica e como
agem em relacdo a estes na escola. Mesmo que ocorra o confronto de logicas sobre os efeitos
do poder, das no¢des de responsabilizacdo, da concorréncia entre escolas, o sentido convergente
da politica dependera do grau de resisténcia, conhecimento e autonomia da escola.

No ambito da politica publica, identificamos convergéncia teorica, politica e
social entre estudiosos e pesquisadores em avaliagdo educacional quando se trata de considerar
informacdes e resultados como necessarios para a melhoria do desempenho escolar. Com isso,

atribuimos a escola o pertencimento dos resultados da avaliacéo.
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Por essa perspectiva, podemos dizer que a auséncia dessas convergéncias nos
efeitos da politica no contexto escolar tende a denunciar a pouca compreensdo sobre a natureza
tedrica da politica de avaliagdo de sistema em funcdo da competitividade por melhores
pontuacOes entre escolas. Tal fato tem conduzido a gestdo escolar e professores a dar sentido
ao processo avaliativo apenas pela posicdo das escolas nos rankings de indicadores de
qualidade.

Procurando mapear as perspectivas tedricas da politica educacional, Barreto
(2009, p.8) reconhece, nos trabalhos de Ball, a importancia do enquadramento das politicas de
educacdo “no conjunto das politicas sociais contemporaneas”, por apontar “a necessidade de
apropriacdo de conceitos e teorias do campo das ciéncias politicas” para novas interpretacdes
sobre os processos e efeitos das politicas sobre determinadas praticas. A autora acrescenta que
Ball fundamenta um modelo de teoria educacional que oferece possibilidades de mudancas e
novas perspectivas sobre o que estd proposto.

A propdésito do pensamento de Ball, Barreto (2009, p. 8-9) pondera:

Sem advogar a licenca eclética quanto ao uso de teorias, Ball admite, contudo, que o
entrelagcamento de perspectivas, como as do neomarxismo e as pos-estruturalistas,
alarga as possibilidades de interpretacdo dos processos e efeitos das politicas. As
tensdes internas e externas desses veios de analise auxiliam os pesquisadores a
lidarem com paradoxos e a resistirem ao fechamento tedrico, que pode insula-los e
esterilizar as suas interpretagdes [...].

Em relacdo a essas preocupacdes na escola, Ball (2011, p. 94) esclarece que “o
problema ndo é apenas o carater critico da teoria [...]; € necessario partir de outra posicéo e
comecar do que normalmente ndo é considerado”. Importa mencionar que o autor incentiva
pesquisadores, professores e gestores a pensar sobre essa oportunidade no contexto local e, para
isso, considera imprescindivel uma desidentificacdo, isto € “o efeito de trabalhar ‘sobre e
contra’ as praticas predominantes de sujeicdo ideoldgica”. O autor entende que a
desidentificacdo também possibilita uma “transformacdo dos intelectuais e de suas relaces
com os ‘negdcios da verdade’”, de modo que é fundamental considerar como e porque empregar
as teorias, além de “pensar sobre como teorizamos”. (BALL, 2011, p. 95).

Destacamos, nas pesquisas desenvolvidas por Ball, que tudo depende do
contexto que caracteriza a teoria no ambito das politicas, pois a “politica cria o contexto, mas o
contexto também precede a politica”. (BALL et al., 2016b, p. 36). Dai a importancia dada pelo
autor a situar os contextos para compreender que as politicas sdo moldadas e influenciadas por

fatores contextuais especificos, tais como restri¢oes, pressdes e facilitadores da politica.
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Assim, os aportes tedricos para analise de politicas educacionais derivam
sistematicamente de diferentes aspectos do contexto — o material, o estrutural e o relacional —.
O contexto material refere-se aos aspectos da estrutura predial, infraestrutura e funcionarios; o
relacional é constituido por culturas profissionais, valores e envolvimento destes com a politica;
o estrutural é influenciado pelos contextos externos, que se caracterizam pelas pressdes e
expectativas geradas pelas politicas mais amplas, como a politica nacional de avaliacdo de
sistema. (BALL et al., 2016b).

Esses aspectos sdo relevantes em muitos escritos de Ball, que destaca a
interpenetracdo de teorias que sdo postas em acdo e, portanto, sdo geradoras de influéncias e
tensdes entre contextos micro e macro, levando o pesquisador a comparar 0 contexto escolar
com o de uma arena. Para o autor, existem diferentes tipos de teorizacdo que sinalizam a
maneira como pensamos a teoria na escola. Uma delas é a teorizacdo convencida de sua
validade e, portanto, fechada as criticas e questionamentos; outra é aquela que “repousa sobre
a incerteza e a duvida, além de basear-se na reflexibilidade sobre a prépria producao e sobre
suas pretensdes de conhecimento do social”. (BALL, 2011, p.97).

Alguns dados historicos podem ser Uteis aqui. Em muitas escolas, trabalha-se
com a repeticdo da teoria sem a devida reflexdo sobre as reais condi¢6es de sua apropriacao;
em outras, a rigidez quanto ao cumprimento impede a andlise sobre o que esta acontecendo na
escola; também ha escolas em que repousam dlvidas e incertezas sobre a teoria e, por
consequéncia, esta é emudecida ou, por vezes, ignorada.

Pelas questdes ja postas, Ball (2011, p. 97) ao:

Assumir a desidentificacdo como uma pratica para os estudos educacionais
provavelmente envolverd perda da identidade, perda do prestigio universal. Ameacaré
nossas certezas e nosso senso de utilidade. Mas, talvez, essas coisas fossem jogadas
fora, de qualquer forma. As seguintes questdes se colocam: repetir nossas teorias
cansativas, precedentes, mantricas? Fazer o que temos de fazer para nos tornar Uteis
como técnicos do gerenciamento social? Reinventar a nGs mesmos como intelectuais
e criticos culturais?

Reinventar a nés mesmos como intelectuais e criticos culturais é um fator
relevante para a pratica tedrica na educacdo porque permite a reflexdo, no entanto o autor
enfatiza a teoria e o esforgo intelectual nas ciéncias sociais como questdo desafiadora a sua
realizacao, por ser dificil a superacdo dos modos de intervencéo postos pela politica.

Para isso, Ball, inspirado no pensamento foucaultiano, recomenda “minar o

poder” para conhecer “o que é mais invisivel e insidioso nas praticas dominantes” (BALL,
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2011, p.95) para o alcance de principios e finalidades da politica. A exemplo do que podemos
tornar visivel nas praticas dominantes, podemos citar a reflexdo sobre a expressao diversificada
e varidvel da linguagem tedrica — as vezes irGnica; em outras, técnica; e em outras, criativa —
que a politica produz e reproduz, considerada a excessiva producdo normativa para provisdo de
recursos, de procedimentos e de controle em diferentes circunstancias na escola.

Contra essa possibilidade, Ball (2011, p.95) orienta que se busque “um modelo
de teoria educacional equivalente a uma critica cultural, o qual em vez da verdade ofereca novas
perspectivas”.

O modelo de teoria defendido por Ball fundamenta-se em perspectivas pds-
estruturalistas e pluralistas, com destaque as ideias de alguns autores, entre eles Michel
Foucault, Bourdieu, Bernstein, Weber, Barthes, na orientacdo de sua interlocugdo teorica sobre
a leitura dos textos politicos e o contexto educacional.

O pos-estruturalismo e escritos de Michel Foucault constituem objetos de
debates significativos nos trabalhos de Ball ao analisar a dendncia das tecnologias da
dominacdo e de poder sobre a educacdo como campo politico e de producédo de sentido. Sob
influéncia de Foucault, Ball et al. (2016b) entendem o poder como uma forma relacional e
situada, em um campo de possibilidades, e ndo como um fenémeno linear de cima para baixo.

Os referenciais pés-estruturalistas sdo muito utilizados nos trabalhos de Ball,
particularmente em suas pesquisas empiricas para analisar a produ¢do de poder e como foram
construidos socialmente os sistemas formadores de teias que delimitam as relagdes de grupos e
organizacoes.

O interesse do sociélogo recai sobre “[..] a maneira como as teorias se
relacionam”, e ndo sobre “as coisas que as separam”. Acrescenta 0 pesquisador que nos é
possivel “contar diferentes historias teoricas, [...] contar histérias sobre qudo diferentes as
pessoas sd0”, mas também “contar histérias de como elas podem estar dizendo coisas
semelhantes ou relacionadas”. (BALL, 2009, p.314).

Por essas razdes, entendemos que Ball relaciona teorias por uma autoconsciéncia
reflexiva sobre as relacGes ou contradi¢fes ontoldgicas e epistemoldgicas para conhecer a
originalidade, a critica e as novas descobertas. O autor mantém, desse modo, a énfase na
abordagem pluralista de andlise de politica educacional por cruzar referenciais teoricos,
epistemolégicos e metodolégicos, embora ele afirme ser “epistemologicamente instavel [...]” e
usar “métodos modernistas” para depois sujeitad-los a “teorizacdo pos-estrutural”. E justifica:
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[...] ndo podemos interpretar o mundo, criar significado sobre o mundo, utilizando
uma teoria ou posi¢do epistemoldgica, porque o mundo € mais persistentemente
complexo e dificil do que aquilo que se pode entender com o simples uso de uma
posicdo, adotando um posicionamento. (BALL, 20163, p.3).

Para Ball, tudo isso faz muito sentido para explicar o posicionamento critico em
sua andlise de politicas. Ele concebe politica como um conjunto de conceitos discursivos,
estruturais e interpretativos que permitam identificar poder, conhecimentos, disputas, tensoes,
concessdes, criticas e criatividades, devendo ser analisados tanto no contexto de formulacéo,
quanto nos de producao e de préatica da politica.

Mainardes e Marcondes (2009, p. 303-304) esclarecem que, em virtude desses
conceitos, “os trabalhos de Ball possuem, em geral, uma perspectiva desconstrucionista e as
anélises usualmente sdo criticas e fortemente articuladas ao contexto macrossocial”. Nessa
perspectiva, a leitura de seus trabalhos leva em conta questdes como justica social,
desigualdades sociais, classes sociais, poder e discurso.

Essas questdes sdo consideradas facetas da politica que ndo podem ser separadas
para sua analise porque, ao serem tomadas em conjunto, abrem possibilidades e limites na
teorizacao do processo da politica, além de direcionar novos trabalhos que buscam interrogar,
analisar ou avaliar a maneira como pensamos sobre o mundo social e seu funcionamento.
Consideramos serem esses 0s pontos iniciais para circunscrever politicas e praticas nas escolas.

Com esse foco de anélise, passamos a observar a politica nacional de avaliacao
de sistema em outro contexto, que ndo fosse apenas o contexto historico de sua formulagéo
(MOREIRA, 2004). Durante o processo, identificamos as limitagdes de nosso conhecimento
sobre a dimensdo tedrica da politica, da influéncia do poder, de valores dos sujeitos, da
linguagem exclusivamente técnica dos relatérios, fatores capazes de neutralizar o processo
teorico da avaliagdo sem qualquer contestacdo a sua verdade.

Relacionamos, pois, 0 pensamento de Ball a busca de novas perspectivas da
politica na escola. Ou seja: busca de uma politica “tipicamente investida de valores locais e
pessoais”, que, como tal, “envolve a resolucdo de, ou luta com, expectativas e requisitos
contraditorios — acordos e ajustes secundarios fazem-se necessarios” (BALL, 2009, p.305) para
tornar os resultados da avaliacdo externa e a pratica de gestores da escola e professores (em
particular, os das disciplinas avaliadas) politicas legiveis.

Por isso, entendemos que a andlise dos resultados da avaliacdo externa, no

Ambito da politica, é um desafio (ainda) a ser superado na escola®. A politica de avaliacio de

3 Apontamentos acerca dos desafios sio objeto de analise no capitulo 3.
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sistema nao se traduz apenas como etapa de normatizacéo, como aplicacéo de uma determinada
regulamentacéo, como expressao de futuro ou corretivo para situacdes do tempo passado. Ela
é, sobretudo, um dos instrumentos para mudar o tempo presente do contexto escolar, refletido
por uma variedade de contextos: estatais, econémicos, sociais, legais, politicos, culturais, entre
outros.

No dizer de Ball (2009, p.307):

Podemos refletir a respeito das politicas em termos de espagos e em termos de tempo,
de trajetdrias politicas, movimentos de politicas através do tempo e de uma variedade
de espagos. Uma politica tem uma trajetdria semelhante a de um foguete: decola,
atravessa 0 espacgo e depois aterrissa. Algumas vezes, acidenta-se; em outras, atinge
uma realizagdo espetacular, mas move-se através do tempo e, algumas vezes,
simplesmente desaparece. As politicas desaparecem no decorrer do tempo ou,
algumas vezes, leva muito tempo para elas se tornarem integradas. Algumas vezes,
elas sdo apressadas ou atrasadas. E necessario pensar sobre a velocidade das politicas,
é necessario ter a dimensdo do tempo, bem como do espaco.

Atualmente, entendemos ser necessario refletir sobre a velocidade da politica
nacional de avaliacdo de sistema na escola para que possamos compreender ou contestar a
multiplicacdo de experiéncias de avaliacdo externa ocorridas em diferentes niveis e
modalidades na educacao basica. Dai a importancia de pensar sobre o contexto da pratica como
espaco de atuagdo de politicas e apreender a dimensdo do que estd sendo proposto e sua
execucdo. Independente da importancia de sua finalidade, a politica de avaliacdo de sistema
tem produzido “interpretacGes de interpretacfes” por parte de gestores e professores no
contexto da pratica (BALL, 2009) e indicios que subestimamos fato de que seus resultados
também tém o seu tempo, bem como o seu lugar para produzir efeitos dentro e em torno das
escolas.

Concordamos com Ball: politica € o texto (legislacdo e estratégias) cujo efeito
depende da dindmica da pratica por implicar “o envolvimento e o trabalho das subjetividades
nos processos de leitura, interpretacdo e traducdo das politicas em praticas concretas e
institucionalmente situadas”. (BALL, 2013, p. 458). Assim, as politicas comecam por diferentes
finalidades e tém diferentes trajetorias e expectativas, por vezes obrigatorias, recomendadas ou
sugeridas.

Por isso, é relevante pensar a politica de avaliacdo de sistema equacionando o
que pretende e quais seus efeitos na pratica escolar, num contexto mais abrangente de

interpretacdes e traducdes da politica educacional.
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2.2 Interpretacéo e traducédo de politicas educacionais em praticas e em locais distintos

Stephen J. Ball considera extremamente complexo o processo de interpretar e
traduzir politicas em praticas. Tal consideracdo é resultado de sua producdo, com inicio na
década de 1980, com relevantes contribuicdes para o desenvolvimento de pesquisas e analises
da trajetoria histérica de politicas educacionais relacionadas a varios temas e em diferentes
contextos. (MAINARDES, 2006; LOPES, 2005; LOPES; MACEDO, 2011).

Estudos e pesquisas de Ball sobre politicas educacionais focalizam as
articulacdes entre os niveis macro e micro (BALL, 1994, 2009) e discussdes teoricas e
metodoldgicas sobre os impactos, as influéncias, discursos e interagcdes ocorridas entre o
contexto global e o contexto local no processo da materializagdo da politica.

Esses fatores contribuiram para o desenvolvimento deste estudo, uma vez que
“as politicas normalmente ndo dizem o que fazer; elas criam circunstancias [...]” (BALL, 2013,
p. 45) para serem realizadas. Portanto, no caso da politica de avaliacdo de sistema, sdo
necessarias interpretacdes acerca do presente (inadequado) do desempenho escolar para
projetar um futuro estado de perfei¢do definido como qualidade de educacéo.

Assim como Ball (20164, p. 7), consideramos politica um conceito iluminador
que, em face das “suposicdes epistemologicas, empiricas e tedricas que o termo carrega
consigo”, ndo se reduz a uma simples implantacdo na pratica. Politica “precisa ser reconstruida
e recriada em relagdo ao contexto” e “isto & massivamente subestimado por legisladores [...]”,
por desprezarem o modo como as politicas se materializam em locais distintos e por pessoas
diferentes.

Nessa linha de pensamento, Ball (2011) compreende que ndo pode existir uma
relacdo rigida e fechada entre o texto politico e sua pratica, como se em politica houvesse um
binarismo (positivo ou negativo) entre os beneficiarios de primeira ordem (os que formulam
politicas) e os beneficiarios de segunda ordem (os executores e atingidos pelas politicas). Em
relacdo aos beneficiarios de segunda ordem, em muitas escolas existem alguns fatores a serem
superados para que gestores e professores interajam com o texto politico, tais como: falta de
organizacdo do tempo escolar para leitura, falta de uma cultura da escola que se disponha a
discussédo e assuma a dificuldade de interpretacdo do texto na realidade escolar.

Essas situacdes silenciam a leitura diferencial na traducdo do texto politico na
escola porque, diante da particularidade do contexto local (escolas), impedem uma
interpretacédo distinta do texto original proveniente do contexto macro (sistemas de ensino).

Além disso, Ball reconhece serem os textos de politicas de dificil compreensdo para aqueles
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que precisam traduzi-los em pratica e sugere a criatividade como um recurso sensato para
produzir novas realidades e novas oportunidades, com envolvimento de todos da escola para o
desenvolvimento da pratica. Assim, € possivel criar novas acfes pedagdgicas a partir dos
resultados de uma avaliagéo educacional.

Ball, em entrevista concedida a Marina Avelar*, esclarece o que entende por
interpretacdo e traducdo do texto politico. Diz o autor: 0 “processo de interpretar a politica é
perguntar ‘o que essa politica espera de nés?’, ‘o que ela esta exigindo que nés fagcamos se é

que ele exige algo?’” E acrescenta:

Entdo interpretacdo €: “o que esta politica quer dizer?”, “o que ela esta dizendo?”, “o
gue nds devemos fazer?”. E ela é geralmente realizada por atores com cargos de
autoridade — diretores, inspetores, coordenadores — eles preveem significados e
também peneiram detritos da politica. (BALL, 2016a, p.7).

Quando o autor fala em traducéo, ele quer fazer referéncia a:

[...] série de varios processos multifacetados que sdo postos em prética para
transformar estas expectativas em um conjunto de praticas. E elas podem envolver
coisas como um treinamento no ambiente de trabalho, a formagdo continuada
profissional, encontros, elaboracdo de documentos internos, departamentos
trabalhando juntos para produzir um plano curricular, ou avaliar procedimentos...
Todos os tipos de atividades, todos os tipos de préaticas, que pegam aquelas
expectativas e as transformam em algo que seja trabalhavel, factivel e atingivel.
(BALL, 20164, p.7).

Em sua concepcao, traduzir o texto da politica € um processo simples, a comecar

[...] por aquilo que acontece de fato em locais reais, com pessoas reais, ao invés de
adotarmos a linearidade simples de implementacdo como tal, de uma forma que
extingue e apaga a criatividade dos atores politicos e 0 “desenvolvimento” destes
atores. E nos também sugerimos aqui uma tenséo entre competéncia e conformidade.
(BALL, 20164, p.7).

Em alguns casos, devido a particularidade do dia a dia de cada escola, a tenséo
se instaura no momento de traduzir o texto em pratica porque abrange questfes que dizem
respeito tanto a competéncia quanto ao “conformismo” dos sujeitos durante o processo de

traducdo do texto politico. Competéncia para interpretar e se apropriar do texto adequando-o as

“Entrevista com Stephen J. Ball: Uma analise de sua contribuicdo para a pesquisa em politica educacional,
concedida a Marina Avelar (UCL Institute of Education — University of London), realizada em Londres em maio
de 2015 e publicada em fevereiro de 2016.
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necessidades locais; conformismo quando se constata a passividade dos sujeitos diante do texto,
“lendo-0” horizontalmente, o que pode resultar em uma falsa pratica ou na inexisténcia de
pratica.

E nesse sentido que Bowe et al. (1992) esclarecem a nogdo de representacéo da
politica nos contextos de producdo do texto e da pratica. A politica, enquanto texto, é a
representacdo do documento oficial, e sua complexidade refere-se ao acesso a ele de grande
nimero de sujeitos leitores, o que resulta em interpretacdes e reinterpretacfes diversas,
decorrentes, por sua vez, da diversidade de historias e experiéncias desses sujeitos.

Pensando assim, a representacdo politica no contexto da préatica, isto €, a
realizada pelos sujeitos da escola, tem relacdo com o poder sobre diversos procedimentos que
limitam e controlam o discurso local. Ball apropria-se da teoria de Roland Barthes, dentre
outros, para analise de algumas situagdes que podem circunstanciar a leitura do texto politico.
Este pode ser estatico, rigido, e, por isso, oferecer uma leitura (readerly) limitada, prescritiva,
ao leitor. Também pode ser um texto que permita ao leitor interpretar, agir e intervir a partir da
proposicdo desse texto (writerly). (MAINARDES, 2006). Ou seja: ndo é tdo facil recriar
espacgos no contexto escolar porque neles aparecem a resisténcia, a conformidade e muitas vezes
a omissao sobre o que mostram os dados da avaliacao.

Por mais prescritivo que possa ser o texto de uma politica publica, especialmente
para um pais pluricultural e de tanta diversidade como o Brasil, nunca podera ser monofénico,
isto €, nunca podera ser constituido de uma Unica voz. No caso em analise nesta tese (como
veremos no proximo capitulo), o texto é tecido por varias vozes, que ora confluem ora divergem

entre si, remetendo ao que ensina Barthes (1992), citado por Ribeiro (2004, p.89):

[...] o texto Gnico ndo é acesso (indutivo) a um Modelo, mas entrada de uma rede de
mil entradas; penetrar por esta entrada é visar, ao longe, ndo uma estrutura legal de
normas e desvios, uma Lei narrativa ou poética, mas uma perspectiva (de fragmentos,
de vozes vindas de outros textos, de outros codigos), cujo ponto de fuga é sempre
transladado, misteriosamente aberto.

Desse angulo de analise, acreditamos que a influéncia do pensamento de Barthes
apreendido por Ball enfatiza os aspectos da dindmica do texto da politica no contexto da prética,
que se faz tanto pela linguagem fora dos textos quanto pelo discurso como poder de que se
pretende apossar. O discurso como poder na escola é formado em constante movimento, com
funcbes de controle, limitacdo e de validacdo das regras de poder intrinseco de reproducao e

dominacdo de gestores e professores.
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Maguire e Ball (2011, p. 176) sinalizam que, comumente, “politicas sdo
construidas dentro e ao redor de discursos especificos que sdo eles mesmos conjuntos de
praticas que sistematicamente produzem os objetos dos quais falam [...]” e também podem
impedir a reflexdo sobre o texto politico na dimensdo do que “pode ser dito e pensado, mas
também sobre quem pode falar, quando, onde e com que autoridade”. 1sso pode remeter ao
modo (em geral, perverso) como a representacao politica se efetiva em uma escola. Explicamos:
pela dupla constituicdo do discurso como poder e como linguagem, muitas vezes pela
“mediacdo” de uma ordem externa aceita como inevitavel (naturalizada, portanto), a decisao
politica e pedagdgica prescrita como corretas e cumpre sem os devidos (re)conhecimentos da(s)
cultura(s), valores, conhecimentos e dificuldades existentes na escola. Tais circunstancias
podem dificultar ou até impedir a construgdo de uma politica local assumida socialmente por
todos da escola.

E nessa condic&o que o discurso produz relac@es de poder, de desejo criador de
verdades e de conhecimentos no sujeito, que, por conseguinte, em face do poder das dindmicas
do contexto, privilegiam-se ou excluem-se formas e praticas organizacionais, relacGes e tipos
de interacdo.

A questdo do poder € amplamente discutida por Foucault (1997) e tem grandes
repercussdes nos estudos e analises de politicas educacionais em Ball. Segundo a tese
foucaultiana, ndo ha uma teoria geral de poder que esclareca, do ponto de vista conceitual, 0s
mecanismos de controle na sociedade, pois esta é fundada em um poder normalizador,
disciplinador, no seu sentido tradicional, inserido na esfera estatal ou institucional e inscrito em
um discurso politico positivista.

Para analisar o poder a que professores e gestores estdo sujeitos, Ball utiliza o
conceito de poder disciplinador na linha de Foucault (1997, p.133): “uma sujeicdo constante de
suas forcas e Ihes imp6e uma relacdo de docilidade-utilidade, séo o que podemos chamar
‘disciplinas’”.

Entender isso é identificar o poder a partir de uma perspectiva micro e analisar
como as instituicdes formam seus discursos de poder. E também diferenciar linguagem e
discurso, visto que a linguagem reconhece a si mesma como mundo; o discurso, ao contrario,
vé a si mesmo como representacdo do mundo. (FOUCAULT, 1997; 2012). Nesse sentido, se
tomarmos o sujeito como objeto do conhecimento, sua linguagem resultard em mudanca na
formulacdo do texto de uma politica, pois seu discurso serd uma representacdo transparente de

coisas e ideias situadas fora do texto, ou seja, na pratica em um contexto real.
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A percepcdo de que o saber esta, inescapavelmente, ligado ao poder, em
decorréncia de sua vinculagdo ao discurso, remete ao conceito de "formagéo discursiva” de
Foucault. Para ele, as préaticas produzidas na escola sdo condicionadas a fabricacdo ou fixacao
da verdade como um sistema de procedimentos ordenados para a produgéo, regulamentacdo e
circulacéo de afirmacoes.

Assim, a representacao da politica também pode ser produzida de acordo com o
desejo de poder, seja para quem elabora o texto, seja para aquele que o pde em pratica, razao
por que a implementacdo do texto politico diverge conforme o contexto em que é transformado
em prética porque inclui a atuacdo dos sujeitos na (re)construcdo do(s) sentido(s) do texto para
0 exercicio da pratica.

A implementacdo é uma abordagem utilizada por Ball et al. (2016b, p. 16) para
descrever o “fazer” da politica “colocada dentro de uma concepcdo linear, de cima para baixo
e indiferenciada de trabalho com politicas na escola”. Concordamos com Ball (2011, 2016b): a
politica so € vista pela implementacdo (no sentido de fabricagdo dos processos de politica em
todos 0s momentos), enquanto as politicas que acontecem dentro e em torno das escolas sdo
marginalizadas ou passam despercebidas.

Este estudo emprega o conceito de implementacdo de Ball para a analise
investigativa que se prop0s fazer, por entender que muitos dos estudos “que exploram como as
politicas sdo colocadas em préaticas falam da ‘implementacdo’ que é geralmente vista tanto
como um processo ‘de cima para baixo’ ou “‘de baixo para cima’ de fazer politica funcionar”
(BALL, 2016b, p.18), sem a devida atencdo a como a escola interage com o texto ou a como as
escolas fazem politicas.

Em contraposi¢do a “implementacdo de politica”, Ball emprega a expressdo
“atuacdo de politicas”, por considerar que se trata de “um aspecto dindmico e ndo linear de todo
o complexo que compde o processo da politica, do qual a politica na escola é apenas uma parte.”
(BALL et al., 2016b, p. 18-19). Assim, Ball (2016a) propde que se substitua o processo de
implementacdo de politica pelo processo de encenacao ou atuacao da politica no contexto local,
onde os sujeitos se apropriam de um processo criativo® sobre o que esta escrito no texto. O
termo “atuacado” (ou “encenacgdo”) emerge do campo da dramaturgia e remete a uma peca teatral
sobre como os sujeitos (gestores e professores) atuam com o texto da politica educacional, visto

que a politica “produz posi¢des especificas dos sujeitos”. (BALL et al., 2016b).

SEntendemos que Ball usa o termo “criativo” no sentido imaginativo da operacionalidade do que esta sendo
proposto pelo texto a realidade local.
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A atuacdo de politicas, ou seja, a relacdo do sujeito com o texto e com a acéo,
para sustentar o movimento dindmico de por politica em pratica, recorre a criatividade como
“uma tentativa de escapar do confinamento da teorizacdo modernista arrumada, ordenada e
agradavel, focada particularmente na nogéo de implementacdo”. (BALL, 2016a, p.18). Por isso,
0 autor confessa: “eu queria apagar implementacao da linguagem da pesquisa em politica [...]
por entender que “a politica é ‘implementada’ ou a ‘implementacéo’ falha, a politica ¢é fixada
no texto, algo que alguém escreve e planeja, e outra pessoa a ‘implementa’, ou nao”. (BALL,
20164, p.6, grifos do autor).

A esse respeito, o autor considera que muitos estudos tém dado importancia a
pesquisar como as politicas sdo implementadas e poucos se destinam a discutir e analisar como
as escolas atuam com as politicas; como as politicas sdo postas “em cena” (sobretudo a partir
do conceito de policy enactment).® Dai a motivacéo deste estudo para identificar a atuagdo dos
sujeitos de uma determinada escola na interpretacdo de politicas que resultem em praticas
voltadas as necessidades do contexto.

Segundo Ball, as politicas sdo representadas e os efeitos dependem dos aspectos
sociais, pessoais e materiais para a sua efetivacao. E isso depende do envolvimento dos sujeitos,
da estrutura e clima organizacional e demais fatores do contexto escolar. A auséncia desses
fatores pode resultar em uma producdo discursiva limitada, conformista, na materializacdo de
politicas.

E nessa possibilidade que se abre “uma distancia (gap) entre os textos legais e
as acOes cotidianas nas quais operam as subjetividades atravessadas pelo discurso oficial” na
escola. (BALL, 2013, p.2). O discurso “é sempre parcial, um ponto de vista entre varios. No
entanto, algumas bases para interpretacdo ou definicdo se tornam mais dominantes do que
outras; poder e conhecimento sdo redistribuidos”. (BALL, 2011, p.185) no contexto local.

Tais caracteristicas estdo presentes no discurso dominante em politicas e, de
modo muito expressivo, nas politicas de avaliacdo de sistema, que produzem procedimentos
ordenados e “posi¢cOes subjetivas, relacdes sociais e oportunidades, cuja eficacia reside na
producédo de consensos que, transformados em ‘obviedades’ — em parte pelo trabalho da midia
— dificilmente sdo contestados”. (BALL, 2012, p.228, destaques do autor) na e pela escola e

sociedade.

®0 termo enactment é usado para descrever o processo de aprovacdo de leis e de decretos no contexto legislativo.
Em entrevista concedida a Sanny Rosa (2016, p.6), Ball “usou a palavra no sentido teatral, referindo-se a nogao
de o ator possuir um texto que pode ser apresentado/representado de diferentes formas [...]".
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Nesse sentido, as constatacdes de Ball (2012) também podem ser analisadas, nas
tramas discursivas da politica de avaliacdo de sistema, como a grande verdade para a melhoria
da qualidade do desempenho escolar, pois este é o discurso que institui a necessidade de reforma
educacional e d& condi¢des para a multiplicacdo de experiéncias em avaliacBes externas a
escola. Essa compreensao permite pensar sobre o envolvimento dos gestores e professores no
trabalho de politica de avaliacdo de sistema na escola por prevalecerem as subjetividades na
reconstrucdo do texto politico em préaticas. Esse movimento implica traduzir palavras escritas
expressas por outros, que se pronunciam de outro lugar enunciativo (um lugar institucional,
oficial, de poder), para serem transformadas em a¢Oes dos sujeitos em diferentes lugares da
escola.

Trata-se de um momento vivenciado entre 0s sujeitos da escola (gestores e
professores), geralmente em meio a conflitos e tensfes, quando ndo ha consenso acerca das
finalidades da avaliacdo ou nem mesmo sobre a fidedignidade ou validade dos dados resultantes
da avaliacdo externa. Nessa perspectiva, a tensdo ocorrida na escola é resultante de duas
situacOes: uma pertence a escola; a outra diz respeito ao saber dos sujeitos da escola para aplicar
esses resultados na prética pedagogica. Em ambas, ndo se pode esperar que todas as escolas
tenham os mesmos procedimentos e interpretac6es sobre o uso dos resultados das avaliagdes e,
consequentemente, 0 mesmo referencial para traduzir politicas em praticas.

Em outras palavras, essas situacdes envolvem tanto os sujeitos que atuam na
escola, com seus valores, suas praticas, quanto o conhecimento sobre a finalidade do que esta
sendo proposto, bem como sobre a natureza do que esta sendo avaliado.

Pode acontecer de a escola ndo ter, muitas vezes, acesso a politica, aos resultados
da avaliacéo ou estudos pertinentes sobre o processo avaliativo, o que impossibilita 0 seu uso.
E, quando se tem acesso, mas ndo se compreendem as informacgdes produzidas, podem ocorrer
interpretacdes equivocadas, levando os gestores e 0s professores da escola a néo tomar decisoes
sobre o0 que os dados dizem, mas sobre o que entendem que os dados dizem. E este, portanto, o
foco inquietador que tem inspirado nossa leitura em Stephen J. Ball para contextualizar as
dindmicas da interpretacdo e tradugdo da politica de avaliacdo de sistema na escola.

Para tanto, pensamos ser necessario interpretar as concepg¢es e mudancas
presentes na educacdo para analisar quais influéncias tém orientado a politica de avaliacdo de

sistema.
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2.3 Aportes influenciadores da politica nacional de avaliacdo de sistema

Ball (2014) compreende politicas como processos sociais, relacionais, temporais
e discursivos que se efetivam no contexto educacional. Para ele, a politica apresenta
interpretacdes e efeitos nem sempre significativos em face do seu proposito original.

Dessa dindmica, pode-se considerar que a consequéncia da politica educacional
em um pais, a exemplo do Brasil, € intrinseca ao contexto da escola e, por isso, geradora de
tensdes, conflitos — e, por vezes, parcialmente manipulada. E nesse tempo e espaco que se
manifestam diferentes posicionamentos ou concepgOes sobre homem, escola e sociedade, que
séo reveladores de como os sujeitos da escola pensam e entendem ser a educagéo.

Pensar e entender a educagdo para um pais resulta em acles, programas e
politicas advindas do Estado e outras organizacGes. Para Ball, a “criacdo das politicas nacionais
é, inevitavelmente, um processo de ‘bricolagem’; um constante processo de empréstimo e cépia
de fragmentos e partes de ideias de outros contextos [...]”. Por essas razdes, conforme 0 mesmo
autor, muitas politicas sdo aperfeicoadas “[...] através de complexos processos de influéncia,
producdo e disseminacdo de textos e, em Ultima analise, recriadas nos contextos da préatica”
(BALL, 20014, p.102). Em virtude disso, Ball et al. (2016b, p. 15) esclarecem que “entender e
documentar as inimeras formas na qual politica é colocada em agéo nas escolas, € um processo
um pouco evasivo e complicado”.

Entdo, abarcando as dimensfes desses processos, é relevante refletir acerca de
alguns conceitos presentes nas reformas educacionais no Brasil — como séo postos em cena e
como tém influenciado a politica nacional de avaliacdo de sistema —, a partir do ano de 2005
(marco temporal inicial deste estudo), tendo em vista que foi nesse periodo que se observou
uma expressiva quantidade de avaliagfes externas com periodicidade e caracteristicas distintas
sobre o desempenho escolar. A delimitacdo também se justifica por se tratar de reformas
conduzidas para a manutencao do sistema capitalista sob os contornos do neoliberalismo, da
globalizagdo, da regulagdo do Estado, de um novo gerenciamento e de performatividade das

escolas.

2.3.1 Politica nacional de avaliacdo de sistema e neoliberalismo

Procuramos integrar este estudo na dimensdo politica do neoliberalismo para
situar o lugar que a avaliagéo externa vem ocupando na escola e apreender 0 novo ou dar voz

ao siléncio, ou ainda questionar as criticas ja existentes, segundo as quais a avaliacdo tem
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deixado de ter seu valor como instrumento de diagnostico da aprendizagem para tornar-se um
instrumento de medida a favor da politica neoliberal.

Atualmente, estamos presenciando, na educacgéo brasileira, a mesma situagédo da
educacdo na Inglaterra descrita por Ball et al. (2016b). A qualidade da educacao é medida por
“meio de um mecanismo nacional muito eficaz de gestdo de desempenho, com indicadores
especificos, com base nos resultados dos alunos, para gerar tabelas de classificacdo de producéo
(output) da escola e estabelecer padrdes de referéncia nacionais”. (BALL et al., 2016b, p.106).

No Brasil, muitas pesquisas evidenciam a educagao no contexto neoliberal, onde
predomina o modelo de ideologias de mercado. Também ja se confirmou que as mudancas
ocorridas na educacao e suas consequéncias ganharam novas formas de pensar a educacéo
escolar sob o enfoque de quase mercado’.

Percebemos que um “novo” discurso de qualidade da educacdo, utilizado no
ambito da economia, tem definido novas estruturas de funcionamento na escola, tanto
administrativas quanto pedagogicas, assim como a utilizacdo de novas tecnologias de controle
da educacdo, adequando o curriculo a avaliacdo conforme exigéncias do mercado.

Muito ja se discutiu e analisou a politica nacional de avaliag¢do de sistema, e a
evidéncia mais recente € a ideia da responsabilizacdo e da meritocracia na educacdo. Também
podemos pensar que, nesse processo, as “melhores” escolas nem sempre sdo “aquelas que
conseguem o maximo em termos de aprendizagem discente, mas aquelas que sdo capazes de
filtrar e selecionar sua clientela mais convenientemente”. (BALL, 1998, p. 209). Assim, “0
estudante é posicionado e avaliado de uma forma diferente no mercado educacional, ou seja, 0
processo de competicdo institucional no mercado apela a uma ‘economia de valor do/a
estudante’”. (BALL, 2001a, p.108, destaque do autor).

Buscando compreender esse contexto além das circunstancias que ja foram
apontadas, Grimm; Sossai; Segabinazzi (2016a) consideram que as ideias de Ball (2014)8
avancam na perspectiva de um mundo globalizado pelo neoliberalismo. Para ele,
neoliberalismo é “um termo vago e que precisa ser contextualizado quando empregado” por ser
“[...] um conjunto complexo de préticas organizadas em torno de um ‘mercado’, com
penetracdo em quase todos os aspectos de nossas vidas, ou seja, vai muito além de uma doutrina

econdmica ou de um conjunto de projetos politicos”. (BALL, 20164, p. 3).

" Em observancia ao que se definiu no Acordo Ortogréfico aprovado em 2008, a expressdo “quase mercado” sera
grafada sem hifen, exceto quando em citag@es diretas, em que manteremos a forma original: “quase-mercado”.
8Educacdo Global S. A.: novas redes de politicas e o imaginario neoliberal.
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Por essas razdes, 0 socidlogo entende que o neoliberalismo ndo é um sistema
estatico e, pois, evoca, entre as formas e as racionalidades de poder e 0s processos de
subjetivacdo, o conceito foucaultiano de governamentalidade: “[...] governo das populacGes por
meio da produgdo de seres empreendedores ‘dispostos’, ‘autogovernamentéveis’ (BALL,
20164, p.4).

Esses principios atingem diferentes setores, como educacdo, saude e outros,
minimizando a intervencao do Estado, subordinado a uma Idgica econémica global, produtora
de novas formas de atuar “a partir de redes politicas transnacionais”, como a da Organizacao
para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), o Banco Mundial, OrganizacGes
ndo governamentais (ONGS) e empresas internacionais de venda de “pacotes prontos” para ser
implementados no contexto educacional.

Ball acusa a existéncia de redes politicas, que emergem como “uma nova forma
de governanca, embora ndo de uma forma Unica e coerente”, e “colocam em jogo, no processo
de politicas, novas fontes de autoridade”, uma vez que “ha novas vozes nas conversas sobre as
politicas e novos canais por meio dos quais os discursos sobre as politicas introduzem o
pensamento sobre politicas [...]”. (BALL, 20164, p. 4).

Além disso:

[...] novas redes e comunidades de politicas estdo sendo estabelecidas conforme os
discursos neoliberais e o conhecimento fluem e ganham legitimidade e credibilidade.
Estes sdo os novos agenciamentos de politicas com uma gama de participantes novos
e velhos existentes em um novo tipo de espaco de politicas em algum lugar entre
agéncias multilaterais, governos nacionais e negdcios internacionais, dentro e além
dos locais tradicionais e de circulagéo e formulagdo de politicas.®

Para Ball, o neoliberalismo nédo se vincula apenas ao Estado e a economia, mas
a sociedade como um todo, abrangendo as relacdes e comportamentos dos sujeitos, entre outros

aspectos, quais sejam:

[...] econbmico (um rearranjo das relagdes entre o capital e o Estado), cultural (novos
valores, sensibilidades e relacionamentos) e politico (uma forma de governar, novas
subjetividades). [...] em um sentido paradoxal, o neoliberalismo trabalha a favor e
contra o Estado de maneiras mutuamente constitutivas. Ele destr6i algumas
possibilidades para formas mais antigas de governar e cria novas possibilidades para
novas formas de governar. (BALL, 2014, p. 229).

°1d. ibid.
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No que se refere a novas formas de governar, a politica neoliberal pode ser
caracterizada como um conjunto de texto e estratégia que leva a um modo de ser e de pensar
“[...] novos tipos de atores sociais, sujeitos sociais hibridos que sdo espacialmente moveis,
eticamente maledveis e capazes de falar as linguagens do publico, do valor privado e
filantropico” a partir de alguns principios neoliberais, como desregulamentacao,
competitividade e privatizacdo. (BALL, 2014, p.224).

Outra observacdo sobre o pensamento de Ball diz respeito a ideologia do
neoliberalismo baseada no mercado por um projeto hegeménico na constituicdo de um Estado
minimo e de amplas relagGes mercantis, o que tem gerado reformas do Estado para por a politica
neoliberal em prética.

Nogueira (2005, p. 88) salienta ser “impossivel pensar em Estado e reforma do
Estado sem considerar a face gerencial da crise atual”. O autor justifica que, seja qual for a
reforma, esta implica avancar na mudanca das mentalidades e dos comportamentos. Trata-se de
mudancas no novo modelo de Estado, ou seja: “o Estado deixou de ser o provedor de beneficios
e servicos que a sociedade utiliza para superar seus problemas e passou a exercer severo
controle e forte fiscalizagdo”. (DIAS SOBRINHO, 2002, p. 29).

Nessa dimenséo, a reforma do Estado no Brasil, dominada pela racionalidade
neoliberal, deve-se a crise fiscal vivida pelos paises da América Latina nos anos 1980 e 1990.
Segundo Bresser Pereira (2000), a crise fiscal caracterizou-se pela perda de crédito do poder
publico em varios setores e atribuiu formas de intervencdo, protecionismo e regulacdo da
economia do Estado Social, enfatizando a burocratizacdo, ineficiéncia e rigidez do poder
publico, dando forma ao ideario de autorregulacdo, que prega o neoliberalismo, assentado na
ideia de mercado.

A partir dessas condigdes, a passagem da Reforma do Estado & Reforma
Educacional tem configurado, na América Latina e no Brasil, uma nova regulacéo, por meio de
trés eixos que se articulam na politica educacional atual: a gestdo/administracao escolar — tendo
a escola como ndcleo —, o financiamento e a avaliacdo. (OLIVEIRA, 2009a). Assim, as
reformas educacionais empreendidas a partir dos anos 1990 efetivaram os elos entre o carater
regulador do Estado Brasileiro e o sistema nacional de avaliagdo em larga escala, de modo a
compreender o papel do Estado na educacao: a quem serve, como, onde e com que finalidade.

Nesse periodo, a reforma da educacdo, uma das principais reformas do Estado,
definiu como pressupostos a diferenciagéo, a diversificacdo institucional e a performatividade,
por meio da circulacdo de discursos da qualidade, responsabilidade, eficiéncia e
competitividade. (BALL, 2004).
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O entendimento da politica nacional de avaliacdo de sistema como sendo o
recurso argumentativo principal das reformas educacionais permitiu que a ela fosse transferida
boa parte dos encargos de inducdo de qualidade da educacdo, de modo que a regulacdo
elaborada pelo Estado passa por diferentes influéncias, que ndo sdo de exclusividade dele.

Com isso, as redes politicas transnacionais sdo decorrentes de reformas
implantadas na educacdo brasileira nas ultimas décadas do século XX, cuja regulacao é usada
como uma estratégia construida no interior das politicas neoliberais, mediante um conjunto de
normas e discursos que legitimam o funcionamento dos sistemas de ensino e de escolas.

Quanto a centralidade da qualidade da educacdo vinculada a regulacdo pelo
Estado, o processo e a viabilidade exigem um sistema de informagdes educacionais, como € 0
caso dos indices internacionais sobre metas, indicadores de desempenho de qualidade da
educacéo. E estes cada vez mais ganham legitimidade a partir das representacdes nos &mbitos
regulatérios, prevalecendo suas ideias por meio da legislacdo educacional.

O carater competitivo da politica neoliberal criou um modelo de apelo ao
compromisso social para melhoria da educagdo basica, evocando préaticas de envolvimento e
responsabilizacdo da familia e demais sujeitos ou instituicdes a fim de propagar que a educacéo
é responsabilidade de todos e, portanto, o apoio é fundamental para que se cumpram suas
finalidades.

A questdo que devemos examinar na atual Reforma Educacional é se as politicas
neoliberais conseguiram mudancas significativas na educagdo com a implantacdo da politica
nacional de avaliacdo da educacdo basica, cuja existéncia se estende por mais de 25 anos no
Brasil, a partir de experiéncias em avaliacdo de larga escala de iniciativas do MEC/INEP e de
alguns estados. Talvez a avaliacdo tenha cumprido o papel de ser o principal instrumento da
I6gica neoliberal; entdo, 0 novo ndo é o papel da avaliacdo na educacdo, mas o que se espera
dela.

A avaliacdo, na politica neoliberal, € mediada por instrumento de informacdes
educacionais e tem um lugar de poder que nédo é exercido por ela, a medida que atribui as escolas
0 poder (imenso) na legitimagdo de seus resultados. Nesse contexto, a politica de avaliagdo de
sistema transformou-se em peca-chave dos processos de reformas educacionais, imprimindo
um modelo de gestdo educacional vinculado a necessidade de melhorar a eficiéncia dos

sistemas educativos e escolas pelos resultados da avaliacdo sob o dominio do Estado avaliador.
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2.3.2 Politica nacional de avaliacdo de sistema no contexto do Estado avaliador

Em muitos escritos sobre politica nacional de avaliacdo de sistema, geralmente
a anéalise se faz para assegurar um referencial de qualidade de educacdo nas escolas publicas
em decorréncia dos desdobramentos do papel do “Estado Avaliador”.

Assim, importa uma incursdo no papel do Estado para refletir sobre os espacos
de negociacéo e de contestacdo dos padroes de desempenho escolar, que tém levado a excessiva
centralidade de dados da avaliagdo externa no contexto escolar.

A politica nacional de avaliacdo de sistema, ao longo de sua existéncia, €
fortemente carregada de caracteristicas do “novo modelo” de Estado, apontadas em diferentes
estudos, dentre eles o de Afonso (2013), que apresenta fases do Estado Avaliador.

Na primeira, ocorrida por volta dos anos 1980, a avaliagdo externa € marcada

pela

adogdo de politicas de avaliacédo (incluindo a avaliagdo em larga escala no interior de
um mesmo pais) dependeu, em grande medida, de uma (ainda) expressiva autonomia
relativa dos Estados nacionais ou, mesmo, da autonomia relativa de Estados enquanto
unidades de uma Federacdo (como no caso brasileiro). (AFONSO, 2013, p. 274)

Nessa fase, observa-se o inicio das avaliagbes de sistema articuladas com o
controle social do Estado e a introdugdo de mecanismos de accountability baseados em “testes
estandardizados de alto impacto e em rankings escolares, indutores de formas autoritarias de
prestacdo de contas e de responsabilizacdo das instituicdes, organizacfes e individuos”.
(AFONSO, 2009).

Os testes estandardizados visam ao desempenho individual dos alunos e, por
isso, os alunos com dificuldades de aprendizagem e com problemas de comportamento tendem
a ndo participar dos testes porque afetam a imagem social e pontuacdo da escola, numa
perspectiva equivocada de competicédo entre escolas. Diferente da avaliagdo em larga escala,
que avalia alunos conforme a lista de matriculas da escola devidamente registradas pelo censo
escolar.

Nesse periodo, a educacdo brasileira

ganha forca a mentalidade de privatizacdo, ainda que branda quando se trata de
educacdo, e da satisfacdo do consumidor. Enfim, o que passa a prevalecer é a
exigéncia de que a educacdo internalize em suas instituicdes a racionalidade
econdmica que as torne mais estreitamente vinculadas e (til a indUstria e ao mercado
de modo geral. (DIAS SOBRINHO, 2002, p.3).
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O discurso da privatizacdo ganhou forca com novas formas e modalidades de
privatizacdo do setor educacional publico, envolvendo a participacdo do setor privado para
melhoria da educacéo, o tratamento da avaliagcdo educacional ao lado da qualidade do ensino e
a reivindicacgdo da descentralizagdo com vistas a sua modernizagao.

Oliveira (2001a) constatou um processo de privatizacdo referente a gestdo
educacional e a oferta de materiais apostilados. Citando Michael Apple (1996), afirma o autor:
“as apostilas sdo um pacotdo. Com elas se vende além da apostila, vende-se também a formacéo
de professor e avaliacdo” (OLIVEIRA, 2001a, p. 103). Outra questdo sdo os efeitos da
privatizacdo observados na transferéncia de responsabilidades do Estado pela excessiva
publicizacdo de resultados da avaliacdo externa sob o novo discurso de organizacao de trabalho
da escola. (Cf. AFONSO, 2013).

A segunda fase do Estado avaliador na década de 1990 aponta indicios de

multiplicacéo das avaliagOes externas:

[...] com a presenca crescente e incontorndvel no campo educacional de organizagdes
internacionais como a OCDE, entramos numa nova fase de desenvolvimento do Estado-
avaliador. Varias dezenas de Estados, independentemente das suas orientagdes politico-
ideoldgicas e, em grande medida, acima delas, participam ou interferem ativamente, de
formas diversas, na construcdo de um sistema de indicadores e de avaliagdo comparada
internacional em larga escala cujas consequéncias, mais imediatas, permitem legitimar
muitos discursos e vincular muitas politicas nacionais para a educagdo e formacdo.
(AFONSO, 2013, p. 274).

Nessa perspectiva, o Estado, ao utilizar-se da avaliagdo como instrumento de
regulacdo de suas politicas educacionais, torna-se avaliador porque usa a avaliagdo como
regulador das a¢des educativas. Nesse contexto, os testes estandardizados revelam uma politica
avaliativa caracterizada pela I6gica de um mercado regulador, competitivo, sempre amparado
no discurso da qualidade de educacdo a ser definida por ele.

Prevalece, entdo, a logica do controle, da racionalidade econdémica e da
implantacdo de uma cultura gerencialista e fiscalizadora, com a presenga crescente e
incontornavel, no campo educacional, de organizagdes internacionais como a OCDE. Assim, a
avaliacdo se transformou em uma “tecnologia de vigilancia e de controle sobre os rendimentos
das escolas e dos professores”. (DIAS SOBRINHO, 2002, p. 29).

Cabe lembrar que a avaliagdo de sistema adquiriu centralidade na gestéo escolar
como forma de o Estado se manter no exercicio do controle sobre a qualidade de educacao
ofertada por ele. E por meio desse controle que o Estado atua, visando a reversio de possiveis
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indices de qualidade considerados insatisfatorios, como o da repeténcia, desempenho escolar,
formacéo de professores e estrutura organizacional dos sistemas de ensino e escolas.

Ainda que o Estado, agora, ndo esteja mais a frente do acompanhamento do
processo, atendo-se basicamente aos resultados dessas avaliagdes, tem fortalecido o conceito
de accountability entre oferta e desempenho escolar, reforcando o pressuposto de que a
avaliacdo externa e de larga escala mantém, na atualidade, um lugar central no contexto das
politicas de Estado.

A accountability, expressdo geralmente traduzida como ‘prestacdo de contas’,
deve ser “globalmente entendida nas suas dimensdes de politica publica, de gestdo e
administracdo” (TERRASECA, 2012, p. 23) porque implicitamente impde responsabilidades,
como é o caso da responsabilidade da prestacdo de contas por parte das escolas em face dos
resultados obtidos na avaliagdo. Desse modo, a escola passou a se responsabilizar cada vez mais
pela qualidade da educacdo e sua democratizacdo pelo viés da competitividade, afirmado sob
um plano abstrato, sendo pouco discutida a qualidade dos resultados apresentados pelas
politicas de avaliacdo de sistema.

Alem disso, discutimos pouco, a relagdo da politica de avaliacdo e os resultados
de que as escolas tém que dar conta. Tal fato tem neutralizado, em alguns aspectos, o poder de
mudanca na educacao, pois esta ndo depende exclusivamente da avaliacdo; por isso, em muitas
situacbes da divulgacdo dos resultados, temos observado a permanéncia das mesmas
dificuldades de aprendizagem dos alunos em vérias edi¢Oes das avaliagGes externas.

No ano de 2005, ja se estimava a avaliagdo externa como instrumento de
regulacdo da educacao basica, bem como da ampliacdo do controle do Estado, na condicao de
executor, coordenador e financiador de politicas educacionais, para definicdo de metas de
qualidade de educagdo. Um novo espago de circulacdo de politicas na educacdo, influenciado
pelas “mudancas nos papéis do Estado, do capital, das instituicdes do setor publico e dos
cidadaos e nas suas relacGes entre si”’, tem desenhado uma “arquitetura mutavel das politicas”
(BALL, 2004, p.1106) projetadas a partir de mudangas.

A primeira dessas mudancas mencionadas pelo sociélogo é a mudancga das

atividades do setor publico:

[...] do Estado como provedor para o Estado como regulador, estabelecendo as
condigBes sob as quais varios mercados internos sdo autorizados a operar, e 0 Estado
como auditor avaliando seus resultados (Scott, 1995, p. 80), ou 0 que Neave (1988)
chama de “the new evaluative State” (o novo Estado avaliador). (BALL, 2004,
p.1106).
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O Estado como auditor (ou novo Estado avaliador) é referéncia de analise neste
estudo, por entendermos que o papel do Estado no controle da qualidade da educacdo das
escolas publicas de hoje € o de “avalista, e ndo necessariamente provedor”. Segundo Ball (2004,
p.1107) esclarece, na linha de White (1998), o Estado ndo é mais “financiador de ‘bens de
oportunidade’ (opportunity goods)”, mas “usuario de mecanismos de avaliacdo” para
“definicdo de alvos que Ihe permitem dirigir as atividades do setor publico ‘a distancia’”.
Entendemos que a politica nacional de avaliacdo de sistema é um desses mecanismos usados
pelo Estado auditor para o controle, a distancia, da qualidade das escolas publicas.

Outra mudanca a ser mencionada € referente ao capital, que considera “os
servigos sociais uma area em expansao na qual lucros consideraveis podem ser obtidos”.
(BALL, 2004, p. 1107). Trata-se da incorporagdo de novos valores e novas formas de relagdes
sociais voltadas ao setor privado como modelo a ser reconhecido no setor publico.

A mudanca das instituices do setor publico € a de “um quadro de novas
possibilidades éticas, de novos papéis e relagdes de trabalho — uma nova economia moral”*°,
que se processa pela instauracdo de uma nova cultura de performatividade competitiva,
fortemente vinculada ao desempenho das escolas em seus ambientes institucionais.

Em outra obra, o autor afirma que “[...] o trabalho com politicas estad também
cada vez mais sendo terceirizado para organizagdes com fins lucrativos, que trazem suas
habilidades, seus discursos e suas sensibilidades para o campo da politica, por uma taxa
honoréaria ou por um contrato com o Estado”. (BALL, 2014, p. 169).

Assim, efetiva-se a terceirizacdo da educacdo, mantida sob o efeito do discurso
da existéncia de uma crise politica do Estado, que se configura por um “[...] discurso salvador
que promete salvar escolas, lideres, professores e alunos do fracasso, dos terrores da incerteza
e das confusdes das politicas e deles mesmos — suas proprias fraquezas”. (BALL, 2016a, p.4).

Desse modo, a escola contemporanea é impulsionada pela “cultura do novo
capitalismo”, sob mecanismos de regulacdo cada vez mais abrangentes, tanto das politicas
quanto das praticas escolares, com modelos padronizados, tendo como finalidade a eficiéncia e
a qualidade. Esse é o modelo de Educacdo Empreendedora, “hoje um fenémeno global
generalizado, conectado pelos textos e politicas governamentais a competitividade
internacional da economia do conhecimento”. (BALL, 2010b, p.492). E a confirmacio da
globalizacdo, intensificando um conjunto de politicas neoliberais na educacdo como meio de

transmisséo da ideologia dominante e forma de assegurar a reproducgéo desses valores na escola.

01d. ibid.
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2.3.3 Globalizacéo

Stephen J. Ball assevera existir, na educacdo contemporanea, uma relagéo entre
globalizagdo econdmica e politica educacional, a partir da qual varios governos, em diferentes

lugares no mundo, aplicam medidas legais para solucdo de problemas e melhoria da educagéo:

Essas solugdes, baseadas num conjunto de reformas da educacéo publica “tomadas de
empréstimo” do mundo empresarial, estdo comegando a transformar ndo apenas a
forma da oferta de educacdo, mas também seu significado, bem como a experiéncia
da aprendizagem e a natureza da cidadania. Estd em a¢do um novo “curriculo oculto”
da escolarizagdo. (BALL, 2001b, p. 121).

Uma questdo-chave para o entendimento do novo “curriculo oculto” no cenario
educacional advém do valor de troca das teorias do mercado, conforme explica Ball (1998, p.
211), citando Jonathan (1990):

Uma vez que a educacgdo tem um valor de troca, assim como um valor intrinseco, e
uma vez que seu valor-na-troca, como o de qualquer outra moeda, depende néo da
quantidade do bem do individuo possui em termos absolutos, mas, antes, da
guantidade que possui em relacdo a outros, entdo uma experiéncia favoravel — em
termos de valor de troca - para uma crianca implica uma experiéncia menos favoravel
para outra crianca ou para algumas outras criancas.

Nessa perspectiva, procuramos mapear as transformagoes ocorridas na educagéo
brasileira até a “emergéncia de um novo conjunto de relagdes sociais de governanca e de novas
distribui¢bes funcionais e graduais/hierarquicas de responsabilidades”, pelas quais tratam os
problemas e as solucdes educacionais com estratégias tomadas por “empréstimo do mundo
empresarial”. (BALL, 2004, p.204).

Se o conjunto dessas relacGes esta de fato alterando o modo pelo qual acontece
a oferta de educacdo, também tem promovido mudancas no modelo de escola ou de gestdo
escolar e nas experiéncias da aprendizagem, que devem ser entendidas a partir das relacdes de
governanca e responsabilidades. 1sso porque essas relagdes acontecem “ao mesmo tempo em
que o capital e a l6gica de mercado penetram em areas em que até entdo sua presenca era
limitada, ou seja, a educacéo passa a constituir um mercado em acentuada expansdo, em escala
mundial”.

Esse fato tem conduzido a formulacéo de politicas educacionais “na esfera do

mercado e generalizam-se os procedimentos e valores tipicos do capitalismo competitivo na
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gestdo dos sistemas e das instituicbes educacionais” (SOUSA; OLIVEIRA, 2003, p.874),
formulando estratégias que alteram as suas relagdes administrativas e pedagogicas.

Portanto, as reformas da educacéo publica em paises como o Brasil incorporam-
se aos processos da globalizagéo conduzidos “[...] pela cooperacdo entre as nagdes dominantes
e 0s principais agentes de formacéo de capital” (BALL, 2001b, p.121), 0s quais geram impactos
nos nossos sistemas educacionais. Esses impactos sdo decorrentes da reconfiguracdo de
responsabilidades de organizagdes ndo governamentais, fundacgdes, empresas, privatizacoes e
terceirizacdo, bem como de parcerias, colaborages, voluntariados, entre outros.

A globalizacdo €, no entanto, um fenbmeno que ndo existe apenas “la fora”,
como se fosse um processo de “emergéncia de sistemas mundiais de larga escala”; é um
processo de transformacdes “que ocorre na prépria textura da vida cotidiana”. A globalizacéo
“invade os contextos locais, mas ndo os destroi”; ao contrario, tais contextos se reestruturam
por meio de “[...] novas formas de identidade cultural e de autoexpressdo local [que] estéo, de
forma causal, vinculadas com os processos globalizantes”. (BALL, 2001b, p.121).

Com Ball, constatamos que os efeitos dessa reestruturagdo fazem da
globalizagdo um complexo conjunto de processos que se reconfiguram e, em geral, intensificam
as desigualdades sociais, econdmicas e culturais dos Estados Nacionais em uma ldgica
tipicamente empresarial na educacéo.

Portanto, a globalizacédo

[...] repousa na questdo do futuro do Estado Nacional como uma entidade cultural e
politica. Esta tese é articulada através de quatro perspectivas fortemente inter-
relacionadas que tém como referente respectivamente a transformacéo econdmica,
politica, cultural e social. (BALL, 20014, p. 101).

Nessa perspectiva, a globalizacédo criou novas conexdes internacionais entre 0s
Estados Nacionais e o processo de acumulacdo capitalista global para a definicdo de
macropoliticas, na base das quais se encontram racionalidades técnicas, a internacionalizago
de novas obrigacbes, novas funcGes e modelos de comportamento, que levam a
recontextualizacdo de politicas educacionais, em especial no contexto da pratica.

Ball (20014, p. 103) cita Michael Apple (1996) para explicar que o problema da
globalizag&o é “[...] simultaneamente pensar tanto sobre a especificidade das diferentes préticas,
guanto nas formas de unidade articulada que elas constituem”. Assim, entendemos que a

unidade articulada na educacdo constitui meios disponiveis de reformas dispostas em um



48

conjunto de tecnologias politicas com novos valores, relacdes e subjetividades no contexto da
pratica.
Para Ball (2005a, p. 545):

As tecnologias de politica envolvem a utilizacdo calculada de técnicas e artefatos para
organizar forcas humanas e capacidades em redes de poder funcionais. Varios
elementos discrepantes estdo inter-relacionados nessas tecnologias: incluindo formas
arquiteténicas, relacBes de hierarquia, procedimentos de motivagcdo e mecanismos de
reformagédo ou terapia.

As tecnologias de politicas sdo constituidas por “um esbogo dos elementos-
chave do ‘novo paradigma’ difundido pela OCDE” para obtencédo de informagdes a partir de
trés tecnologias politicas: “[...] a forma do mercado, gestao e performatividade [...], para superar
as velhas tecnologias do profissionalismo e burocracia e claramente opde-se a elas”. (BALL,
20014, p. 105).

Segundo o autor, a tecnologia politica na forma de mercado oferece
“oportunidades para a ‘escolha’ e critérios para a ‘competicdo’, seja no interior dos servigos
publicos ja estabelecidos ou introduzindo a concorréncia de fornecedores privados de servi¢os
publicos”. A tecnologia de gestdo é um meio para o “fortalecimento do poder de controle dos
gestores, que fazem as institui¢bes funcionarem de modo eficaz e eficiente de acordo com o
modelo das organiza¢Ges empresariais”, a fim de “incentivar o engajamento de todos nesse
processo de competicdo”. E a tecnologia de performatividade “consiste no desenvolvimento de
medidas, de indicadores baseados em ‘sinais de mercado’”, que funcionam também como meio
de o Estado “controlar e definir metas para o gerenciamento e monitoramento do setor publico”.
(BALL, 20014, p. 105).

Desse modo, na educacao, os efeitos dessas tecnologias podem ser identificados
tanto no nivel macro (sistema de ensino) quanto no nivel micro (escola), permitindo
julgamentos de qualidade de acordo com sua eficacia. Quando utilizadas em conjunto, essas
tecnologias oferecem “uma alternativa politicamente atraente e eficaz ao tradicional
provimento de educagdo para o bem-estar publico centralizado no Estado”. (BALL, 2005a,
p.545).

Atualmente, no cenario educacional, sob influéncia das tecnologias, criam-se
metas e acOes entre politica, governo e educacdo, para obter um controle mais direto sobre o
conteddo do curriculo e sua avaliagéo.

Nesse controle, a avaliacdo na politica da educacgdo nacional é a “mdo invisivel”

no valor de troca da teoria de mercado na educagdo (SORDI, 2012), pois o contetudo a ser
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avaliado sera o conteudo ensinado na escola, ou o contetdo a ser ensinado é o contetdo a ser
avaliado.

Desse modo, séo criados pelo Estado metas e indicadores, como os do IDEB, ou
bancos de dados, por meio de politicas de avaliacao e defini¢do de curriculo padronizado, que
tém permitido ao Estado, sob o impeto de uma politica de auditoria, tomar decisdes
centralizadas e governar a distancia, atribuindo a escola e seus professores a responsabilidade
de cumprir metas determinadas por ele.

O que se observa é que as mudancas ocorridas no sistema de ensino, nos ultimos
anos, sdo determinadas por uma dinamica global de ordem econdmica, social e cultural,
constituindo um conjunto de influéncias sobre a politica nacional de avaliacdo de sistema para
monitorar a qualidade global da educacéo. Trata-se de uma qualidade negociavel (BONDIOLI,
2004) com todos os sujeitos da escola, mediante o cumprimento de metas e modelos, incidindo
sobre como a escola deveria ser, sobre qual referencial deve orientar a préatica dos professores
e sobre qual base curricular deve transcorrer o ensino a fim de determinar qual pontuacdo o
desempenho escolar deve alcancar.

Nesse sentido, a avaliagdo externa é geradora de um contrato com a escola
mediante duas condicdes: a condicdo real da escola (objeto da avaliacdo) e a condicdo
idealizada de escola segundo o modelo referenciado pela politica por meio de mecanismos que
permitam comparatividade, homogeneizacéo e, sobretudo, competicéo entre escolas.

Sdo (im)postas a escola novas exigéncias do saber e do saber fazer, mediante
pressdes decorrentes de uma nova cultura organizacional e advindas do poder que as politicas
de indicadores de qualidade priorizam como estrategias. Dentre elas, a da seletividade de alunos
e professores em prol de melhores posi¢gdes no ranqueamento das escolas.

A centralidade na avaliagdo passou a gerir o curriculo e a orientar a elaboragao
e acompanhamento das propostas pedagdgicas, coordenando acBes, pessoas, materiais e
recursos para a consecucao das tarefas que constituem a performatividade das instituicdes

escolares.

2.3.3 Performatividade

Segundo Ball (2002, p.4), performatividade “é uma tecnologia, uma cultura e
um modo de regulacdo que se serve de criticas, comparacdes e exposicdes como meios de
controlo, atrito e mudancas”, que se configura em novos papéis nas organizacfes de servico

publico sob a légica da regulacdo para o mercado.
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Assim, faz-se necessario compreender quais fatores poderiam estar explicitos
nas mudancas das praticas realizadas na escola a partir da performatividade, tendo em vista que
sua disseminacdo € estabelecida em nivel macro, por meio de politicas, dentre as quais a politica
nacional de avaliacdo de sistema em larga escala, atingindo em nivel micro as a¢des da escola
e as praticas em salas de aula. (BALL, 2004).

Para Ball (2004, p. 7), “as organizacfes educacionais reformadas estdo agora
‘povoadas’ de recursos humanos que necessitam de ser geridos”. Nesse caso, a aprendizagem
é recompensada como “resultado de uma politica de custo-efetivo: a consecucdo é um conjunto
de ‘metas de produtividade’, etc.”.

Na perspectiva da performatividade, as reformas desenvolvem mudancas nas
organizacGes educacionais criando novos papéis, novas identidades e novos valores
performativos das praticas pedagdgicas, que sdo contrérios aos principios formativos da
educacdo, cujo desempenho é regulado pela avaliagdo. Dessa maneira, as mudancgas sdo
decorrentes de metas e critérios de qualidade de educacgéo fixados de modo externo a escola,
cultivando nesse espago uma cultura competitiva, seletiva e de visibilidade sobre sua
produtividade.

A cultura da performatividade é propagada com base em contratos de
produtividade entre sistema de ensino e suas respectivas escolas, contrato entre a direcdo de
escola e seus respectivos professores, entre outros. Esses contratos sdo constituidos de
informacg0es, metas e incentivos, a partir de um planejamento com modelos de praticas de
mercado. As informacdes emergem em face da necessidade de dizer algo em substitui¢do aos
valores de ensino e de aprendizagem por meio do desenvolvimento de técnicas de gestdo, de
valorizagédo da educacéo e de viabilizagdo do acesso ao mercado trabalho.

Nessa perspectiva, a tecnologia da performatividade utiliza-se de mecanismos
de controle, de mudancas e de exposi¢cdo da escola. Isso se realiza por meio de linguagem,
pensamento e atitude “uniformes”, hegemonicos, a fim de legitimar em grande parte a
perspectiva neoliberal de &mbito internacional, como a OCDE e outras. (cf. BALL, 2010a).
Desse modo, a tecnologia da performatividade busca valorizar a transparéncia, a classificagao
para a obtencdo da performance da qualidade de escola, do desempenho escolar e demais
“critérios”, que envolvem gestores e professores.

Nesse entendimento, performance refere-se a produtividade do sujeito e da
organizacdo “como formas de apresentacdo da qualidade ou momentos de promogdo ou
inspecdo” (BALL, 2010a, p.38), por meio de um processo que envolve o poder da racionalidade

politica, administrativa e social mediante propostas de foco na igualdade, qualidade e equidade
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na educacdo. A busca da performance desejada produz tanto motivacdo quanto desafios aos
sujeitos e organizacdes que participam da mesma competicdo, na perspectiva de alcancar a
exceléncia a partir de sua produtividade.

Importante ressaltar que a performatividade na educacao indica um modelo de
organizacdo escolar a ser planejado e estruturado para o alcance da performance da exceléncia
do desempenho escolar, que geralmente acontece mediante determinacGes externas a escola.
Isso resulta em comparagdes, concorréncias e exposices entre escolas, tendo a avaliagcdo
externa no centro desse cendrio, seja pelo controle do Estado sobre a educacao e o curriculo,
seja pela ampliacdo da regulacéo dos sistemas de ensino sobre as respectivas escolas.

Para isso, 0 Estado vale-se de iniciativas e estratégias que enaltecem conceitos
de descentralizacéo, de autonomia e de responsabilizagcéo na construcéo de modelos de “gestédo
baseada no local” (identificados por Ball como site-based management). Esses modelos s&o
amplamente propagados e creditados em textos exemplificadores de experiéncias bem-
sucedidas, a exemplo de “A escola em autogestdo” e “O progresso da Escola”. Esses textos!!
exemplificam modelos expressos em uma nova linguagem organizacional na educacao escolar,
fundamentada no pragmatismo e no autointeresse, apresentando dados e relatos de experiéncias
de escolas no mercado educacional. (BALL, 2002).

Um dos efeitos identificados nos textos mencionados € o0 incentivo ao
desenvolvimento de autointeresse dos sujeitos nas escolas por meio de atitudes de competicédo
e desafios incentivadores a busca da exceléncia e, consequentemente, a constru¢do de uma
cultura de desempenho sob a l6gica de mercado.

Segundo destaca Ball (2002, p. 8), citando Willmott (1993), esses mecanismos
usados para elevacédo da produtividade exigem dos “empregados, individual e colectivamente,
que reconhecam e tomem a responsabilidade pela relacdo entre a seguranga de seu emprego e
a sua contribuicdo para a competitividade dos produtos e servigcos que produzem”. Para Ball,
essa relacdo representa a garantia de qualidade, ou seja, “a valia de um individuo ou de uma
organizacédo dentro de um campo de julgamento”.

Dai Ball (2010a, p.38) considerar, na esteira de Lyotard (1984), a
performatividade como um sistema de “terror” porque “implica julgamento, comparacédo e
exposicdo, tomados respectivamente como formas de controle, de atrito e de mudanca”. Além
disso, ha claras evidéncias de que a responsabilidade pela qualidade da educacdo € atribuida

aos gestores e professores da escola na forma de “uma equacao entre riqueza, eficiéncia e a

11 Trata-se de uma reinvencdo institucional convertida em textos em torno de um objetivo comum.
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verdade é entdo estabelecida”?, por mecanismos estratégicos, sob o discurso de exceléncia e
de gestdo de qualidade. Tais estratégias sdo orientadas por principios técnicos de carater
empresarial sobre escolas e seus respectivos profissionais, agora remodelados pelo marketing,
de incentivos a concorréncia, comparages, ranking e exposi¢des de sua produtividade.

Nesse sentido, o sucesso da performatividade no contexto escolar esta no papel
e acdo do gestor, considerados fundamentais para se obter a performance da qualidade da
educacéo escolar.

Segundo Ball (2005, p. 544), “A questdo de quem controla a &rea a ser julgada é
crucial e um dos aspectos importantes do movimento da reforma educacional global séo as
disputas localizadas para se obter o controle e introduzir mudancas na area a ser julgada e em
seus valores”.

Pensando sobre essa possibilidade, bem como sobre os novos valores
disseminados pela performatividade escolar, identificamos também nesse contexto uma cultura
de regulacdo social e moral que afeta “[...] imediatamente a pratica dos profissionais do setor
estatal reformando e re-formando sentidos e identidades, produzindo ou maquiando novas
subjetividades profissionais”. Ou seja: ha “um deslocamento das ‘sociedades disciplinares’ para

‘as sociedades de controle’”. (BALL, 20104, p. 39, destaque do autor). Para tal, o deslocamento
da vigilancia das sociedades disciplinares para a de controle se faz em ambito local, mediante
uma autodeformacéo de perfis de sujeito e de organizagédo, a ser moldada continuamente ou
transformada de um momento ou situagéo a outro.

Olhando para o controle de qualidade no contexto da escola atual, cabe afirmar
que se trata de efeitos de uma concepgdo meritocratica na educacao, moldada pela regulacéo do
tempo e espaco escolar, com base em um curriculo centralizado, cujo desempenho é monitorado
pela avaliacdo externa. A configuracdo dessa realidade é amplamente discutida por Ball (2002,
2005a, 2010a) e de grande relevancia para novas reflexdes sobre o efeito do controle de
qualidade causado pela performatividade dos profissionais, que parece ndo ser a de trabalhar
“sobre a possivel certeza de ser sempre vigiado [...]”. (BALL, 2010a, p.38).

O efeito do controle de qualidade pela performatividade nos profissionais tem

causado:

121d. ibid.
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[...] instabilidade de ser julgado de diferentes maneiras, por diferentes meios, por meio
de diferentes agentes; o “levar a termo” das performances — o fluxo de demandas,
expectativas e indicadores em constante mudanca que nos fazem continuamente
responsaveis e constantemente registrados [...]. (BALL, 2010a, p.39).

Seguindo esse pensamento, podemos reconhecer as demandas causadas pela
performatividade e atribuidas a gestdo escolar, notadamente configurada por tendéncias
conflituosas, tensas, de responsabilidades que causam incerteza e inevitabilidade,
constantemente revisadas por um receituario que exalta a “[...] inseguranca ontologica, que
coloca questBes tais como: Estamos fazendo o suficiente”? Estamos fazendo a coisa certa?
Nosso desempenho serd satisfatorio? (BALL, 2010a, p. 39, grifos do autor)

Tais insegurancgas séo a seguranca de melhoria da performance escolar, porque,
ao ser confrontada com a inseguranca sobre saber fazer, a inseguranca em tomar decisfes sobre
0s processos e métodos de ensino, de aprendizagem, do curriculo e da estrutura organizacional,
a escola possivelmente reage. Essa realidade tem criado novos cenérios de escolas, envolvendo
sujeitos, préticas e “relacBes inauténticas”, que, segundo o mesmo autor, tém promovido “a
alienacdo do eu relacionada a incipiente ‘loucura’ das demandas da performatividade”. (BALL,
2010a, p.43). Assim se tem configurado o cotidiano da escola e, sobretudo, da gestdo escolar
em busca de melhores posicdes no ranqueamento do desempenho escolar. E essa “loucura” de
controle escolar e da atomizagdo das intervencdes educativas ocorridas na escola uma tendéncia
produzida por atos de fabricacdes. (cf. BALL, 2002).

A esse respeito, Ball (2010a, p.44), parafraseando Michel Foucault (1997),
esclarece: “Fabricac0es sdo versdes de uma organizagdo (ou pessoa) que ndo existe — elas néo
estdo ‘fora da verdade’, mas também ndo tratam de uma simples verdade ou de descricdes
diretas — elas sdo produzidas propositadamente para ‘serem responsabilizaveis’.” (grifo do
autor)

Dessa maneira, consideramos que fabricagdes organizacionais ou de pessoas tém
como foco a efetividade do mercado, para a “inspecdo ou apreciagdo”, ou ainda a “acédo que
elas exercem sobre e dentro da organizagdo — seu impacto transformador”*3. Segundo Ball, uma
organizacdo, para tornar-se auditavel, passa ativamente por transformacdes de si propria, por
um processo moldado de fabricages. Dai Ball citar Buttler (1990) para interpretar fabricacdes
como performativas em diferentes contextos, atos, gestos, encenacdes, no sentido “de que a
esséncia ou a identidade que eles de outro lado pretendem expressar sdo fabricacdes

manufaturadas e sustentadas por meio de signos corporeos e outros significados discursivos”.

31d. ibid.
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Ou seja: tanto as a¢Oes de fabricacdo quanto as proprias fabricacdes sdo de carater performativo,
refletindo-se nas praticas que as representam. A fabricacdo “implanta-se e é reproduzida por
sistema de registro e relatério da pratica”. Esta pratica pode, também “exclui(r) coisas que ndo
se adequem ao que se pretende que seja representado ou transmitido” sob o rigor da
performatividade. (BALL, 2010a, p. 44).

O proposito da fabricagdo é uma estratégia de gerenciamento porque se fabrica
0 sujeito (e a organizacdo) para que seja “apaixonado pela exceléncia” e empenhe-se em
“conquistar o pico da performance”. (BALL, 2002, p.16).

Com efeito, as escolas tém tomado elementos e modos de funcionamento
fabricados para legitimar sua qualidade, tornando-se uma organizagdo auditavel por meio de
mecanismos da performatividade expressos em documentos comprobatérios. Entre esses
documentos estdo “a base de dados, a reunido de avaliagdo, a analise anual, a elaboracéo de
relatorio, a publicacdo periddica dos resultados e das candidaturas a promocao, as inspecoes e
a andlise dos pares”. (BALL, 2005a, p. 548).

Portanto, parece ser assim que a gestdo escolar tem administrado tantos dados
da avaliacdo externa sob a I6gica da performatividade, o que nos leva a questionar se a escola
sabe ou ndo administrar esses dados a favor da aprendizagem dos alunos. Para Ball (2002),
gestores e professores discutem e fazem leituras da politica na escola e, com isso, produzem
interpretagcdes mediante o contexto situado, 0s materiais, a cultura, as pressoes e limites criados
para a escola. Entdo, o que parece ser essencial para a escola € diferenciar o que é medida e o
que ¢ avaliacdo. Refletir sobre essa diferenca é interrogar o que os dados dizem sobre a escola.
Esse é o desafio. E parece claro que existem explicagdes e meios sobre a atual condugédo do
processo educacional, mediados por novos termos e tendéncias tedricas, como mecanismos de
um novo gerenciamento da educagao.

A base para essa operacionalidade estd no gerencialismo da eficacia e da
avaliacdo porque concorrem para “localizar os individuos no espago de uma organizagdo
hierarquica e eficientemente visivel” (BALL, 2011, p. 88), ou para conseguir exceléncia das
escolas, a medida que sdo elementos que permitem informar os consumidores quando vao fazer

suas escolhas.
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2.3.4 Gerenciamento

Procurando razdes para entender governabilidade no trabalho de politicas na
escola, buscamos explicagdes em Ball et al. (2016b, p. 172), ancorados nas palavras de Foucault

(1993, p. 203-204), sobre o sentido de governar pessoas:

[...] governar pessoas ndo é uma maneira de forgar as pessoas a fazer o que o governante
quer; é sempre um equilibrio versatil, com a complementariedade e os conflitos entre técnicas
que asseguram a coer¢ao e 0s processos por meio dos quais o eu é construido ou modificado
por ele préprio.

As atuais configuracdes do modelo de governar gestores e professores na escola
sdo quase sempre mantidas em constantes conflitos, por técnicas coercitivas e processuais de
atribuices, responsabilidades e fungdes orientadas pela ldgica da governabilidade. Ball (2011,
p. 88), com base nos trabalhos de Foucault (1997), define governabilidade como um *“conjunto
formado pelas instituicdes, procedimentos, analises e reflexdes, calculos e téticas, que permitem
0 exercicio desta muito especifica, embora complexa forma de poder, que tem a populacéo
como alvo”.

Imbuida dessa acepcdo dentro das escolas, a governabilidade torna-se
ferramentas e técnicas de mudancgas impulsionadas pelos principios e leis de mercado,
observadas nas mudancas de cultura e de valores de escolarizacdo como medidas de
responsabilizacdo e prestacdo de contas a favor da melhoria de qualidade da educacéo.

Para responder a qualidade da educacdo esperada, sdo introduzidos padrdes
gerenciais de gestdo escolar com nova forma de organizacdo administrativa, com novas
propostas de lideranca aos gestores e de controle continuo sobre o fazer dos professores e
desempenho de aprendizagem.

O gerenciamento na linha de Hartley (1999), afirma Ball (2005a, p.545), “busca
incutir performatividade na alma do trabalhador”, de modo que o local de trabalho seja
“*reencantado’, usando emocionalismo instrumental e o ressurgimento de lideranga
‘carismatica’ pré-moderna”.

O reencantamento e o0 emocionalismo instrumental “de que a escola vai bem”
s80 as principais estratégias da governabilidade que se manifestam no trabalho de lideranca de
gestdo das politicas nas escolas, realizadas mediante os “mindsculos mecanismos da vida
cotidiana e da aplicacdo de ‘progressistas’ e eficientes solucBes técnicas para problemas
especificos”. (BALL, 2011, p.88).
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E o gerencialismo na escola, em substituicdo ao controle burocratico da
administracdo publica e aos valores do modelo de Estado do Bem-Estar Social, tais como as
responsabilidades sociais e o status de prestador de servicos publicos essenciais, como a
previdéncia, habitacéo e assisténcia social, incluindo saide, saneamento béasico e educacao.

O contexto historico da escola no modelo de Estado do Bem-Estar Social,
durante os anos de 1960, 1970 e inicio de 1980, foi compreendido em muitos discursos,
pensamentos e praticas educacionais como modelo de escola ndo seletiva. (BALL, 2011).

No final dos anos 1980, uma nova concepcao de Estado, mais afeita a l6gica de
acumulacao capitalista, passou a formular, por meio de novas identidades e novos modelos de
organizacdo dos sistemas de ensino, politicas publicas sob uma nova racionalidade, para o
gerenciamento e eficcia escolar. Segundo Ball (2011), a acdo gerencialista cumpre-se por meio
desses mecanismos de objetivacdo, definindo/selecionando o perfil ideal de trabalhadores a
serem administrados mediante o controle funcional, em que prevalece a autoridade da
hierarquia.

A partir dos anos 1990, o modelo de escola agora moldada pelo discurso do
empreendedorismo, de competicdo e de responsabilizacdo da gestéo escolar tem desenvolvido
atitudes e culturas do gerenciamento por meio da avaliacdo para melhoria do desempenho dos
estudantes.

Em face desse cenario, um dos efeitos do gerenciamento na escola atual é o
encorajamento da gestdo escolar para divulgar a imagem externa da escola aos clientes (pais,
alunos, professores), a fim de convencé-los da qualidade dos servicos prestados por ela.

Em relacdo aos pais de alunos, estes passam a ter opcao pela busca da melhor
escola a partir da publicizagdo do ranqueamento entre escolas. Quanto aos alunos, a incansavel
luta para se manter na escola é assegurada pelo desempenho e esforco préprios.

Aos professores, a responsabilidade de cumprir metas e indicadores de qualidade
pré-definidos pelo sistema de ensino, pelo Estado ou outros organismos, como componentes
para reverter a trajetoria de fracasso escolar e de permanéncia no trabalho. Essas estratégias sao
utilizadas na competicdo entre professores e entre alunos, por meio de reforgos aos valores,
autointeresse e satisfacdo, a fim de que produzam mudangas adequadas para o alcance da
exceléncia no quase mercado educacional.

Cabe lembrar que a definicéo de “quase-mercado educacional” utilizada por Ball
(2011, p. 194) é a de Le Grand, citado por Afonso (1999), que envolve a substituicdo do
“monopolio do Estado por uma diversidade de fornecedores independentes e competitivos”,

que “sdo quase porque diferem dos mercados convencionais em aspectos importantes”. Esses
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aspectos sao caracterizados como estratégias que assegurem eficiéncia a partir das condicdes
de trabalho, isto é: “as organizacdes competem por clientes, mas ndo visam necessariamente a
maximizacao de seus lucros [...]”, pois o controle de qualidade sobre escolas, professores e
alunos séo os elementos indutores do lucro. O lucro advém da satisfagdo dos clientes, resultante
da seletividade, competicdo conveniente a eles.

Enfim, o gerencialismo ocorrerd com maior probabilidade em situaces nas
quais a escola e seus participantes, inclusive os pais de alunos, séo considerados consumidores
e ddo sentido ao quase mercado pela livre escolha de escolas, mediante a publicacdo de seus
indicadores de qualidade, supostamente indutores da escolha. Para isso, os “consumidores” se
valem de informaces disponibilizadas pela propria escola, de relatérios de ampla veiculacéo
midiatica dos respectivos indicadores de qualidade, materializados na posi¢do no ranking. Dai
0 uso da palavra ranking para explicar a natureza técnica e planificada da pontuacdo dos
indicadores de qualidade das escolas.

O incentivo ao quase mercado e ao ranking educacional faz da avaliagcdo externa
em larga escala um importante instrumento balizador do controle de qualidade da educagao,
pois supBe que as escolas, em busca de melhores resultados, fardo as mudancas necessarias para
alcancar éxito na avaliaco. E nesse sentido que ocorre a perversidade conceitual da pratica da
avaliacdo educacional, que passa a ser concebida pela escola como instrumento de controle de
qualidade determinado a escola.

Nesse contexto,

[...] o/a estudante é cada vez mais mercantilizado. Cada estudante é posicionado/a e
avaliado/a de uma forma diferente no mercado educacional, ou seja, 0 processo de
competicdo institucional no mercado apela a uma “economia do valor do/a estudante”.
Nos sistemas onde o recrutamento esta diretamente relacionado ao financiamento e
indicadores do desempenho s8o publicados como “informacfes do mercado”, os
“custos” educacionais e da reputacdo do/a estudante, e ndo 0s seus interesses e
necessidades passam a ser centrais na resposta dos “produtores” aos que exercem o
seu direito de escolha. (BALL, 20013, p.108).

Dessa forma, gestores, professores e alunos séo sujeitos a uma modalidade de
avaliacdo cujo resultado fica exclusivamente sob sua responsabilidade, assim como a exigéncia
da superacdo conforme indicadores de qualidade ja estabelecidos. (BALL, 1997). Dai ser
conveniente a escola buscar professores e alunos mais capazes, com condi¢des de assegurar
bons resultados e boa posi¢éo da escola no ranking entre escolas.

Ao novo gerente da educacgdo € atribuida uma nova forma de poder para a

efetivacdo de uma boa administracdo, em vez de controladores se tornam lideres envolvendo
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acoes e decisbes que geram um compromisso coletivo, corporativo em “ser o melhor” e assim
implementar politicas situadas fora da escola de modo eficiente, pois ndo é papel do novo
gerente questionar ou criticar politicas, mas cumpri-las. (BALL, 2011). Essa forma de trabalhar
politicas na escola é muito criticada por Ball, constituindo o foco de sua analise de politicas
educacionais. Concordamos como o autor, pois dessa forma as politicas organizam as suas
proprias racionalidades e especificam as ideias, tornando-as oObvias, verdadeiras e de senso
comum.

Nas palavras de Ball (2001a, p.109), citando Du Gay (1996, p. 61), “através do
cultivo da “cultura empresarial’ os gestores procuram delinear, normalizar e instrumentalizar a
conduta das pessoas de forma a atingirem os fins que elas postulam como desejaveis”.

Ball também descreve algumas posic¢Oes da cultura empresarial na educacéo:

Por um lado, representam um afastamento dos métodos de controle baseados em uma
postura de pouca confianga nos empregados. As responsabilidades de gestdo séo
delegadas e as iniciativas e a resolucéo de problemas sdo supervalorizadas. Por outro
lado, sdo colocadas em préatica novas formas de vigilancia e automonitoramento, como
por exemplo, sistemas de avaliacdo, determinacdo de objetivos e comparagdo de
resultados. (BALL, 2001a, p.109).

Assim, o controle de qualidade da escola e ado¢do de autonomia para viabilizar
praticas mercadoldgicas no contexto educacional ocorre sob o cultivo da cultura da
performatividade competitiva, “reformando” professores e escola e, com isso, mudando os
respectivos significados. (BALL, 2002). Presume-se uma reconfiguracdo da escola que
selecione professores e alunos adequadamente para obter a eficacia. Nesse processo, 0 aspecto
gerencial e performativo da gestdo escolar atinge profundamente a pratica do ensino, o
professor e o efeito da aprendizagem.

Esses fatores ampliam o entendimento sobre eficacia escolar, pois o foco nos
resultados do desempenho entre escolas tem reconceitualizado um modelo de gestao escolar no
qual “[...] o discurso e a pratica do gerenciamento funcionam e tém cumprido sua parte em
fornecer uma tecnologia de controle e de mensuragéo organizacional”. (BALL, 2011, p. 87).

Como afirma Ball (2011), a eficacia é uma tecnologia de normalizacdo que toma
medidas de previsibilidade e eficiéncia pelo grau de extensdo das escolas, tornando-as lugares
dramaticamente mais monétonos do que elas ja sdo.

As medidas de desempenho identificam os fatores de uma escola eficaz mediante
comparag0es sobre o progresso do aluno, valendo-se de tecnologias de controle que permitam

aplicar “formas coerentes ou contraditdrias de gerenciar e ativar uma populacao, as quais, como
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no panoptico de Bentham, se prestam a trés aplicacdes taticas especificas e polivalentes”.
(BALL, 2011, p. 85):

e Aplicacdo tatica especifica recoloca a escola

[...] como fator causal em explicages sobre o desempenho dos estudantes e variagdes
nos niveis de aproveitamento, substituindo ou emudecendo outras explicacfes
relacionadas a insercéo da educacéo nos contextos social e econdmico.

Segundo o autor, a eficicia escolar implica praticas de responsabilizacao,
avaliacdo e planejamento escolar observaveis pelos efeitos do poder e da dominagéo sobre o0s
sujeitos e decisOes sobre as estruturas da organizagéo escolar.

A aplicacdo tatica, por seu turno, oferece:

[...] sustentagdo cientifica & nova énfase politica na exceléncia, na diversidade e na
selecdo, além da tentativa de desenvolvimento de métodos de avaliagdo que possam
ser usados para identificar (e punir) professores “fracos” ou “inadequados”, num
processo que alimenta sistemas de incentivo e performance recompensada
financeiramente. (BALL, 2011, p. 86).

Nesse contexto, Ball denuncia que os professores sdo apanhados em uma
armadilha, assumindo a responsabilidade por sua propria “disciplinarizacdo”. Nesse contexto,
as politicas sdo implementadas mediante o discurso da autonomia na escola, da livre escolha de
escolas pelos pais, de diversos procedimentos de avaliagdo e meios de prestagéo de contas.
Também se implementam procedimentos variados de natureza politica, técnica e pedagdgica
nem sempre reconhecidas pela escola.

Aplicacdo tatica polivalente é:

[...] uma tecnologia de controle que permite 0 monitoramento e a “dire¢do” de escolas
pela utilizacdo de indicadores “neutros”, eles também “grampeiam informac6es”
continuamente e medem mais do que a escolarizacdo, incluindo “as ‘estruturas
profundas’ das atitudes e percepcdes dos alunos”. (BALL, 2011, p.86).

Concordamos com o sociélogo britanico em que o monitoramento do
desempenho escolar, ao situar cada escola em um “campo de comparagdes”, favorece a
incidéncia dos “julgamentos normalizadores” sobre a escola como um todo e permite que outros
aspectos da politica educacional se articulem no/para o processo avaliativo. Essas questdes sdo

de grande relevancia para a analise pretendida nesta tese, que incide sobre o modo como a
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escola faz uso dos resultados da avaliagdo externa e investiga se estes interferem na sua
estrutura organizacional e pedagdgica.

Posto isso, no proximo capitulo, destinado a descricdo da metodologia da
pesquisa, lancamos nosso olhar para os contextos em que a politica germina e se articula.
Entendemos que o conhecimento da politica desde a sua formulacdo até a pratica permite o
aprofundamento da analise sobre os processos da Prova Brasil (2015), uma das avaliacfes da
politica nacional de avaliacéo de sistema.

O monitoramento do desempenho escolar € um modo de permitir que
“julgamentos normalizadores voltam-se sobre a escola como um todo, e cada escola é colocada
em um campo de comparacdes — que novamente se articula com outros aspectos da politica
educacional”. (BALL, 2011, p.87).

A apresentacdo de outros aspectos da politica educacional € relevante para
analisar como a escola fez uso dos resultados da Prova Brasil e se esses interferem na sua

estrutura organizacional e pedagogica.



CAPITULO 3
OS CONTEXTOS DA METODOLOGIA DA PESQUISA

Pensando sobre que tipos de pessoas e “vozes” habitam a analise dos textos politicos,
também é preciso pensar sobre 0 engajamento com as identidades social e coletiva
dos sujeitos de pesquisa — 0 “professor”, os “pais”, o formulador da politica; seus
géneros, classe, raca, sexualidade e habilidade fisica.

Stephen J. Ball

A discussdo teorica realizada no capitulo anterior criou possibilidades para
repensar o quanto é dificil e complexa a conversdo de um texto de politicas educacionais em
praticas no contexto escolar, com pessoas diferentes, valores diversos, porém com um espaco
temporal comum para apresentar os efeitos prescritos, independente da realidade do contexto.

Para construir o referencial tedrico-metodologico da pesquisa, retomamos as
producGes de Stephen J. Ball e demais estudiosos da area da avaliacdo educacional, procurando
articula-las nas secdes anteriores. Neste capitulo, organizado em quatro partes, trazemos,
primeiramente, um recorte da revisdo bibliografica de teses de doutorado e publicagdes em
periddicos ou anais de congressos, construindo, assim, um referencial pertinente ao que se
costuma chamar “estado da arte”. A segunda parte, por sua vez, descreve o0s procedimentos
metodoldgicos propriamente ditos da pesquisa, enquanto a terceira tem seu foco voltado para o
contexto da escola pesquisada e sua descricdo. Na quarta parte, analisa-se especificamente o
ciclo da politica.

Pretende-se, neste capitulo, apresentar o(s) caminho(s) da investigacao,
procurando desvelar aquele “muito mais” existente em um processo de pesquisa e, na medida
do possivel, encontrar e trazer a luz a parte mais importante desse processo, que, na percepgao

de Ball et al. (2016b), é a parte que ainda nao sabemaos.

3.1. Construcdo do referencial teérico metodolégico

Em um longo processo de germinacao, iniciado durante o Mestrado e que tem
acompanhado nossa trajetoria em sala de aula, a ideia desta pesquisa comegou a ganhar corpo
e seus primeiros delineamentos em 2011, a partir da palestra “Avaliacdo e Qualidade da
Educacao” proferida pela Prof?. Dr2. Bernadete A. Gatti, no | Congresso Nacional de Formagéo
de Professores e XI Congresso Estadual Paulista sobre Formacéo de Educadores, em Aguas de

Linddia, SP. Na ocasido, Gatti problematizou se essas avaliagbes propiciavam informacgdes
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pertinentes ao trabalho pedagdgico no cotidiano das escolas, bem como enfatizou a necessidade
de mais estudos e discussdes sobre a quantidade de dados das avaliacdes externas a luz de uma
gestéo dos processos de ensino e aprendizagem.

Tais fatos suscitaram em nods o interesse em saber como gestores e professores
de uma escola publica de alta pontuacdo no IDEB utilizam os resultados da avaliacdo externa,
0 que viria a transformar-se na questdo articulada nesta tese. Definida a questao de pesquisa,
procuramos estruturar o projeto priorizando significados e inquietagdes resultantes de nossa
experiéncia como professora universitaria e de vivéncias e leituras sobre a situagdo atual das
politicas de avaliacdo de sistema no Brasil.

Isso implicou desafios e critérios para a selecdo do referencial teorico-
metodoldgico. Com inspiracdo em Ball (2011, p. 29) e seus estudos de Foucault (1991),
procuramos construir as estruturas da pesquisa “[...] entre as fundagdes de uma edificacdo e
seus pontos de suspensao [...]”, isto €, buscar outros pontos em que ancorar nossa investigacao.

Uma das orientacfes veio de Mainardes (2009), que, fundamentada em Ozga
(2000, p. 20), deixa claro que uma anélise como a que pretendemos “deve ser entendida como
sendo parte do debate sobre politicas ‘oficiais’ e ndo como algo que lhe é exterior, algo
meramente técnico”, pois a “maneira como um pesquisador encara a politica educacional
influencia o tipo de investigacdo que se propde a realizar”. (MAINARDES, 2009, p. 5).

Tal orientacéo foi essencial, assim como o foram as de Ball, seja impulsionando-
nos a resolver limitac6es de abordagens descritivas de politicas educacionais (BALL, 2011),
seja sugerindo investiga¢des que incidam sobre aspectos microcontextuais (escola, salas de
aula) e que posicionem “[...] o sujeito no centro do significado como um ator interpretativo [...]”
(BALL, 20164, p. 6). Foi esse conjunto de sugestdes que guiou a definicdo de nossa perspectiva
tedrica pos-estruturalista (algumas vezes orientada pelo pluralismo), com posicionamento
teorico-critico.

A respeito desse posicionamento, vale mencionar as valiosas licbes de Ball
(2011) aos pesquisadores que precisam lidar com valores em suas investigacdes, como é o caso
desta tese, em que um dos desafios é a compreensdo de politica de avaliagdo. Explica o
sociélogo: o pesquisador deve “procurar evitar as armadilhas da ingénua neutralidade em
relacdo aos valores e a potencial fraqueza de tomar partido irrefletido dentro da pesquisa”.
(BALL, 2011, p. 120).

Mainardes e Tello (2016, p.3) assim comentam a questdo da neutralidade em

pesquisas:
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Nenhuma metodologia € neutra e, por essa razao, ao explicitar as suas bases epistemolégicas,
0 pesquisador deve preocupar-se com a vigilancia epistemolégica em sua pesquisa
(metodologia, analise de dados, argumentacdo, conclusdes, etc.), cuja construcdo parte da

perspectiva epistemologica e do posicionamento epistemol()gico.14

Por considerarmos, com Lopes (2013, p. 13), que a perspectiva pés-estruturalista
“nédo se constitui como um movimento ou um conjunto de doutrinas comuns”, porque sua
analise destaca “a pluralidade dos jogos de linguagem que tornam provisério o processo de
significacdo, sem fechamento final”, optamos por assumir tal perspectiva. Também
entendemos, na linha de Ball, ser necessario abdicar da *“ingénua neutralidade” ou do
prescritivismo e assumir posicionamentos, 0 que, de certa maneira, ja pde a mostra nosso
“posicionamento epistemoldgico”, como ensinam Mainardes e Tello (2016).

Assim, julgamos relevante mencionar que nocdes como verdade, realidade
social, sujeitos e registros tedricos abalam a compreensao da pratica da avaliacdo externa quanto
a sua finalidade e sua contribuigdo para a melhoria da educacdo oferecida na e pela escola, o
gue implica posicionamentos do pesquisador.

Quando falamos de posicionamento ou de ndo neutralidade, também estamos
pensando em aspectos mencionados por Lopes (2016, p. 3): é certo que sempre ha, sob o texto
de uma politica ou inscrito no discurso das politicas, “processos de regulacdo” (embora em
geral velados) que tendem a “orientar as leituras dos textos politicos em certa dire¢do”. Cabe
ao leitor e interpretante desses textos e discursos ndo se deixar levar por pistas que lhe enviesem
ou embotem o olhar. Ler a politica como texto — e como préatica — implica analisar também as
formagdes discursivas em que o0s dizeres se inscrevem.

Portanto, a pesquisa na area da politica de avaliacdo de sistema como discurso e
como texto impde uma metodologia dindmica, que ndo se restrinja a olhar quantitativa e
teoricamente para os dados, pois a avaliagdo ndo € um fim em si; ela avanca a medida que se
trabalham seus resultados e que se trabalha com eles ou a partir deles.

Na pesquisa qualitativa, o pds-estruturalismo permite que “as possiveis
estruturacdes passam a ser compreendidas como descentradas e desestruturadas”, e “a ideia de
estrutura é substituida pela ideia de discurso”. (LOPES, 2013, p. 13).

E nessa direcdo que caminha nossa proposta de analise, que busca a

recontextualizagdo do texto da politica de avaliagcdo de sistema em uma escola, mediante

4Mainardes e Tello (2016, p. 3) esclarecem: Empregamos o termo “perspectiva tedrica” para nos referirmos aos
referenciais que o pesquisador utiliza e “perspectiva epistemoldgica” para a analise do processo que o pesquisador
realiza com essa perspectiva tedrica na trajetoria da pesquisa. A epistemologia estuda a produgdo do conhecimento,
Ou seja, 0 uso das perspectivas tedricas.
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interpretacdo do texto e sua tradugdo na pratica. Conforme esclarecem Ball et al. (2016b, p. 72),
“interpretacOes e traducdes sd@o geralmente atuacGes de politicas em diferentes arenas”, pois
constituem “diferentes partes do processo de politica e tém diferentes relagdes com a pratica,
mas também interagem em pontos que relacionam mais diretamente praticas as propriedades”.

Para o desenvolvimento de nossa proposta de pesquisa, diferentes procedimentos
foram acionados. Principiamos pela escolha do paradigma: como a pesquisa incidiria sobre
“pessoas, lugares e processos interativos pelo contato direto do pesquisador com a situacao
estudada, procurando compreender os fenémenos segundo a perspectiva dos sujeitos, ou seja,
dos participantes da situacdo em estudo” (GODQY, 1995, p.58), optamos pelo viés qualitativo.

Em face desse carater, recorremos a pesquisa bibliografica, iniciada com
levantamento de trabalhos pertinentes a tematica da tese e seguida do correspondente processo
de reviséo de literatura para termos uma nocdo do estado atual da questdo. Uma revisdo de
literatura, segundo Creswell (2010, p. 55), “significa localizar e resumir os estudos sobre um
topico”, tambem expressos em palestras, livros, artigos que proporcionem pensar teoricamente
sobre o tema. Para o autor (2010), essa revisdo cumpre Varios propositos, entre os quais o de
compartilhar com o leitor os resultados de outros estudos relacionados aquele que esta sendo
realizado, permitindo que se relacione o estudo a um dialogo maior e continuo, preenchendo
lacunas e ampliando estudos anteriores.

Para a base tedrica da pesquisa, foram selecionados diferentes trabalhos de
Stephen J. Ball e seus seguidores, além de obras ou publicagdes sobre avaliagdo, como as de
Flavia Obino Corréa Werle (2010 e 2011) e de Luiz Carlos de Freitas et al. (2012), além de dois
volumes de Ciclo de Debates, ambos organizados por Adriana Bauer et al. (2013), e tantos
outros.

Para o levantamento sobre esse estado da arte, foi realizada uma busca na base
de dados do Scielo e do Google Académico, usando as palavras-chave “politica de avaliacdo
de sistema”, “ciclo de politicas”, “avaliacdo externa” e “Prova Brasil”, de que resultou uma
visao geral do que foi publicado na area de Educacdo acerca do tema a partir de 2005. As buscas
incidiram sobre publica¢cdes em periddicos, comunica¢Ges em anais de congressos e teses de
doutorado, para levantar dados sobre dimensées, formas e condigfes em que tem sido produzida
a Prova Brasil como texto pela legislacdo e como prética.

Para Creswell (2010, p.52), “uma das principais razdes para se conduzir um
estudo qualitativo ¢ o estudo exploratério” sobre o tema para desenvolver um novo
entendimento do que ja foi produzido. Assim, fizemos uso da pesquisa bibliografica para

levantamento e avaliagdo do conhecimento sobre o tema, movida pelo “desafio de conhecer o
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ja construido e produzido para depois buscar o que ainda nao foi feito [...]”. (FERREIRA, 2002,
p. 259).

Nesse processo, consideramos duas dire¢des possiveis de um trabalho cientifico:
uma é referente a elaboracdo de teorias, metodologia(s) e resultados; a outra corresponde a
liberdade do pesquisador para criar seu caminho, abandonando alguns percursos ja realizados
na perspectiva de criar outros que promovam novas reflexdes sobre o objeto pesquisado.
(MINAYO, 2002).

Nesse (novo) percurso, muitas mudangas ocorreram na pesquisa (e na
pesquisadora), decorrentes, numa primeira instancia, das valiosas contribui¢@es dos professores
das disciplinas que cursamos no Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da Universidade
Federal de S&o Carlos (UFSCar), em especial dos professores da linha de pesquisa Educacéo
Escolar: Teorias e Praticas. Num segundo momento, as mudangas resultaram das criteriosas
sugestdes dos professores que constituiram a banca do exame de qualifica¢do, que, por sua vez,
nos motivaram a busca do que ja foi publicado sobre a construgéo tedrica e pratica sobre o tema.

Do nosso (re)encontro com essa producéo, alguns trabalhos merecem mencéo
aqui, como é o caso de A consolidacéo da politica de avaliagio da educagéo bésica no Brasil,
de Maria Helena Guimardes de Castro (2009). A autora analisa o0 processo de
institucionalizacdo dos sistemas de avaliacdo, ap0s quinze anos de implantacdo da politica
nacional de avaliacdo de sistema com a implantacdo da Prova Brasil e do IDEB, bem como o
processo de reorganizagdo do Sistema Estadual de Avaliagdo de Rendimento da Educagdo de
Sdo Paulo/ SARESP e seu papel estratégico na Nova Agenda da Educacdo Paulista, com
destaque para a criagdo do indice de Desenvolvimento da Educacio de S&o Paulo/ IDESP e a
politica de bonificacdo por mérito como reconhecimento do trabalho das equipes das escolas.

J& o trabalho Avaliacéo educacional em larga escala: a experiéncia brasileira,
de Fernanda da Rosa Becker (2010), apresenta a experiéncia brasileira na area de avaliacdo
educacional em larga escala, que, segundo a autora, ainda precisa ser aprimorada para que se
obtenham resultados mais efetivos, visto que o diagnostico por si sé ndo é suficiente para mudar
uma determinada situacao.

Bernadete A. Gatti (2010), por seu turno, em Avaliacéo de sistemas educacionais
no Brasil, registra experiéncias com avaliacdo educacional na educacdo basica e no ensino
superior e discute a caréncia de especialistas no campo para uma formacdo mais adequada,
argumentando que essa caréncia gera problemas tedricos, técnicos e sociais.

Eminentemente expositivo e tedrico, o trabalho Avaliacbes externas e seu uso na

gestdo educacional, de Jodo Luiz Horta Neto (2011), apresenta alguns dos principais conceitos
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presentes no debate académico sobre a avaliacdo externa de escolas e sistemas e discute sua
relagdo com as politicas publicas.

Em Trés geracgdes de avaliacdo da educacao basica no Brasil: interfaces com o
curriculo da/na escola, Alicia Bonamino e Sandra Z&kia Sousa (2012) apresentam trés geracGes
de avaliacdo da educacdo em larga escala, focalizando os objetivos e desenhos usuais em
iniciativas implementadas no Brasil.

Todas essas pesquisas proporcionaram ao nosso estudo contribuicdes a analise e
identificagdo das variadas dimensdes e dos diferentes sentidos que constituiram historicamente
a avaliacdo externa, porém nenhuma delas teve como foco o processo de traducdo da politica
de avaliacdo de sistema em acOes concretas no contexto de uma escola, revelando, assim, a
importancia de uma pesquisa empirica.

Especificamente sobre nosso tema e objeto de estudo, a busca de publica¢tes em
anais de congressos foi realizada nos registros pertinentes a 362 e a 372 Reunido Nacional da
Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), nos respectivos
anos 2013 e 2015, centrando-se na secdo de trabalhos completos do GT-5 - Estado e Politica.
O resultado da busca foi um total de oito trabalhos, dos quais alguns abordam diretamente o
tema e outros indiretamente (uso de pelo menos uma das palavras-chave da pesquisa). Desse
conjunto, destacamos quatro trabalhos pelo grau de aproximagdo com a tematica deste estudo:
a) Maria Helena Augusto — FAE/UFMG, que discute politica de resultados e avaliacdo de
desempenho e os efeitos da regulagcéo educativa sobre carreira e remuneracdo; b) Maria de
Fatima Magalhaes de Lima et al., da PUC-Rio, que analisam as condicdes de gestdo de escolas
do sistema de ensino dos municipios do Rio de Janeiro e Duque de Caxias no desempenho
escolar; c) lana Gomes de Lima et al.— PPGEdu/UFRGS, que abordam o conceito de ciclo de
politicas no contexto da pratica na andlise de politicas educacionais; d) José Everaldo dos
Santos — UFPE, que caracteriza o desafio da democratizacdo da gestdo escolar para os sujeitos
gue assumem a gestdo das escolas num contexto marcado pela emergéncia de reformas
orientadas pela desconcentracdo, monitoramento estatistico, avaliacdo reguladora e
performaética, accountabillity e responsabilizacéo.

Esses trabalhos, além de deixarem patente a necessidade da criacdo de novos
modelos de andlise, tomam objetos e lugares de pesquisa bastante diversos dos que elegemos
em nossa investigacdo, ratificando-se, assim, a originalidade desta tese, que se propde
recontextualizar resultados da Prova Brasil em uma escola publica do Sistema de Estadual de
Ensino de Mato Grosso do Sul com elevada pontuacgéo no ranking do IDEB, bem como refletir

sobre avaliacGes da politica de avaliacdo de sistema.
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A revisdo bibliografica permitiu-nos também problematizar que, embora essas
producgdes venham, por um lado, subsidiando o avanco qualitativo do campo de analise das
politicas educacionais, por outro, os dados parecem naturalizados por um Unico procedimento:
as acdes macropoliticas prevalecem sobre as decisGes na escola. Em relacdo a politica de
avaliacdo de sistema, as pesquisas mencionadas incidem sobre o processo avaliativo externo as
decisGes da escola, diferenciando-se da proposta aqui engendrada, que buscou “enxergar” o
lado interno da questdo, evidenciando e discutindo, in loco, como uma determinada escola
procede diante dos resultados da avaliagao de sistema.

Também foram realizadas leituras e catalogacao de resumos publicados sobre o
tema no banco de dados de Teses da Capes (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior), para, posteriormente, retirar 0s que se associavam diretamente as categorias
sob as quais a Prova Brasil passa a ser analisada. Essa busca ocorreu no periodo de 2014-2016
e obedeceu aos critérios de refinamento disponibilizados pelo Banco de Resumos de Teses da
Capes, a saber: Tipo: Doutorado; Grande area do conhecimento: Ciéncias Humanas; Area do
conhecimento: Educacéo.

Para a leitura dos resumos como fonte documental, foram considerados alguns
critérios: se foi mencionado o problema que foi tratado; se foi declarado o objetivo central; se
apresenta informacdes sobre a amostra e os individuos e se os resultados se relacionam ao
estudo proposto.

Assim, o levantamento bibliogréafico foi orientado pela anélise do contetudo dos
resumos das obras que mais se aproximavam da categoria-chave da discussdo: a gestdo dos
resultados da Prova Brasil na escola e, na auséncia dessa categoria, foi considerado um dos
descritores das palavras-chave: Ciclo de Politicas Educacionais; Politica de Avaliacdo de
Sistema; Uso dos resultados da Prova Brasil.

Entre os resumos, destacamos aqueles em que identificamos proximidade com
pelo menos um dos fatores relacionados ao problema, ao tema central ou principais conclusdes
desta tese, totalizando nove.

Sonia Maria O. da Rosa (2014) analisou avaliagdo externa como estratégia de
politicas municipais e de gestdo dos processos educacionais no Rio Grande do Sul; Diana
Gomes da S. Cerdeira investigou as apropriacbes de Politicas de Avaliacdo, usos e a
responsabilizacdo educacional pela gestao escolar; Leonice Matilde Richter (2015) estudou as
novas configuracdes da avaliagdo em larga escala e suas repercussdes de accountability no
trabalho docente e na organizacdo do trabalho escolar, tendo como campo empirico as

realidades brasileira e lusitana. Alenis C. de Andrade (2015), por sua vez, investigou como
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informacdes produzidas pelas Politicas de Avaliacdo em Larga Escala sdo interpretadas pela
pesquisa cientifica, enquanto Vera Regina R. Pinto (2016) fez uma avaliacdo da lideranca do
diretor de escola a partir de microdados da Prova Brasil, e Cleire Maria do A. Rodrigues (2016)
identificou, a partir dos dados da Prova Brasil, edigdo 2013, o nivel de escolaridade dos
professores dos anos iniciais do ensino fundamental e suas relacGes com as praticas
pedagdgicas. Cristiane B. Welter (2016) investigou a avaliacdo em larga escala e a posi¢ao ou
ainvisibilidade dos alunos na Prova Brasil; Juliana Fatima Serraglio (2016) analisou as politicas
de avaliacdo em larga escala e o contexto da pratica em municipios de pequeno porte do Estado
do Paran; e Gabriela Maia (2016) analisou a Prova Brasil sob a perspectiva de professores dos
anos iniciais do ensino fundamental.

Esse levantamento permitiu-nos concluir que ha pouca discusséo dos resultados
da Prova Brasil pela escola, visivelmente marcada por vérias formas de apropriacao da politica
de avaliacéo pelos profissionais da escola; entre estas, 0 pouco conhecimento de professores e
gestores sobre a Prova Brasil, a falta de planejamento da escola para reflex&o sobre os resultados
e a discussdo proporcionada exclusivamente pela Secretaria de Educacdo com os gestores de
escola sobre os resultados relacionados diretamente ao curriculo trabalhado.

Isso nos remeteu ao desafio de construir novos conhecimentos a partir dos dados
amostrais e, por consequéncia, tornar inédito e original este trabalho por contribuir para a
discussdo do problema e estimular novas pesquisas.

Para Bicas (2008, p. 473): “todo trabalho que ndo seja de republicacdo, ou copia
de outro, é inédito”, e a originalidade “implica desvendamento de duvidas, apresentacao de
perspectivas a abordagem de problemas, revelacdo de resolugdes, explicitacdo de correlagdes
importantes, enfim, descricdo de novidades que enriquecam o conhecimento sobre um assunto”.

Nessa perspectiva, a originalidade deste trabalho repousa ndo s6 no fato de ser o
primeiro a deslocar-se do Sul ou do Sudeste e Nordeste para o Centro-Oeste, mas também por
evidenciar, a luz das propostas tedrico-metodolégicas de Stephen Ball e seus seguidores (outro
traco de originalidade), se ainda ha espacos para a invencdo de novas formas de experiéncias
para a préatica dos resultados da Prova Brasil em uma escola publica.

Além disso, diferente dos trabalhos mencionados, esta tese demonstra a estreita
correlacdo entre as mudancas da realidade no contexto local e a dindmica da prética, do
envolvimento, das subjetividades dos professores e gestores, bem como de seus discursos de
poder nos processos de leitura, interpretacdo e traducdo das politicas em praticas concretas e

institucionalmente situadas. Isso implica o conhecimento da realidade e da apreensdo de relacfes
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e de conflitos de interesses imbricados na dindmica social do contexto escolar para exploragédo e
aberturas de caminho para rupturas e mudancas.

Para tanto, cabe-nos tratar do lado empirico da investigacéo, o que implica situar
e descrever a escola pesquisada e 0s sujeitos da pesquisa, considerando que se trata de uma
escola com histérico de qualidade de educacao, com perspectivas e atitudes dindmicas que tém
evoluido ao longo do tempo de sua existéncia e sobre as quais incidem, de forma muito

particular, (outras) acGes politicas.

3.2 O percurso metodoldgico em um contexto de pesquisa

Esta secdo descreve os procedimentos “de campo” da pesquisa qualitativa, o
contexto e 0s sujeitos da pesquisa, visto que as dimensdes contextuais sdo importantes para
analise da politica de avaliacdo de sistema.

Inicialmente mencionamos que, definidos os rumos da pesquisa e articulado o
projeto, nds o submetemos ao Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Universidade
Federal de Sdo Carlos (UFSCar), que 0 aprovou por representar “uma pesquisa de relevancia
cientifica e social”.%®

Assim concebida, a investigacdo operou com dados predominantemente
qualitativos sobre a participagdo em momentos da vida dos sujeitos e consequente descri¢édo de
suas caracteristicas no l6cus da pesquisa, na intencdo de compreender o fendmeno social
pesquisado segundo a perspectiva desses sujeitos. (GIL, 2002).

A pesquisa qualitativa tem como procedimento proprio a investigacao
interpretativa, “em que os pesquisadores fazem uma interpretagdo do que enxergam, ouvem e
entendem. Suas interpretacdes ndo podem ser separadas de suas origens, historia, contextos e
entendimento anteriores”. (CRESWELL, 2010, p.209).

Portanto, em pesquisa educacional, o contexto é importante porque as escolas
diferem umas das outras, seja na admissdo de estudantes e professores ou na cultura escolar,
seja na atuacao da gestdo escolar, no grau de envolvimento com as autoridades locais e no modo
como experienciam pressdes classificativas e julgamentos feitos por organismos nacionais.
(BALL, 2011). Em suma: politicas sdo introduzidas em escolas com ambientes de recursos

diferentes, “histdrias especificas, edificios e infraestruturas, perfis de pessoal, experiéncias de

15Ver Anexo I: Parecer Consubstanciado do CEP de nimero 1.702.979; Anexo |I: Carta de Autorizagdo; Anexo
I11: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).
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lideranga, situacdes orcamentais e desafios de ensino e de aprendizagem” igualmente
especificos. (BALL et al., 2016b, p. 35).

Nesta pesquisa, 0 contexto € de indiscutivel relevancia porque o(s) olhar(es)
“pesquisante(s)” incide(m) sobre uma préatica especifica no contexto do que € requerido pelas
politicas de avaliacdo de sistema, ou seja, sobre 0 modo como a escola lida efetivamente com
0 processo avaliativo. Em outras palavras: 0 modo como a escola convive com a avaliagdo
externa transcorre em diferentes manifestacdes, como adesdo, rejeicdao ou duvidas, a depender
do contexto de cada escola.

A dindmica de tomadas de decisdes politicas é Unica para cada escola, visto que
as decisOes acerca de uma situacdo mudam o contexto, apesar da aparente semelhanca com as
decisdes nas demais escolas. Dai a op¢éo por fazer o estudo de caso da realidade de uma escola
para investigar seus contextos situados, os materiais, suas culturas, desafios profissionais, as
pressdes e apoios externos.

O estudo de caso, segundo Trivifios (1987, p. 133), “é uma categoria de pesquisa cujo
objeto é uma unidade que se analisa aprofundadamente”. Essa unidade é parte de um todo e,
portanto, ndo pode ser isolada do seu contexto, pois o estudo de caso deve ser “realizado com
vistas a promover uma andlise do contexto e dos processos envolvidos no fenébmeno em estudo,
considerando-se que o interesse do pesquisador deve ser com respeito a relacdo fendmeno-
contexto”. (TRIVINOS, 1987, p. 133).

O estudo de caso abrange varias técnicas de investigacdo, entre as quais 0s historicos
organizacionais, observacdes, historia de uma comunidade, analise situacional, que podem ser
combinadas conforme o propdsito da pesquisa. Nesse tipo de pesquisa, 0 pesquisador apoia-se
nas proposicOes teoricas pré-estabelecidas para conduzir a coleta e a analise dos dados, o
aprofundamento e a compreenséo do objeto de estudo, caracterizando-se como estudo intensivo
de uma situacdo ou de um contexto especifico. (YIN, 2001).

A escola pesquisada esta localizada em um bairro residencial de nivel
socioecondmico de classe média, associada a escolarizagdo, tipos ocupacionais e prestigio
social dos moradores do bairro. A edificagdo predial da escola é muito bem cuidada, com
servicos de vigilancia na portaria e tanto os funcionarios quanto os alunos usam uniformes. O
bairro é bem servido de transportes publicos, com facil acesso a supermercados, livrarias e
demais servigos.

Conforme o levantamento do censo escolar da educacéo basica de 2015 realizado
pelo MEC e coordenado pelo INEP, a Escola Estadual FC possui 114 funcionarios (corpo

docente e corpo administrativo em situacdo de concursados e contratados), 19 salas de aulas,
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sala de diretoria, sala de professores, laboratério de informatica, laboratorio de ciéncias, quadra
de esportes coberta, quadra de esportes descoberta, cozinha, banheiro dentro do prédio,
banheiro adequado a alunos com deficiéncia ou mobilidade reduzida, dependéncias e vias
adequadas a alunos com deficiéncia ou mobilidade reduzida, sala de secretaria, banheiro com
chuveiro, refeitdrio, despensa, almoxarifado e patio coberto.

A direcdo da escola é composta por uma (1) diretora, uma (1) diretora adjunta e
coordenacdo pedagdgica, que conta com cinco (5) coordenadores pedagdgicos. O corpo docente
do ensino fundamental e ensino médio é composto por 61 professores, em sua maioria
concursados e com formacéo especializada na area de atuacdo. O corpo discente é formado por
1274 alunos matriculados na Educacdo Basica: no ensino fundamental - 245 alunos
matriculados nos anos iniciais (1° ao 5° ano), 584 alunos matriculados nos anos finais (6° ao 9°
ano) e 445 alunos matriculados no ensino médio.

O estudo de caso também pode servir de estratégia para investigacdo de “um
programa, um fato, uma atividade, um processo ou um ou mais individuos.” (CRESWELL,
2010, p.38). O autor esclarece que os casos podem ser agrupados por tempo e atividade, e as
informac0es sdo coletadas usando uma variedade de procedimentos durante um periodo.

As informacbes foram coletadas mediante autorizacdo da gestdo escolar e
pedagdgica da escola durante as atividades de pesquisa de campo, organizadas semanalmente,
entre trés ou mais dias da semana, conforme as necessidades para o desenvolvimento da
pesquisa e a disponibilidade das atividades pedagdgicas e administrativas estabelecidas pela
escola. Desse modo, construiu-se um cronograma flexivel de datas e horarios autorizados pela
gestora (GE) da unidade escolar, com inicio no més de abril do ano de 2015, estendendo-se até
0 més de novembro do ano de 2016, para observacdo do contexto da escola e demais
procedimentos para o cumprimento dos objetivos da pesquisa.

Reconhecendo a importancia da analise do contexto nesta pesquisa, a selecdo
dos sujeitos obedeceu a alguns critérios, a saber: ter participado no periodo de aplicacéo e
divulgacéo dos resultados da Prova Brasil, edicdo 2015, ter envolvimento nas atividades na
escola, promovidas pela Secretaria de Educagéo do Estado de Mato Grosso do Sul (SED), sobre
a concepcéo da avaliacédo e dos resultados da Prova Brasil.

A coleta de dados durante as atividades de campo foi mediada por distintos
procedimentos: aplicacdo de questionarios, entrevistas, observacdo direta do cotidiano escolar
e registros, ou seja: “anotac@es de campo sobre o comportamento e as atividades dos individuos
no local de pesquisa”. (CRESWELL, 2010, p. 214).
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Foram entrevistados 11 sujeitos, sendo dois gestores de escola, trés gestores
pedagdgicos e seis professores do 5° ano do Ensino Fundamental, assim referenciados nesta
pesquisa: gestores de escola — diretor — GE; diretor adjunto — GE2; gestores pedagogicos — GP1,
GP2, GP3; e professores —P1, P2, P3, P4, P5 e P6.

Os sujeitos da pesquisa responderam a um questiondrio com 16 questdes
objetivas (ver Apéndice) para fornecer o direcionamento da analise sobre como € realizada a
gestdo dos resultados da Prova Brasil. As respostas imprimiram novos rumos as observacées
no contexto escolar, como propoésito de conhecer como foram utilizados os resultados da
avaliacdo e o nivel de conhecimento dos sujeitos acerca das orientacdes da SED/MS e MEC
quanto aos principios, abrangéncia e procedimentos da avaliagao.

Para Creswell (2010, p. 214), a entrevista qualitativa “envolve questdes ndo
estruturadas e em geral abertas, que sdo em pequeno numero e se destinam a suscitar
concepcOes e opinides dos participantes”, estabelecendo uma relacdo de interagdo entre
pesquisador e pesquisado, que, na condigdo de interagdo social, pode proporcionar proximidade
entre eles. (LUDKE; ANDRE, 1986).

As entrevistas foram realizadas face a face com 0s gestores e professores e
tiveram como parametro de analise a recontextualizacdo do texto na prética, ou seja, “como
politicas adentram e sdo acomodadas em contextos particulares” (BALL et al., 2016b, p. 8),
delineando elementos, caracteristicas e posicionamentos relacionados ao uso dos resultados da
Prova Brasil.

Para isso, utilizamos a pesquisa documental em “leis e regulamentos, normas,
pareceres, estatisticas e arquivos escolares” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 38) e documentos
publicos, como “jornais, minuta de reunides, relatérios oficiais ou documentos privados como
diérios, cartas.” (CRESWELL, 2010, p. 214). Entre esses documentos, foram analisados o
Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola, Portarias, Resolugdes, Relatério e Boletim de
Desempenho da Escola referentes a Prova Brasil elaborados pela SED, pelo INEP e MEC, entre
outras fontes.

Também foram realizadas observacdes qualitativas, em que o pesquisador faz
anotacBes de campo sobre 0 comportamento e as atividades dos individuos no local de pesquisa.
Nessas anotacgdes, “o pesquisador registra, de uma maneira ndo estruturada ou semiestruturada
(usando algumas questdes anteriores que o investigador quer saber), as atividades no local de
pesquisa”, podendo “se envolver em papéis que variam desde um ndo participante até um
completo participante”. (CRESWELL, 2010, p. 214). Nesse caso, 0 objetivo é identificar os

gotejamentos das taticas entre os profissionais da escola na “traducéo de politica, uma abertura
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da pratica para mudar, uma técnica de poder encenada pelos professores uma sobre o outro [...]
e uma fonte de evidéncia de atividade politica”. (BALL et al., 2016b, p. 71).

Dentro dessa expectativa, foi possivel coletar dados sobre o histdrico da escola
e observar as mudangas ocorridas ao longo de sua existéncia, a partir de informacoes de ex-
funcionarios e pais de alunos, que, embora ndo sendo sujeitos desta pesquisa, contribuiram para
a constituicdo dos dados. Por meio dessas técnicas e procedimentos, incorporamos as
preocupacdes e valores atribuidos ao contexto pesquisado, tendo em vista que essa nuance pode,
cumulativamente, fazer uma diferenca consideravel para os processos escolares no contexto
local.

Dai a importancia de situar o contexto da Escola Estadual FC e o processo de

sua gestdo, visto que este nunca se assemelha ao modo como as escolas fazem as politicas.

3.3 Contextualizando a gestéo da Escola Estadual FC

Muitas vezes, as politicas chegam a escola na expectativa de que gestores e
professores estejam familiarizados com o texto e, pois, com a presuncao de que a escola pode
—eira “[...] responder rapidamente, as multiplas demandas de politicas e outras expectativas”.
(BALL et al., 2016b, p. 22). Também entendemos ser equivocada tal presuncdo, pois, como
afirmam os autores, algumas escolas, “podem prestar atencdo a uma politica e “fabricar’ uma
resposta que € incorporada na documentacdo da escola para fins de prestacdo de contas e
auditoria, ao inves de efetuar mudanga pedagdgica ou organizacional”. (BALL et al., 2016b, p.
22).

Diante dessas circunstancias, acreditamos que uma das ferramentas para
entender como a escola faz politica da avaliacdo de sistema € a da gestdo escolar, que pode (e
deve) desempenhar papel crucial junto aos professores, oferecendo condi¢des de estudos e
discussoes relacionadas ao texto e sua traducao na efetivacdo no contexto da préatica.

Iniciamos por caracterizar a Escola Estadual FC e situa-la em seu contexto, com
0 intuito de identificar os desdobramentos da organizacdo e gestdo escolar em atencdo a
observacdo feita por Ball et al. (2016b, p. 35): os “textos de pesquisa em politica educacional
raramente transmitem qualquer sentido do ambiente construido a partir do qual sdo extraidos
0s “dados” ou os recursos financeiros e humanos disponiveis — a politica é desmaterializada”.

Nesta pesquisa, entendemos ser possivel investigar o processo de materializagdo
da politica de avaliacdo de sistema pela gestdo escolar quando esta transforma as metas,
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objetivos e resultados “em acgdes, dando concretude as direcdes tracadas pelas politicas”.
(BORDIGNON; GRACINDO, 2004, p. 147).

Ao fazer isso, a gestdo da escola deve “tomar decisdes cuidadosas e, as vezes,
dolorosas, sobre onde as suas prioridades de politicas se assentam”. Essas decisfes
“depende(m) em certa medida, do grau em que certas politicas ‘encaixardo’ ou podem ser
encaixadas no interior do ethos e da cultura existente da escola ou mudar o ethos e a cultura”
da escola. (BALL et al., 2016b, p. 23).

Uma reflexdo importante sobre esse cenario é a de que os “formuladores de
politicas imaginam as melhores escolas de todas as escolas possiveis”, o que pode representar
um obstaculo para sua efetivacédo na pratica, visto que “algumas escolas tém mais recursos; as
escolas tém diferentes consumos de estudantes e tém necessidades diferentes; as escolas sao
mais ou menos populares em suas comunidades locais; as escolas tém diferentes capacidades
para recrutar e reter professores”. (BALL et al., 2016b, p. 9).

Essas diferencas, necessidades e dificuldades caracterizam uma escola e também
constroem a histéria dessa escola, vivida por pessoas em torno de um objetivo Unico: aquisicao
de conhecimentos, por meio dos quais alunos, professores, gestores e demais funcionarios
podem definir uma escola, mas também se definem por ela. Isso implica considerar o conceito
de qualidade, pressupondo parametros comparativos entre escolas, por meio do desempenho
dos alunos, nivel de formacédo do professor, localizacdo geogréfica, edificios e infraestrutura.
Enfim, lembramos, com Ball et al. (2016b, p. 48), que “as escolas ndo sdo de uma pega;
igualmente, as ‘pecas’ reais de uma escola podem funcionar, parecer e ser equipadas de formas
muito diferentes”. E essas diferencas contextuais podem resultar em praticas politicas préprias.

A Escola Estadual FC foi inaugurada em 1954, como Grupo Escolar, e mais
tarde Escola Estadual FC. Essa unidade seria como as demais 1lescolas que compdem o
Sistema Estadual de Educacao de Mato Grosso do Sul, na cidade de Trés Lagoas, ndo fosse o
fato de que, por determinacdo do Decreto n° 2.302, de 1983, foi estendida, exclusivamente para
essa escola, a oferta de escolarizacdo para os niveis de 1° e 2° graus (atuais ensino fundamental
e ensino medio), para atender ao direito & educacdo basica em uma época de pouca oferta para
0 ensino médio em escolas publicas.

A determinacdo legal para a ampliacdo da escolarizacdo decorreu da reforma
educacional na década de 1980, desencadeada pelos debates sobre a participacdo popular na
defesa do direito a educacdo e sobre a democratizagdo, com abertura de participagdo da

comunidade na gestdo escolar. Nesse periodo, ja despontava a migracdo de alunos da escola
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privada para a publica, em decorréncia da perda do poder econémico das familias, resultante de
crise econdmica nacional.

Para assegurar o direito a continuidade de escolarizacdo na mesma escola, 0s
pais matriculavam os filhos nos anos iniciais do ensino fundamental como garantia de
permanéncia e de continuidade até o ensino médio. Ao transferirem os filhos para a escola
publica, faziam-no, entretanto, com alguns critérios, entre os quais o de selecionar uma escola
que tivesse uma estrutura predial, organizacional e de localizacdo comparaveis ao modelo da
escola privada.

Esses fatores definiram claramente a procura por matriculas na Escola Estadual

FC, confirmando reflexfes de Soares (2004, p. 85):

Para a maioria das escolas, o seu local de instalacdo determina o tipo de aluno que
sera atendido, ja que os sistemas publicos, frequentemente, alocam o aluno a escola
mais proxima de sua residéncia. Noutras palavras, para compreender uma escola deve-
se comecar por conhecer sua realidade “geografica”.

A localizagdo geogréfica pode ser vista como oportunidade ou ameaca,
vantagem ou desvantagem para uma escola, a depender das multiplas dimens6es associadas ao
acesso a oportunidades sociais, econdmicas, culturais que provém da localizagédo da escola.

Para ilustrar essa possibilidade, citamos uma pesquisa desenvolvida por Ball et
al. (2016b) sobre a atuacdo de politicas em escolas secundarias da Inglaterra, em que 0s
pesquisadores observaram uma natural inter-relacdo entre a localizacdo da escola e as
matriculas. Por exemplo, escola localizada em um bairro carente tem um corpo de estudantes
que reflete o poder socioecondmico do bairro; escola localizada em um bairro de classe
trabalhadora conta com a maioria de alunos filhos de operarios e de alunos operéarios. Escolas
localizadas em um bairro de vulnerabilidade social refletem a qualidade da educacdo e da
cultura escolar, com efeitos sobre a escolaridade da populagédo do bairro.

O fator localizagdo geografica e, sobretudo, a ampliacdo da oferta da educacao
bésica foram fundamentais para os primeiros sinais de mudanca na Escola Estadual FC ao
ampliar o quadro do corpo docente com licenciatura especializada para atuar nos anos finais do
ensino fundamental e no ensino médio. A mudanca incidiu também sobre a performance de
alunos (devido a padronizagdo socioeconémica de classe média), que, em sua maioria, apenas
estuda(va)m e almeja(va)m a continuidade dos estudos, e de pais que acompanha(va)m de perto
a vida escolar dos filhos, de modo a efetivar a relacdo da escola com a familia dos alunos

(pratica presente até os dias de hoje).
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Estava sendo posto, naguele momento, como exigéncia a escola, um novo perfil
de gestor: do até entdo técnico para o de um lider politico com certo grau de autonomia (antes
inexistente na escola) para atender a comunidade local, sobretudo a expectativa dos pais de
alunos em relacédo a aprendizagem.

Ainda que a autonomia do gestor estivesse relacionada a sua responsabilidade
em relacdo aos papéis designados pelo Estado, observou-se que o discurso da gestdo
democratical® comecou a refletir em decisdes, como a implantagdo de eleicdo dos diretores de
escolas, constituicdo de Conselho Escolar, gradualmente efetivadas em todas as escolas do
sistema estadual de ensino de Mato Grosso do Sul.

Com a eleicdo de diretor ocorrida no ano de 1983, assumiu a gestdo da escola
um professor de Educacao Fisica, do quadro permanente de docentes, com perfil de lideranca,
carisma e vontade politica de fazer a educacéo local acontecer.” E, por consequéncia, as acoes
de autonomia do novo gestor na escola decorreram das tomadas de decisfes sobre o processo
ensino e aprendizagem tanto em atencdo as politicas vigentes, quanto as caracteristicas e
necessidades dos estudantes e as especificidades da localizacdo da escola.

A relagdo do novo gestor com os alunos e professores foi o destaque imediato,
com efeitos no clima organizacional da escola. Ele representava uma liderangca comunicativa,
capaz de administrar a escola publica seguindo o0 modelo de instituicdo privada. Também ja se
destacava a padronizacao socioeconémica e cultural de alunos e professores da escola entre as
demais escolas publicas no municipio.

Nesse sentido, podemos ratificar as reflex6es de Clark; Nascimento; Silva (2010,
p. 167): “[...] a medida que cresce o grau de autonomia da escola, o papel do diretor como
mediador desloca-se das instancias superiores para o contexto interno da unidade escolar,
aparecendo o diretor como lider e principal articulador dos trabalhos de professores e
funcionérios”.

A forma de atuar do gestor foi decisiva para a construcdo de uma cultura
organizacional cujos valores, normas e condutas estavam assentados na ideia de parceria entre
profissionais e alunos, com o objetivo de atingir um padréo de qualidade que diferenciasse a

escola das demais escolas publicas do municipio.'8

16Gestdo democratica estabelecida posteriormente no capitulo de educagio da Constituicio Federal de 1988 e Lei
9394/96-LDB/96.

17 InformagGes contidas no PPP da escola e depoimentos de funcionarios na ativa e aposentados.

18 1dem.
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As evidéncias empiricas comecaram a repercutir pela centralidade de
mecanismos performativos advindos da tomada de decisbes e acOes realizadas pela gestdo
escolar em diferentes segmentos: permanente formacgéo continuada dos professores; melhorias
na relagdo da gestdo com o corpo docente e com os demais profissionais; sele¢cdo de materiais
e recursos didaticos de boa qualidade; promocdo de um ambiente agradavel permanente para a
realizacdo do processo ensino e aprendizagem e demais aspectos administrativos, politicos e
pedagogicos.

O discurso de qualidade mobilizou os pais na crescente busca de matricula dos
filhos, formando-se filas enormes em torno da escola a cada inicio do ano letivo, com muitos
desses pais predispondo-se a dormir na fila para garantir a matricula dos filhos. Esse momento
mereceu o reconhecimento e valorizagdo por um pai de aluno que estudou na escola no ano de
1984:

todo sacrificio valeu a pena, para garantir a matricula [...] depois da matricula eu ficava
descansado porque sabia que ele (filho) teria bons professores, ia estudar e aprender [...], e
foi 0 que aconteceu. Hoje ele é advogado, um bom advogado.

Também a procura dos pais por matriculas dos filhos na Escola Estadual FC é
resultante de um trabalho de informacg0es para a sociedade (ainda existente nos dias de hoje),
coroado por conquistas e pela qualidade do trabalho escolar. Tal trabalho serve-se de acdes
estratégicas de marketing sobre as conquistas da escola estampadas em outdoors instalados nos
melhores pontos de visualizagdo da cidade. O resultado era positivo porque reforcava a
qualidade da educacdo oferecida pela escola e informava a populacdo sobre o indice de
aprovacdo dos alunos, com fotografia, nome dos alunos e da instituicdo superior em cujos
vestibulares foram aprovados e demais conquistas da escola.

E viria a mobilizacdo e competicdo entre professores para pertencer ao corpo
docente da Escola Estadual FC, pois o retorno seria a garantia de status e reconhecimento
profissional. Nesse periodo, observou-se a constante reforma predial de iniciativa da gestao,
revelando o permanente cuidado e zelo com escola. Outro efeito da qualidade da escola foi o
da tradicional espera da populagcéo, mesmo sob fortissimo calor, para prestigiar o desfile civico,
no aniversario de emancipa¢do do municipio, em que estrategicamente a escola era a Gltima a
desfilar, com fogos de artificio anunciando sua presenca.

Esse prestigio era resultado de acGes amplamente discutidas em reunides e
planejadas com muita antecedéncia na escola e da mobiliza¢do dos profissionais da educacéo,

alunos e pais em angariar verbas para a compra de instrumentos da fanfarra e confecgdo de
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uniformes, além de intensivos ensaios em horéarios diferentes do de estudos. Destacou-se
também o envolvimento e participacdo dinamica da comunidade escolar em eventos, rifas,
pedagios, uma iniciativa e mobiliza¢do nunca antes realizada por escola pdblica no municipio.
Nesse aspecto, é possivel afirmar que a melhoria de qualidade de uma escola depende do
trabalho coletivo dos profissionais em constantes reflexdes sobre a finalidade da escola.

Nesse cenario, entendemos ser pertinente incluir a gestdo da Escola Estadual FC
na descricédo apresentada por Oliveira (2009b, p. 202): “Nesse modelo focado na gestao local,
a escola passa a constituir-se de fato como nucleo do sistema e o diretor passa a ser seu principal
‘representante’, quem personifica 0s novos modelos de gestdo”. Nao ha como evitar a influéncia
de valores éticos e politicos do gestor escolar, assim como ndo ha tomada de decisdes isenta de
valores e, portanto, neutra.

Importante ressaltar que essa gestdo permaneceu, por dois mandatos
consecutivos (1983-1991), resultantes do processo democréatico da elei¢do pela comunidade
escolar, identificando necessidades, problemas e priorizando acbes para a superacdo de
qualquer situacdo do contexto e manutencédo da lideranca de qualidade da escola.

Observou-se, nesse contexto, a inevitavel ruptura com o modelo burocratico da
gestdo — que apenas implementa o texto politico e gerencia as rotinas e recursos —, para assumir
um modelo de gestdo democratica (o que eles acreditavam, talvez, ser democréatico), mediada
pela autonomia, participagdo e melhoria do clima e da estrutura organizacional da escola, em
busca de uma politica local definida pelo desejo de mudanga e valorizagdo da escola publica.
Dai o sentido do pacto da qualidade de educacdo firmado por todos os profissionais que
participam da escola?®.

Pode-se afirmar que o quadro produzido pela Escola Estadual FC é bem diverso
do que Azanha (1993, p. 40) descreve:

E claro que a autonomia de cada Escola de uma Rede ndo exime a Administracdo do
Sistema de Ensino da responsabilidade de fixar as diretrizes e as metas de uma politica
educacional. Mas, quando as escolas ndo tém sua autonomia e responsabilidades
claramente definidas, a tendéncia da Administracéo é a de regulamentar em excesso
e a das escolas, a de ficarem imobilizadas aguardando as ordens.

Nessa situacdo, aparecem duas circunstancias distintas em gestdo escolar. Uma
diz respeito a existéncia de gestbes escolares imobilizadas, “aguardando as ordens” da

Secretaria de Educacéo sobre o que e como fazer; a outra é referente a existéncia de uma politica

19 Fonte: o PPP da escola, dos sujeitos entrevistados e demais funcionarios e funcionarios aposentados.
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local para definir acdes conformadas as necessidades da realidade como expressdo de uma
materialidade especifica e de um tempo historico determinado. E nesta situacio que se enquadra
a Escola Estadual FC ao definir uma politica local para cumprir a natureza do trabalho da gestao

escolar no &mbito da escola como organizacdo, considerando que:

As diferencas entre as escolas estdo sistematicamente associadas com as
caracteristicas dos processos educativos internos e com o clima organizacional que
opera em cada instituicdo escolar. Quer dizer, fatores que podem ser modificados
pelas préprias escolas, pelas politicas, pelos atores politico-institucionais. Ha uma
forte relagdo entre fatores sociais e ambientais dentro da escola e o progresso dos
alunos. (MELLO, 2003, p. 9).

Nesse aspecto, foi observado o modelo de gestdo democratica especificado pelos
documentos, entre eles o Projeto Politico Pedagdgico, o Regimento Escolar e a¢Ges e atitudes
dos profissionais no cotidiano da Escola Estadual FC, conforme os principios estabelecidos pela
Constituicdo Federal de 1988 e regulamentados pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional de 1996. De modo peculiar, a escola pesquisada tem-se destacado pela participacao
da comunidade na vida escolar dos alunos e nas demais decisdes pedagdgicas, administrativas
e financeiras da escola.

E certo que a influéncia exercida pelos principios democraticos na escola conflui

para uma gestéo escolar que se define como

[...] processo de coordenacdo de estratégias de acdo para alcangar os objetivos
definidos e [que] requer lideranca centrada na competéncia, legitimidade e
credibilidade. [...] Em boa medida, portanto, escolher um diretor é escolher os rumos
e a qualidade dos processos de gestdo da escola. (BORDIGNON; GRACINDO, 2004,
p. 165).

No entanto, o modelo de gestdo democrética na escola ndo se efetiva apenas por
determinacdo legal, mas também por mudancas do papel da comunidade escolar, conforme
analise de Conti et al. (2007, p. 67):

Sem transformar as atuais concepcdes a respeito do papel que cumprem os familiares na
formacéo escolar dos seus filhos, na relacdo com professores, coordenadores pedagdgicos e
dirigentes escolares, os agentes do intramuros da escola ndo poderdo avangar na direcéo de
uma escola que seja uma ampla comunidade de aprendizagem, na qual todos os envolvidos
ensinam, aprendem e decidem seus destinos.

Nesse sentido, foram desenvolvidas e efetivadas acdes gestionarias envolvendo

a participacdo dos profissionais e da comunidade escolar, elei¢do de diretor com mandato de
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quatro anos, elaboracdo do projeto politico pedagdgico, constituicdo de conselhos de escola,
conquista da autonomia pedagdgica e administrativa, como elementos construidos
coletivamente no contexto escolar.

Muitas das decisdes tomadas pela gestédo da Escola Estadual FC para a melhoria
de qualidade do desempenho escolar, foram, no entanto, impulsionadas pela participacdo nas
avaliacOes externas implantadas pelo MEC/Inep, a partir da década de 1990. Entre outros
efeitos de influéncia neoliberal na educacéo, a gestdo escolar foi conduzida a assumir novas e
ampliadas responsabilidades em face do impacto dos resultados dessas avaliagOes publicados
pela midia e pela pontuacao atribuida em ranqueamento entre escolas. Assumir a lideranca, em
termos de resultados de desempenho escolar, tornou-se uma responsabilidade nessa escola, pois
confirmaria o discurso de qualidade para a sociedade.

Dai ser importante aprofundar conhecimentos sobre como a gestdo da Escola
Estadual FC tornou-se um caso significativo para analise dos resultados do desempenho escolar,
porque o gque aconteceu nessa escola, com o envolvimento dos profissionais em busca de uma
escola com qualidade educacional, refletiu-se em mudangas organizacionais. Mudancas
observadas ainda hoje de varias formas, como em sua performatividade, performance de alunos
e de professores por meio do gerencialismo do trabalho da escola nas préaticas pedagdgicas, nas
relacdes internas e externas da comunidade escolar, na cultura e nos valores de escolarizacao.
(GERWITZ; BALL, 2011).

Assim, entre logicas neoliberais e l6gicas democraticas, a escola pesquisada, a
partir do ano de 2001, passou a ter uma nova gestdo, com maior envolvimento de todos o0s
profissionais e desenvolvimento de atividades para atingir seus objetivos, fungdes e
desempenhar seu papel na sociedade. Naquele ano, foi eleita, para assumir a dire¢do da escola,
uma professora de Lingua Portuguesa, que ministrava aulas para os alunos do segundo
segmento do ensino fundamental e ensino médio, portanto com maior envolvimento com
professores, pais e alunos de faixa etaria entre 10 e 17 anos. Conforme Regimento Escolar e
Edital de elei¢do de diretor da SED, os alunos dessa faixa etéria tém direito a votos no processo
de eleigdo de diretor.

Essa gestdo vem sendo mantida por quatro mandatos (2001-2017), fortemente
influenciados pelas politicas adotadas na reforma do Estado durante o governo do presidente
Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), reiteradas no governo do presidente Luiz Inécio Lula
da Silva (2003-2010) e da presidente Dilma Rousseff (2011-2016).

Durante esse periodo de diferentes governos, no que diz respeito a educacdo

nacional, foram criados e aperfeicoados politicas e programas sob a influéncia e vigéncia da
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atual LDB (Lei 9394 de 1996), de modo que os resultados desses dependem da atuagdo da
gestdo escolar. E o caso da ampliacdo do nimero de avaliacdes integrantes da politica nacional
de avaliacdo de sistema, do Plano de Desenvolvimento da Escola - PDE, do Fundo de
Desenvolvimento da Escola - FUNDESCOLA, do Programa Dinheiro Direto na Escola -
PDDE, do Programa Nacional do Livro Didatico - PNLD, da TV Escola, do Programa Nacional
de Alimentacdo Escolar - PNAE, do Prémio Nacional de Referéncia em Gestdo Escolar, do
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do
Magistério- FUNDEF e do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagédo Basica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo - FUNDEB. Além desses, programas voltados para
a gestdo da educacdo béasica foram acrescentados: Programa de Apoio aos Dirigentes
Municipais de Educagdo - PRADIME, Programa Nacional Escola de Gestores da Educacédo
Bésica - PROGED, Plano de A¢des Articuladas - PAR, Conferéncia Nacional de Educagéo -
CONAE e outros.

Por meio desses programas e dos indicadores do indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica, criado em 2007, pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira-INEP, o Ministério da Educacdo e Cultura — MEC ofereceu apoio técnico e
financeiro aos municipios e escolas para a melhoria de qualidade de ensino e adequacéo as
determinacbes da politica educacional, por meio de um estreitamento da conexdo entre

escolarizacdo, emprego, produtividade e comércio visando

melhorar os resultados escolares em habilidades e competéncias relacionadas ao emprego;
obter um controle mais direto sobre contetido do curriculo e sua avaliagdo; reduzir os custos
da educacdo para o governo; aumentar a contribuicdo da comunidade para a educagdo, através
de um envolvimento mais direto no processo de decisdo escolar através da pressao da escolha
exercida pelo mercado. (CARTER; O’NEILL, 1995, p. 9 apud BALL, 2001b, p. 126).

Desse modo, os programas e indicadores de qualidade passaram a compor as
acdes de gestdo gerencial da educacdo bésica, cabendo ao gestor da escola o papel de por em
pratica os objetivos e as metas preestabelecidas pelo governo federal, a partir dos resultados das
avaliacdes em larga escala. Ou seja: os programas oferecidos para o alcance de indicadores
preestabelecidos fazem parte de um modelo de gestéo gerencialista cujo discurso enfatiza

0s propositos instrumentais de escolarizagdo — aumentando padrdes e desempenhos conforme
mensurados pela avaliagdo dos resultados, nivel de frequéncia e destino dos egressos — e esta
frequentemente articulado a um vocabulario da empresa, exceléncia, qualidade e eficiéncia.
(GERWITZ; BALL, 2011, p. 199).
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Com as novas orientacdes e incentivos, buscou-se a definicdo de uma politica de
gestdo da educacdo pelas redefini¢des do papel do Estado — a de um Estado executor para um
Estado avaliador, e atualmente para um Estado auditor —, perfilando os principios e finalidades
da educagdo bésica pela politica de avaliagdo de sistema, da descentralizagdo ao cumprimento
de indices e metas politicas pela escola, bem como das responsabilidades dos resultados da
qualidade de educacéo.

E nesse contexto que a atual gestora (GE) tem constituido a forma de liderar a
gestdo da Escola Estadual FC, orientada por uma conduta democratica nas relacdes
profissionais e organizacionais, motivando a participacdo de todos. Um perfil de gestor
compativel com o descrito por Goulart Junior; Lipp (2011, p. 265): “delegando
responsabilidades, mas nunca perdendo de vista que é ele[a] o responsavel pelo bom andamento
das atividades de trabalho e pelo sucesso em busca de objetivos e metas organizacionais”.

Por essa via, a gestora da escola estd presente em e decide todas as acdes
coletivas, mas é possivel observar, concomitante as decisdes, uma tensao no desenvolvimento
e cumprimento dessas acOes, por influéncia de fatores economicistas e pelo significado do
discurso das politicas educacionais, conectado ao direito a igualdade de oportunidades de
acesso e sucesso escolar.

Nesse aspecto, hd que se atentar para o fato de que a “legislacdo traz uma
concepcgdo excelente, mas ndo se ocupa dos mecanismos necessarios a implementacdo das
ideias. Préaticas e costumes seculares ndo se modificam e muito menos sdo erradicados por
legislacOes bem intencionadas [...]”. (INFORSATO et al., 2011, p. 487).

Importa comentar que a identificacdo de mudancas localizadas na escola envolve
dois aspectos: a estrutura conceitual da politica criada pela legislacdo para legitimar as decisGes
politicas e as decisdes e liderangas, pois “os profissionais que atuam no contexto da pratica
[escolas, por exemplo,] ndo enfrenta[ra]m os textos politicos como leitores ingénuos [...]” e, em
consequéncia disso, “uma ou outra interpretacdo predominard” (BOWE et al. 1992, p. 22),
conforme o interesse e necessidade dos profissionais e da escola. E assim sdo legitimadas as
decis0es politicas.

Dessa forma, em determinadas situacdes do contexto escolar, a legislacédo e
outros mecanismos estabelecem novas infraestruturas e incentivos relacionados a uma
performatividade de escola, vinculada, na forma de mercado, a financiamento e
responsabilizacdo pela qualidade, sem a devida preocupagdo com 0S recursos estruturais e

humanos de que a escola dispbe. Nesse cenario, Ball (2016a, p. 12) entende que “a politica
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educacional ndo € apenas o que as pessoas dizem e fazem, mas politica educacional é também
sobre predios e dinheiro, relagdes e poder e outras coisas”.

Nessa perspectiva, o direcionamento da politica educacional evidenciou outros
marcos da escola pesquisada. Dentre eles, destaca-se a relagdo performatividade e gestéo
escolar, com papel crucial nesse conjunto de politicas, encorajando os profissionais a
desempenhar ac¢des de diversas maneiras para a melhoria da qualidade da imagem da escola,
impulsionando-a a uma maior convergéncia com as escolas do setor privado, de modo que 0s
incentivos & eficiéncia tornam-se irresistiveis, especialmente quando vinculados a mudancas
estruturais e ao desempenho.

A atual performance da Escola Estadual FC é proveniente de um trabalho
organizacional e de pratica politica e pedagdgica, por meio da lideranca e autonomia da gestora
construida pela historia da propria escola.

Dentro dessa perspectiva, 0 processo de gestdo foi-se constituindo, como se

verifica na afirmacdo da gestora:

O que eu fiz para conseguir a escola do jeito que esta foi muito dificil. Muito dificil
porque tinha uma oposicao velada [...], pois diziam (os professores) logo que assumi
a direcdo: acabou a escola FC! (GE).

De fato, historias escolares moldam as atividades de politicas na escola, como a
da reputacdo, aceitacdo e resisténcia, que sdo aspectos do contexto muito presentes na
consciéncia coletiva dos funcionarios de uma escola. O fator a ser considerado no caso da
Escola Estadual FC ndo é apenas a resisténcia a sua gestdo, mas a possivel ameaca de um
curriculo oculto de escola em relacdo a expectativa de aprendizagem dos alunos, cultivado no
interior da escola por funcionarios que temiam mudancas em seu fazer, 0 que acabaria na préatica
de excluséo velada de alunos com comportamento e desempenho inferior ao esperado.

No trecho de entrevista a seguir, a gestora referiu-se a uma determinada cultura

(de profissionais) que influenciava a cultura da escola:

O primeiro ano foi considerado o mais complexo [...] os professores queriam me
jogar na fogueira. Hoje eu enxergo isso! A professora que disputou a eleicdo de
diretor comigo pegou uma sala de 1° ano (Ensino Fundamental) e nesta sala tinha
um aluno muito levado e ela queria que eu transferisse esse aluno para outra escola,
porque ele seria obstaculo de seu sucesso. Descobri que alguns professores so
pegavam sala com alunos de boas referéncias e ai o trabalho deles explodia no
reconhecimento de bons professores. (GE)
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Essa realidade é um vasto campo para investigacdo em gestdo escolar: acordos
sdo firmados sem o conhecimento ou devida clareza do gestor, e diferentes tipos de decisfes
(encobertas) inevitavelmente apresenta(va)m efeitos desiguais na escola. Nesse sentido, a
gestora percebeu que faltava a pratica da gestdo democratica para todos os funcionérios da
escola, a fim de coordenar estratégias de acdo para alcancar os objetivos definidos para todos
os alunos e funcionarios, e ndo para alguns. Uma reflexao sobre essa situacao é oferecida por
Ball et al. (2016b, p. 46), que a concebem como um sinal de alerta para a gestéo escolar: o modo
“como as politicas sdo vistas e compreendidas é dependente de ‘onde’ figurativa e literalmente
estamos”.

Hoje, em muitas escolas, a gestdo encontra-se movida pelo “encantamento
provocado pelo discurso da qualidade educacional [que] ajuda a legitimar tais politicas sem que
muitas vezes se tome consciéncia das concepgdes estreitas de qualidade que estas induzem”.
(SORDI, 2012, p. 158). Por esse vies, legitimam o descarte do direito a educacdo, do
compromisso com a inclusdo legal de todos em idade escolar e o equivoco conceitual de gestdo
democrética, cujos principios parecem ter sido desregulamentados e desestruturados.

Nesse sentido, a performatividade no ambito da politica educacional tem
imposto a gestdo escolar o papel fundamental de regulacéo e controle de alunos, como solucao
de obstaculos ao sucesso da aprendizagem e da escola. Para isso, professores e gestores
promovem medidas, substituem poder e adotam discursos para o fortalecimento de estratégias
visando garantir a intencdo subjetiva do que entendem ser qualidade de educacéo.

No entanto, no ambiente escolar, essa regulagdo provoca tensdes, conflitos e
esperancas reveladoras da intencéo das acdes gestionarias, que enfatizam o papel de lideranca
de quem a promove. Uma das condi¢des determinantes para que isso ocorra € o empenho e
coragem da gestora para desvendar e romper com praticas isoladas dentro da escola, como ela

mesma relata:

A professora fez uma reunido e colocou todos os pais contra mim, para eu tomar a deciséo
contra a permanéncia desse aluno na escola. E eu fui contra e ndo mandei a crianga
transferida. Essa foi a minha primeira prova de fogo! (GE).

Havia inegavelmente nessa escola uma regulagéo e controle exercidos por alguns
professores, que introduziam em seu cotidiano regras e critérios para a permanéncia de alunos.
O poder de decisdo da gestdo escolar é, no entanto, o requisito fundamental para que professores
e demais profissionais possam refletir sobre o seu trabalho e promover mudancas em relacéo as

suas acOes e a culturas construidas em/por sua vivéncia local.
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Nesse aspecto, as decisdes da gestora da escola tiveram consequéncias na forma
de exercicio do poder e na determinacgéo de suas atribui¢cbes e competéncias sobre 0s aspectos

estruturais, organizacionais, pedagogicos e politicos, como ela mesma descreve:

Entdo, para acabar com a selecao de alunos desde o primeiro ano, a partir do ano
seguinte da minha gestao, formei salas com alunos da escola e alunos transferidos. E
logo identifiquei quem eram os professores que ndo estavam dando conta de seu
trabalho. Nao me incomodei com as reclamacdes, eles tinham que dar conta! Eles
eram professores tinham que dar aulas para todos os alunos, sem preferéncia. (GE).

Os novos sentidos atribuidos pela gestora foram consensualmente estabelecidos
como o ponto de partida a gestdo democratica, no cumprimento da legislacdo, da atitude, da
participacdo no sentido de construcdo da qualidade e, como tal, tem suas limitacdes para o
enfrentamento dos problemas cotidianos, segundo relata a gestora, numa avaliacdo de suas

decisoes:

A escola tem uma legislacdo, organizacao e precisa ser respeitada. Eu sou mais
democratica, tenho pulso, sou briguenta em comparacdo as gestoras que me
antecederam e sei e tenho conhecimento de tudo e de como esta funcionando a escola.
Mas confesso que até hoje ainda tem resquicio deste passado. (GE).

E importante destacar o trabalho da gestora em organizar os diferentes papéis da
escola e sua finalidade educativa em niveis de democracia, pois € nesse local que as politicas
devem ser pensadas e interpretadas para a efetivacdo na préatica. Esse pensar sobre a pratica em
uma escola democratica propde acles subsidiadas por “[..] uma concep¢do dos
estabelecimentos de ensino que, valorizando as pessoas, aponta para modos de funcionamento
participado o consenso prevalecam”. (COSTA, 2003, p. 71).

Naquele momento na escola, 0 consenso prevaleceu entre os profissionais por
gerenciar as matriculas e para a gestora foi uma das condi¢fes importantes para a manutencéo
do desempenho satisfatdrio da escola, de modo que a destacasse entre as demais escolas. Para

iSS0, as tomadas de decisOes da gestora na escola foram pontuais:

Também mudei o critério do atendimento da fila de matricula. Nao marquei nome de
alunos para garantir a vaga. A prioridade era para quem chegasse primeiro na fila.
Fiz isso! S6 que me arrependi. Houve naquele ano letivo, muitas reprovacdes, 0s
alunos de baixo rendimento conseguiram se matricular e encheram a escola. Foi um
ano muito dificil para administrar a escola. Passei a administrar alunos com muitos
problemas de aprendizagem e de comportamento e nao a escola. (GE).
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O cuidado da gestora em nao permitir que a historia da escola se relacionasse a
uma reputacdo negativa possibilitou que ela administrasse a questdo da diversidade e
heterogeneidade dentro da escola. Brooke et al. (2008) explicam que a eficacia de uma escola
ndo se mede apenas pelas notas dos alunos; é preciso investigar a qualidade do trabalho do
professor, do gestor pedagogico e, especialmente, a capacidade de lideranca do gestor quanto a
firmeza e propdsito em tomar iniciativas para mudangas no contexto e melhoria de qualidade
escolar.

A partir desses valores, a autoridade da gestora faz emergir uma nova

organizacéo escolar a partir das mudancas de equipe:

Troquei de secretaria da escola e de funcionarios que ndo aceitavam minha forma de
trabalhar e assim fui moldando minha equipe. Dentro das possibilidades eu montei
minha equipe com a minha cara.

A performatividade como meio de controle do desempenho (de sujeitos
individuais ou organizacdes) serve “como medida de produtividade e rendimento, ou mostra de
‘qualidade’ ou ainda ‘“momentos’ de promogao ou inspec¢do”. (BALL, 2002, p. 4).

O controle do desempenho dos professores na escola pesquisada é destaque

quando justifica sua qualidade:

Os bons professores eu nao preciso procurar, eles vém até a escola. Os nao
comprometidos ndo conseguem permanecer na escola porque eles tém que apresentar
resultados e ndo conseguem, ndo tém disciplina. Eu descentralizei o servi¢o debaixo
dos meus olhos. Criamos nossa cultura de trabalho. Na escola ndo tem nada
camuflado. (GE)

O desenvolvimento dessas aces e atitudes é de iniciativa da gestdo escolar, em
parceria com a gestao pedagdgica, mas o desvio ou acimulo de fungdes desses cargos na escola
pode dificultar a presenca dos gestores junto aos professores em momentos de planejamento e
coordenacdo pedagdgica. Também sdo desfavoraveis as interrupcbes de seu trabalho por
professores, alunos e pais em atengdo as solicitacbes de providéncias e esclarecimentos.

A coordenacdo do trabalho pedagdgico é uma pratica especifica no ambito da
gestdo escolar, constituindo a cultura propria da escola, seja pelos documentos normativos ou
pela cultura organizacional. Para Russo (2011, p. 511), “ndo ha receita para a pratica do
coordenador, ela terd que ser desenvolvida segundo as condicBes concretas de cada

organizacao, da sua histdria e da sua cultura [...]".
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A impressdo causada durante a pesquisa de campo é a de que a gestdo
pedagdgica da escola discute os fatos, contabiliza orcamentos e soluciona os problemas do dia,
mas sem a projecao de efeitos e do tempo do que esté discutindo e, por consequéncia, tende-se
a priorizar as fabricacbes de respostas sobre politicas como metas quantitativas a serem
alcancadas. Outro fator a ser mencionado € a constante permanéncia dos alunos na sala da
direcdo e da coordenacdo pedagogica reclamando de dor e solicitando que informem aos pais
para que venham buscé-los. Outras vezes presenciamos professores solicitando providéncias
para a solugdo da indisciplina dos alunos em sala de aula.

Esses fatores nos levam a refletir, com Gentzbittel (1993, p.26), que “a
escolaridade, tal como hoje é concebida, € mais ou menos isso: um raciocinio de adultos, um
discurso distante dirigido a pessoas que o presente devora”. Nesse contexto, 0 consenso e a
sensibilidade humana do gestor fazem diferenga em uma instituicdo escolar, pois, se conduzida
com firmeza e competéncia, a gestdo é capaz de promover mudancas que ele entende serem
positivas para a superacao de problemas na pratica.

Vale destacar as decisfes tomadas pela gestora como solugéo para os diferentes
problemas do contexto escolar, que tém origens mais profundas na sociedade e que se

manifestam na escola, como os apontados por ela:

No outro ano letivo abri poucas vagas para matricula de alunos de fora, coloquei por
debaixo do pano dois ou trés alunos por série. Porque os pais me cobravam muito
dizendo que eu ndo dava conta de resolver os problemas da escola. Mas eram alunos
problematicos e os pais queriam que estudassem no FC porque diziam: Agora ele vai
estudar! Vai tomar jeito! (GE)

Mas o que representa uma boa escola para os pais? Buscando encontrar respostas
para essa indagacéo, encontramos algumas no trabalho de Malavasi et al. (2012, p. 249), que
ouviram pais sobre o conceito de “boa escola” para seus filhos. Os pesquisadores constataram
que, para alguns pais, a boa escola é a que “mantém o filho ocupado para ndo ficar na rua; para
outros, é a que consegue ensinar contedos; ainda outros consideram ser a escola que prepara
os filhos para ser alguém na vida”. Assim, podemos entender que, para os pais, a escola atual
agrega diferentes valores, sentidos e significados em um espaco que oferece conhecimentos;
lugar que instrumentaliza e capacita para a vida; lugar para “esconder-se” dos perigos do
mundo.

E nesse contexto que Ball afirma: “a gestdo representa a introducao de um novo
modelo de poder [...] na escola. Ela desempenha um papel crucial no desgaste dos regimes

ético-profissionais nas escolas e a sua substituicdo por regimes empresariais competitivos”, ou
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seja: “engquanto os mercados trabalham de fora para dentro, a gestédo funciona de dentro para
fora”. (BALL, 2001a, p.108).
Essa estratégia foi adotada pela gestora da escola:

No outro ano, eu abri poucas vagas para alunos transferidos. Aceitava 2 ou 3 alunos
novos para cada série. Porque se eu aceitasse ia acontecer todo aquele movimento.
Eu ndo queria mais brigar com as pessoas. Os pais pensam que a gestora tem que
resolver os problemas de casa. Eles tém filhos problematicos em casa e querem
colocar na escola FC, porque agora vai educar. Isso foi até quando comegou a
matricula digital, o que ajudou muito, porque ndo achava justo o pai esperar na fila
e ndo conseguir vaga. (GE).

A matricula digital, implantada pela SED em todas as escolas do Sistema de
Ensino do Estado de Mato Grosso do Sul em 7 de janeiro de 2009, teve como finalidade
promover a abertura de matricula para todos os alunos (acesso democratico ao direito a
educacdo), ao mesmo tempo em que resgatou a responsabilidade e 0 compromisso dos pais no
processo educacional dos filhos. 1sso foi muito significativo por apontar a diregdo das politicas
educacionais implantadas pelo sistema de ensino.

Assim, as mudancas legais, por um lado, ampliaram consideravelmente a relacao
democrética quanto ao acesso a educacdo para todos nessa escola; por outro, a cultura da
performatividade na escola construiu um modelo de gestdo baseado no local, voltado para a

mudanca de atitudes e comportamentos, conforme afirma a gestora entrevistada:

Eu atribuo o sucesso da escola e sua diferenga entre as demais escolas porque ha
uma discussao com todos, mas se eu nao tivesse pulso firme a escola ndo seria 0 que
é hoje. E isso s foi percebido no terceiro ano da primeira gestdo que eu me firmei;
ndo tenho medo de cara feia e de problema para resolver. Porque os problemas tém
que resolver na hora. (GE)

A caracterizacdo da escola elaborada até entdo permite-nos confirmar, com Ball,
a importancia do contexto histérico de uma politica local construida a partir das decisdes da
gestdo escolar, entre as perspectivas macro e micro evidenciadas pelas necessidades dos
contextos, textos e consequéncias das politicas. E isso implica analisar a trajetéria do ciclo de
politicas educacionais desde sua formulacdo até seus resultados/efeitos na escola, que € nosso

desafio no proximo item.
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3.4 Ciclo de Politicas (Policy cycle approach) de Stephen J. Ball

Inicialmente, é importante reconhecer que “as abordagens convencionais e
lineares da analise de politicas, parecem ter sido mais fortemente incorporadas nas pesquisas e
publicacdes brasileiras, do que as abordagens criticas e dialéticas”. (MAINARDES, 2009, p.
6).

Reconhecendo essas caracteristicas em pesquisas ja realizadas, percebe-se que o
desafio posto para os pesquisadores em politica educacional é o de entender, com Stephen J.
Ball (2009), o ciclo de politicas como um método para pesquisar e teorizar as politicas
educacionais. Um método cuja utilizacdo contribui para a ruptura da linearidade da pratica e da
verticalidade normativa — processo denominado por Ball et al. (2016b) como implementacéo
de politica, que se situa entre o texto e sua materializacdo em diversos e diferentes contextos.

Neste estudo, a opcdo por esse método justifica-se pela concordancia da
pesquisadora com o referencial tedrico de Ball. Ao fazer isso, permitimo-nos considerar um
método diferente de analise da trajet6ria de politica no contexto de uma escola publica, para
ndo incorrermos no reducionismo de que politica de avaliagdo de sistema produz sentidos
apenas de classificacdo, comparacdo e regulacdo de qualidade entre escolas. Além disso,
entendemos, com o autor, que a realidade local e seus profissionais tém condicGes de articular
0s processos macro e micro de politicas educacionais na construgcdo de uma politica local.

Acrescentamos que, na perspectiva de apontar algumas contradi¢Ges entre o
texto e a pratica na escola, a reflexdo sobre essa abordagem constitui um referencial para analise
da politica de avaliacdo de sistema quanto a sua finalidade, referenciais legais e tedricos.

A abordagem do ciclo de politicas® formulada por Richard Bowe e Stephen J.
Ball (1992) foi inicialmente pensada para discutir os resultados de uma pesquisa sobre a
“implementacdo” do Curriculo Nacional na Inglaterra e Pais de Gales, a partir de 1988. Nesse
processo, 0s autores introduziram a ideia de um ciclo continuo para caracterizar o processo da
politica curricular, constituido, a principio, por trés arenas.

Essas “arenas” (denominagdo utilizada inicialmente pelos autores para
identificar as etapas que compdem o ciclo de politicas) sdo intended policy, actual policy e
policy-in-use, ou seja, a politica proposta, a politica de fato e a politica em uso.

Mainardes (2006, p.49), um dos pesquisadores brasileiros com estudos sobre o
ciclo de politicas com base em Bowe et al. (1992), explica as arenas constituidas. A “politica

20 Fonte de pesquisa: Bowe et al (1992), Mainardes (2006), Mainardes e Marcondes (2009) e pesquisadores do
PPGE/UEPG: http://www.uepg.br/gppepe.
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proposta” refere-se a politica oficial, onde a politica é elaborada, e esta “relacionada com as
intencbes ndo somente do governo e de seus assessores, departamentos educacionais e
burocratas encarregados de ‘implementar’ politicas, mas também intencdes das escolas,
autoridades locais e outras arenas onde as politicas emergem”. A “politica de fato” constitui-se
“pelos textos politicos e textos legislativos que dao forma a politica proposta e sdo bases iniciais
para que as politicas sejam colocadas em pratica”. A “politica em uso” refere-se “aos discursos
e as praticas institucionais que emergem do processo de implementacdo das politicas pelos
profissionais que atuam no nivel da pratica”. (MAINARDES, 2006, p. 49).

Bowe e Ball (1992) reconheceram, nessa fase de elaboracédo do ciclo de politicas,
uma linguagem rigida resultante do carater legal muito peculiar do texto politico, com conceitos
restritos entre as trés arenas. Nesse sentido, os pesquisadores observaram que, em decorréncia
da austeridade da estrutura do texto, este pareceu impréprio ao didlogo e as manifestacfes de
intencdes, discursos e disputas entre as arenas, levando-os a romper com a formulagéo inicial
do ciclo de politicas. Como tal formulacdo nédo representava o processo para a analise que
haviam pensado, esses pesquisadores foram motivados a construir novos contextos para a
investigacdo das politicas de curriculo, em especial as que analisam a relagéo entre interpretacéo
e traducdo, estrutura e agéncia. (LOPES, 2016).

Isso se refletiu em estudos e pesquisas realizados por Stephen J. Ball e Richard
Bowe e explicitados no livro Reforming education and changing schools, publicado em 1992.
Nesse livro, 0s autores apresentam uma nova versdo para o ciclo de politicas, contendo trés
contextos principais: context of influence, context of policy text production, context of practice,
isto &, o contexto de influéncia, o contexto da producéo do texto e o contexto da pratica, agora
atuantes, e de forma dindmica, um sobre o outro.

A figura 1 sintetiza os principais contextos que configuram a abordagem do ciclo

de politicas reelaborado por Richard Bowe e Stephen Ball (1992):
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Figura 1
Contextos do processo de formulacao de uma politica

(Contexts of policy making)

Context of influence

Context of Policy text
production

Context of practice

Fonte: Bowe et al., 1992.

Desse modo, os contextos do ciclo de politicas ndo tém a rigidez sequencial e a
dimensdo temporal, permitindo que se inicie, por exemplo, em um contexto para analisar 0s
processos micropoliticos bem como o trabalho dos profissionais que lidam com as politicas em
ambito local.

Em entrevista cedida a M. Avelar, Ball descreve o0 momento da reelaboracao dos

contextos do ciclo de politicas:

Nos estdvamos pensando sobre politica e tentando criar uma ideia de trajetoria da
politica. Tentando pensar na politica ndo como documento, ou uma coisa, mas sim
uma entidade social que se move no espaco e 0 modifica enquanto se move, e modifica
coisas nesse movimento, modifica o espaco pelo qual se move. Entédo ela é mudada
por coisas e muda coisas. Entdo conversamos sobre estes contextos da politica: o
contexto da influéncia, o contexto da producdo do texto e o contexto da pratica.
(BALL, 20164, p. 6).

De modo especial, Ball (2016a, p. 6) propde-se, em ciclo de politicas, “chamar
atencdo para como um trabalho esta sendo feito sobre e ao redor e em relacéo a politica nestes

diferentes contextos, como diferentes tipos de pessoas estdo trabalhando com e em relagdo a
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politica nestes contextos”. Nessa perspectiva, o diferencial do método do ciclo de politicas esta
na analise de um determinado contexto historico, de modo a romper, nos dias de hoje, com a
analise inflexivel e rigorosa da dimensdo temporal e das etapas lineares da politica até sua
pratica.

O ciclo de politicas também abriu possibilidades de pesquisas em diferentes
areas, como é o caso do trabalho de Dalfior et al.(2015), que analisam as politicas publicas a
partir do campo da producdo de conhecimentos no ambito da saude coletiva. O trabalho de
Nozu et al.(2015) utiliza-se do método do ciclo de politicas no contexto da politica da educacéo
especial. Outros analisam o ciclo de politicas na relacdo de judicializacdo com as teorias das
politicas publicas (BARREIRO et al. 2014). Esses estudos apresentam criticas sobre o0 consenso
em torno da implementacdo de uma politica pela natureza rigida das decisdes e da finalidade a
ela atribuida.

Para Bowe e Ball (1992), em uma andlise de politicas os contextos se
complementam e cada um envolve discussfes, muitas vezes tensas e conflituosas entre os
sujeitos, ocorridas tanto nos 6rgdos centrais quanto nas escolas. Dai a relevancia de pesquisar
0s contextos, visto que neles as discussdes ndo devem ser excluidas dos processos de anélise
de politicas, desde sua formulacao até a pratica, pois sdo as interferéncias externas e as internas
que alimentam as decisGes coletivamente discutidas, que tanto podem favorecer como
enfraquecer a materializagdo da politica.

Na avaliacdo de Mainardes et al. (2011, p. 157), trata-se de “um aspecto
importante a ser destacado, uma vez que pesquisadores de politicas educacionais podem
enxergar esses contextos como separados ou desconectados, 0 que nao era a intencdo original
de seus formuladores”.

Enfim, a abordagem do ciclo de politicas possibilita a superacéo de tendéncias
de analise que priorizam o poder de decisdo dos aspectos da macropolitica (sistema de ensino)
sobre a micropolitica (escola), ocultando a visibilidade da escola e 0 modo como esta funciona,
ndo reconhecendo como se processa a interpretacdo do texto e sua pratica na realidade distinta.
Por isso, orienta Ball (2016a, p. 6l):

[...] as perguntas que precisamos perguntar enquanto pesquisadores de politica
dependem dos contextos que estamos olhando, ou da posi¢do que tomamos em relacéo
as questdes que perguntamos sobre a politica. Estamos interessados na sua trajetéria,
ou estamos interessados em apenas um ponto de sua trajetoria? Estamos interessados
no texto ou na acdo? Entdo, novamente, aqui tentavamos criar problemas para a
pesquisa em politicas, da mesma forma em que texto e discurso objetivava [sic] criar
problemas, sobre os quais as pessoas precisam entdo pensar. Entdo o ciclo de politicas
tem por objetivo criar problemas a serem pensados.
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Se, para Ball, as “perguntas que precisamos perguntar”, enquanto pesquisadores
de politica, dependem dos contextos para 0s quais estamos olhando, entdo, nesta tese,
precisamos perguntar como gestores e professores de uma escola publica de alta pontuacéo no
IDEB utilizam os resultados da avaliagdo externa, j& que nosso interesse esta na acao desses
profissionais em um determinado contexto: a escola e a sala de aula. Nosso interesse, ao
pesquisarmos o ciclo de politicas da avaliacdo, é identificar problemas que ainda precisam ser
pensados acerca da Prova Brasil. E, para isso, concordamos com Bayer (2014, p. 2): a
abordagem do ciclo de politicas “permite destacar a natureza complexa e controversa das
politicas educacionais”.

A compreensdo da abordagem do ciclo de politicas neste estudo é a de que esta
problematiza de forma adequada os efeitos da avaliagdo externa em uma escola que se tem
destacado pela qualidade de educagdo ao longo de sua histéria e, portanto, abre possibilidades
para pensar sobre a relacdo entre concepcao, objetivos e desenvolvimento da avaliacdo e 0s
diferentes contextos que nela interferem.

Conforme elucida Dias Sobrinho (2002, p. 42-43), os resultados da avaliacéo “e
encaminhamentos ndo deveriam ser automaticamente utilizados e implementados sem antes
passar por um duro trabalho de interpretacdo, discussdo e critica envolvendo as partes
interessadas”, tal como propBe a andlise do ciclo de politicas. Assim, inspirados por Ball,

procuramos analisar, no proximo capitulo, o ciclo de politica da Prova Brasil.



CAPITULO 4
O METODO DO CICLO DE POLITICAS PARA ANALISE DA POLITICA DE
AVALIACAO DA PROVA BRASIL

Algumas pessoas interpretam mal o ciclo de politicas como sendo uma descrigdo de
como politicas sdo feitas, mas ele ndo deveria ser isto. Ele é uma ferramenta para
investigacao sobre as formas pelas quais politicas sdo feitas. Entéo isto é o que tenho
tentado fazer, desenvolver ferramentas transponiveis, que podem ser utilizadas em
contextos diversos e diferentes.

Stephen J. Ball

Este capitulo utiliza-se do aporte teérico-metodolégico do ciclo de politicas
como ferramenta para investigar os contextos em que a politica de avaliacdo da Prova Brasil
foi formulada e um contexto especifico de aplicacdo, descrito no capitulo anterior. Isso implica
analisar sua trajetoria desde seus antecedentes até a pratica e seus resultados/efeitos no contexto
da escola pesquisada, para, assim, verificar se ha, ou ndo, confluéncia entre a proposta oficial e
sua execucao no lécus de pesquisa.

Nossa reflexdo incide inicialmente sobre a ideia de circularidade sugerida pela
abordagem do ciclo de politicas, que permite compreender avaliacdo como atividade sequencial
e permanente sobre a situacdo educacional da escola, rendimento de alunos, perfil e atuacdo de
professores e gestores, eficacia do curriculo e processo ensino e aprendizagem.

Desse modo, a andlise do ciclo de politica de avaliacdo da Prova Brasil ajuda a
compreender 0s processos que se estabeleceram desde sua criacdo, em 2005, pelo INEP/MEC
e seu transito entre o contexto de formulacdo da producdo do texto e o contexto da pratica na
escola.

Freitas (2013, p. 74), ap6s densa anélise sobre avaliagdo da educacgdo basica no
Brasil, destaca:

A utilizacdo dos resultados da Prova Brasil fomentou comportamentos orientados para a
comparagdo, competicdo, premiacéo e punigdo de escolas. [...] a interpretacdo dos resultados
ndo tem sido realizada pelos sistemas e pelas escolas, de modo que a ténica acaba sendo a do
controle externo e remoto efetuado pelo INEP/MEC.

Em decorréncia disso, destacamos a importancia de investigar o ciclo de
politicas da Prova Brasil orientados pela proposta de Bowe et al. (1992), que leva em conta trés
contextos produtores de politicas: o contexto de influéncia, o contexto da producéo de texto e
0 contexto da préatica (ver figura 2), quando se trata de analisar resultados de um sistema de

avaliacdo. Entendemos que essa proposta vem ao encontro do objetivo geral desta tese, que é



95

analisar empiricamente uma escola estadual de Mato Grosso do Sul para compreender a sua

micropolitica em face dos resultados da Prova Brasil.

Figura 2
Contextos do processo de formulagdo da politica de avaliacdo da Prova Brasil

Contexto de influéncia

(SAEB)

Contexto da pratica

Contexto de produgdo de .
(desenvolvimento e

texto (objetivos,
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resultados)

(Fonte: elaboragdo da autora)

Na perspectiva de se construir o ciclo de politicas de avaliacdo da Prova Brasil,
um bom ponto de partida é analisar os contextos de sua producdo, a comecar pela influéncia do

SAEB, que originou a sua criacao.

4.1 O contexto de influéncia: do SAEB a Prova Brasil

O contexto de influéncia na andlise do ciclo de politicas ¢ o local “onde
normalmente as politicas publicas sdo iniciadas e os discursos politicos sdo construidos”.
(MAINARDES, 2006, p. 51). Nesse sentido, os propdsitos de avaliacao nos sistemas de ensino
consistem em “fornecer resultados para a gestéo da educacdo, subsidiar a melhoria dos projetos
pedagogicos das escolas e propiciar informacGes para a melhoria da propria avaliagdo, o que
caracteriza como meta-avaliacdo”. (DEPRESBITERIS, 2001, p.144).
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A dimensdo processual do contexto que influencia a formulacdo da politica
inicia-se a partir da identificagcdo de um problema e construcdo de uma agenda por diversos
atores, pautando-se em diversos aspectos, entre os quais a influéncia do contexto econémico,

politico e social. Nesse caso, a influéncia da avaliacdo externa as escolas da educagéo bésica

comeca a ser dada a partir da década de 80 ao problema da qualidade do ensino, tanto por
organismos internacionais, quanto pelos diversos governos nacionais provocou uma forte
pressdo por insumos que permitissem entender as causas do problema, diagramar alternativas
de superacéo e avaliar se as a¢des estavam efetivamente levando a melhoria dos resultados
do ensino. (WAISELFISZ, 1993, p. 5).

O contexto de influéncia é decisivo tanto para a elaboracdo da politica quanto
para sua efetivacdo na pratica. Isso porque envolve a analise dos antecedentes historicos da
politica, observando atentamente as iniciativas ja construidas, bem como o local de sua
elaboracédo e materializacdo como premissas para “iluminar os motivos que impulsionaram o
surgimento da politica em um momento especifico”. (MAINARDES et al., 2011, p. 158). Esses
momentos nem sempre produzem consensos discursivos e nem evitam as praticas prescritivas
que se produzem socialmente.

O Brasil, seguindo a iniciativa dos demais paises do continente americano, entre
esses: Chile, México, Coldmbia, implantou, a partir da década de 1980, um sistema de avaliacdo
padronizado, para, por meio de testes sobre o rendimento escolar, obter informacdes sobre a
qualidade do ensino fundamental. A opc¢éo pelo ensino fundamental deveu-se ao fato de ser
uma escolarizacdo obrigatoria.

O contexto historico do desenvolvimento do sistema da avaliacdo externa foi
marcado pela légica neoliberal, em que os ajustes do saber ou reformas educacionais estdo
relacionados ao desenvolvimento da economia e tém na avaliagdo o instrumento de medida.

Esse “acordo” terd encontrado “na logica e na cultura de avaliagdo
tradicionalmente praticada pela escola capitalista suas grandes aliadas”, de modo que “faz
sentido a afirmacdo de que, no projeto neoliberal, o Estado minimo é maximo na avaliacao.”
(SORDI, 2002, p. 67).

O sistema de avaliacdo externa consolidou-se por um conjunto de técnicas e
instrumentos para medir, classificar e selecionar com credibilidade o rendimento dos alunos. A
circulacdo desse discurso no contexto da formulacdo de politica tornou-se produto de um
discurso constituido de poder, que se efetiva “sempre que um texto é deslocado de um contexto

e inserido noutro contexto [...]”, pois o discurso reflete multiplas influéncias resultantes “das
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interaccdes sociais que se estabelecem entre agentes do mesmo campo e de campos diferentes
[..]1.” (NEVES; MORAIS, 2006, p.1).

Nesse sentido, a “tomada de decisdo ndo representa o ponto de partida das
politicas publicas. Ela é precedida de agdes, disputas e processos de negociacdo”
(MAINARDES, 2009, p. 9) e intercambio entre nacdes e instituicdes.

O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Basica (SAEB) é decorrente das
possiveis ancoras que influenciaram a centralidade da avaliagdo de sistema em larga escala para
efeito de selegdo e legalidade dos exames nacionais. Os exames em larga escala tiveram seu
prototipo em 1808, na criacdo do baccalauréat francés, durante o império napolednico,
juntamente como outros dispositivos de concurso publico. (DIAS SOBRINHO, 2002). A partir
desse periodo e até hoje, a importancia e o poder da avaliacdo em larga escala sdo quase
inabalaveis, pois ela mobiliza alunos, consolida modelos de escolas e curriculos e distribui
socialmente os individuos, sempre baseada na nog¢do de mérito individual.

Mildiner (2002, p. 124) assim se refere a modelos historicos de “avaliacdo”:
“Durante séculos, exames orais e exames escritos, ou testagens orais e testagens escritas nos
termos de hoje, eram expressoes utilizadas nos Sistemas Educacionais, ao redor do mundo, para
significar atividades de verificacdo de desempenho ou rendimento de aprendizagem.”

Os desdobramentos de exames escritos originaram-se, provavelmente, nos
Estados Unidos (Boston, Massachusetts), em 1845, pelos autores Madaus, Scriven e

Stufflebeam, renomados estudiosos de avalia¢do educacional, e apontaram que:

por tras da iniciativa de instituir exames escritos, mais do que a ideia de justica nos
julgamentos, estava presente a ideia de ter dados (provas), para a comparacdo das
diferencas entre as escolas, que seriam utilizados para pressionar 0s mestres-escolas
favoréveis ao término das puni¢des corporais a seguirem as orienta¢des do Conselho
de Educacdo. (BAUER, 2013, p. 318).

Bauer esclarece que, na percepcao dos estudiosos mencionados:

a iniciativa de Boston é considerada pelos autores como um marco na historia da
avaliacéo, pois teria gerado uma tradicéo, que persiste até hoje, de usar os resultados
dos alunos em testes “como a principal fonte de dados para avaliar a efetividade da
escola ou do programa instrucional”. (BAUER, 2013, p. 318).

No entanto, segundo Dias Sobrinho (2002, p. 19), para tornar-se mais eficaz e

objetivamente cumprir as funcbes dos testes, a avaliagdo “teve que se desenvolver
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tecnicamente, criando testes escritos com fins de medida”, pois a forma escrita passaria a “ideia
de credibilidade publica, transparéncia e rigor”.

Isso de fato ocorreu. Mais que isso: 0s testes escritos “acabaram até mesmo
interferindo fortemente na definicdo dos curriculos e das propostas pedagogicas”. (DIAS
SOBRINHO, 2002, p. 19).

Na percepcdo do pesquisador, ndo se pode negar que, por um lado, “os
instrumentos de testes, provas e exames trouxeram mais preciséo e forca operacional ao sistema
de medidas e de selecdo”, mas, por outro, “determinaram uma concepcdo e uma pratica
pedagdgica que consistem basicamente na formulacdo dos deveres ou exercicios escolares e
controle através dos testes” (DIAS SOBRINHO, 2002, p. 19), o que ndo é algo positivo.

E certo que as concepgdes de avaliacdo, independente de seus instrumentos,
remetem-nos as ideias de medicdo, juizo de valor ou mérito, porém, conforme alerta Soares
(2002), num processo pedagogico, o que sera definido esta fora do processo de medida, de
modo que professores e gestores, antes de medir, devem decidir o que véo avaliar. A melhoria
do sistema escolar e da escola depende de que se identifiguem os objetivos de uma avaliagéo,
e é a partir destes que se vai definir o que serd avaliado. Nesse sentido, a avaliagdo ndo pode
ser concebida apenas como medida, e, tampouco, como neutra, ingénua e desprovida de poder
de deciséo.

Dai ser necessario compreender o jogo de influéncias e multiplas agendas no
processo de formulacdo de politicas de sistema de avaliacdo em seu processo historico, porque
envolvem intencBes, negociacBes e a construcdo dos discursos, tanto na instancia da
macropolitica quanto na da micropolitica.

A politica nacional de avaliacdo de sistema em larga escala no Brasil teve 0s
primeiros estudos, experiéncias e programas nos anos de 1981 a 1985, com o Programa de
Expansdo e Melhoria do Ensino no Meio Rural do Nordeste Brasileiro (EDURURAL), cuja
meta era a melhoria das condi¢fes do ensino na zona rural dos estados do Nordeste brasileiro.

O EDURURAL constou de estudos sobre diversas variaveis (condi¢fes das
escolas, merenda escolar, perfil de professores, impacto de treinamentos, condi¢des das familias
dos alunos etc.). Todos os alunos matriculados na 22 e 42 séries do primeiro grau (hoje ensino
fundamental) das entdo 603 escolas participaram dos testes elaborados com base em um
levantamento das atividades curriculares realizadas nessas escolas nas areas de lingua
portuguesa e matematica.

A partir desse levantamento, estabeleceu-se um conjunto de conhecimentos e

habilidades que os alunos deveriam dominar (no caso, ter dominado). (GATTI, 1993).
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Conforme analise da autora, os problemas do EDURURAL, que ainda hoje se refletem na
pratica das avaliacdes de sistema, estavam na apropriacéo dos resultados pela escola, e ndo nos
sistemas de ensino em fazer ou ndo avaliacao de suas respectivas escolas.

Em 1987, foi realizada a Avaliacdo do Rendimento de Alunos de Escolas de 1°
grau da Rede Pdblica, uma experiéncia de avaliacdo em dez capitais dos estados brasileiros; e
a Avaliacdo do Rendimento Escolar de Alunos da 32 Série do 2° Grau da rede publica e privada,
em algumas cidades do pais. (GATTI; VIANNA; DAVIS, 1991; VIANNA, 1991; 1995; 2002).

Essas iniciativas possibilitaram a elaboragdo, em 1988, de uma proposta de
Sistema de Avaliacdo do Ensino Publico de 1° Grau (SAEP), visando imprimir novos
direcionamentos aos estudos de avaliacéo realizados em 69 cidades brasileiras. (GATTI, 1994;
VIANNA, 2001).

Na percepcdo de Vianna (2002, p. 6):

Todas essas avaliages criaram uma atmosfera propicia ao surgimento do SAEB, na década
seguinte, porque ficou evidenciado que avaliacdo ndo visa a punir, mas a identificar
problemas e a propor solugdes a serem imediatamente concretizadas, mas nem sempre ocorre.

Assim, a experiéncia do SAEP propiciou a construgdo do SAEB em 1990, com
0 proposito de prover a equidade e a eficiéncia do desempenho escolar em ambito nacional.
(BONAMINO, 2002; FREITAS, 2007).

Vale esclarecer que, apés discussdes e analises de experiéncias em avaliacdo de
outros paises, bem como das experiéncias isoladas realizadas no Brasil, foi consolidada uma
politica nacional de avaliacdo prevista pela Constituicdo Federal de 1988 (CF/88), visando,
conforme dispde o Art. 206 (\V1I), garantir o padrdo de qualidade. Mais tarde, a proposta seria
regulamentada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 (LDB/96), Lei n°
9394/96, em seu Art. 9° (VI): “Assegurar o processo nacional de avaliagdo do rendimento
escolar no ensino fundamental, médio e superior em colaboragdo com os sistemas de ensino,
objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade de ensino.” (BRASIL, 1996).

De acordo com dados do INEP,

a primeira aplicacdo do Saeb aconteceu em 1990 com a participagcdo de uma amostra de
escolas que ofertavam as 12, 32, 5% e 72 séries do ensino fundamental das escolas publicas da
rede urbana. Os alunos foram avaliados em lingua portuguesa, matematica e ciéncias. As 52
e 7% séries também foram avaliadas em redacéo. Este formato se manteve na edigdo de 1993.
(BRASIL. INEP, 2011).
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Atualmente, o SAEB, com periodicidade de dois anos, vem sendo
institucionalizado e aprimorado a cada edi¢do, com desenho amostral e instrumental sobre a
qualidade da aprendizagem dos alunos do 5° e 9° anos do ensino fundamental e do 3° ano do
ensino médio. Sua dimensdo ganhou relevancia por disponibilizar dados e informacGes da
educacdo nacional e, sobretudo, por incentivar modelos de avaliagGes aos estados brasileiros.
(BONAMINO, 2002).

Apds promulgacdo da LDB/96, o SAEB, na condicdo de politica de Estado,
ganhou maior centralidade sobre o controle de qualidade das escolas, a partir das diretrizes
curriculares estabelecidas pelo MEC, padronizando os conteudos a serem trabalhados pela
escola por meio dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN). Segundo Afonso (2003, p. 91):
“sem objetivos claros e previamente definidos ndo é possivel criar ‘indicadores’ que megcam as
performances dos sistemas educativos num movimento que se caracteriza precisamente pela
exigéncia de acompanhamento dos niveis da educacéo [...]".

Em 1998, o SAEB incentivou e ampliou a politica nacional de avaliacdo de
sistema com a criacdo de avaliacfes para diferentes niveis da educacgdo basica, a exemplo do
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e do Exame Nacional de Certificagdo de
Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA) em 2002.

Segundo Coelho (2008, p. 242):

Os dados do Saeb analisados em cada um dos anos, em que se realizou o exame desde 1995
até 2003, mostram a insuficiéncia (médias obtidas abaixo da média minima satisfatoria) nos
indices de desempenho dos alunos quanto as habilidades e competéncias esperadas para cada
nivel de ensino (INEP, 2004). Considerando a distribuicao dos alunos pelos quatro estagios
de construcdo de competéncias para sua série nos testes do Saeb, constata-se que maior
insuficiéncia esta na 42 série.

Bonamino (2013, p. 51) também apresenta sua analise em relacdo ao efeito do SAEB

na educacéo:

[...] as avaliagcGes amostrais tém capacidade restrita para influir na vida das escolas, ndo so
porque as unidades escolares ndo se reconhecem nos resultados obtidos, mas, principalmente,
porque ndo fornecem medidas adequadas para o estudo dos fatores escolares que influenciam
o0 desempenho dos alunos. Nesse sentido essas avaliagBes ndo sdo adequadas para servir de
referéncias a iniciativas de politicas de responsabilizacdo.

Entre as criticas apontadas por estudiosos brasileiros esta o fato de, até aquele
momento, 0 SAEB néo ter conseguido contribuir como o previsto para uma melhoria de

qualidade da educacdo basica no que tange aos fatores associados ao aprendizado, o que
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motivou a ampliacdo do Saeb a partir de 2005, acrescentando-se a Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar - ANRESC, conhecida como Prova Brasil.

Assim, a Prova Brasil foi criada em 2005, durante o primeiro mandato do
governo Lula (2003-2006), a partir do reconhecimento dos limites de abrangéncia do SAEB e
“das limitagdes do plano amostral do SAEB para retratar as especificidades de municipios e
escolas e apoiar com evidéncias a formulacdo de politicas visando a melhoria do ensino”.
(BONAMINO, 2013, p. 50).

Desse modo, a edi¢do de 2005 do SAEB, mantendo suas caracteristicas originais
de medir o desempenho a partir de uma amostra de estudantes, passou a incluir a Avaliacdo
Nacional da Educacdo Basica (ANEB) e a Prova Brasil, conforme mostra o quadro comparativo
entre as avaliaces da ANEB - SAEB e da ANRESC - Prova Brasil:

Quadro 1
- Comparagcao das avaliagdes ANEB e ANRESC

Itens comparativos ANEB - SAEB ANRESC - Prova Brasil
Criacdo 1990 2005
Critérios Amostral Censitéria

Alunos 5° e 9° anos do Ensino | Alunos 5° e 9° anos do Ensino
Fundamental e 3° ano do Ensino Médio Fundamental

Resultados Desempenho da Educacdo nacional Desempenho da Educacdo por
escola
Periodo de realizacdo Bianual Bianual

(Fonte: Elaboracéo da autora)

Em 2007, deu-se a implantacdo da Provinha Brasil e a definicdo de metas e
indicadores de qualidade pelo IDEB.

A partir da divulgacdo da Portaria n® 482, de 7 de junho de 2013, a Avaliagéo
Nacional da Alfabetizacdo (ANA), prevista no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade
Certa — PNAIC, passou a compor as avaliagdes do SAEB. Outra inovacdo dessa edicédo foi a
inclusdo, em caréater experimental, da avaliacdo da area de Ciéncias, que seria realizada com 0s
estudantes da 82 série/9° ano do Ensino Fundamental e da 32 série do Ensino Médio.

Na edicdo de 2013, o SAEB passou agregar a ANEB, a ANRESC e a ANA,
conforme figura abaixo:
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Figura 3
SAEB

Saeb

Aneb Anresc/Prova Brasil : ANA

|Avalia;§n Macionalda| |AvaliacioNacionaldo  |Avaliacdo Nacional da
Educagdo Basica | | RendimentoEscolar Alfabetizacio

(Fonte: portal INEP/MEC)

A juncdo das avaliagbes Prova Brasil e ANA ao SAEB tem possibilitado
algumas boas iniciativas para ajudar gestores e professores a entender e utilizar os resultados
das respectivas avaliagdes. Um exemplo disso € a publicacdo, em 2007, do Material de Apoio
aos Professores, Coordenadores Pedagdgicos e Diretores de Escolas de Ensino fundamental -
A Prova Brasil na Escola — pelo Centro de Estudos e Pesquisas em Educacdo, Cultura e Agéo
Comunitaria (CENPEC), em parceria com a Fundacéo Tide Setubal.

Também sdo oferecidos cursos e capacitacdes aos coordenadores e professores
das séries avaliadas pela ANA e pela Prova Brasil, que participam do PNAIC, contendo
diretrizes e acdes e produzindo discussdes, em especial sobre campo conceitual da avaliacao,
curriculo e uso dos resultados.

Em 2015, participaram do SAEB todas as escolas publicas brasileiras que, de
acordo com o Censo da Educacdo BésicayMEC, contassem com pelo menos 20 estudantes
matriculados no 5° e 9° anos do Ensino Fundamental. Cerca de quatro milhdes de estudantes
participaram dos testes, por uma amostra de escolas publicas municipais e estaduais com 10 a
19 alunos matriculados no 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e uma amostra de escolas
publicas estaduais e municipais com 10 ou mais alunos matriculados no 3° ano do Ensino
Médio, além de uma amostra de escolas privadas com 10 ou mais estudantes matriculados no
5° e 9° anos do Ensino Fundamental e no 3° ano do Ensino Médio.

Segundo Bonamino (2013, p. 49), “As caracteristicas do SAEB, principalmente
sua natureza amostral, fazem dele uma avaliacdo diagnostica bem equacionada para
acompanhar a evolucdo da qualidade da educacdo basica ao longo dos anos no Brasil, nas

regides geograficas e nos estados”.
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A dimensdo de escolas avaliadas pelo SAEB apontou tendéncias e referéncias
de seus resultados como indutores de politicas para a educacdo basica nacional e, em alguns
estados e municipios, de implantacdo de sistemas proprios de avaliacio de suas escolas. E nesse
sentido que o contexto de influéncia resulta, em boa parte, do consenso social, politico e
pedagdgico em torno do papel da escola diante do que esta sendo proposto pela politica. Dai a

importancia da producdo do texto de politica para interpretacao do que esta sendo proposto.

4.2 O contexto da producao do texto no ciclo de politica da Prova Brasil

O contexto da producédo do texto no ciclo de politicas representa a politica em
textos oficiais, envolvendo comentérios formais e informais sobre os textos oficiais,
consolidados entre disputas e acordos de diferentes circunstancias para o controle das
representacOes da politica. (MAINARDES, 2006). Por essa razdo e para exercer o controle das
representacfes da politica em diferentes lugares, a producdo do texto nem sempre ocorre de
forma simples, pois deriva de acordos e competicdes entre os formuladores do texto. (BOWE
etal., 1992).

Desse modo, a producdo do texto da Prova Brasil é resultado do contexto de
influéncia do SAEB, refletido pelo poder e pela dominacdo do Estado sobre as decisdes de
mudancas para a melhoria do desempenho dos estudantes.

A interpretacdo do texto no percurso do ciclo de politicas da Prova Brasil
envolve a andlise de seus significados e significantes desde 0 momento em que a politica é
elaborada até os caminhos percorridos em todos o0s niveis, ou seja, desde os 6rgaos centrais até
as escolas. O didlogo entre os niveis de circulacdo da politica nem sempre se processa, mas,
nele, encontramos legitimadas as vozes que detém o discurso do poder para as novas decisoes.

Portanto, nas escolas, a mobilizagdo dos profissionais para conhecimento e
interpretacdo do texto proposto implica uma leitura tal como sugere Lopes et al. (2013, p. 397):
“se um texto readerly para Ball (1994) mantém alguma integralidade e forca coercitiva sobre
0s sujeitos, € porque suas bases de analise sugerem vinculacéo entre significante e significado”.

A Prova Brasil é, no Pais, a primeira avaliacdo em larga escala de metodologia
censitaria com foco na escola; portanto, seu resultado é gerador de expectativas em todos 0s
envolvidos no processo educacional, uma vez que disponibiliza o desempenho individual das

escolas para a sociedade e demais interessados. O efeito dessa divulgacdo, de certo modo,
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motiva a escola ao planejamento das acdes pedagdgicas e administrativas visando a melhoria
da qualidade do ensino.

A Prova Brasil avalia escolas publicas mediante planejamento e
operacionalizagéo sob competéncia do INEP, por meio da Diretoria de Avaliacdo da Educacao
Basica — DAEB, em busca de informacdes e diagnostico em larga escala do ensino da escola
em cada municipio, conforme principios e metas desenvolvidos pelo érgéo.

Bonamino e Sousa (2012) realizaram um estudo analisando os desenhos das
avaliacGes em andamento na educacao brasileira e identificaram trés geragdes de avaliagdes em
larga escala, com consequéncias diferenciadas para o curriculo escolar. Esse estudo
caracterizou 0 SAEB como a primeira geracao de politica de avaliacdo em larga escala; a Prova
Brasil, como segunda geracdo, com énfase na responsabilizacdo dos resultados e curriculo
trabalhado na escola; a terceira geragdo séo as avaliagdes desenvolvidas por varios sistemas de
ensino estaduais e municipais com modelos semelhantes ao do SAEB. Neste ultimo caso, ha
responsabilizacao pelos resultados e pelo curriculo trabalhado na escola.

A Prova Brasil, como segunda geracio?! de avaliagdes de larga escala, sinaliza:

Os resultados sdo divulgados publicamente e sdo também devolvidos as escolas sem
que isto implique em consequéncias materiais. Nesse caso, as consequéncias sdo
simbélicas e decorrem da divulgacdo de ranking de escolas e da apropriacdo das
informac@es pelos pais e pela sociedade. Este tipo de responsabilizagdo tem como
pressuposto que o conhecimento dos resultados favorece a mobilizagdo das equipes
escolares e também a pressdo dos pais e da comunidade no sentido da melhoria do
ensino. (BONAMINO, 2013, p.45).

Diante do exposto, a Prova Brasil foi criada “para atender a demanda dos
gestores publicos, educadores, pesquisadores e da sociedade em geral por informacg6es sobre o

ensino oferecido em cada municipio e escola” (BRASIL, 2005), mediante o seguinte objetivo:

Auxiliar os governantes nas decisdes e no direcionamento de recursos técnicos e
financeiros, assim como a comunidade escolar, no estabelecimento de metas e na
implantacdo de acOes pedagdgicas e administrativas, visando & melhoria da qualidade
do ensino. (BRASIL, 2005).

O texto proposto pela Prova Brasil tem como base analitica o instrumento de

avaliacdo do teste aplicado na 42 e na 82 série (5° €9° anos) do ensino fundamental, cujos

21 O estudo de Bonamino e Sousa (2012) identificou trés geracdes de avaliacdo na educacéo basica, a partir do seu desenho e
formas de articulagdo com politicas educacionais. Sao consideradas geragdes que, desde a experiéncia pioneira de 1988, com
0 SAEB, se sucedem e se superpdem em iniciativas de duracéo relativamente longa.
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estudantes respondem a questdes de Lingua Portuguesa, com foco em leitura, e de Matematica,
com foco na resolucdo de problemas. O processo de medicdo dos testes avaliativos é
estabelecido como “uma referéncia tanto para comparar os resultados obtidos como para a
elaboracéo dos instrumentos que seréo utilizados para realizar a medicdo” (FREITAS, 2013),
com escala de pontuacgdes e notas que vao de zero a dez.

Nesse caso, a interpretacdo das “Matrizes de Referéncia” (em que constam o0s
itens que comporao o teste) é fundamental para o planejamento dos gestores da escola, porque
mostram o que serd medido e como isso seré realizado. Nessa perspectiva, “as Matrizes de
Referéncia estdo intimamente relacionadas com o curriculo escolar, para que a medida tenha
relagdo com o processo que se desenvolve na escola”. (HORTA NETO, 2013, p. 89-90).

Na escola, essa relagdo ndo parece ser simples, por se tratar do processo de
contextualizacdo do texto envolvendo diferentes manifestacdes de interesses, processos de
negociacao e ideologias, em geral dogmaticas, de quem faz a escrita, a leitura e a pratica. Aqui
podemos observar a relevancia do processo de contextualizacdo do texto por envolver os
maultiplos discursos nacionais e internacionais em prol da qualidade de educacdo, que nem
sempre refletem sobre a qual qualidade o texto esté se referindo.

Nesse sentido, entendemos que a qualidade mencionada no texto advém das
metas preestabelecidas, de materiais para obter informacdes sobre as condicdes fisicas da escola
e da natureza do ambiente, condicionada as motivagdes, expectativas e aprendizagens. Dentre
esses materiais, citamos o questiondrio socioeconémico para 0s estudantes, que coletam
informacdes sobre fatores contextuais que podem estar associados ao desempenho. Também os
gestores de escolas e professores das turmas avaliadas respondem a questionarios abrangentes
sobre dados demogréaficos, perfil profissional e condi¢Ges de trabalho.

Desde a criacdo da Prova Brasil em 2005, as respostas desses questionarios em
geral tém acusado uma desigualdade socioecondmica e cultural muito acentuada dos alunos na
escola publica. Com relacdo as condicdes da estrutura escolar, as respostas tém indicado falta
ou estagio critico de conservacao de carteiras para acomodar os alunos, insuficiéncia de salas
de aula para atender a demanda da matricula de alunos e falta de materiais pedagdgicos
adequados para a realizacdo do que propde o curriculo a ser trabalhado. Também demonstram
gue poucas escolas possuem biblioteca, salas de laboratorios e atividades extraclasse para o
ensino e aprendizagem do curriculo proposto.

Desse modo, parece-nos claro que o desafio esta em compreendermos o texto da
Prova Brasil como referéncia conceitual de avaliacdo da qualidade de educacéo a ser oferecida

por uma escola de um sistema de ensino, com testes padronizados e questionarios
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socioecondmicos a partir do que se entende por qualidade. Segundo Cabrito (2009, p. 181),
“[...] o modo como entendemos esse conceito condiciona a forma de ‘medir’ e, portanto, de
‘avaliar’ a sua concretizacao no terreno”.

Nesse caso, se 0 proposito é detectar problemas e encontrar solucdes, a qualidade
da educacdo néo deve ser medida apenas pelo desempenho dos alunos, mas a partir da avaliacao
das situacdes de oferta dessa educacgdo. Esse fato € perverso para o desenvolvimento do trabalho
da gestdo escolar, porque o texto da politica aponta metas e prazos a serem cumpridos,
independente das condigdes da escola para sua concretizagao.

Portanto, definir um conceito de qualidade em educacédo implica comparar o
contexto escolar num antes e num depois, tal como o texto da Prova Brasil dispde, mas
atualmente o que se observa na pratica é que a qualidade do desempenho da escola tem
promovido apenas a competicdo entre instituicGes e, com raras excecles, remete a ela propria.

Desse modo, a leitura do texto na escola tende a focalizar metas temporais, dados
quantitativos e principios pré-definidos pelas politicas, que, por seu embasamento em ideais
capitalistas e por sua natureza centralizadora, acabam “performatizando” a educacdo pelos
critérios da eficécia, eficiéncia e produtividade.

Dai o fato de a leitura do texto na escola orientar-se pelo jogo politico em que
foi produzido, sempre em relacéo dialégica com outros textos a que a politica se refere e para
0s quais é enderecada. Isso porque os “textos das politicas tém uma historia representacional,
mas ndo entram num espaco institucional (e social) vazio, sendo, portanto, recriados a cada
leitura” (BOWE et al. 1992, p. 21), iluminados (ou velados) por diferentes textos legais,
pronunciamentos, videos e outros.

Assim, falar em qualidade de educacéo “exige que a megcamos em relacdo a uma
qualidade padrdo — que tem de ser perfeitamente compreendida e estabelecida —, situacdo que
nos remete para um processo de avaliacdo”. (CABRITO, 2009, p. 182). A fragilidade de uma
cultura de avaliacdo dificulta, no entanto, acdes que motivem professores e gestores
pedagogicos a comparar os resultados entre uma edicao e outra.

Acreditamos que, a partir da leitura das informacgGes oferecidas pelo texto da
Prova Brasil, as escolas podem definir acOes voltadas ao aprimoramento da qualidade da
educacdo e a reducdo das desigualdades existentes, promovendo a correcdo dessas distor¢coes e
identificando fragilidades no direcionamento dos recursos técnicos e financeiros para o local e
areas identificadas como prioritarias.

Nesse aspecto, os termos-chave do texto da Prova Brasil podem ser utilizados de

modo diverso, o que impde a leitura em tempo e local especificos de sua producdo, pois a
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politica ndo se finaliza na/pela legislacdo, mas atravessa o0 tempo se 0s sujeitos que atuam na
pratica dao vida ao texto. (MAINARDES, 2006).

Conforme descreve o INEP em sua pagina oficial, a Prova Brasil tem atravessado
0 tempo com a realizagdo de seis edi¢Oes de avaliagcdes nos anos de 2005, 2007, 2009, 2011,
2013 e 201522, disponibilizando os resultados apds seis a oito meses de sua realizagdo, ou seja,
nos respectivos anos seguintes a sua realizacdo (2006, 2008, 2010, 2012, 2014 e 2016), para
serem analisados, acompanhados e comparados pela escola a cada edi¢do de sua aplicagéo.

Na primeira edi¢do da Prova Brasil em 2005, o publico-alvo foram escolas
publicas com no minimo 30 estudantes matriculados na Ultima etapa dos anos iniciais (42 série
/5° ano) ou dos anos finais (82 série /9° ano) do Ensino Fundamental. A metodologia utilizada
nessa avaliacdo foi similar a utilizada na avaliacdo amostral (SAEB), com testes de Lingua
Portuguesa e Matemaética, com foco, respectivamente, em leitura e resolucdo de problemas.
Participaram da prova 5.398 municipios, 40.920 escolas, 160 mil turmas e 3.306.378 alunos. A
divulgacéo dos resultados ocorreu em julho de 2006, revelando os piores indices de rendimento
de alunos desde a edicdo de 1995 do SAEB.

A Portaria Ministerial n°® 931, de 2005, traz os objetivos gerais da Prova Brasil,

entre os quais:

a) avaliar a qualidade do ensino ministrado nas escolas, de forma que cada unidade
escolar receba o resultado global;

b) contribuir para o desenvolvimento, em todos os niveis educativos, de uma cultura
avaliativa que estimule a melhoria dos padrdes de qualidade e equidade da educacédo
brasileira e adequados controles sociais de seus resultados;

¢) concorrer para a melhoria da qualidade de ensino, reducéo das desigualdades e a
democratizacdo da gestdo do ensino puablico nos estabelecimentos oficiais, em
consonancia com as metas e politicas estabelecidas pelas diretrizes da educagao
nacional;

d) oportunizar informaces sistematicas sobre as unidades escolares.

Esses objetivos reforcam a natureza processual da avaliacdo para as mudancas
das escolas, fazendo mediacdo entre 0 que estd proposto e o que esta sendo avaliado e
fomentando reflexdes e agOes que sinalizem onde as unidades de ensino carecem de maior
atencao.

A esse respeito, vejamos o que dispde a Portaria n° 69, de4 de maio de
2005/INEP, Secao I, sobre os Resultados, especificamente o artigo 4°: “As escolas participantes

da ANRESC/2005 receberdo os resultados sob forma de média geral da escola e sob forma de

22 Em fins de outubro, foi aplicada a edicdo de 2017, mas esta ndo esta no escopo de nosso trabalho.
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percentual de estudantes por nivel da escala de proficiéncia e habilidades do Saeb.” (BRASIL,
2005).

O problema é que o tempo entre a realizacdo e a divulgacao dos resultados ndo
tem favorecido o planejamento das intervencdes necessérias, sobretudo no curriculo, visto que,
quando os resultados sdo divulgados, os alunos ja ndo se encontram mais nas séries em que
foram avaliados. Tambem o processo de ensino e aprendizagem da série seguinte é afetado, por
falta de cruzamento de informacoes entre a base de dados da série avaliada e a da série seguinte.
Esses fatores comprometem a analise longitudinal da avaliacdo pela ndo utilizacdo de dados
gerados pela Prova Brasil.

Ball (20014, p.110) explica que, “no seio do funcionamento da performatividade,
0 que estd em questdo € a base de dados [...]”, como prestacdo de contas da escola por meio da
avaliacdo, sem o reconhecimento desta para identificar fatores condicionantes da qualidade do
desempenho escolar. Cumpre lembrar que “o0s nimeros integram uma maneira de raciocinar
como mentalidade de governo e de tecnologia de regra” na magnitude da base de dados, em
que “[...] os numeros governam, entdo, ndo como ‘puros’ nUmeros, mas por meio de
entrecruzamento dos discursos paralelos que circulam pelos relatérios para tracar o perfil e
inventariar pessoas”. (LINDBLAD et al., 2001, p.126).

A Portaria Ministerial n°47, de 2007, em seu artigo 1°, definiu a sistematica para
a segunda edicdo da Prova Brasil, aplicada a cada dois anos, de forma censitaria, para as escolas
urbanas, para a quantidade minima de 20 alunos nas series/anos avaliados, possibilitando que
aproximadamente 400 municipios ndo incluidos na primeira edicdo pudessem participar da
avaliacdo, que, a partir da segunda, passaria a subsidiar o calculo do IDEB — composto por
indicadores de desempenho e de fluxo escolar.

Conforme parégrafo Unico dessa Portaria: “O INEP realizard a ANRESC/2007
e a ANEB/2007 em regime de parceria com Estados e Municipios, a ser formalizada em Termo
de Adeséo.”

Durante a realizacdo de entrevistas com 0s gestores da unidade escolar
pesquisada, pudemos perceber que, mesmo sendo oferecido o Termo de Adesdo, até hoje ndo
houve uma discussdo com os professores sobre essa “adesdo”. Segundo a gestora da escola

pesquisada:

ndo ha adesdo no sentido de aceita¢do, o que ha é um termo que oficializa a avaliagdo
na escola por uma imposicéo de datas e a¢des preestabelecidas que para cumpri-las
temos que interromperas atividades em desenvolvimento no cotidiano da escola.
(GE).
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No dizer do sujeito, fica patente que uma possivel falta de discussdo ndo pode
ser imputada a escola, ja que a assinatura do termo ndo é facultativa; é imposta. A essa
imposicéo, representada como algo negativo para escola, a gestora entrevistada acrescenta 0s
efeitos, também negativos, do processo sobre o cotidiano escolar. No que é dito e nos ndo ditos,
alguns efeitos de sentido do dizer de GE emergem: para que ocorra uma adesdo de fato, e
consciente, 0 processo ndo poderia comprometer a autonomia da escola, sobretudo a da gestao
pedagogica, a quem cabe a interrup¢do do processo ensino e aprendizagem para a realizacdo da
Prova Brasil. Da fala de GE, infere-se um embate no ambito das relacbes de poder, sem que
seja possivel, nesse momento, desocultar ou identificar valores e principios em jogo no contexto
escolar.

A fala de GE é ratificada e ampliada pela gestora pedagdgica GP1, que aponta
ndo sO a interrupcdo das atividades escolares, mas também os impactos que antecedem e

sucedem a aplicacédo da Prova Brasil na escola:

E um movimento entre os professores pela expectativa do desempenho; outros
professores pela critica da forma como a Prova Brasil chega até a escola
interrompendo todo um processo de constru¢do do conhecimento que estava sendo
trabalhado em sala de aula. E apds a realizacdo da Prova Brasil, recomecar essas
atividades nem sempre sdo faceis, principalmente por ser quase o final do ano letivo.
(GP1).

Observamos que GP1 insinua a ocorréncia de certa dissensdo entre 0s
professores — uns com o olhar voltado a performance da escola e o resultado; outros
preocupados com o cotidiano e a interrupcao do ritmo das atividades com os alunos — e com 0
periodo pds-aplicacdo. Significativo é o fato de que, apesar de o sujeito ndo fazer referéncia
explicita a si mesmo, o Ultimo enunciado, marcado pelo que se costuma chamar de
impessoalidade, aplica-se a ele, de quem véo ser cobrados outros resultados ao final do ano
letivo.

Nesse cenario, vale evocar as palavras de Sousa (1997, p. 127):

Os critérios de avaliacdo ndo séo estabelecidos de modo dissociado das posi¢des,
crencas, visdes de mundo e praticas sociais de quem os concebe, mas emergem da
perspectiva filosofica, social e politica de quem faz o julgamento e dela sdo expressao.
Assim, os enfoques e critérios assumidos em um processo avaliativo revelam as
opcdes axiologicas dos que dele participam.

O processo avaliativo da edicdo 2007 decorreu com a inclusdo das escolas

publicas rurais que ofertavam os anos iniciais (42 série/5° ano) e que tinham o minimo de 20
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estudantes matriculados nessa série. A partir dessa edicdo, a Prova passou a ser realizada em
conjunto com a aplicacdo da ANEB, aplicacdo amostral do SAEB e com a utilizagdo dos
mesmos instrumentos. Participaram 5.553 municipios, 48.730 escolas, 164.604 turmas e
6.176.855alunos. Os resultados foram divulgados pelo MEC em julho de 2008. O custo por
aluno foi de R$ 13, 14 (treze reais e catorze centavos) e o custo total foi de R$ 71.327.914, 56.

A Portaria n® 47, de 3 de maio de 2007/INEP, Secdo I, dispde sobre o uso dos
resultados. Neste momento, entendemos ser relevante destacar dois artigos da Secédo, por

evidenciarem o uso dos resultados para além de particularidades locais:

Art. 5° Os resultados de desempenho da ANRESC 2007 referir-se-do as médias de
desempenho das unidades escolares, dos municipios e das unidades da federacéo, por
rede publica.
Art. 8° As informaces produzidas pela ANRESC e ANEB 2007 serdo utilizadas para
subsidiar a formulacéo de politicas educacionais, com vistas a melhoria da qualidade
da educacéo.

E isso aponta possibilidades para a pratica do uso de resultados da avaliagcdo
externa pela gestdo escolar sob a perspectiva de que, embora o conceito de que politica expresse
um comportamento propositivo, intencional, planejado, e ndo simplesmente casual, também
projeta uma acgéo e decisdes para alcancar objetivos, mediante solucao de problemas pertinentes
a realidade existente no contexto escolar. (SORDI, 2012).

No caso concreto, observa-se, no entanto, que a cultura avaliativa continua
motivando 0s gestores a desenvolverem a cultura de verificacdo das médias atingidas,
provavelmente incentivados pela responsabilizacdo dos resultados, pela necessidade de
prestacdo de contas a sociedade e pela difusdo da avaliacdo pela imprensa.

Na opinido de Rothen et al. (2015, p. 657), a divulgacdo da avaliacdo pela
imprensa escrita tem um peso significativo no processo, embora néo reflita o verdadeiro sentido

da avaliacao:

As provas sao indicadores de qualidade, sem questionar o que é avaliado, nem o contexto da
instituicdo ou curso. Refletem a concepcdo de avaliacdo segundo a qual, os resultados das
avaliagbes dos alunos sdo aplicaveis a avaliagcdo dos cursos e instituices. As provas, nas
matérias analisadas, sdo consideradas positivas por permitir a elaboragcdo de ranques e
estimular a concorréncia institucional, o que é considerado bom para a melhoria da qualidade
do ensino.

Cabe mencionar também que muitos dos discursos veiculados nas midias

referem-se as avaliagcdes externas em larga escala associadas a medidas de descentralizacdo de
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responsabilidades. Na verdade, a construcdo do sentido normativo, pedagdgico e social do texto
pelos gestores e professores como agentes executores da politica na escola deveria ser um
exercicio de posicionamento em face dos problemas encontrados, levando em conta que esses
resultados alteram os trabalhos do professor se ndo forem resolvidos. Geralmente isso nao
ocorre na escola, e consequentemente a mudanca e a “qualidade” mantém-se quase inalteradas

pelo resultado da Prova Brasil, conforme avaliagdo de GE1.:

Muitas vezes os resultados sao divulgados pela imprensa primeiro e s6 depois € que
chega para a escola. Quando os resultados chegam j& vém junto com as atividades
para serem feitas com os professores. (GE1).

Tudo isso pressupde ainda mais a reflexdo sobre a expansdo de testes de
rendimento aplicados para avaliar a eficiéncia do sistema de ensino por meio de experiéncias.
Tais experiéncias podem e devem ir além das repercussfes e da mensuragdo propriamente dita,
coletando “evidéncias mais diretas do impacto educacional, isto €, verificando se as acBes do
professor, ou mesmo da escola estdo se modificando ou trazendo alguma melhoria no ensino”.
(SOUZA, 2013, p. 166).

A terceira edicdo da Prova Brasil, no ano de 2009, foi carregada de situagdes
pedagdgicas ainda por resolver e incluiu, no processo avaliativo, os anos finais (82 série/9° ano)
do Ensino Fundamental de escolas publicas rurais, mesmo aquelas que ndo atendiam ao minimo
de alunos matriculados. Ou seja: nessa edicéo, as escolas rurais que atendiam, no minimo, 20
alunos matriculados nos anos finais (82 série/9° ano) do Ensino Fundamental puderam participar
da avaliacdo (BONAMINO, 2013), cujo valor total ficou em R$ 47. 902.544,49.

Para essa edi¢éo, a Portaria n° 87, de 7 de maio de 2009, estabeleceu os objetivos

especificos da Prova Brasil:

Art. 6° Os resultados de desempenho da ANRESC 2009 referir-se-do as médias de
desempenho das unidades escolares, dos municipios e das unidades da federacéo, por
rede publica.

Art. 8° As informacdes produzidas pela ANRESC e ANEB 2009 serdo utilizadas para
calcular o IDEB de cada unidade escolar publica, municipio, unidade da federagéo e
do Pais, além de subsidiar a formulagdo e monitoramento de politicas educacionais,
com vistas a melhoria da qualidade da educacéo.

Paragrafo Unico: Para a divulgacgdo dos resultados de desempenho e do IDEB de cada
unidade escolar e de cada municipio, sera estabelecido critério de participacdo minima
(% de participantes em relacdo a matricula), a ser estabelecido e divulgado pelo Inep.
(BRASIL, 2009).
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Destacamos, no texto da Portaria dessa edicdo, duas situacdes: uma é a falta da
divulgacédo do critério de participagdo minima; a outra, o fato de que, por questdes de ordem
administrativa, as médias com desempenho das escolas ndo foram divulgados oficialmente pelo
MEC, o que de certa forma tornou dificil o acesso aos resultados da Prova Brasil pela gestdo
escolar, distanciando ainda mais a escola do uso dos resultados.

Em 2011, participaram da Prova Brasil 55.924 escolas publicas, conforme
determinou a Portaria n® 149, de 16 de junho de 2011, em cujo Art. 2°, inciso X, determinava:
“Manter a construcdo de séries historicas, permitindo comparabilidade entre anos e entre series
escolares.”

Como se observa, o texto da Portaria prevé, como objetivo do Sistema, o
trabalho de analise comparativa dos resultados apresentados em edi¢des diferentes. Ndo ha, no
texto, nenhuma referéncia a que a gestdo da escola ou, especificamente, os professores das
séries avaliadas mobilizassem um conjunto de atividades para articular os resultados da Prova
Brasil a um processo continuo de reflexdo sobre a pratica educativa. Se assim fosse, a
comparacdo de resultados ndo seria apenas entre escolas, definindo a posicdo da escola no
ranking e o cumprimento de metas que foram definidas anteriormente pela macropolitica.

Assim, conforme Portaria n°® 149, de 16 de junho de 2011, Art. 2°, inciso X, ndo
podemos culpar a escola por ndo construir séries histdricas para posterior comparabilidade entre
anos e entre séries escolares, porque, se a escola ndo faz, é porque ndo se cobra isso dela. A
comparacao quantitativa sem a analise pedagdgica tende a desenvolver uma cultura de
avaliacdo para organizar o ensino e a aprendizagem quase exclusivamente em funcédo das
provas, e isso ndo é referencial da avaliacdo, tendo em vista a necessidade absoluta de ndo a
transformar num fim em si mesma, porque os testes ndo traduzem nunca a totalidade do
curriculo. Portanto, ha urgéncia de lhe atribuir um sentido que permita valorizar o trabalho
educativo, envolto em uma cultura de avaliacdo na escola, que permita compreender que a
avaliacdo, independente de sua modalidade, impde a continuidade do processo para além dos
resultados.

Na edicdo de 2013, participaram 70.140 escolas, 214.090 turmas,
6.176.855alunos. O texto da Portaria n® 304, de 21 de junho de 2013, inovou 0s objetivos

especificos até entdo definidos:

I. Aplicar, em carater experimental para validagdo das matrizes e escalas, 0s testes de
Ciéncias definidos nas Matrizes de Referéncia do Sistema de Avaliacdo da Educacdo
Bésica - SAEB para 0 9° ano do ensino fundamental, implicando, neste caso, dois dias
de aplicacdo. (BRASIL, 2013).
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Nessa quarta edicao, o texto, ao incluir o teste de Ciéncias, deixou a Prova Brasil
semelhante ao modelo de teste do PISA, embora sem maiores esclarecimentos para justificar a
finalidade da inclusdo desse componente curricular, a ndo ser que seria “um teste para aprimorar
a forma de avaliar esta area nas proximas edigdes da prova” (BRASIL, 2013), o que implicaria
a ndo divulgacdo dos resultados desse teste. Com a troca do ministro da Educacéo, a inclusao
dessa disciplina ndo ocorreu. Também nessa edi¢do foram incluidos, como participantes das
avaliagBes, o Servico Social da Industria (SESI) e municipios que ndo possuem o IDEB.%

Como os textos da politica nem sempre sdo coerentes e claros quanto a
finalidade, concepcdes e orientacdes, sua interpretacdo é dificultada ou até comprometida,
podendo produzir praticas equivocadas. Muitas vezes, 0 que se percebe no texto é uma
orientagdo como mecanismo de regulagéo do Estado e das Secretarias de Educacdo, e, em razao
da prioridade racional, a gestdo escolar apenas implementa o texto, sem a devida interlocugéo
entre o texto e o discurso pedagdgico no ambito da escola. Assim, 0s projetos apenas se
implantam, sem vinculago as finalidades da proposta produzida no &mbito do estado. E nessa
circunstancia que aparece a desvinculagcdo entre o que esta proposto e o realizado na pratica,
que a abordagem do ciclo de politicas visa superar.

Com isso, o0 texto pertinente aos resultados acaba sendo lido pelos professores e
gestores apenas quantitativamente, como mensuragdo de performance dos alunos e da escola.
Se esses sujeitos ndo tém acesso as provas (porque elas ndo retornam as escolas) para, pelo
menos, analisar as respostas de seus alunos (o0 que teria conduzido o aluno X a marcar esta ou
aquela alternativa?), ou analisar e discutir as questdes (O que havia no enunciado da questao
que pudesse induzir o aluno ao acerto ou ao “erro”?), o olhar para o aprendizado do aluno e a
qualidade da escola poderia incidir sobre causas do ndo aprendizado e sobre os problemas e
dificuldades locais, daquela realidade especifica.

E possivel supor, contudo, que cada vez mais a leitura das entrelinhas do texto
possibilita dar voz ao siléncio do que ndo € afirmado ou esclarecido e do que € deixado de lado,
seja para identificar, seja para omitir-se dos problemas e dos motivos que conduziram a
producdo do texto da politica. Ndo se pode ignorar que ele é produto de maltiplas influéncias,
agendas, e que sua producéo envolve intengdes, negociacdes que vislumbrem sua efetivacao na
pratica. (MAINARDES et al., 2011).

23Fonte: Portal Brasil- http://www.brasil.gov.br/educacao/2013/04/a-partir-deste-ano-disciplina-de-ciencias-sera-
incluida-na-prova-brasil.
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Para dimensionar o olhar sobre tais peculiaridades, remetemo-nos a seguinte
reflexdo: “se os textos ndo séo determinados pelos autores, também nem todas as leituras sao
possiveis; elas estdo determinadas por relacdes de poder que, no entanto, ndo sdo fixas”
(LOPES; MACEDO, 2011, p. 259), pois os textos restringem-se a um “escopo de opcoes
disponiveis em decidir o que fazer” (BALL, 1994, p.19). E, quando postos em pratica,
determinam pratica criativa, ndo robdtica e ndo mecanica.

E nessa perspectiva que apresentamos a producdo de texto da Prova Brasil,
edicdo 2015, objeto de analise deste estudo, conforme define a Portaria n°174, de 13 de maio
de 2015, da qual vamos destacar apenas o texto referente a realizacdo da ANRESC (Prova
Brasil) no periodo de 03 a 13 de novembro de 2015 em todos os estados e no Distrito Federal.

Essa edi¢do envolveu mais de 4,8 milhGes de estudantes do 5° e 9° anos,
matriculados em escolas publicas municipais, estaduais e federais, ocorrendo em 5.460
municipios e envolvendo 50 mil escolas de todo o Pais. (BRASIL, 2015). O objetivo especifico

da Prova Brasil foi 0 mesmo definido nas portarias das edi¢des anteriores:

I. Aplicar instrumentos (provas de Leitura, de Matematica e questionarios) nas escolas
da rede publica de ensino, das zonas urbanas e rurais, que possuam pelo menos 20
estudantes matriculados nos 5° e 9° anos do ensino fundamental regular, que estejam
organizadas no regime de 9 anos, assim como nas 42 e 82 séries do ensino fundamental
regular de 8 anos; e Il. Fornecer informagdes sobre as unidades escolares que sejam
Uteis aos gestores da rede a qual pertencam as escolas avaliadas. (BRASIL, 2015).

Notamos nesses objetivos a preocupacéo de fornecer informagdes para as escolas sobre
as disciplinas avaliadas, por serem basilares para a compreensdao dos demais componentes do
curriculo escolar. Em relacdo as informagdes Uteis aos gestores da rede de ensino, o texto é, no
entanto, muito abrangente, desconsiderando necessidades e problemas tdo diferentes entre
escolas de uma mesma rede de ensino, conforme mostram os dados disponibilizados na
plataforma Brasil (2015):

e Dos 35.856 alunos do avaliados pela Prova Brasil no Estado de Mato Grosso do
Sul, apenas 57% ou seja, 20.302 alunos demonstraram o aprendizado adequado
na competéncia e habilidades de leitura e interpretacdo de texto do 5° ano em
Lingua Portuguesa. Dessa mesma proporcdo de alunos avaliados em
Matematica, 41%, ou seja, 14.741 demonstraram o aprendizado adequado.

e Dos 29.642 alunos do avaliados pela Prova Brasil no Estado de Mato Grosso do
Sul, apenas 20.302 alunos demonstraram o aprendizado adequado na
competéncia e habilidades de leitura e interpretacdo de texto do 9° ano em
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Lingua Portuguesa. Dessa mesma proporcdo de alunos avaliados em

Matematica, 19 %, ou seja, 5.480 demonstraram o aprendizado adequado.

Entre as competéncias e habilidades das disciplinas de Lingua Portuguesa e

Matematica, sdo avaliadas apenas as consideradas basicas para a continuidade do processo de

aprendizagem. Para a selecdo das competéncias e habilidades dessas disciplinas, o INEP

baseou-se, particularmente, nos PCN, nos curriculos adotados por algumas secretarias estaduais

de educacdo e em livros didaticos mais utilizados por professores das redes de ensino dos

sistemas publico e privado. A partir dessa selegdo, foi elaborado o documento Matrizes de

Referéncia®*, contendo o conjunto de competéncias e habilidades comuns para as séries e

disciplinas avaliadas por meio dos testes utilizados na Prova Brasil. Essas matrizes constituem

um parametro de orientacdo para eleger o que serd avaliado. (BRASIL, 2015).

Quadro 2
Matriz de Referéncia

Lingua Portuguesa -5° Ano do Ensino

Fundamental

Matematica -5° Ano do Ensino Fundamental

Descritores do Tépico I. Procedimentos de Leitura
D1 - Localizar informacGes explicitas em um texto.
D3 - Inferir o sentido de uma palavra ou expresséo.
D4 — Inferir uma informacdo implicita em um texto.
D6 — Identificar o tema de um texto. D11 — Distinguir
um fato da opinido relativa a esse fato.

Descritores do Tema I. Espagco e Forma-D1 —
Identificar a localizagdo /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 planificacbes. D3 -
Identificar propriedades comuns e diferengas entre
figuras bidimensionais pelo nimero de lados, pelos
tipos de angulos. D4 - Identificar quadrilateros
observando as relacBes entre seus lados (paralelos,
congruentes, perpendiculares). D5 — Reconhecer a
conservacao ou modificacdo de medidas dos lados, do
perimetro, da area e ampliacdo e /ou reducdo de
figuras poligonais usando malhas quadriculadas

24

As Matrizes de Referéncia ndo englobam todo o curriculo escolar. (BRASIL, 2015).
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(Cont.)
Lingua Portuguesa -5° Ano do Ensino | Matematica -5° Ano do Ensino Fundamental
Fundamental

Descritores do Tépico Il. Implicagbes do Suporte,
do Género e /ou do Enunciador na Compreenséo
do Texto D5 - Interpretar texto com auxilio de
material grafico diverso (propagandas, quadrinhos,
foto, etc.). D9 — Identificar a finalidade de textos de
diferentes géneros.

Descritores do Tema Il. Grandezas e Medidas D6 —
Estimar a medida de grandezas utilizando unidades de
medida convencionais ou ndo. D7 - Resolver
problemas significativos utilizando unidades de
medida padronizadas como km/m/cm/mm, kg/g/mg,
I/ml. D8 — Estabelecer relacbes entre unidades de
medida de tempo. D9 — Estabelecer relagdes entre o
horario de inicio e término e /ou o intervalo da duragdo
de um evento ou acontecimento. D10 — Num
problema, estabelecer trocas entre cédulas e moedas
do sistema monetario brasileiro, em funcdo de seus
valores. D11 - Resolver problema envolvendo o
calculo do perimetro de figuras planas, desenhadas em
malhas quadriculadas. D12 - Resolver problema
envolvendo o célculo ou estimativa de &reas de figuras
planas, desenhadas em malhas quadriculadas.

Descritores do Tépico Ill. Relagdo entre Textos
D15 - Reconhecer diferentes formas de tratar uma
informacdo na comparagdo de textos que tratam do
mesmo tema, em funcdo das condi¢Ges em que ele foi
produzido e daquelas em que serd recebido.

Descritores do Tema Ill. Numeros e Operacdes
/Algebra e Fungbes D13 — Reconhecer e utilizar
caracteristicas do sistema de numeracgao decimal, tais
como agrupamentos e trocas na base 10 e principio do
valor posicional. D14 — ldentificar a localizacdo de
nUmeros naturais na reta numérica. D15 — Reconhecer
a decomposicao de nimeros naturais nas suas diversas
ordens. D16 - Reconhecer a composicdo e a
decomposicdo de nimeros naturais em sua forma
polinomial. D17 — Calcular o resultado de uma adicéo
ou subtracdo de nimeros naturais. D18 — Calcular o
resultado de uma multiplicagdo ou divisdo de nimeros
naturais. D19 — Resolver problema com nlmeros
naturais, envolvendo diferentes significados da adigao
ou subtracdo: juntar, alteracdo de um estado inicial
(positiva ou negativa), comparagdo e mais de uma
transformacé&o (positiva ou negativa). D20 — Resolver
problema com ndmeros naturais, envolvendo
diferentes significados da multiplicacdo ou divisdo:

multiplicacéo comparativa, ideia de
proporcionalidade,  configuracdo  retangular e
combinatéria. D21 - Identificar  diferentes

representagdes de um mesmo nimero racional. D22 —
Identificar a localizagdo 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 fracdo como representacdo que pode
estar associada a diferentes significados. D25 -
Resolver problema com nimeros racionais expressos
na forma decimal envolvendo diferentes significados
da adigdo ou subtragdo. D26 — Resolver problema
envolvendo nocdes de porcentagem (25%, 50%,
100%).
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(Cont.)
Lingua Portuguesa -5° Ano do Ensino | Matematica -5° Ano do Ensino Fundamental
Fundamental

Descritores do Topico IV. Coeréncia e Coesdo no
Processamento do Texto D2 — Estabelecer relagdes
entre partes de um texto, identificando repeticGes ou
substituicBes que contribuem para a continuidade de
umtexto. D7 — Identificar o conflito gerador do enredo

Descritores do Tema IV. Tratamento da
Informacdo D27 - Ler informagBes e dados
apresentados em tabelas. D28 — Ler informagdes e
dados apresentados em graficos (particularmente em
gréficos de colunas).

e os elementos que constroem a narrativa. D8 —
Estabelecer relacdo causa /consequéncia entre partes e
elementos do texto. D12 — Estabelecer relagdes légico-
discursivas presentes no texto, marcadas por
conjuncdes, advérbios, etc.
Descritores do Tépico VI. Variacdo Linguistica
D10 - Identificar as marcas linguisticas que
evidenciam o locutor e o interlocutor de um texto.
(Fonte: Portal Brasil, 2015)

Para a elaboracéo dos itens de Lingua Portuguesa e de Matematica para a Prova
Brasil, bem como para sua andlise e divulgacdo de resultados, o INEP trabalha com uma teoria
estatistica chamada de Teoria de Resposta ao Item (TRI).

Para Klein (2009, p. 126), a TRI “surge da necessidade de superar as limitagdes
da apresentacdo de resultados somente atraves de percentuais de acertos ou escores dos testes
e ainda da dificuldade de comparar resultados de diferentes testes em diversas situagdes”,
considerando o nivel de dificuldade das questdes acertadas.

Por meio dessa teoria, é possivel elaborar provas que permitam medir uma
variavel ainda ndo observavel, como a das habilidades dos alunos, e conferir o que os alunos
sabem e sdo capazes de fazer no que concerne as habilidades. O desempenho dos alunos
dependeré dos itens a que eles respondem, e, portanto, é nessa situacdo que a escola podera
trabalhar levando em consideracéo a dificuldade de/em cada item.

Para cada uma das disciplinas avaliadas da Matriz de Referéncia do 5° ano do
Ensino Fundamental, foram montados sete blocos contendo 11 itens cada. Um caderno de prova
é montado agrupando dois blocos de Lingua Portuguesa e dois de Matematica, com 11 itens
cada. A combinacdo dos blocos resultou em 21 cadernos de provas diferentes. No dia da
aplicacdo dos instrumentos, cada estudante respondeu somente a um caderno de prova com 22
itens de Lingua Portuguesa e 22 itens de Matematica. (BRASIL, 2015).

A construgédo da escala na Prova Brasil ndo utiliza uma relacdo direta com a
quantidade de acertos dos alunos na prova; os resultados da escala sdo apresentados na forma
de uma média de proficiéncia, também chamada de média de desempenho. Segundo esclarece
o INEP, o termo “proficiéncia” é uma medida tedrica para demonstrar as respostas dos alunos

aos itens da prova, marcando quais habilidades eles desenvolveram. Assim, a média de
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proficiéncia alcancada por uma escola mostra o desempenho dos alunos nas habilidades
avaliadas pelos itens da prova. (BRASIL, 2015).

Desse modo, a média de proficiéncia indica uma posicdo na escala, e é essa
posi¢do que vai ser interpretada pedagogicamente, porque a posi¢do apresenta 0s niveis da
escala e da localizacdo da média de desempenho para interpretar e identificar quais
competéncias e habilidades os alunos ja possuem, quais as que estdo desenvolvendo e quais as
serem alcangadas.

Existe uma escala para Lingua Portuguesa e outra para Matematica para cada
uma das duas séries avaliadas, 5° € 9° ano do Ensino Fundamental. As escalas sdo compostas
por niveis de desempenho, expressos em numeros que vao de 0 a 500, com a variacdo de 25
pontos. Para cada nivel da escala, sdo distribuidas as habilidades que os alunos demonstraram
ter desenvolvido, e estas sdo ordenadas conforme o grau de complexidade.

Como a Prova Brasil avalia apenas os estudantes de 5° e 9° anos do Ensino
Fundamental, as habilidades mais simples que sdo medidas por essa avaliacdo nas areas de
Lingua Portuguesa e Matematica estdo localizadas no nivel 125 da escala. As habilidades
avaliadas abaixo do nivel 125, o INEP entende que equivalem a séries anteriores ao 5° ano,

conforme Quadro 3:

Quadro 3
Niveis de avaliagdo por area
Niveis da Escala de Lingua Portuguesa Niveis da Escala de Matematica
Nivel 0 0 a 125 Nivel 0 0 a 125

Nivel 1 125 a 150

Nivel 1 125 a 150

Nivel 2 150 a 175

Nivel 2 150 a 175

Nivel 3175 a 200

Nivel 3 175 a 200

Nivel 4 200 a 225

Nivel 4 200 a 225

Nivel 5 225 a 250

Nivel 5 225 a 250

Nivel 6 250 a 275

Nivel 6 250 a 275

Nivel 7 275 a 300

Nivel 7 275 a 300

Nivel 8 300 a 325

Nivel 8 300 a 325

Nivel 9 325 a 350

Nivel 9 325 a 350

Nivel 10 350 a 375

Nivel 10 350 a 375

Nivel 11 375 ou mais Nivel 11 375 a 400
Nivel 12 400 a 425
Nivel 13 425 ou mais

(Fonte: Brasil, 2015)

A leitura e a andlise pedagdgica das médias de desempenho sédo distribuidas por

niveis, cada um constituido pelas habilidades nele descritas, somadas as habilidades dos niveis
anteriores, em ordem crescente de complexidade, de modo que os niveis finais da escala séo

compostos pelos intervalos mais altos de habilidades previstas na respectiva Matriz.
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Em relacéo aos resultados de desempenho da ANRESC (Prova Brasil) 2015, a
Portaria n°® 174/2015 refere-se as médias de desempenho por nivel de proficiéncia e engloba
indicadores sobre o contexto escolar, tais como formacdo docente, nivel socioeconémico e
outros apresentados pelo INEP. As informacdes produzidas pela Prova Brasil serdo utilizadas
para calcular o IDEB de cada unidade escolar publica, cada municipio, unidade da Federacéo e
do Pais, além de subsidiar a formulacdo e monitoramento de politicas educacionais, com vistas
a melhoria da qualidade da educacéo.

Considerando essas impressdes gerais, destacamos que, além dos testes
aplicados, a avaliagdo coletou dados sobre os alunos e professores de 5° e 9° ano do ensino
fundamental e gestores das escolas avaliadas por meio de um questionario sobre o contexto em
que vivem, estudam e trabalham a fim de verificar os fatores associados ao desempenho.

Esses questionarios abrangem questdes sobre infraestrutura das escolas e a
quantidade de professores que conseguem transmitir todo o contetdo. O questionario para 0s
gestores de escola continha 111 perguntas referentes ao perfil, condigdes da escola e
anormalidades e, no ano em foco, foi respondido por 52.341 diretores. O questionario dos
Professores apresentava 125 perguntas pertinentes ao perfil, condigdes de trabalho, préaticas
pedagdgicas e percepcdo sobre o aprendizado dos alunos, e foi respondido por 262.417
professores. O questionario dos alunos do 5° ano do ensino fundamental continha 51 perguntas
sobre perfil, cotidiano e percepcao sobre a escola e foi respondido por 2.019.634 alunos. Ja o
questionario dos alunos do 9° ano do ensino fundamental contava com 57 perguntas
relacionadas ao perfil, cotidiano e percepcédo sobre a escola e foi respondido por 1.790.825
alunos. (BRASIL, 2016).

Os resultados apresentados em planilhas e tabelas estdo disponiveis a qualquer
pessoa interessada em conhecer as informages contidas na pagina propria®® do INEP,
publicados em 8 de setembro de 2016. Nessa pagina, o sistema permite a busca dos resultados
nacionais até as medias por escola. Um dos materiais disponibilizados é o Boletim de

Desempenho da Escola?® na Prova Brasil, com a seguinte recomendac&o:

A partir de agora, as escolas ja podem pesquisar 0s seus resultados, bem como os
resultados de outras unidades escolares localizadas no seu entorno, imprimir 0s
cartazes e se organizar para analisar coletivamente esses resultados, além de pensar
em estratégias para melhorar o desempenho nas disciplinas avaliadas. (BRASIL,
2016).

5Qs resultados da Prova Brasil podem ser consultados no enderego: <http://sistemasprovabrasil2.inep.gov.br/resultados/>.
26
Anexo IV



120

A divulgacédo dos resultados de desempenho na Prova Brasil de cada escola
publica so ocorre mediante a participacdo minima de 80% nas provas de Lingua Portuguesa e
Matemaética, conforme o nimero de matriculas declaradas no Censo Escolar de 2015. Nessa
edicéo, foram divulgados dois resultados em tempos distintos: em maio de 2016, os resultados
preliminares na Prova Brasil para acesso dos gestores, por meio login e senha, em sistema
especifico do INEP; em agosto de 2016, os resultados finais.

Importante enfatizar que a comparacdo dos resultados entre a edi¢do de 2013 e
a edicdo de 2015 revelou, segundo o MEC, que as médias dos alunos do 5° ano do Ensino
Fundamental em Lingua Portuguesa progrediram, mas, entre alunos do 9° ano, verificou-se um
rendimento baixo nessa disciplina. Ja as proficiéncias médias em Matematica evoluiram nos
anos iniciais e finais do Ensino Fundamental.

A partir de 2011, técnicas estatisticas permitiram dizer o niamero de alunos que
atingiram determinado nivel considerando todos os matriculados, conforme mostra a
distribuicdo percentual dos alunos. A percentagem, expressao numérica disponibilizada pelos
resultados da Prova Brasil, integra 0 modo de raciocinio da governamentalidade, no sentido de
uma racionalidade governamental, sobre o desempenho escolar, permitindo capturar a oscilagdo
da percentagem entre os niveis de proficiéncia na realidade do curriculo na escola.

Apontamos a necessidade de um dialogo com a escola sobre a necessidade de
discusséo do texto oficial da Prova Brasil e de uso dos resultados para as questdes relacionadas
aos processos de ensino e de aprendizagem. Com Fernandes (2009), entendemos que as escolas
ndo podem ser indiferentes aos resultados da avaliacdo; elas devem olhar nesse espelho de
dados e discutir o que fazer diante da imagem refletida, analisando seus efeitos na escola, nos
professores e no seu ensino, nos alunos e nas suas aprendizagens. Essa é uma aprendizagem
imposta sobre o texto da Prova Brasil para que a avaliacdo ndo seja uma atividade-fim, ou seja:
gue ndo se encerre com a divulgacdo dos resultados. Para isso, é preciso analisar os resultados

na escola pelo contexto da pratica, que € nosso desafio na proxima secao.



CAPITULO5
O CONTEXTO DA PRATICA DA PROVA BRASIL 2015 NO CICLO DE POLITICAS

A interpretacdo € um compromisso com as linguagens da politica, ao passo que a
traducdo esta mais préxima as linguagens da prética. A traducdo é uma espécie de
terceiro espago entre politica e pratica.

Stephen J. Ball

Nesta secéo, pretendemos analisar o contexto da préatica da Prova Brasil em sua
edicdo 2015, a partir de um cenario que destaca a avaliacdo nacional de larga escala de base
amostral em convivéncia paralela as avaliacGes censitarias das escolas da educacao basica,
possibilitando o acompanhamento do desempenho dos alunos ao longo dos anos escolares.

Para Ball (2013), o contexto da prética é revestido de poder de decisdo e de luta
politica, sujeito a interpretacdo e recriacdo em face das condicdes do local e de conhecimentos
dos sujeitos, pois considera 0s acontecimentos historicos capazes de justificar a situacdo real.
Tais acontecimentos sdo determinantes tanto para a formulacdo de politicas quanto para as
mudancas que se fizerem necessérias, na pratica, para a melhoria da educagao local. Por isso,
produz efeitos significativos na politica original.

A prética dessa contextualizacdo na escola ocorre de modo dindmico ou passivo,
a depender do grau de envolvimento e do senso interpretativo dos gestores e professores na
traducdo do texto, estando os conhecimentos e discursos desses profissionais em agéo articulada
com valores locais e pessoais.

Segundo Bayer (2014, p. 5): “O ponto de anélise deste contexto € que as politicas
pensadas perpassam o0 movimento do real, portanto poderdo ser vivenciadas de diferentes
maneiras, sob interpretacOes e condicOes diferenciadas”. Essas interpretacdes se cruzam e, por
vezes, também se confrontam no contexto da pratica, o que induz a pensar que politicas ndo se
destinam apenas a sua explicacao ou a mera descri¢do do texto, pois isso incitaria somente uma
implementagdo do texto de politicas em préticas.

A implementacdo?®’da politica (BALL, 2011) apenas desenvolveria a pratica em
um processo linear, restrita ao que esta escrito no texto, sem discussdes sobre a interpretacédo
desse texto no bojo das necessidades da realidade local. Nesse caso, a politica ndo é recriada no
contexto de sua efetivacdo; ela é apenas cumprida de modo mecénico, prescrevendo principios,

acoes e metas sem agregar valores e mudancas particulares na escola.

2 Segundo o dicionario Aurélio, “implementar” (verbo transitivo) significa, em portugués, ‘executar’, ‘efetuar’ ou ‘completar’. Entendemos
que o sentido de implementar politicas concebido por Ball seja o de ‘pdr em execucdo mediante provimento e suprimento de implementos’,
que € o significado basico da palavra na lingua inglesa.
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No ciclo de politicas, o contexto da pratica envolve acdo e decisdo e produz

efeitos que podem alterar ndo so o local, como também a politica inicial, pois

os profissionais que atuam no contexto da préatica [escolas, por exemplo], ndo
enfrentam os textos politicos como leitores ingénuos, eles vém com suas histdrias,
experiéncias, valores e propositos [...]. Politicas serdo interpretadas diferentemente
uma vez que historias, experiéncias, valores, prop6sitos e interesses sdo diversos.
(BOWE et al., 1992, p.22).

Com isso, 0 que os profissionais pensam e acreditam tem implicacdes sobre a
pratica politica e, nessa situacao, aparecem os conflitos, disputas e omissfes, que limitam o
controle dos autores da politica sobre os significados dos seus textos apds sua publicacéo.
Assim, defendemos a importancia de compreender o contexto em que se realiza a pratica
politica, por se tratar de um local gerador de impactos, que levam ao desenvolvimento de acGes
gue avancem ou que rejeitem o texto original.

Ball (1998) defende que os textos da politica evidenciem discursos
recontextualizados, hibridizados, que incluem o movimento da traducéo, desterritorializacéo e
reterritorializacdo de sentidos e significados para a pratica. Esse € 0 movimento a ser percorrido
pelo contexto da prética no ciclo de politicas, especialmente quando propagada em reunides,
materiais pedagogicos, modelos de “boas praticas” que sutilmente pressionam a melhoria de
desempenho escolar. No entanto, nem sempre a pratica € decorrente desse movimento, por
motivos proprios da escola e também por motivos alheios a ela, como temos visto no decorrer
desse trabalho.

No livro Education reform: a critical and post-structural approach, Ball (1994)
avanca sua investigacdo em busca de respostas para a caracterizacdo do contexto da pratica
politica, expandindo dois contextos do ciclo de politicas. S&o eles: o contexto dos resultados e
efeitos, considerados como extensdo da pratica, em que se abordam questfes como justica,
igualdade e liberdade individual, e o contexto da estratégia e acdo politica, que pertence ao
contexto de influéncia, porque analisa como as politicas sdo ou podem ser mudadas.

Para o0 autor, a juncdo desses dois contextos ao contexto da pratica quebra a
linearidade do texto da politica:

[...] dentro do contexto de pratica, vocé poderia ter um contexto de influéncia e um
contexto de producéo de texto, de tal forma que o contexto de influéncia dentro do
contexto da prética estaria em relacéo a versdo privilegiada das politicas ou da versao
privilegiada da atuacdo. (BALL, 2009, p.306).
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O propdsito de Ball € mostrar o “contexto de producdo de texto dentro do
contexto de préatica, na medida em que materiais praticos sdo produzidos para utilizacdo dentro
da atuacao”. (BALL, 2009, p.306). A atuacdo de politicas requer sujeitos criticos e capazes de
reconfigurar praticas mediante relacbes de poder e de autonomia para a materializagdo da
politica em prética. E ai que a flexibilidade do ciclo de politicas se concretiza, por entre
interpretacdes e espagos, entre construir e desconstruir ideias e valorizar a atividade intelectual
dos sujeitos que atuam com politicas para “que possam pensar critica e ‘alternativamente’ a
respeito de cada contexto e tirar suas proprias conclusdes”. (BALL, 2009, p.309).

Durante as observacfes na escola pesquisada, observamos que a pratica dos
gestores e professores é decorrente de suas préoprias conclusdes sobre o que dizem os resultados
da avaliacdo, por serem conhecedores da situacdo em que se encontram 0s processos de ensino
e da aprendizagem da escola.

Em muitas situacBes empiricas durante a pesquisa na escola, foram observadas
discussoes, entre os gestores do pedagogico, sobre a pontuacdo das disciplinas avaliadas pela
Prova Brasil. Em geral, esses sujeitos situavam a causa da oscilacdo dos pontos em diferentes
atores: no professor, no aluno, no curriculo, na Secretaria de Educagéo, fechando a discusséo
afirmando ja terem solucionado os problemas.

A analise critica sobre o contexto da pratica dos resultados da Prova Brasil
durante a pesquisa evidenciou que, para que os resultados (ainda que coletados e
disponibilizados pelo MEC/INEP) sejam interpretados como pertencentes a escola, 0
desempenho dessa escola ndo pode ser interpretado apenas por nUmeros, mas como texto e
discurso.

Tal pratica se revelou muito influenciada pelas decisGes da gestora, e ndo das
decisdes do coletivo da escola, em propor anélises e reflexdes a partir da divulgacéo dos dados
pela Secretaria de Educacéo e pelo MEC. De um modo geral, essa pratica demarca a autonomia
para novos planejamentos, caracterizados por diversos interesses, motivagdes, conflitos, acoes
regulatdrias e por correlagdes de forca presentes na escola.

Essa situacdo tem-nos chamado a atencdo para a préatica da gestdo escolar com
os resultados da Prova Brasil nas atividades pedagdgicas, que, conforme apontam alguns

pesquisadores?, tende a usar esses resultados de forma equivocada:

ZHORTA NETO, 2013; FREITAS, 2013; MARTINS; SOUSA, 2012, e outros.
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[...] resultados de desempenho de alunos em testes de larga escala vém sendo
incorporados como indicador relevante de sucesso (ou ndo) de politicas educacionais
e de préticas escolares, o que tende a induzir administradores a colocarem em suas
agendas o compromisso com a melhoria do rendimento escolar dos alunos, além de
fluxo escolar, tradicionalmente considerado como referéncia de qualidade.
(MARTINS; SOUSA, 2012, p. 23).

A referéncia de qualidade apresentada pelos resultados tem constituido embates
sobre a cultura de avaliacdo na escola, que se tém situado entre a cultura ainda em
desenvolvimento?® e a atual fase da cultura de avaliacdo, denominada cultura de auditoria
(accountability). Nesse cenario, a pratica revestida pela cultura da avaliacdo em
desenvolvimento “foi aprisionada pela cultura da auditoria e as técnicas de avaliacdo estdo
sendo usadas [...] a servico da promocéo da responsabilizacdo dos atores da escola com a
alavanca da meritocracia”. (FREITAS, 2013, p. 149).

Para o autor,

Ele (accountability) ndo elimina a cultura da avaliacdo que se encontrava em
desenvolvimento, mas apropria-se dela, aprisiona-a e a redireciona para que seu uso
se volte preferencialmente para a responsabilizacdo dos atores do processo
educacional, de cima para baixo, uma responsabilizacdo voltada para a ponta do
sistema educacional, vale dizer, para o professor. Neste processo, a cultura da
avaliacdo nascente estd se tornando cada vez mais uma cultura de auditoria.
(FREITAS, 2013, p.148).

Na esteira de Taubman (2009), Freitas (2013, p.148) caracteriza a cultura de
auditoria como “sistemas de regulacdo nos quais as questdes de qualidade sdo subordinadas a
logistica da administracdo e na qual a auditoria serve como uma forma de meta-regulacéo, por
meio da qual o foco esta no controle do controle”.

Nesse entendimento, essa cultura com foco no controle do desempenho escolar
tem produzido modelos de gestdo e de escolas para a performance de alunos, por meio das
avaliacOes censitarias de larga escala, mediante proposta de responsabilizacao e de meritocracia
aos professores e gestores pelos resultados alcancados. (FREITAS, 2013). Na escola
pesquisada, parece refletir-se a cultura de auditoria.

Importa mencionar que, se a escola discordar de participar dessa avaliacéo, ela
estara assumindo a (ir)responsabilidade pela qualidade da educacdo oferecida. Isso porque,

segundo o autor, a “responsabilizacdo e meritocracia fecham o cerco e opera-se em uma

2 época, ja estava suficientemente esclarecido que a avaliagio do aluno ndo devia ser classificatoria, punitiva e rangueadora. 1sso que ja se
admitia para a sala de aula, entretanto ndo tem tido forga para barrar que a ideologia da classificagdo seja transferida para a avaliagdo da escola
e de redes. (FREITAS, op.cit.).
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transferéncia da ldgica da iniciativa privada para o interior dos sistemas educacionais, ancorado
nos processos de avaliacao de larga escala”. (FREITAS, 2013, p.151).

Nessa situacao, a gestdo escolar orientada por decisdes baseadas na competicéo,
eficiéncia e produtividade passa a ter “um habitus da producéo privada” (BALL, 2004) sobre a
pratica e interpretac6es de efeitos da performatividade na escola.

Assim, a valorizacgéo social da qualidade educacional é confrontada a cultura da
performatividade, resultante de préaticas gestionarias eficazes pela luta da visibilidade. (BALL,
2005).

Isso tem revelado uma série de elementos ligados a Prova Brasil e a
performatividade da gestdo na escola, que estariam atuando “juntas para se livrarem das
gentilezas fora de moda da ética profissional”, visto que a “reflexdo ética torna-se obsoleta num
processo de cumprimento de metas, melhoria do desempenho e maximizac¢do do orgamento”.
(BALL, 2004, p.1117).

Nessa cenografia, julgamos pertinente a contundente critica articulada por
Mendes et al. (2015):

Assim como a instituicdo performativa, o pds-profissional é concebido como
simplesmente aquele que responde aos requisitos externos e a objetivos especificos,
equipado com métodos padronizados e adequados para qualquer eventualidade, é a
alienacéo profissional. Seu profissionalismo € inerente a disposi¢do e habilidade para
se adaptar as necessidades e vicissitudes da politica. (MENDES et al., 2015)

A esse respeito, Freitas (2003, p.12) diz:

Em resumo, para os que olham para a eficacia da escola na perspectiva ingénua da
equidade, o que resta a fazer é estudar e divulgar quais fatores intrinsecos a escola
(recursos pedagdgicos e escolares, tamanho da escola, estilo de gestdo, treinamento
do professor, etc.) afetam o aumento da qualidade da aprendizagem (proficiéncia do
aluno), apesar das influéncias do nivel socioecondémico sobre o qual, dizem, nada se
pode fazer.

Para tanto, “o trabalho do gestor envolve o instilar da atitude e da cultura
segundo a qual o trabalhador se sente, ele préprio, responsavel e ao mesmo tempo
comprometido ou pessoalmente empenhado na organizacdo”. (BALL, 2002, p. 8).

E com o olhar investigativo incidindo sobre a pratica dos gestores e professores
em face dos resultados da Prova Brasil e de como estes interferem na organizagdo da Escola
Estadual FC que buscamos, nesta tese, defender que a escola so serd lcus para efetivacdo da

finalidade dessa avaliacdo se os gestores da escola desenvolverem a lideranca nessa direcéo.
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5.1 Sinais da materializacdo da Prova Brasil na escola

Neste item, a &nfase principal € identificar e interpretar sinais que antecederam
0 processo da materializacdo da Prova Brasil na escola pesquisada e que podem fornecer
aspectos teoricos e praticos da avaliacdo, da pesquisa e dos sujeitos para o levantamento e
analise dos dados. Importante destacar que 0 acesso da pesquisadora a escola para o
cumprimento do plano da pesquisa nao foi dificultado em nenhuma circunstancia. Apenas em
algumas ocasides, em decorréncia de atribui¢des das gestoras — licitagdo de compra da merenda
escolar, contabilidade e relatério de prestacdo de recebimento de recursos financeiros para
serem enviados a Secretaria de Educacdo — foram solicitadas mudancas de horarios ou dias da
presenca da pesquisadora.

Desse modo, nossa presenca nédo se tornou obstaculo no dia a dia da escola, o
que facilitou a realizacdo de observacdes, entrevistas e aplicacdo de questionarios. Pressupondo
que o periodo da realizacdo da Prova Brasil ja estaria proximo de ser definido, a considerar a
data das edicdes anteriores, participamos de reunides (reunido do Conselho de Classe, reunido
com o corpo docente realizada ao final de cada bimestre) e de alguns momentos pedagdgicos
entre professores e gestores. Nossa expectativa era a de coletar informacdes sobre a data de sua
aplicacdo e observar se havia a¢des preparativas da escola para essa avaliagéo.

O primeiro documento pesquisado foi o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da
escola, por nele constar a expressdo da escola “ideal”, desejada. Nesse documento, nada foi
mencionado sobre a avaliagdo externa, mas o item sobre Conselho de Classe chamou atencéo
porque estava proxima sua reunido. Segundo consta no PPP da escola, o Conselho de Classe
realizado a cada final de bimestre do ano letivo, “é o espa¢o de discussdo e avaliacdo do
processo ensino e aprendizagem de cada bimestre”. (PPP, 2015).

Nesse sentido, embora ndo mencionado no documento, a avaliag¢do indicada para
a pratica dos membros do Conselho deve ser a diagnostica, centrada no estagio de aprendizagem
dos alunos, antes do ensino de um novo contetdo, com sugestdo de novas ac¢des para a solucao
do diagnostico apresentado.

A organizacdo do Conselho de Classe também consta no documento normativo
da organizacao e funcionamento da escola (Regimento Escolar) como uma reunido de carater
avaliativo sobre o desempenho dos alunos, constituido pelos segmentos corpo docente, gestores
e representantes discentes, eleitos pelos alunos das respectivas séries.

Durante a primeira reunido do Conselho de Classe de que participamos, foi

observado como as coordenadoras pedagogicas organizaram toda a reunido para que o professor
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de cada série/ano tivesse seu momento para apresentar o resultado das provas bimestrais
realizadas com 30 a 36 alunos por sala. Foi uma reunido longa e cansativa, sem a devida
discussao que relacionasse os resultados a realidade local, pois os professores mencionavam a
média, o nome do aluno e das disciplinas avaliadas, e a gestora pedagdgica da série apenas
registrava.

Assim, pudemos constatar um tempo de pseudoavaliacdo perdido. Alem da
auséncia de andlise do diagnostico que os resultados permitiram construir, cada professor, em
seu momento especifico de avaliar esses resultados, geralmente se limitava a uma justificativa

pouco pedagogica. Alguns professores, ao citarem a nota do aluno, apenas diziam:

O aluno X vai mal e precisa melhorar. (Professor).

Nessa visao reducionista e pouco ou nada critica, o que precisava ser melhorado
era a media ideal a ser alcangada, sem que se apresentassem iniciativas para atacar possiveis
causas da nao aprendizagem.

Outros professores referiam-se ao desempenho do aluno de forma taxativa e
“profética”:

Este [aluno] ndo vai nem com reza. (Professor).

Nesse caso, 0 “diagnostico” referia-se ao desempenho de alunos muito abaixo
da média ideal para aprovacdo. A caracterizacdo do desempenho dos alunos confirmou o
processo avaliativo da escola como uma atividade-fim, com resultados pontuais, articulados em
uma oposicdo binaria aprioristica e inflexivel entre bons e maus alunos.

Outros professores, por certo indiferentes ao fracasso escolar e a possiveis acées
e atitudes pedagdgicas para a superacdo dos resultados, apresentavam um “diagnostico” para

além do pedagdgico:

Este [aluno] tem problema familiar. (Professor).

O professor citava as notas dos alunos e, em seguida, o diagndstico deslocava-
se sempre das condicdes do aprender e do ensinar para questdes extraescolares, em especial as

condigdes sociais do aluno.
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Concomitante a observacdo da postura de alguns professores, também foi
observada a postura dos gestores, que apenas registravam em siléncio os resultados, sem
questionar os professores sobre a causa do desempenho insatisfatério sobre a situacdo da
aprendizagem em que o aluno precisava melhorar.

Enfim, as reunides do Conselho de Classe na escola prosseguiram sempre nesse
clima e modelo organizacional, sem privilegiar a avaliacdo formativa relacionada a
“autoavaliacdo e autorregulacdo das aprendizagens por parte dos alunos” e a “definicdo de
critérios relativos as competéncias a desenvolver, entre outras”. (FERNANDES, 2007, p.589).

As observacdes da atuacdo dos membros do Conselho de Classe permitiram-nos
identificar a cultura de avaliacdo existente na escola e inferir que, provavelmente, seriam esses
0s parametros para analise dos resultados da Prova Brasil.

Diante dessa possibilidade, questionamos a gestora pedagdgica sobre em que
momento ocorreria a discussdo pedagdgica sobre a causa da ndo aprendizagem de alguns
alunos, ao que ela ndo respondeu, limitando-se a “justificar” que o pouco tempo destinado a

essas reunides acaba impondo limites as discussdes e, surpreendentemente, acrescentou:

N&o vejo necessidade de discutir por detalhes o resultado de aluno por aluno no
Conselho, porque eu tenho uma conversa isolada com cada professor durante o
planejamento semanal. (GP1).

A gestora pedagogica revelou que existe um momento para discutirem o trabalho
do professor no direcionamento da aprendizagem, que é o do planejamento do professor na
escola. Pudemos presenciar alguns desses momentos, em que, diferente do dizer de GP1, o tom
e o foco do discurso eram sempre a indisciplina de alguns alunos, e ndo a aprendizagem.

Também participamos de outros momentos do cotidiano da escola, na sala da
gestdo pedagdgica, como conversas entre professores e gestores, relacionadas ao rendimento e
comportamento de alunos. Nesses, no entanto, foi observado que, de forma intencional ou néo,
os professores referiam-se a indisciplina e a dificuldades da aprendizagem sempre identificando
o0 aluno, e nunca generalizando como comportamento da sala.

Quase sempre essas conversas e 0s trabalhos do pedagdgico eram interrompidos
por alunos para diferentes assuntos. Uns queriam telefonar para os pais porque estavam com
dor; outros, a mando do professor, estavam ali para buscar materiais para a aula; outros, por
motivos de indisciplina e desacato ao professor ou aos colegas da sala. Essas interrupcoes
ocorriam livremente, muitas vezes atrapalhando o servigo ou atendimento das gestoras a quem

estava na sala.
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Na sala da gestdo pedagdgica, algumas conversas pedagogicas entre as gestoras
e professores chamaram atencdo, como a de uma professora que reclamou do rendimento e
indisciplina de um aluno. A resposta da gestora foi que ja tinha tentado conversar com 0s pais
e com o aluno, mas ndo obtivera resultado, o que nos possibilitou entender que sua deciséo,
ainda que velada, era a de que esgotados 0s recursos a deciséo seria a de transferir o aluno para
outra unidade escolar.

Essa atitude, influenciada pelo modelo de performatividade da escola, esta
focada em decisdes para o cumprimento de metas estabelecidas para gerar a performance de
alunos com novos valores e novas relacdes no espaco escolar. A andlise critica desse contexto
levou-nos a acreditar que muitas outras decisdes sobre alunos com baixo desempenho foram
definidas, de modo a convencer os pais a uma transferéncia para outra escola como
possibilidade de sua aprovagéo no ano letivo subsequente.

Nesse contexto, o efeito do gerencialismo e da performatividade estava além do
desempenho de alunos. Consistia em “tentativas de redefinir o profissionalismo dentro de uma
estrutura dominada pela racionalidade técnica”, tornando o termo “profissionalismo” sem
sentido, pois “o0 que conta como prética profissional resume-se em satisfazer julgamentos fixos
e impostos a partir de fora”. (BALL, 2005a, p.542).

Olhando para além dos muros da escola, os julgamentos do desempenho dos
alunos e o cumprimento de medidas para o alcance de metas preestabelecidas pela escola
provocavam mudancas ideoldgicas e pedagogicas no contexto da pratica da gestdo escolar. O
discurso dessas mudancas tinha como base o modelo semelhante ao da escola eficaz e provedora
do monitoramento da acdo pedagdgica. Uma escola capaz de substituir ou emudecer outras
explicacdes relacionadas ao desempenho e varia¢des nos niveis de aproveitamento dos alunos,
sempre a favor de uma melhor posicdo da escola perante a sociedade e ao ranking entre escolas.

As observac0es realizadas conduziram-nos a constatacdo de que a “qualidade de
educacdo” da Escola Estadual FC ndo decorre apenas da habilidade politica dos gestores em
adequar metas definidas pela macropolitica na organizacdo administrativa e pedagdgica. O
cerne estd, sobretudo, em sua micropolitica performativa percebida no clima organizacional
local, voltada para a performance do desempenho dos alunos.

Essa percepcdo € decorrente das diversas atividades de campo de que
participamos, como as reunides pedagdgicas. Em todas elas, no total de seis reunides bimestrais,
foram observadas duas posicdes distintas. De um lado, os gestores, com muitas cobrancas sobre
o trabalho dos professores, cumprimento de datas e dos programas criados pela Secretaria de

Educacdo. De outro, os professores, “justificados” por diversas ponderagfes, como falta de
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tempo, excesso de trabalho, pouco apoio pedagdgico e pouco recurso para desenvolver um bom
trabalho, além de intensivas reclamacdes de indisciplina, desmotivacao dos alunos e do grande
déficit de aprendizagem dos alunos que vieram transferidos para a escola.

Nessas reunides, eram marcantes as decisfes tomadas pelos gestores
influenciadas pela performatividade e pela primazia da boa performance de alunos, pois nao
havia planos ou propostas de atividades em apoio aos alunos com dificuldades e problemas de
aprendizagem. Havia, nessas reunides, uma espécie de vocabulario-padrdo dos professores para
a definicdo do baixo desempenho dos alunos, como a presenca de alunos indisciplinados
comprometendo o cumprimento de determinadas atividades. Também havia a expressdo
“alunos com potencial, mas precisam melhorar” para justificar o pouco éxito em determinadas
atividades.

Em relacdo aos alunos com desempenho satisfatorio, os professores justificavam
gue estes contavam com acompanhamento dos pais, sempre relacionando o bom desempenho

ao bom comportamento, condi¢fes socioecondmicas e cognitivas dos alunos:

S0 alunos educados, esforcados e inteligentes. (Professores).

Em nenhum momento das reunides foi discutida qualquer referéncia teorica de
avaliacdo relacionada a situacdo da aprendizagem em que se encontravam o0s alunos. As
discussdes versavam sobre a quantidade de atividades avaliativas realizadas, ou seja, as tarefas,
trabalhos, seminarios, provas. Os gestores do pedagdgico apresentavam o resultado da
avaliacdo bimestral em forma de graficos, ou em forma de tabelas, sempre relacionando dados
quantitativos a melhoria da qualidade alcancada.

A questéo principal observada durante essas reunides foi a postura dos gestores
responsabilizando o professor pelo seu trabalho e o aluno como (ndo) produtor do
conhecimento, num processo recorrente por meio do qual os “valores (éticos) sdo apagados ou
desconsiderados em favor do uso de métodos padronizados de mensuracdo e de controle”.
(BALL, 2004, p. 1112).

Essa pareceu ser a logica que percorre e alimenta os processos de ensino e de
aprendizagem da escola e, por conseguinte, faz que professores assumam “a responsabilidade
por seu desempenho, mas ndo o julgamento sobre se esse desempenho é ‘correto’ ou
‘apropriado’, apenas se satisfazem os critérios de auditoria”. (BALL, 2005a, p. 543).

Entendemos que 0 modo como o0s professores interpretam o desempenho do

aluno revela o processo da recontextualizacdo da préatica avaliativa, por meio do qual “os
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desempenhos de sujeitos individuais ou de organizacbes servem de parametros de
produtividade ou de resultado, ou servem ainda como demonstracdes de ‘qualidade’ ou
‘momentos’ de promogéo ou inspecao”. (BALL, 2005a, p. 543).

A proposito, 0 momento era de inspe¢do na escola, tendo em vista a reunido
realizada no inicio do més de outubro de 2015, em que as gestoras repassaram aos professores
0s assuntos tratados na reunido ocorrida com os profissionais da Secretaria de Educacdo. Dentre
esses, que a Prova Brasil seria realizada no més de novembro (sem precisar o dia), enfatizando-
se aos professores a importancia do cumprimento dos contetidos como garantia do sucesso da
escola.

A relacdo entre curriculo e avaliagdo foi muito mencionada pelos gestores e
professores apenas como cumprimento dos contetidos a serem avaliados, porém sem a devida
apropriacdo teorica dessa articulagdo, visto que os testes da Prova Brasil sdo elaborados pelas
Matrizes de Referéncia, contendo o conjunto de competéncias e habilidades comuns para as
séries e disciplinas avaliadas.

Assim, parece que um dos problemas que se agravam nessa relacdo € que tanto
gestores quanto professores ndo atentaram para o fato deque a Prova Brasil é elaborada a partir

de como se deveria desenvolver o curriculo nas salas de aula.

5.2 A Prova Brasil na escola

Este item procura analisar de que forma a escola foi informada sobre a realizagéo

da sexta edicdo da Prova Brasil, ano 2015. A gestora escolar relata:

Recebi um oficio da SED comunicando o periodo de 9 a 13 de novembro de 2015, s6
isso. Nesse oficio recomendava que conversassemos com 0s alunos. (GE).

Perguntamos que tipo de conversa havia sido estabelecido com os professores
da escola e se a escola recebera o Kit de divulgacdo da Prova Brasil, contendo um livreto
distribuido pelo MEC, com informacdes técnicas e pedagbdgicas para os devidos
esclarecimentos da avaliacdo. Junto a esse livreto, vieram dois cartazes: um com os resultados
obtidos pela escola na edi¢do anterior da Prova Brasil; o0 outro com os indicadores do IDEB da
escola. (BRASIL, 2015).

A essa questéo, a gestora da escola respondeu:
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N&o recebemos nada do Mec. Nao temos acesso a nada antes da prova. S6 respondo
a um questionario enorme com 125 questdes mais ou menos e outro, um pouco menor
com mais ou menos 80 questdes, todos de multipla escolha, mas ndo me lembro muito
sobre eles, é tudo muito corrido, mal temos tempo de ler e responder e ndo podemos
tirar copias, sdo perguntas referentes a estrutura fisica, financeira e pedagdégica da
escola. (GE).

Diante disso, poderiamos interpretar que a falta de acesso as informacdes e
instrucdes sobre a Prova Brasil tem promovido a contradigdo entre o texto e a pratica, porém
essas informacdes foram disponibilizadas na pagina do INEP, sob o titulo Cartilha do
SAEB/2015, contendo, além das normas ja divulgadas pela Portaria n°® 174 de 2015, as
informacdes sobre os passos de aplicagdo da Prova Brasil:

1° Passo: Agendamento - A institui¢do aplicadora entrard em contato com as escolas
para agendar as aplicaces das avaliagdes em horario regular de aula. A direcdo da
escola deve estar atenta para que a aplicacdo das provas e dos questionarios nao
coincida com datas de atividades que impossibilitem ou afetem a realizacdo da
avaliacdo. Nos dias da aplicacdo, a escola devera ajustar o horario da merenda e do
recreio para que nao coincidam com o periodo de aplicacao.

Alunos com deficiéncia - Sera disponibilizado, para os alunos com deficiéncia, o
recurso de prova ampliada, com base nos dados informados no Censo Escolar. Os
demais auxilios — como ledor, transcritor, intérprete de Libras e intérprete para leitura
labial — devem ser oferecidos pela prépria escola e as provas devem ser realizadas em
espaco separado, com professores especializados nos atendimentos. Nessa situagéo,
um aplicador adicional sera disponibilizado para acompanhamento.

2° Passo: A chegada do aplicador na escola - Os aplicadores deverdo chegar com
30 minutos de antecedéncia do horario previsto para executar as tarefas que precedem
a aplicacdo e levardo consigo o Relatério de Aplicagdo da Turma, que contém uma
carta de apresentacdo, provas e questionarios contextuais, que serdo respondidos pelos
alunos, diretores e por professores de Lingua Portuguesa e Matemética das turmas
participantes do Saeb 2015. Portanto, é imprescindivel que professores e diretores
estejam presentes nos dias da aplicacéo.

3° Passo: Aplicacdo da avaliagdo - O diretor da escola ou o responsdvel devera
auxiliar o aplicador encaminhando-o até a sala de aplicagdo e apresentéa-lo a turma
antes de iniciar a avaliacdo. O caderno de questBes contera 2 blocos de cada area do
conhecimento.

O aluno terd 25 minutos para responder cada bloco de questes, 20 minutos para
preencher o cartdo-resposta e 30 minutos para responder ao questionario, que devera
ser aplicado aos alunos apés a conclusédo das provas. As aplicagdes terdo duragdo de
aproximadamente 2 horas e 30minutos, sem interrupcédo/intervalo.

Para a realizagdo das provas, os alunos de 5° ano/4° série poderao utilizar lapis preto
e borracha, ja os alunos de 9° ano/8° série e 32 e/ou4? série do ensino médio utilizardo
caneta de tinta azul ou preta.

Os alunos de 5°no/4° série deverdo desligar os celulares e guarda-los dentro da
mochila ou embaixo da carteira. Os alunos de9° ano/8° série e 3% e/ou 42 série do ensino
médio deverdo desligar os celulares e inseri-los no envelope porta-objetos, que sera
entreguel2 pelo aplicador. Depois de lacrado, o envelope porta-objetos devera ser
guardado na mochila ou embaixo da carteira.

Caso o aplicador solicite, um professor da turma podera permanecer em sala de aula,
durante a aplicacdo, somente para auxilia-lo na manutencéo da ordem e disciplina da
turma. Professores que permanecerem na sala durante a aplicagdo da avaliagdo
deverdo assinar o Termo de Sigilo, Compromisso e Confidencialidade e guardar seus
objetos eletrénicos na bolsa ou no envelope porta-objetos disponibilizados. Os
professores ndo poderao ter acesso ao material de aplicacéo.
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4° Passo: Apos a aplicacdo-Logo que a aplicacdo das provas for finalizada, o diretor
ou responsavel pela escola deverd atestar que a aplicagdo ocorreu, assinando e
inserindo o carimbo da escola no Relatério de Aplicacdo da Turma. O aplicador
devera recolher os questionarios do diretor e dos professores de Lingua Portuguesa e
Matematica preenchidos e responder ao questionario da escola (infraestrutura da
escola). Para tanto, necessitard do auxilio do diretor ou de um funcionario designado
para acompanhd-lo na visita as dependéncias da escola. (BRASIL, 2015).

As orientacdes da cartilha podem ser compreendidas como processos de
ajustamentos secundarios identificados por Ball et al. (2012) para adaptacGes dos profissionais
no ambiente escolar, harmonizando-se com a cultura da escola, ou, ao contrario, para que a
escola modifique sua cultura.

Essas adaptacGes, chamadas pelo autor de “implementacdo performatica”,
permitiriam aos gestores de escola fabricar “dados e respostas” para serem incorporados aos
documentos e cotidiano da escola sem modificar a organizagao e a pratica pedagogica da escola.
(BALL, 2012).

Para Ball et al. (2012), a pratica de traducdo das politicas educacionais pode
ocorrer em duas a¢0es distintas: a da invencéo, ou criatividade dos atores para engajarem-se na
proposta politica, e a da obediéncia, ou submissdo dos atores a ela.

A prética da escola é realizada pela invencdo estabelecida pela politica a partir
do que a escola entende ser necessario a escola. Assim, a partir do exposto, a reflexdo € que,
atualmente, se tornam inquestionaveis na escola as potencialidades da Prova Brasil como
regulacdo do desempenho e do trabalho escolar. Ao mesmo tempo, no entanto, a escola ndo
consegue identificar essa regulacdo como prética do modelo gerencial de gestdo, e o gestor
passa a “gerenciar” a conduta das pessoas para atingir os objetivos e metas que se consideram
desejaveis. Nesse processo, a escola dificilmente percebera a Prova Brasil como instrumento
de fomentacdo de politicas para a educagdo bésica, ja que esta requer, além de discussdes com
alunos e professores em momentos anteriores & data de sua realizagdo, o uso (posterior) das
informacdes geradas por ela.

Na escola pesquisada, a gestora adjunta, sem seguir as orientacdes dadas pela
Secretaria de Educagéo e documentos normativos do MEC, assim “explicou” como os alunos
foram informados sobre a realizacéo da Prova Brasil:

Antes da prova ndo informo nada, pois se 0s alunos souberem n&do vém & escola.
(GP2).
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Nessa fala, inscreve-se uma resisténcia ao processo avaliativo por ser externo a
escola, numa influéncia que se estende aos alunos na tomada de decisdo de ndo virem a escola,
ratificando um discurso que permeou todas as respostas dos gestores: a avaliacdo da Prova
Brasil ndo é da escola. De fato, ela ndo é da escola, mas retorna a escola os dados do seu
desempenho em diferentes contextos.

Assim, da fala pode-se inferir o ndo envolvimento da escola na avaliacao; ela
apenas cumpria os procedimentos da Prova Brasil como uma determinacéo externa, conforme
também se pode inferir da fala da gestora ao esclarecer como foi aplicada a Prova Brasil em sua

escola:

A Prova Brasil foi hoje (dia 9 a 13 de novembro de 2015) para os 5° e 9°anos do
ensino fundamental. A Prova foi aplicada por 4 profissionais da SED, cada um em
uma sala junto com o professor regente. A duracdo da prova foi de 2 horas e 30
minutos. Para isso foi antecipado o horario do lanche porque os alunos nédo podiam
sair da sala durante o periodo da prova. (GE).

As informac6es que antecedem a aplicacdo das avaliacdes padronizadas estdo
diretamente relacionadas com os processos de centralizacdo das secretarias de educacéo,
disponibilizando funcionarios para aplicacdo das avaliagcdes nas respectivas escolas. Com isso,
a escola fica a parte, sem conhecimento do processo avaliativo e do gabarito das questdes do
teste, o que tem contribuido para que a instituicdo nao trate os resultados como pertencentes a
ela.

Os professores receberam informacgGes apenas sobre a data de realizacdo da
Prova Brasil, tendo em vista que ndo foram observadas discussdes mais aprofundadas na escola
sobre a realizacdo da prova.

Essa situacdo pode ser comparada ao estudo realizado pela UNESCO (2004,
p.113) sobre o perfil dos professores brasileiros e a percepcao das principais acdes do Ministério
da Educacdo. O estudo apontou, dentre as avaliagdes de larga escala, 0 SAEB como sendo a
avaliacdo que “recebeu o menor percentual de aprovacao entre os professores — 1.105.663 em
numeros absolutos, equivalentes a 65,1% do total, sendo também o segundo menos conhecido”.

No controle a distancia da Prova Brasil sobre a qualidade da escola, o que se tem
destacado é a capacidade de autonomia da gestora da escola no compromisso em manter a boa

performance da escola:
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Mas eu ndo aceitei em ficar isolada e falei com os aplicadores que ia falar com meus
alunos e fui de sala em sala. Foram 4 salas, aproximadamente 150 alunos para a
realizacdo da prova. Faltaram alguns alunos por causa da chuva. E uma coisa que
vai atrapalhar, mas fazer o que? Eu fui a cada sala de aula e falei com os alunos e
perguntei: vocés estdo sabendo que hoje tem Prova Brasil? (GE) (grifo nosso)

Assim, a gestora da escola foi a cada sala de aula onde seria aplicada a avaliacéo

e perguntou aos alunos:

Vocés conhecem, sabem o que ¢é a Prova Brasil?
E os alunos responderam: Nao!!!

Com certeza, os alunos poderiam fazer a Prova Brasil sem os devidos
conhecimentos de sua organizacéo e de sua finalidade, definidas em documentos oficiais. Isso
nos permite afirmar que a falta de discussao sobre a finalidade da Prova Brasil na escola tem
dificultado o desenvolvimento da cultura de avaliagdo como um processo continuo das
atividades da aprendizagem e do ensino.

Esse é, sem ddvida, um dos principais desafios enfrentados pelas diferentes
modalidades de avalia¢do educacional e, no caso especifico, pela avaliacdo de sistema, pois a
escola participa do processo sem a devida reflexao sobre a qual qualidade o texto da politica se
refere.

Por essa razdo, a forma como se tem apresentado a Prova Brasil na escola tende
a fazer predominar uma avaliacdo para recolher informacdes do curriculo ensinado, e a
proficiéncia alcancada pelos alunos servird para incentivos a competicdo, a classificacdo da
escola e & meritocracia como recompensa.

Ainda assim, movida por interesses de caracteristica da performatividade, a
gestora buscou esclarecer a Prova Brasil para os alunos, usando a autoavaliagdo como

mecanismo para a interiorizacdo de posturas e valores para garantir a melhoria de desempenho:

Pois €, nds nao contamos sobre a prova porgue sendo voceés estariam faltando. Entéo
eu vim explicar para vocés a importancia de fazerem bem essa prova. Sabem que o
1° a0 5° anos tem 6,4 de média e vocés do 9° ano tém 4.6 de média. Vocés acham que
4,6 é a cara de vocés? E a média que a sala merece? Eu ndo acredito que seja. (GE).

O objetivo da Prova Brasil é a producdo de informacdes sobre os niveis de
aprendizagem em Lingua Portuguesa (énfase em leitura) e em Matematica (énfase em resolucéo
de problemas), tornando-se evidente a responsabilidade da gestdo escolar em promover

esclarecimentos e motivar seus alunos, tal como a gestora fez:
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E uma prova censitaria, vocés sabem o que é censitaria? Vocés sabem que o IBGE
de dez em dez anos vai de casa em casa perguntando quanta televisdo tem? Quantas
pessoas moram na casa? [...]. I1sso é para conhecer a cara do Brasil, entdo essa prova
guer conhecer a cara da educacao do Brasil. E para conhecer a cara da gente temos
que fazer o nosso melhor. Entdo, vocés fazem de qualquer jeito a prova é por isso,
que vocés tém 4.6 de média, mas essa ndo é a cara de vocés! Vocés tiram nota muito
melhor e a prova néo é dificil. A prova vai ser super facil e vocés fazem de qualquer
jeito! Eu quero contar com cada um de vocés dando o melhor. Por isso, entdo, temos
que falar a verdade e é assim na prova, escrever tudo o que sabe, e vocés sabem!
(GE).

Ampliando as reflexdes sobre a performatividade de uma escola, reconhecemos
ser a avaliacdo o instrumento que legitima o conhecimento, que alimenta o sistema e aquilo que
0 sistema devolve em resultados. Assim, o discurso e a cultura da performatividade
materializam-se em politicas de valorizacdo, que se estabelecem e formalizam na pressdo por
produtividade na formacdo de alunos bem treinados, em uma escola com dinamicas
pedagdgicas legitimadas pelos rankings educacionais.

Desse modo, a configuracdo da Prova Brasil na escola se fez pela pratica da
accountability da gestora escolar, da qual se exige a prestacdo de contas, que levard a
responsabilizagdo dos resultados, e 0 cumprimento, de forma dinédmica, da responsabilidade
delegada pelo MEC. Assim, o habitus profissional dos gestores e professores da escola tem
concorrido para a apreensao de certa homogeneidade do conhecimento sobre a Prova Brasil, 0
que permite a inferéncia de que nem sempre o exercicio da préatica se realiza pela interpretaco
ao que propde o texto da politica.

Com base nos dados do Censo Escolar 2015, participaram da Prova Brasil 61

alunos do 5° ano e 109 alunos do 9° ano do Ensino Fundamental da escola FC, conforme quadro

a sequir:
Quadro 4
- NUmero de alunos e respectiva taxa de participacao da escola na Prova Brasil, 2015
Ensino Fundamental 5% Ano 9° Ano
Alunos que realizaram a prova 61 109
Taxa de participacéo da escola% 03.85% 84.50%

(Fonte: Boletim de Desempenho de sua escola/ MEC)
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Sendo a Prova Brasil censitaria, destacamos a boa participacao dos alunos, o que
equivale a afirmar que a escola ndo exclui os alunos com dificuldades de aprendizagem, que
poderiam “prejudicar” sua boa pontuacdo no ranking entre escolas. Nesse sentido, a avaliagcao
externa ao Ensino Fundamental nessa escola tem conseguido a aparente homogeneizagéo,
porém alguns aspectos problematicos observados no contexto da escola pesquisada ainda
necessitam de explicacdes para a efetivacdo da avaliacéo.

Um deles é que o trabalho com os resultados é concebido como incumbéncia da
Secretaria de Educacéo, e ndo da escola. Em nossa compreensdo, os resultados precisam ser
analisados no contexto em que foram coletados os dados, pois a localizacdo, o nivel
socioecondmico dos alunos, as caracteristicas do corpo docente e o perfil da gestdo escolar séo
préprios de um contexto, portanto constituidores da média alcancada pela escola na Prova

Brasil.

5.3 A divulgacao e a pratica dos resultados na escola

Neste item, analisam-se o processo de divulgacdo e a pratica do uso dos
resultados da Prova Brasil na escola ap6s quase um ano de sua realizacdo. Os dados foram
divulgados pelo MEC em 20 de julho de 2016, e, a partir dessa data, os gestores escolares
podiam entrar com recurso até o dia 5 de agosto de 2016, em caso de ndo concordancia ou de
necessidade de maiores esclarecimentos sobre os dados divulgados. Os gestores ndo tiveram
essa atitude, certamente incentivada pelo sentimento de ndo pertencimento dos resultados.

Também nessa perspectiva, questionamos: De que adiantaria essa correcao, se
os alunos avaliados encontram-se na série seguinte da avaliada? E certo que, entre aplicar e
divulgar os resultados da prova, muitas situagdes foram modificadas na escola.

Uma situacdo é a de que, por ser muito grande a rotatividade de professores nas
areas avaliadas, nem sempre a escola podera contar com 0s mesmos professores da época da
aplicacdo da Prova Brasil para anélise e discussdo dos resultados. A rotatividade de professores
nas disciplinas Lingua Portuguesa e Matematica decorre do fato de a carga horaria destas ser
alta, gerando a necessidade de novas contratacdes de professores. Outra situacdo é que alguns
alunos podem ja ndo fazer mais parte da escola, por motivo de transferéncia de escola ou de
cidade. E ha muitas outras situa¢des a impedir ou dificultar que a escola faca a politica de
avaliacdo de sistema dentre essas a organizac¢ao do tempo na escola e a de referéncia conceitual
da avaliagéo.
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Ainda assim, as gestoras pedagogicas, na tentativa de prestar contas sobre os
resultados divulgados, disseram ouvir dos professores sempre a mesma explicagdo: ndo eram
professores das séries avaliadas pela Prova Brasil. Portanto, esses fatores dificultam a escola
posicionar-se sobre o processo avaliativo. Esse cenario permite-nos compreender que “o que
mais importa sdo os produtos destas delicadas operacdes que geram qualidade”. (SORDI, 2012,
p. 161). Em face disso, emerge certa resignacéo e instaura-se desesperanca em relagdo ao uso
dos resultados dessa avaliacdo, tal como foi considerado pela gestora da escola ao término da

aplicacéo da Prova Brasil:

Acabou a Prova Brasil, acabou o assunto até sair o préximo resultado ninguém fala
mais sobre a Prova Brasil. Eu tenho que esperar um ano para saber o que erraram,
entdo ndo vai se discutir porque ndo tenho dados para discutir o resultado dessa
prova. N&o discutimos mais nada em relacdo & prova, ndo fiquei com nenhum
gabarito da prova. Aguardaremos a préxima prova. (GE).

De fato, a Prova Brasil ndo deixou nenhum sinal de sua acdo na escola. A
auséncia de um gabarito confirmou a impossibilidade da continuidade de seu processo, ndo
podendo ser recriada nos contextos da pratica. Esse € um dos fatores que tornam frageis as
politicas. (BALL, 2013).

Para a configuracao da politica, os 6rgaos elaboradores tém a seguinte estratégia:

Alcancar a meta do senso comum de comportamento para aprendizagem tornou-se
uma iniciativa da politica central e organizacional nas escolas, informando abordagens
a gestdo de sala de aula, as praticas de ensino e de aprendizagem e as estruturas e as
responsabilidades de lideranca escolar. (BALL, 2016b, p. 146).

A afirmacdo de Ball pode ser comparada as orientacdes contidas no Boletim
Desempenho da sua escola/Prova Brasil/2015 disponibilizado pelo MEC:

Ao analisar os resultados da escola, a equipe escolar poderé verificar o percentual de
alunos posicionados em cada nivel da escala de proficiéncia, conferindo a descricao
das habilidades referentes a esses niveis, para refletir pedagogicamente sobre tais
resultados. (BRASIL, 2016, p.1).

Encontramos, na pagina do Inep’, na Plataforma Devolutivas Pedagogicas, 0
desempenho por escola a fim de tornar os dados coletados mais relevantes para o trabalho da

escola e para o aprendizado dos alunos, com a seguinte informagdo: a partir da

3Ohttp://devolutivas.inep.gov.br/login
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“disponibilizacéo dos itens utilizados na Prova Brasil, descritos e comentados por especialistas,
a Plataforma traz diversas funcionalidades que poderéo ajudar professores e gestores a planejar
acoes e aprimorar o aprendizado dos estudantes”. (BRASIL, 2016).

O MEC também disponibiliza, em sua pagina oficial®!, no Boletim de
Desempenho da Escola, os graficos e quadros dos resultados de proficiéncia nas areas avaliadas
pela Prova Brasil por escola. Assim, constatamos que os resultados foram divulgados pelos
orgdos oficiais elaboradores da avaliacdo e disponibilizados para as escolas e demais
interessados.

A gestora da Escola Estadual FC, em reunido pedagdgica, apresentou aos
professores, por meio de uma préatica de accountability da escola, os graficos adiante transcritos.
Por um lado, destacou-se que, por a escola ndo ter envolvimento com a prova, ndo houve
impacto sobre os resultados; por outro, ficou patente a sensag¢ao de conforto pelo fato de a escola
ter alcancado um desempenho equivalente ao apresentado na avaliacio da aprendizagem®2. Em
ambas as situacOes, certamente se justificam as posturas e atitudes das gestoras e dos
professores para a devida analise, questionamentos ou provocacdo sobre a oscilagdo entre 0s
niveis de proficiéncia alcangados e as habilidades desenvolvidas pelos alunos.

Observamos, no entanto, que as informacdes nao avangavam, pois o0
desempenho do aluno tem implicacGes diretas e reciprocas com o modelo de ensino, a didatica
do professor, a qualidade dos recursos pedagdgicos e as condi¢bes da escola na oferta da
educacdo. Nesse caso, apenas foi realizada a leitura dos gréficos, citando-se a distribuico
percentual por nivel de proficiéncia alcancado pelos alunos, conforme consta no Boletim de
Desempenho da Escola na Prova Brasil*2,

Vejamos o desempenho da Escola Estadual FC3*:

3 hitp://portal.mec.gov.br/prova-brasil
32Um dos niveis da avaliacdo educacional.

®http://sistemasprovabrasil.inep.gov.br/provaBrasilResultados/view/boletimDesempenho/boletimDesempenho.seam.
% Boletim de Desempenho por nivel de proficiéncia da Escola FC na Prova Brasil disponibilizado pelo MEC.
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Gréfico 1
Nivel de Proficiéncia — Lingua Portuguesa

Distribuigdo Percentual dos Alunos do 5° Ano do Ensino Fundamental
por Nivel de Proficiéncia - Lingua Portuguesa

Mivel O Mivel 1 Mivel 2 Mivel 3 Mivel 4 Nivel 5 Nivel & Mivel 7 Mivel 8 Mivel @

(Fonte: MEC, 2016)

Grafico 2

Nivel de Proficiéncia — Matematica

Distribuigdo Percentual dos Alunos do 5° Ano do Ensino Fundamental
por Nivel de Proficiéncia - Matematica

Nivel 0  Nivel1  Nivel2 Nivel3 Nivel4 Nivel5 Nivel6 Nivel7 Nivel8 Nivel 9

(Fonte: MEC, 2016)

Para entender:

Os resultados de desempenho nas &reas avaliadas sdo expressos em escalas de
proficiéncia. As escalas de Lingua Portuguesa (Leitura) e de Matematica da Prova
Brasil sdo compostas por niveis progressivos e cumulativos. Isso significa uma
organizacdo da menor para a maior proficiéncia. Ainda, quando um percentual de
alunos foi posicionado em determinado nivel da escala, pode-se pressupor que, além
de terem desenvolvido as habilidades referentes a este nivel, eles provavelmente
também desenvolveram as habilidades referentes aos niveis anteriores. (FREITAS,
2003, p.28).

A percentagem é uma expressao numérica que, nos relatérios dos resultados das
avaliacOes de sistemas, integra o modo de raciocinio da governabilidade sobre o desempenho
escolar, permitindo capturar a oscilagdo da percentagem entre os niveis de proficiéncia do

curriculo na escola. Embora essa l6gica pareca concentrar-se nos aspectos quantitativos da
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relacdo curriculo e proficiéncia, também permite analisar competéncias e habilidades
demonstradas pelos alunos nos contetdos avaliados.

Ou seja, analisar quais competéncias e habilidades foram alcancadas tem, no
espaco escolar, o substancial para que os gestores e professores discutam, ajam e trabalhem em
direcdo a mudanca que privilegia a melhoria do desempenho dos alunos. Assim, os graficos
oferecem possibilidades de analise, de leituras e releituras, envolvendo célculos, técnicas e
recursos para criar versoes da realidade apresentada.

Para o nivel de desempenho alcancado por aluno do 5° Ano do Ensino
Fundamental, sdo calculados nove niveis de proficiéncia na area do conhecimento avaliada
(Matematica e Lingua Portuguesa), fabricados por meio da relacdo de ordenacéo da proficiéncia
alcancada pela escola.

As informag0es prestadas pelo Boletim de Desempenho sdo traduzidas em um
discurso pedagogico que legitima a relacdo entre os resultados e o processo de ensino com 0s
alunos. H4, nessa relacdo, o discurso instrucional que legitima os resultados de desempenho e
que inibe o discurso institucional para qualquer contestacdo sobre os resultados apresentados.

E nesse contexto que o uso do resultado da avaliagdo se configura com modelos

de prética:

Como na escola aprendem-se/ensinam-se relagdes, a avaliacdo assume a forma de
uma “mercadoria” com as caracteristicas de dualidade existentes na sociedade
capitalista: valor de uso e valor de troca, com predominio do Gltimo sobre o primeiro.
“Aprender para trocar por nota.” (FREITAS, 2003, p. 28)

Nesse processo, 0 MEC organizou suas préprias racionalidades especificas, por
meio de producdo de materiais e recursos que documentam a divulgacdo dos resultados da
Prova Brasil e que reforcam o direcionamento da politica de avaliacdo sobre o que deve ser
feito. Assim, no centro da politica de avaliacdo de sistema esta a escola, mas seus dados néo
sdo de uma instituicdo simples e comparavel com as demais. Ha necessidade de desenvolver
reflexBes pedagdgicas na escola sobre tais resultados, pois “hd um contexto social e uma
materialidade para a politica” (BALL et al. 2016b), conforme orienta a descri¢do dos niveis de

desempenho nas tabelas a seguir:



Nivel 0
Desempenho menor
que 125

Nivel 1
Desempenho maior ou
igual a 125 e menor gue
150

Nivel 2
Desempenho maior ou
igual a 150 e menor gue
75

Nivel 3
Desempenho maior ou
igual a 175 e menor gue
200

Nivel 4
Desempenho maior ou

igual a 200 e menor que
225

Mivel 5
Desempenho maior ou
igual a 225 e menor que
250

Quadro 5
- Nivel de desempenho em Matematica

“ Descrigdo do Nivel - O estudante provavelmente & capaz d

A Prowva Brasil ndo ufilizou itens que avaliam as habilidades deste nivel. Os estudantes localizados abaixo do nivel 125
requerem atencdo especial. pois ndo demonstram habilidades muito elementares.

Os estudantes provavelmente sdo capazes de: Grandezas e medidas: Determinar a area de figuras desenhadas em
malhas quadriculadas por meio de contagem.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente s3o capazes de: Numeros e operacdes;
algebra e funcdes: Resolver problemas do cotidiano envolvendo adicdo de pequenas quantias de dinheiro. Tratamento
de informag&es: Localizar informacdes, relativas ao maior ou menor elemento, em tabelas ou graficos.

Além das habilidades anteriormente citadas. os estudantes provavelmente sdo capazes de: Espaco e forma: Localizar
um ponto ou objeto em uma malha gquadriculada ou croqui, a partir de duas coordenadas ou duas ou mais referéncias.
Reconhecer dentre um conjunto de poligonos, aguele que possui o maior nimero de dngulos. Associar figuras
geoméiricas elementares (gquadrado, tridngulo e circulo) a seus respectivos nomes. Grandezas e medidas: Converter
uma quantia, dada na crdem das unidades de real, em seu equivalente em moedas. Determinar o horario final de um
evento a partir de seu horario de inicio e de um intervalo de tempo dado, todos no formato de horas inteiras. Numeros e
operacdes; algebra e fungdes: Associar a fragdo ¥ a uma de suas representacdes graficas. Determinar o resultado da
subtragcdo de nimeros representados na forma decimal, tendo como contexto o sistema monetario. Tratamento de
informacdes: Reconhecer o maior valor em uma tabela de dupla entrada cujos dados possuem até duas ordens.
Reconhecer informagdes em um grafice de colunas duplas.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sio capazes de: Espaco e forma:
Reconhecer retangulos em meio a oufros quadrilateros. Reconhecer a planificacdo de uma pirdamide dentre um conjunto
de planificagdes. Grandezas e medidas: Determinar o total de uma guantia a partir da quantidade de moedas de 25
efou 50 centavos que a compde, ou vice-versa. Determinar a duracdo de um evento cujos horarios inicial e final
acontecem em minutos diferentes de uma mesma hora dada. Converter uma hora em minutos. Converter mais de uma
semana inteira em dias. Interpretar horas em relogios de ponteiros. Niumeros e operacfes; algebra e funcdes:
Determinar o resultado da multiplicagdo de ndmeros naturais por valores do sistema monetario nacional, expressos em
numeros de até duas ordens e posterior adigdo. Determinar os termos desconhecidos em uma sequéncia numérica de
miltiplos de cinco. Determinar a adicdo, com reserva, de até rés nimeros naturais com até quatro ordens. Determinar
a subtragdo de nameros naturais usando a nog@o de completar. Determinar a multiplicacdo de um ndmero natural de
até trés ordens por cinco, com reserva. Determinar a divisdo exata por nimeros de um algarismo. Reconhecer o
principio do valor posicional do Sistema de NMumeracdo Decimal. Reconhecer uma fragdo como representagdo da
relag o parte-todo, com o apoio de um conjunto de até cinco figuras. Associar a metade de um total ao seu equivalente
em porcentagem. Associar um nimere natural @ sua decomposicdo expressa por extenso. Localizar um namero em
uma reta numérica graduada onde estio expressos nimeros naturais consecutivos e uma subdivisdo equivalente a
metade do intervalo entre eles. Tratamento de informacdes: Reconhecer o maior valor em uma tabela cujos dados
possuem até oito ordens. Localizar um dado em tabelas de dupla entrada.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo capazes de: Espago e forma: Localizar
um ponto entre outros deis fixados, apresentados em uma figura composta por varios outros pontos. Reconhecer a
planificagSo de um cubo dentre um conjunto de planificacdes apresentadas. Grandezas e medidas: Determinar a area
de um terreno retangular representado em uma malha guadriculada. Determinar o horario final de um evento a partir do
horario de inicio, dado em horas & minutos, € de um intervalo dado em gquantidade de minutos superior a uma hora.
Converter mais de uma hora inteira em minutos. Converter uma quantia dada em moedas de 5, 25 e 50 centavos e 1
real em cédulas de real. Estimar a altura de um determinado objeto com referéncia aos dados fornecidos por uma régua
graduada em centimetros. NiGmeros e operacdes; algebra e funcdes: Determinar o resultado da subtracdo, com
recursos a ordem superior, entre nimeros naturais de até cinco ordens, utilizando as ideias de retirar @ comparar
Determinar o resultado da multiplicagcdo de um nidmero inteiro por um ndmero representado na forma decimal, em
contexto envolvendo o sistema monetario. Determinar o resultado da divisdo de ndmeros naturais, com resto, por um
namero de uma ordem, usando nogdo de agrupamento. Resolver problemas envolvende a andlise do algoritmo da
adigdo de dois niumeros naturais. Resolver problemas, no sistema monetario nacional, envolvendo adicdo e subtracio
de cédulas e moedas. Resolver problemas que envolvam a metade e o triplo de nimeros naturais. Localizar um numero
em uma reta numérica graduada onde estdo expressos o primeiro e o Ultimo nimero representando um intervalo de
tempo de dez anos, com dez subdivisies entre eles. Localizar um nimero racional dado em sua forma decimal em uma
reta numeérica graduada onde estio expressos diversos nimeros naturais consecutives, com dez subdivisdes entre
eles. Reconhecer o valor posicional do algarismo localizado na 4® ordem de um ndmero natural. Reconhecer uma
fragdo como representacdo da relacio parte-todo, com apoio de um poligono dividido em oito partes ou mais. Associar
um nimero natural 3s suas ordens e vice-versa.
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Nivel 6
Desempenho maior ou
igual a 250 e menor gue
275

Nivel 7
Desempenho maior ou
igual a 275 e menor que
300

Nivel 8
Desempenho maior ou
igual a 300 e menor que
325

Nivel 9
Desempenho maior ou
igual a 325 e menor que
350

Nivel 10
Desempenho maior ou
igual a 350

(Cont.)

Nive

Descrigao O estudante provavelmente & capaz d
Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sio capazes de: Espaco e forma:
Reconhecer poligonos presentes em um mesaico composto por diversas formas geométricas. Grandezas e medidas:
Determinar a duragdo de um evento a partir dos horarios de inicio, informado em horas e minutos, e de término,
também informado em horas e minutos, sem coincidéncia nas horas ou nos minutos dos dois horarios mformados.
Converter a duragdo de um intervalo de tempo, dado em horas e minutos, para minutos. Resolver problemas
envolvendo intervalos de tempo em meses, inclusive passando pelo final do ano (outubro a janeiro). Reconhecer que
enire guatro ladrilhos apresentados, quanio maior o ladrilho, meneor a guantidade necessaria para cobrir uma dada
regido. Reconhecer o m2 como unidade de medida de area. Mdmeros e operacdes; algebra e funces: Determinar o
resultado da diferenga entre dois ndmeros racionais representados na forma decimal. Determinar o resultado da
multiplicag3o de um nimero natural de uma ordem por outro de até trés ordens, em contexto que envolve o conceito de
proporcionalidade. Determinar o resultado da divis3o exata entre dois niameros naturais, com divisor até guatro, e
dividendo com até quatro ordens. Determinar 50% de um numero natural com até trés ordens. Determinar porcentagens
simples (25%, 50%). Associar a metade de um total a algum equivalente, apresentado come fracdo ou porcentagem
Associar niumeros naturais a gquantidade de agrupamentos de 1000. Reconhecer uma fragdo como representagdo da
relagdo parte-todo, sem apeic de figuras. Localizar nimeros em uma reta numérica graduada onde estdo expressos
diversos nidmeros naturais ndo consecutivos e crescentes, com uma subdivisdo entre eles. Resolver problemas por
meio da realizacdo de subtracdes e divisdes, para determinar o valor das prestacdes de uma compra a prazo (sem
incidéncia de juros). Resolver problemas que envolvam soma e subtragdo de valores monetarios. Resolver problemas
que envolvam a composicio e a decomposicdo polinomial de ndmeros naturais de até cinco ordens. Resolver
problemas que utilizam a multiplicacdo envolvendo a nocio de proporcionalidade. Reconhecer a modificac 3o sofrida no
valor de um ndmero quando um algarismo é alterado. Reconhecer que um nimero n&o se altera ao multiplici-lo por 1

Tratamento de informagdes: Interpretar dados em uma tabela simples. Comparar dados representados pelas alturas de
colunas presentes em um grafico.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente s3o capazes de: Espago e forma: Interpretar
a movimentagdo de um objeto utilizando referencial diferente do seu. Reconhecer um cubo a partir de uma de suas
planificacdes desenhadas em uma malha guadriculada. Grandezas e medidas: Determinar o perimetro de um retingulo
desenhado em malha quadriculada, com as medidas de comprimento e largura explicitados. Converter medidas dadas
em toneladas para quilogramas. Converter uma quantia, dada na ordem das dezenas de real, em moedas de 50
centavos. Estimar o comprimento de um objeto a partir de outro, dado como unidade padrio de medida. Resolver
problemas envolvendo conversdo de guilograma para grama. Resolver problemas envolvendo conversdo de litro para
mililitro. Resoclver problemas sobre intervalos de tempo envelvendo adicdo e subtragio e com intervalo de tempo
passando pela meia noite. Ndmeros e operagdes; algebra e fungdes: Determinar 25% de um numero maltiplo de guatro.
Determinar a quantidade de dezenas presentes em um nimero de quatro ordens. Resolver problemas que envolvem a
divisdo exata ou a multiplicacdo de ndmeros naturais. Associar nimeros naturais 3 quantidade de agrupamentos menos
usuais, como 300 dezenas. Tratamento de informacdes: Interpretar dados em graficos de sefores.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente s3o capazes de: Espaco e forma:
Reconhecer uma linha paralela a outra dada como referéncia em um mapa. Reconhecer os lados paralelos de um
frapézio expressos em forma de segmentos de retas. Reconhecer objetos com a forma esférica dentre uma lista de
objetos do cotidiano. Grandezas e medidas: Determinar a drea de um retdngulo desenhado numa malha quadriculada,
apds a modificacdo de uma de suas dimensdes. Determinar a razdo entre as areas de duas figuras desenhadas numa
malha quadriculada. Determinar a area de uma figura poligonal ndo convexa desenhada sobre uma malha
quadriculada. Estimar a diferenca de altura entre dois objetos, a partir da altura de um deles. Converter medidas
lineares de comprimento {(m/cm). Resclver problemas que envolvem a conversdo entre diferentes unidades de medida
de massa. NOmeros e operacdes; algebra e funcdes: Resolver problemas gue envolvem grandezas diretamente
propercionais requerendo mais de uma operacdo. Resolver problemas envelvende divisdo de ndmeros naturais com
resto. Associar a fragio ¥ 3 sua representacdo na forma decimal. Associar 50% a sua representacdo na forma de
fragcdo. Associar um ndmero natural de seis ordens 3 sua forma polinomial. Tratamento de informacdes: Interpretar
dados em um grafico de colunas duplas.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente s3o capazes de: Espaco e forma:
Reconhecer a planificacdo de uma caixa cilindrica. Grandezas e medidas: Determinar o perimetro de um poligono ndo
convexo desenhado sobre as linhas de uma malha guadriculada. Resolver problemas que envolvem a conversio enfre
unidades de medida de tempo (minutos em horas, meses em anos). Resolver problemas que envolvem a conversio
entre unidades de medida de comprimento (metros em centimetros). Niumeros e operacdes; algebra e funcgdes:
Determinar o minuendo de uma subtracdo entre ndmeros naturais, de trés ordens, a partir do conhecimento do
subtraendo e da diferenca. Determinar o resultado da multiplicagdo entre o ndmero oito & um nimero de quatro ordens
com reserva. Reconhecer fracdes equivalentes. Resolver problemas envolvendo multiplicacdo com significado de
combinatoria. Comparar numeros racionais com guantidades diferentes de casas decimais. Tratamento de informagdes:
Reconhecer o grafico de linhas corespondente a uma sequéncia de valores ao longo do tempo (com valores positivos e
negativos).

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente s3o capazes de: Espaco e forma:
Reconhecer dentre um conjunto de quadrildteros, aquele que possuil lados perpendiculares e com a mesma medida.
Grandezas e medidas: Converter uma medida de comprimento, expressando decimetros e centimetros, para
milimetros.

(Fonte: Boletim de Desempenho da Escola a Prova Brasil)
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Nivel 1
Desempenho maior ou
igual a 125 e menor que

150

Nivel 2
Desempenho maior ou
igual a 150 e menor que

175

Nivel 3
Desempenho maior ou
igual a 175 e menor que

200

Nivel 4
Desempenho maior ou
igual a 200 e menor que

225

Nivel 5
Desempenho maior ou
igual a 225 e menor que
250

Nivel 6
Desempenho maior ou
igual a 250 e menor que

275

igual a 275 e menor gque
300

Nivel 8
Desempenho maior ou
igual a 300 e menor que

325

Nivel 9
Desempenho maior ou
igual que 325
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Quadro 6
- Nivel de desempenho de Lingua Portuguesa

Descricdo do Nivel - O estudante provavelmente é capaz de:

A Prova Brasil ndo utilizou itens que avaliam as habilidades deste nivel Os estudantes localizados abaixo do nivel 125
requerem atencio especial, pois ndo demonstram habilidades muito elementares.

Os estudantes provavelmente sio capazes de: Localizar informagdes explicitas em textos narrativos curtos,
informativos e andncios. ldentificar o tema de um texto. Localizar elementos como o personagem principal. Estabelecer
relagdo entre partes do texto: personagem e acio; acdo e tempo; ac3o e lugar.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente s3o capazes de: Localizar informac3o
explicita em contos. Identificar o assunto principal e a personagem principal em reportagens e em fabulas. Reconhecer
a finalidade de receitas, manuais e regulamentos. Inferir caracteristicas de personagem em fabulas. Interpretar
linguagem wverbal & ndo verbal em tirinhas.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente s3o capazes de: Localizar informacdo
explicita em contos e reportagens. Localizar informac&o explicita em propagandas com ou sem apoio de recursos
graficos. Reconhecer relacdo de causa e consequéncia em poemas, contos e tirinhas. Inferir o sentido de palavra, o
sentido de expressio ou o assunto em cartas, contos, tirinhas e histérias em quadrinhos com o apoio de linguagem
verbal e ndo verbal.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo capazes de: |dentificar informacgdo
explicita em sinopses e receitas culinirias. Identificar assunto principal e personagem em contos e lefras de misica.
Identificar formas de representacdo de medida de tempo em reportagens. ldentificar assuntos comuns a duas
reportagens. ldentificar o efeito de humor em piadas. Reconhecer sentido de expressio, elementos da narrativa e
opinifo em reportagens, contos e poemas. Reconhecer relacdo de causa e conseguéncia e relagdo entre pronomes e
seus referentes em fabulas, poemas, contos e tirinhas Inferir sentido decorrente da utilizagdo de sinais de pontuac&o e
sentido de expressies em poemas, fabulas e contos. Inferir efeito de humor em tirinhas e histérias em guadrinhos.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente s3o capazes de: Identificar assunto e opinido
em reportagens e contos. Identificar assunto comum a cartas e poemas. Identificar informagdo explicita em letras de
misica e contos. Reconhecer assunto em poemas e tirinhas. Reconhecer sentido de conjuncdes e de locugdes
adverbiais em verbetes, lendas e contos. Reconhecer finalidade de reportagens e cartazes. Reconhecer relacdo de
causa e conseguéncia e relagdo entre pronome e seu referente em tirinhas, contos e reportagens. Inferir elementos da
narrativa em fabulas, contos e cartas. Inferir finalidade e efeito de sentido decorrente do uso de pontuacdo e assunto
em fabulas. Inferir informac&o em poemas, reportagens e cartas. Diferenciar opinifo de fato em reportagens. Interpretar
efeito de humor e sentido de palavra em piadas e firinhas_

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sio capazes de: ldentificar opinifo e
informac 3o explicita em fabulas, contos, crénicas e reportagens. Identificar informac3o explicita em reportagens com ou
sem o auxilio de recursos graficos. Reconhecer a finalidade de verbetes, fabulas, charges e reportagens. Reconhecer
relagdo de causa e consegquéncia e relacdo entre pronomes e seus referentes em poemas, fabulas e contos. Inferir
assunto principal e sentido de expressio em poemas, fabulas, contos, cronicas, reportagens e tirinhas. Inferir
informacdo em contos e reportagens. Inferir efeitc de humor e moral em piadas e fabulas.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente so capazes de: ldentificar assunto principal
e informagdes explicitas em poemas, fabulas e letras de misica. |dentificar opinifo em poemas e crénicas. Reconhecer
o género textual a partir da comparacio entre textos e assunto comum a duas reportagens. Reconhecer elementos da
narrativa em fabulas. Reconhecer relagdo de causa e consequéncia e relagdo entre pronomes e seus referentes em
fabulas, contos e cronicas. Inferir informacgdo e efeito de sentido decomrente do uso de sinais graficos em reportagens e
em letras de muisica  Interpretar efeito de humor em piadas e contos_ Interpretar linguagem wverbal e ndo verbal em
histarias em quadrinhos

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudanies provavelmente sdo capazes de: Identificar assunto principal
e opiniZo em contos e cartas do leitor. Reconhecer sentido de locuc3o adverbial e elementos da narrafiva em fabulas e
contos. Reconhecer relacdo de causa e consequéncia e relacic entre pronomes e seus referentes em fabulas e
reportagens. Reconhecer assunto comum enfre textos de géneros diferentes. Inferir informacdes e efeito de sentido
decorrente do uso de pontuacio em fabulas e piadas.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sio capazes de: ldentificar opiniZo em
fabulas e reconhecer sentido de advérbios em cartas do leitor.

(Fonte: Boletim de Desempenho da Escola a Prova Brasil)

O desempenho dos alunos da Escola Estadual FC acusou maior proficiéncia em

Lingua Portuguesa e Matematica entre os niveis 4 e 5, respectivamente, conforme a descricéo

percentual por nivel de proficiéncia que o aluno provavelmente foi capaz de demonstrar. Nesse

caso, dos 61 alunos do 5° ano do Ensino Fundamental que fizeram a prova de Lingua

Portuguesa, apenas 24.6% atingiram desempenho maior ou igual a 200 e menor que 225 pontos,

ou seja, 15 alunos tiveram o nivel mais alto de proficiéncia e, portanto:
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Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo capazes
de: Identificar informacéo explicita em sinopses e receitas culinarias. Identificar
assunto principal e personagem em contos e letras de musica. Identificar formas de
apresentacdo de medida de tempo em reportagens. Identificar assuntos comuns a duas
reportagens. ldentificar o efeito de humor em piadas. Reconhecer sentido de
expressdo, elementos da narrativa e opinido em reportagens, contos e poemas.
Reconhecer relagdo de causa e consequéncia e relacdo entre pronomes e Sseus
referentes em fabulas, poemas, contos e tirinhas Inferir sentido decorrente da
utilizacdo de sinais de pontuagao e sentido de expressfes em poemas, fbulas e contos.
Inferir efeito de humor em tirinhas e histérias em quadrinhos. (BRASIL, 2016).

Seguindo a pontuacdo, apenas 1,64% dos alunos (somente 1 aluno) atingiu
totalmente desempenho maior ou igual a 325 pontos. Isto €, apenas um aluno foi capaz de:
“Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo capazes de:
Identificar opinido em fabulas e reconhecer sentido de advérbios em cartas do leitor.” (BRASIL,
2016).

Em relacdo ao nivel de proficiéncia em Matematica, os 61 alunos do 5° ano do
Ensino Fundamental, 24,6%, atingiram o desempenho mais alto, isto é, 15 alunos alcangaram

0 Nivel 5 de desempenho (maior ou igual a 225 e menor que 250 pontos), demonstrando que:

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo capazes
de: Espaco e forma: Localizar um ponto entre outros dois fixados, apresentados em
uma figura composta por varios outros pontos. Reconhecer a planificagdo de um cubo
dentre um conjunto de planificacfes apresentadas. Grandezas e medidas: Determinar
a &rea de um terreno retangular representado em uma malha quadriculada. Determinar
0 horario final de um evento a partir do horério de inicio, dado em horas e minutos, e
de um intervalo dado em quantidade de minutos superior a uma hora. Converter mais
de uma hora inteira em minutos. Converter uma quantia dada em moedas de 5, 25 e
50 centavos e lreal em cédulas de real. Estimar a altura de um determinado objeto
com referéncia aos dados fornecidos por uma régua graduada em centimetros.
NUmeros e operacdes; algebra e fungbes: Determinar o resultado da subtragéo, com
recursos a ordem superior, entre nimeros naturais de até cinco ordens, utilizando as
ideias de retirar e comparar. Determinar o resultado da multiplicagdo de um nimero
inteiro por um ndmero representado na forma decimal, em contexto envolvendo o
sistema monetario. Determinar o resultado da divisdo de nimeros naturais, com resto,
por um nimero de uma ordem, usando no¢do de agrupamento. Resolver problemas
envolvendo a analise do algoritmo da adicdo de dois nimeros naturais. Resolver
problemas, no sistema monetario nacional, envolvendo adicéo e subtracdo de cédulas
e moedas. Resolver problemas que envolvam a metade e o triplo de nimeros naturais.
Localizar um nimero em uma reta numérica graduada onde estao expressos o primeiro
e 0 Ultimo namero representando um intervalo de tempo de dez anos, com dez
subdivisOes entre eles. Localizar um niimero racional dado em sua forma decimal em
uma reta numérica graduada onde estdo expressos diversos nimeros naturais
consecutivos, com dez subdivisdes entre eles. Reconhecer o valor posicional do
algarismo localizado na 4? ordem de um ndmero natural. Reconhecer uma fragéo
como representacdo da relagdo parte-todo, com apoio de um poligono dividido em
oito partes ou mais. Associar um nUmero natural as suas ordens e vice-versa.
(BRASIL, 2016).
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Segundo o Boletim de Desempenho por escola, a Distribuicdo Percentual dos
Alunos do 5° ano do Ensino Fundamental por Nivel de Proficiéncia de Matematica tem até o
nivel 10 e acusou, nesse nivel, 0,0% de acertos. Ou seja: nenhum aluno atingiu desempenho
maior ou igual a 350 pontos. Em uma linguagem pedagdgica, ndo houve avango na

aprendizagem, pois nenhum aluno alcan¢ou a proficiéncia maxima, demonstrando que:

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo capazes
de: Espacgo e forma: Reconhecer dentre um conjunto de quadrilateros, aquele que
possui lados perpendiculares e com a mesma medida. Grandezas e medidas: Converter
uma medida de comprimento, expressando decimetros e centimetros para milimetros.
(BRASIL, 2016).

A localizagéo das habilidades entre o nivel mais alto e 0 mais baixo alcangado
pelos alunos contribui para o desenvolvimento da pratica de gestao de resultados, pois identifica
0 que os estudantes provavelmente foram capazes de fazer e faz voltar o olhar para 0 menor
nivel alcancado e possiveis causas da ndo aprendizagem. Isso é o que prevé o Boletim de
Desempenho: “pressupde que um participante situado em certo nivel de proficiéncia tende a
acertar os itens de nivel de dificuldade menor que sua proficiéncia (itens mais faceis)” e,
consequentemente, “a errar os itens de nivel de dificuldade maior (itens mais dificeis)”.
(BRASIL, 2016).

Aqui, a analise da politica de avaliacdo de sistema na escola é ébvia e ndo é
negociavel. Ha nessa anélise varios aspectos influenciaveis além do curriculo, do ensino e da
aprendizagem; por exemplo, a matricula de alunos e a identidade dos professores devem ser
consideradas na oscilacdo do desempenho.

Portanto, as informacGes prestadas pelo MEC por meio do Boletim de
Desempenho por escola sdo estratégias discursivas utilizadas pelas politicas, que convergem
para discursos educacionais pela “necessidade de gerenciar o comportamento, para promover a
aprendizagem efetiva, para eleger os padroes [...].” (BALL, 2016, p. 168).

Desse modo, a Secretaria Estadual de Educacao de Mato Grosso do Sul, de posse
do resultado da Prova Brasil, convocou os gestores de escolas a participar de reunido para a
apresentacdo dos dados por escola e municipio. A gestora da escola pesquisada descreveu esse

momento:
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Na reunido ndo ocorre efetivamente oportunidade de entendimento; existe apenas
apresentacdo de resultados e reflexfes sobre os baixos indices de um modo geral.
Apenas nos é passado, de uma forma geral, que a escola ndo estd com um bom
trabalho pedag6gico; entretanto, ndo foca o ponto fraco que foi apresentado nas
provas. E selecionam alguns textos e enviam para a formacéo com os professores na
escola. (GE).

Este é o problema relevante neste estudo, ou seja, em nossa percep¢ao, 0 modo
como sdo divulgados os resultados da Prova Brasil tem ocasionado o silenciamento da pratica
avaliativa para além dos resultados e isso tem causado também o siléncio da discussdo sobre a
finalidade e concepcao de qualidade a ser alcancada pela avaliagdo. Esse aspecto é uma das
lacunas que nos parece vir dificultando o uso dos resultados no contexto escolar, em especial
quando a midia faz a divulgacao dos resultados antes que a escola deles tenha conhecimento.

A Secretaria de Educacdo encaminha os resultados da Prova Brasil para as
escolas, junto com textos e artigos cientificos de autores brasileiros, seguidos de orientacdes
para o planejamento com os professores no desenvolvimento de agdes que visem solucionar
lacunas da prética. Em relacdo a devolutiva da escola para a Secretaria de Educacao, é realizada
por um relatério ilustrativo com fotos e com as decisdes que foram tomadas em relacdo ao
estudo realizado.

O encaminhamento da Secretaria de Educacao, cuja énfase é a (re)fabricacdo das
orientacGes dadas pelo MEC, representa as taticas, pressdes e foco para a performance
(desempenho), mediadas (ou camufladas) por um conjunto de materiais e atividades orientadas
aos gestores da escola e professores, especialmente aqueles das series e disciplinas avaliadas, a
fim de que mobilizem reflexdes quanto aos niveis de proficiéncia. Mas, enquanto ndo houver
interacdo entre o referencial tedrico da avaliacdo e os dados, para serem interpretados e
traduzidos na escola, isso ndo é suficiente.

A auséncia dessa interacao induz a um trabalho voltado exclusivamente para que
os alunos alcancem um bom resultado na prova: o produto. Esse cenario enquadra a “cegueira”
da escola em relacéo a possiveis motivos que podem ter concorrido para os resultados, como
infraestrutura, rotatividade de professores, dificuldades da gestdo da escola, baixa remuneracao,
entre outros. Assim, a relacdo estreita do significado de avaliacdo e de seu resultado é apenas
de medida. E medida néo é sinbnimo de avaliacgao!

Ou seja: quando a avaliagdo é discutida como medida, tem incentivado a
competicdo, produzindo duas situacfes opostas entre si. Uma situacdo, que é o caso da escola
pesquisada, € a producdo de uma sensacao de zona de conforto diante de boas pontuacGes. A

outra é a das escolas com menores pontuacdes, em que se produz a sensacao de desconforto,
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provocando, por vezes, falta de animo para maiores aprofundamentos sobre o porqué do
resultado.

Isso implica pensar em como € dificil administrar os resultados da Prova Brasil
ap6s um longo periodo (um ano aproximadamente) de sua realizagdo e desencadear novas
decisdes sobre 0 processo ensino e aprendizagem na escola. Isso tem motivado muitas escolas
a desconsiderar as orientacfes expressas no Boletim Informativo disponibilizado pelo MEC. E,
possivelmente, ainda que ocorram essas verificacdes, elas podem ndo se efetivar na pratica.

A esse respeito, registramos o0 que diz a gestora adjunta (GE2):

Quando chegam os resultados, é constrangedor, pois vou procurar os professores e
eles alegam que ndo eram eles que estavam como professores e, portanto nada tinham
a esclarecer. (GE2).

De fato, o tempo entre a divulgacdo dos resultados e sua discussdo causa
julgamento, comparacéo e exposi¢do de dados sem condi¢Oes de avangos e de possibilidades
de mudancas, por se tratar de um texto prescritivo, cuja pratica é de conformacdo (sendo
conformismo) ao que foi apresentado.

Durante a reunido para a divulgacao dos resultados na escola pesquisada, houve
diversas e diferentes manifestacGes por parte dos professores e gestores do pedagdgico, com
tendéncias a culpar os alunos pelos resultados apresentados. Quanto as orientacfes sugeridas
nos textos encaminhados pela Secretaria de Educacdo, os professores diziam ja estarem
desenvolvendo a pratica sugerida. Percebemos, entdo, o quanto é desestimulador para 0s
gestores apresentar uma proposta pedagdgica e ouvir que todas as a¢fes sugeridas ja estavam
sendo realizadas. Esse comportamento também revelou uma resisténcia aos resultados, que ndo
séo do coletivo da escola, mas de alguns professores e gestores que ainda nao se perceberam
como sujeitos do processo dessa avaliagao, pois omitiram as dificuldades, silenciando possiveis
duvidas a respeito dos resultados divulgados.

Diante dessa possibilidade, perguntamos a gestora escolar se conhecia os dados
do Boletim de Desempenho da Escola disponibilizado pelo MEC, como era seu trabalho, se

haveria dificuldades e, havendo, quais seriam:

Sim conheco o material. A minha dificuldade... entendo que néo é sé a prova que é
levada em conta. Eles levam em conta muitas outras coisas, que eu nem sei direito o
que € que eles levam em conta para se chegar a esse resultado final. Ent&o, a gente
precisaria conhecer muito bem quais sdo os itens, o que € que é levado em conta para
a escola chegar a esse resultado. (GE).
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Na resposta do sujeito, os siléncios, 0s ndo ditos, sdo mais eloquentes que as
palavras: “ter acesso a” nao significa ter conhecimento sobre o documento para a representacao
da politica em relacdo a pratica. Ball entende que os discursos que falam de politicas
individuais, como a divulgagdo dos resultados por escolas, “também contém em si conjuntos
de préticas que produzem a “‘escola’”. (BALL, 2016b, p. 177).

Na sequéncia, como que percebendo sua falha, a gestora reconhece que 0s
resultados da Prova Brasil ndo se referem apenas ao desempenho dos alunos, mas também ao

do contexto desse desempenho:

Eles levam em conta muitas outras coisas, além da questdo da maneira de corregao.
Eles ndo corrigem assim: se os alunos acertaram isso, isso ou aquilo. H& uma
verificacdo de acertos por item. Qual item que acertou mais e errou mais? Por que
errou aquele item? Eles mandam o resultado pra gente por item também; entéo,
tantos alunos estdo nessa faixa, e sdo capazes de fazer isso, isso...; tantos sdo capazes
de fazer isso, isso. Essa parte ai é que temos dificuldades, entendeu?(GE).

Assim, a ideia de que “avaliar € sindbnimo de examinar, aplicar testes, elaborar
tabelas com dados quantitativos e definir o que ¢ ou ndo uma escola de qualidade”
(FERNANDES, 2009, p. 59) é o discurso assumido e consolidado pelas orientacdes dadas.

A gestora, possivelmente baseada na logica de responsabilizacéo, justificou sua pratica:

Talvez se eu procurasse mais entender sobre os resultados. Mas eu ndo tenho tempo,
estamos aqui correndo, ndo da tempo, aqui a gente mata um ledo por dia [ ]. (GE).

N&o existe uma receita para trabalhar com os resultados da Prova Brasil na
escola, pois ndo é uma pratica simples e os resultados sdo faceis de ler ou faceis de ser inseridos
no processo ensino e aprendizagem. Tudo isso € bem conhecido entre os professores, mas ndo
é uma justificativa para deixar de pdr em pratica. Reconhecemos que, independente desses
fatores, o tempo para andlise dos resultados e planejamento coletivo é um exercicio de
aprendizagem que os gestores ainda ndo aprenderam a fazer. Em casos como esse, trabalhar
com os resultados é estabelecer como ponto de partida o desafio de conhecer o referencial
tedrico da avaliacdo. N&o se analisam dados sem uma base de analise.

Em relacéo & interpretacdo do item pertinente as proficiéncias mencionado pela

gestora, a explicacdo procede da TRI, a saber:
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Um conjunto de modelos matematicos onde a probabilidade de resposta a um item é
modelada como fungdo da proficiéncia (habilidade) do aluno (varidvel latente, ndo
observavel) e de pardmetros que expressam certas propriedades dos itens. Quanto
maior a proficiéncia do aluno, maior a probabilidade de ele acertar o item. (KLEIN,

2009, p.128).

A TRI ndo foi criada pelo INEP/MEC; ela é utilizada internacionalmente por
paises que aplicam avaliacdo de sistema, como Estados Unidos, Holanda e outros. Segundo o
portal do MEC®®, a TRI “surgiu como uma forma de considerar cada item particularmente, sem
relevar os escores totais; portanto, as conclusdes ndo dependem exclusivamente do teste ou
questionario, mas de cada item que o compde”.

Para Klein (2009, p.126), a TRI “surge da necessidade de superar as limitacdes
da apresentacdo de resultados somente atraves de percentuais de acertos ou escores dos testes
e ainda da dificuldade de comparar resultados de diferentes testes em diversas situacoes.”,
considerando o nivel de dificuldade das questdes acertadas.

Alguns pontos conflitantes observados sobre a divulgacdo dos resultados na
escola merecem comentarios.

Um deles ocorreu durante o planejamento entre professores e gestores
pedagdgicos, em que ndo houve, entre esses profissionais, iniciativas para analisar o nivel de
desempenho alcancado nas disciplinas avaliadas e o que o aluno foi capaz de resolver, ou
guestionamentos sobre quais fatores estariam associados ao desempenho em cada nivel de
proficiéncia dos alunos. Outro fato foi a divulgacdo dos resultados no quadro de avisos
localizado no corredor da escola, no espago entre as salas dos professores e as salas de aula,
para que todos que circulassem naquele espacgo tivessem conhecimento da pontuagdo, com
“Parabens” e outras expressdes de reconhecimento sobre os resultados alcancados. O terceiro
foi a divulgagédo dos resultados na rede social Facebook da gestora escolar, parabenizando
alunos, professores e escola pelos resultados alcangados.

Essas ocorréncias no contexto da préatica percorrem a circularidade no ciclo de
politicas, ao promoverem o empenho da escola para a sociedade e para pais de alunos; aos
professores e alunos, a confirmacdo da qualidade da escola. E a prevaléncia de tracos
competitivos que motiva a prética da performatividade da escola ao fornecer informacges que
asseguram sua qualidade educacional, cuja dimenséo sdo os efeitos de posicéo e julgamentos

da qualidade. Nesse aspecto, afirma Ball (2010, p. 38), “[...] n6s nos criamos na medida da

Fhttp://portal. mec.gov.br/dltimas-noticias/-ensino-medio-nota-sobre-teoria-de-resposta-ao-item-subsidiou-a-decis&o.
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informacdo que construimos e transmitimos sobre n6s mesmos. NOs nos articulamos dentro
desses jogos representacionais de competicéo, intensificacéo e qualidade”.

E dentro desse “fascinio” que numeros exercem no cenario escolar que a
pesquisa procurou conhecer o que 0s gestores pedagogicos, na sua fungédo de oferecer apoio aos
professores no processo ensino e aprendizagem em sala de aula (PPP, 2015), pensam e como
interpretam a avaliagdo em foco.

As gestoras pedagdgicas evidenciaram diferentes interpretacdes da Prova Brasil

na escola:

E uma forma importante de se levantar dados sobre a escola, como por exemplo, 0
aproveitamento de nossos alunos, mas nem sempre revela a realidade. (GP1).

Importante, mas nao acredito que de fato avalie a realidade da escola, pois a maneira
como é realizada acaba por ndo mostrar a realidade. (GP2).

Observamos que a avaliacdo, para a gestora (GP1), € uma atividade-fim do
processo educacional, uma atividade desarticulada de uma visdo de conjunto da educacéo, do
sistema de ensino e da escola. Aqui aparecem os obstaculos inerentes a cultura de avaliacéo,
evidenciando as dificuldades da gestora em compreender que avaliar é tomar decisdes sobre o
que foi avaliado e, posteriormente, agir sobre o resultado avaliado, com novas perspectivas de
melhorias dos resultados.

Na fala de GP2, ao sinalizar a¢des e decisfes externas tomadas sobre a realidade
da escola, inscreve-se uma critica a metodologia de aplicacdo da prova, ou seja, a eficacia
exigida da escola impde uma autoimagem positiva dos professores envolvidos no processo
educacional.

Identificamos, no pronunciamento de outra gestora (GP3), que a qualidade de
educacdo oferecida pela escola é resultado do empenho dos professores:

Temos dificuldade em lidar com os dados, mas a qualidade de educacgédo oferecida
pela escola é mérito dos professores, pois todos possuem formagéo na area de sua
atuacdo e sdo considerados muito comprometidos com o sucesso dos alunos e da
escola. (GP3).

A gestora escolar adjunta (GE2) complementa:

A escola teve bons resultados e € isso que vem mostrando as avaliagdes na escola também.
Mas precisaria de mais informagdes sobre como usar resultados externos na escola.
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Os resultados disponibilizados pelo MEC deveriam servir para reorientar o
trabalho do professor e auxiliar nas aprendizagens dos alunos, porém essa é uma pratica de
atuacao de politicas ainda ausente na gestdo dos resultados.

De um modo geral, na percepgao dos gestores, a escola vai bem, independente
dos resultados da Prova Brasil, pois estes ndo tém sido utilizados para a construcdo de novas
interpretacdes sobre 0 processo e sobre os efeitos do desempenho escolar.

Somente a partir de uma reflex&o que tenha os resultados como ponto de partida
se encontrardo caminhos para que a escola repense sua préatica, de modo a traduzir, interpretar
e problematizar os resultados divulgados para reformar e reestruturar o contexto escolar.

Para isso, os resultados informados pelo Boletim de Desempenho por escola
apresentam os questionarios contextuais aplicados aos gestores, alunos e professores dos anos
avaliados. Esses instrumentos possibilitam coletar dados sobre formacéao profissional, praticas
pedagdgicas, nivel socioecondmico e cultural, estilos de lideranca e formas de gestdo, clima
académico e condi¢cOes de trabalho, recursos pedagogicos disponiveis e infraestrutura. O
aplicador da Prova Brasil também responde ao questionario.

Dessas informacdes, séo gerados os indicadores contextuais, representados no
Indicador de Nivel Socioecondmico, que “possibilita, de modo geral, situar o pablico atendido
pela escola em um estrato ou nivel social”, sendo calculado com base na “escolaridade dos
pais e da posse de bens e contratacdo de servicos pela familia dos alunos”. (BRASIL, 2016). O
Indicador de Nivel Socioeconémico da Escola Estadual FC apontou nivel alto.

Ja o Indicador de Adequacdo da Formacédo Docente diz respeito a

Formacdo dos docentes que lecionam nos anos iniciais e finais do ensino
fundamental na escola. Apresenta o percentual de disciplinas, em cada etapa, que sao
ministradas por professores com formagao superior de Licenciatura (ou Bacharelado
com complementacdo pedagdgica) na mesma disciplina que leciona. No caso dos
anos iniciais, considera-se adicionalmente a formacéo em Licenciatura em Pedagogia
(ou Bacharelado com complementacéo pedagdgica). (BRASIL, 2016).

Esse indicador apontou, nos anos iniciais, que 71,70% dos docentes tém
formacdo na area em que atuam, enquanto, nos anos finais, 84,20% dos docentes possuem
formacdo na area em que trabalham. (BRASIL, 2016). De modo geral, os indicadores
confirmaram o contexto de alto nivel em que € desenvolvido o trabalho educativo na Escola
Estadual FC.

Para a interpretacdo dos resultados, a Secretaria de Educacao sugere, por meio

de documento oficial, que a escola, em reunido com os professores, confira a descricdo dos
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contextos e das habilidades referentes a cada nivel de desempenho. Para tanto, deve-se usar a
escala de proficiéncia para verificar qual o percentual de alunos que ja construiu as
competéncias e habilidades requeridas para cada uma das séries avaliadas e quantos ainda estdo
abaixo do nivel (e acima dele).

Nesse procedimento, a pesquisa procurou saber como os gestores pedagdgicos
discutem os resultados com os professores. Vejamos as falas das gestoras do pedagdgico da

escola:

Sim, usamos os resultados para apresentar aos professores, mesmo sem entender
como chegam nesses resultados. Eu apenas mostro os resultados, mas néo discuto
devido ao pouco tempo que temos na escola tem tornado essa préatica utopica para o
dia a dia da escola. (GP1).

Nao sabemos qual a férmula usada para chegar ao resultado e se séo justos. Entéo,
analisamos 0s pontos positivos e negativos como parametros para melhorar o
processo. (GP2).

Apresento o levantamento dos contetiidos com maior dificuldade, com maior nimero
de erros. E com seriedade, analisamos os resultados, discutindo com os professores
solucbes. (GP3).

As gestoras do pedagdgico disseram que discutem os resultados com 0s
professores de forma individual, buscando encontrar solugBes para as necessidades da
aprendizagem apresentadas, porém ndo ha referéncias dessa discussdo para alterar a realidade
e sequer o relato de suas acOes para obter melhores condi¢des de mudancas. Apenas constatam
as dificuldades e justificam suas atitudes e iniciativas a partir da existéncia dos proprios
resultados, porque parecem ter como principio a ideia de que os resultados nao precisam ser
analisados, mas alcancados.

De modo geral, as gestoras pedagdgicas e professores tém acesso aos resultados,
embora de maneiras diferentes. A questdo é o que fazem ou ja fizeram com esses resultados.
Nesse sentido, algumas evidéncias encontradas nos depoimentos das gestoras podem configurar
as praticas realizadas, como as de que “a escola esta bem!” E, diante disso, podemos inferir
que, pelo olhar da escola, os resultados da Prova Brasil pouco tém a contribuir.

As respostas confirmam que os resultados sdo apresentados priorizando a
guantidade e posicdo alcancadas pela escola, sem discussdo da qualidade ou do aspecto
pedagdgico do processo. Nesse aspecto, a qualidade tem seu carater negociavel desde que
explicite os descritores de sua natureza. Segundo Anna Bondioli (2004, p. 14), um dos aspectos
na producdo de qualidade séo os indicadores que: “[ ] ndo sdo, portanto, padrdes, isto €, normas

impostas do alto, as quais devemos nos adequar.”
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Entendemos, com a autora, que os significados de qualidade precisam ser
compartilhados para que sejam legitimados e desenvolvidos no interior da institui¢ao. E isso sO
acontece se a escola possuir sua micropolitica para construcdo social, que se legitima e se
desenvolve no interior da instituicdo escolar com praticas que se efetivam pela forma como o
discurso institucional ocorre.

A atividade micropolitica pode ser identificada pelo “[...] estilo das negociacdes
durante o processo decisorio, das restricdes colocadas sobre as questfes a serem discutidas e
decididas, bem como por meio da identificacdo de estratégias, influéncias e interesses
empregados [...]”. (MAINARDES, 2006, p.60).

Nesse sentido, podemos afirmar que mudancas na relacdo pedagodgica de uma
escola se fazem com o coletivo dessa escola sob um mesmo principio de préatica pedagdgica,
no entanto mudar a pratica pedagdgica de uma escola s6 é possivel se 0 gestor e professor o
quiserem.

Outro fator apontado na escola é que, de fato, a avaliacdo envolve uma relacao
que exige tempo para analisar o tempo da aprendizagem demonstrada nos resultados. A falta
desse tempo na escola tem transformado a avaliacdo em um instrumento de controle e um juizo
de valor sobre esse controle. Para emitir juizos de valor sobre o processo da avaliacdo na escola,
é preciso compreender o processo avaliativo, porém a falta dessa compreensao foi destaque nas
falas das gestoras.

Também ficou clara a existéncia de uma cultura de avaliagdo na escola segundo
a qual a avaliacdo da aprendizagem ocorrida na escola é capaz de contestar os resultados da
Prova Brasil apresentados como verdades, mas nenhuma iniciativa é tomada pelas gestoras para
confirmar ou ndo as verdades apresentadas. Durante as entrevistas, ndo foi mencionado pelas
gestoras nem o Projeto Politico Pedagdgico nem relatdrios de resultados da Prova Brasil como
ferramentas de consulta e planejamento para tomada de decisdes na escola. Nesse caso, foi
observado que ndo ha compromisso e responsabilidade firmados entre esses documentos e a
gestéo escolar.

Para que ocorram as intervengdes sugeridas nos documentos oficiais do MEC e,
por sua vez, pela Secretaria de Educacao, é preciso que 0s gestores adiram a esses resultados e
acreditem neles como um potencial de mudancas da realidade escolar. Para que isso ocorra, €
necessario atribuir um significado negociavel com a qualidade de educacdo definida nos
documentos e com a qual estdo envolvidos.

Portanto, entendemos a necessidade de gestores da escola investir nas dimensdes

formativas da avaliacao entre os professores para que ocorram naturalmente as intervencfes em
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todos os niveis da escala de proficiéncia para a constatacdo do desvio em relacdo ao esperado
para que dai decorram novas posturas para o0 uso dos resultados.

Parece-nos claro, no entanto, que um dos entraves nesse processo esta no
acompanhamento da Secretaria de Educacdo sobre a pratica dos resultados, conforme os

gestores afirmam:

Nao parece haver acompanhamento, pois nos empenhamos e nao ha investimento na
escola para que ela tenha melhor desempenho. (GP1).

Eles solicitam os resultados do que foi acordado e nada mais. (GP2).
Em verificar o que ocorre e como ocorre a descricdo do processo ensino e
aprendizagem da escola. (GP3).

Uma versdo tanto de coeréncia como de gestdo fica evidente em todos o0s
depoimentos das gestoras, que destacaram a padroniza¢do no acompanhamento da Secretaria
de Educacdo para todas as escolas, sem observar as necessidades de cada uma: independente
da pontuacao alcancada, a atencdo sera a mesma para todas as escolas.

Essa € uma forma de poder automaética e generalizada, que tem seu principio em
dispositivos, e ndo em pessoas. Essa tendéncia de articulacdo entre as perspectivas macro e
micropolitica € uma questao que tem sido extensivamente discutida por Ball (2011). Nesse caso,
a escola é vista como se fosse uma instituicdo universal, destinada a educar todos os alunos de
forma padronizada, por meio de conhecimentos e valores supostamente superiores e
legitimados socialmente.

A iniciativa da Secretaria de Educacdo reproduz posturas verticalizadas e
mediadas por uma pratica de accountability, tal como defende Afonso (2009): uma teia
complexa de relagdes, de negociacdo e de construcdo de consensos fundamentais para a prética.
Também essa realidade é materializada pelo Estado avaliador, cuja preocupacdo é a definicdo
de objetivos e a quantificagcdo dos resultados. Com isso, os resultados sao fortemente associados
a responsabilidade dos gestores para a solucdo e melhoria dos dados apresentados. 1sso
pressupde a fragilidade da reconfiguracdo dos dados da Prova Brasil na escola.

Como critérios de acompanhamento e avaliagdo do desempenho na escola,

Mendes et al. (2015, p. 1288) apresentam as seguintes ponderacoes:
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A ideia é reforcar a légica de internalidade e o poder dos atores locais na vocalizacdo
da qualidade que se quer legitimar. Reacdes propositivas a politicas de avaliagdo
produto-centradas precisam ser engendradas no interior da escola, 16cus que relne
forgas sociais que coletivamente precisam interrogar—se acerca dos sentidos do que
fazem e do que elegem fazer, substituindo um fazer mecénico pelo intervir critico e
eticamente implicado.

Essa reflexdo deve servir para alimentar o conceito de escola, conforme refletem
Ball et al. (2016b, p.46):

As escolas sdo [como] organizacfes organicas que sdo, pelo menos em parte, 0
produto do seu contexto — perfis de pessoal, matriculas e aspiracdes dos pais — bem
como sendo influenciadas por aspectos préticos, tais como o alojamento da escola, a
construcdo e o seu ambiente circundante.

Assim, a relativa autonomia concedida a escola, via devolutiva dos resultados,
faz parte da estratégia constituida por uma exposicao das escolas sem considerar suas relacdes
sociais cotidianas e, no interior de cada uma delas, suas formas de organizacao, dificuldades e
superac0es, entre outros aspectos.

A questdo que se coloca é a de analisar se essa forma de publicizacdo tem
propiciado uma cultura de avaliacdo na escola por ela apropriada, visando a reflexdes e
planejamentos sobre o uso dos resultados no processo de aprendizado pela escola. E nesse
sentido que a consideracdo das realidades locais assume um papel central na efetivacdo do
referencial tedrico de avaliacdo de sistema em larga escala e, em especial, ao que se prople a
Prova Brasil, com relevancia as propostas de gestdo democratica, descentralizada e participativa
para identificar melhorias de qualidade no processo ensino e aprendizagem.

Também a pesquisa procurou conhecer a interpretacdo dos seis professores dos
anos avaliados acerca dos resultados da Prova Brasil. Os professores responderam que
receberam informacdes sobre a realizacdo da Prova Brasil de modo sutil nas reunides

pedagdgicas. Indagados sobre se e como utilizam os resultados da Prova Brasil, responderam:

Recebi as informaces sobre a realizagdo da Prova Brasil de modo sutil durante a
reunido pedagogica, mas fica dificil trabalhar os resultados em sala de aula. (P1);
Nunca porque ndo da tempo, pois se fago isso como trabalho com os contetidos ainda
por ensinar. (P3);

Nunca porque nao sei como fazer. (P4);
Gostaria mas néo sei. (P2);

Seria interessante, mas demandaria tempo. (P5);

Impossivel diante dos contetdos para serem trabalhados. (P6).
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Nota-se que os professores entrevistados demonstraram ter informacdes sobre 0s
resultados, mas néo os utilizam em sala de aula. Observamos, pois, que a Prova Brasil ndo teve
0 poder de mudar o foco da préatica do professor em sala de aula, por questdes tais como a da
organizacdo do tempo para fazer a politica funcionar.

Em todas essas respostas, ha suposicdes sobre como fazer e como “deve” ser. E
importante, neste ponto, trazer reflexdes de Ball et al. (2016b, p. 182): “esses discursos
normalizantes esculpem e moldam as formas em que as escolas selecionam, interpretam e
traduzem aspectos especificos de iniciativas de politicas e mandatos de politicas”.

Desse modo, nossa pesquisa vem apontando as diversas limitacdes da gestdo dos
resultados da Prova Brasil na escola, decorrentes de uma série de motivos, entre os quais a
fragilidade da discussdo sobre o campo teérico da avaliagdo, a falta de conhecimento técnico
sobre a metodologia de aplicacdo da Prova Brasil e a incipiéncia da discussdo dos resultados
para o confronto com a causa dos problemas apresentados. Nesse caso, evocamos 0 que
sugerem Mendes et al. (2015, p. 1287):

Reconhecer a centralidade da avaliacdo externa no texto e no contexto das atuais
politicas educacionais exige tomada de posi¢do que ultrapasse a mera dentincia de
equivocos. O que estd em jogo é a qualidade na e da escola publica e as inegaveis
repercussdes para aqueles (ndo poucos) que dela dependem e aos quais se deve
assegurar o direito de acesso, permanéncia e aprendizagens detentoras de qualidade
social.

Para isso, é preciso que a gestdo escolar desenvolva um trabalho junto aos
professores para além dos dados disponibilizados pelo MEC. E preciso interrogar e interpretar
0 que dizem os resultados nos conteudos trabalhados em sala de aula, sem ignorar, no entanto,
aspectos pertinentes as condi¢6es de trabalho do professor, a (des)valorizacdo da profissdo e as
condicdes de producdo do modelo da Prova Brasil.

E certo que, do ponto de vista legal, a LDB 9.394/96, em seu art. 3°, inciso VII,
determina que o0 ensino sera ministrado com base no principio da “valorizacao do profissional
da educacdo escolar [...]” e que, na organizacdo dos sistemas de ensino, é preciso priorizar as
condicdes de trabalho do professor. Essa priorizacdo depende, no entanto, de uma adequacéo
salarial, de investimentos no acesso, pelo professor, a cultura e aos materiais necessarios (e de
qualidade) para o trabalho, bem como na adequacao da estrutura fisica da escola e na garantia
de saude fisica e mental desse profissional, conforme fica explicito ou implicito nas falas dos
sujeitos (professores) entrevistados e conforme ja concluiram muitas pesquisas na area. (cf.
BRASIL, 1996)
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No campo especifico da Prova Brasil, cabem reflex6es e problematizacdes
acerca da descontinuidade do processo de avaliacdo e da falta de condi¢des (sobretudo de
tempo) dos profissionais da escola para se debrucarem sobre os indicadores, pontuagdes, niveis
de proficiéncia, conforme foi destacado nas falas dos entrevistados.

Nesse sentido, podemos inferir o reconhecimento, pelos profissionais da escola,
da dificuldade de compreenséo do texto da politica em foco, os quais silenciam sobre a origem
dessa dificuldade e uma possivel solucdo para ela, que talvez esteja naquela “superacdo da
curiosidade ingénua” em favor de uma “curiosidade epistemologica”, a que se referia Paulo
Freire em seu livro Pedagogia da tolerancia.®

Os indicadores de qualidade (IDEB/2015) da escola pesquisada nos anos iniciais
do ensino fundamental foram 6.3 (aprendizagem 6.68 + fluxo 0,95) e, para os anos finais, 5,3
(aprendizado 5,99 + fluxo — 0,88). E significativo observar que a pontuagio do IDEB da escola
ndo foi citada por nenhum dos entrevistados como dado para o desenvolvimento da pratica.

Os resultados da Prova Brasil se fazem acompanhar, no entanto, pelos do IDEB,
e, por serem estes um indicador de grande destaque da politica educacional, tém-se sobreposto
a Prova Brasil pela concomiténcia da divulgacéo dos resultados, o que pode vir ocasionando a
pouca influéncia da Prova Brasil na escola em relacdo ao IDEB.

Enfim, a quem interessa a discussdo e 0 uso dos resultados da Prova Brasil? A
busca de respostas a esse questionamento tem perpassado as politicas de avaliacdo que incidem
sobre a escola. Parece cada vez mais claro que é a escola o local dessas discussdes e
contextualizacdo dos resultados no curriculo, na pratica da gestdo e da docéncia, a partir de
como as interpretacGes das interpretacdes da politica de avaliacdo de sistema podem mudar a
realidade local e o0 que pode ser transformado.

A circularidade dos contextos da Prova Brasil analisados no ciclo de politicas
ndo tem o ponto de chegada, pois € processual, continua, de idas e vindas da relacdo entre a
macropolitica e a micropolitica, entre o texto da politica e a pratica de seus resultados na escola;
entre a materializacdo da micropolitica da escola e novos textos da macropolitica na validacao

da avaliacdo para melhoria das condi¢Ges do processo ensino e aprendizagem nas escolas.

%0 autor ndo compde nosso referencial, porém sua fala pareceu-nos pertinente aqui. Cf. FREIRE, P. Pedagogia
da tolerancia. 2. Ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2013 92013, P. 45- 46).



NO PERCURSO DO CICLO: ENTRE FECHAMENTOS E ABERTURAS

A cada nova leitura de um texto de Stephen Ball, emergem novas observagoes e
aspectos até entdo ndo percebidos, resultando em uma nova compreensdo sobre politica
nacional de avaliacdo de sistema no contexto de sua materializacao.

Embora o autor ndo seja um pesquisador de avaliacdo educacional, sua obra
possibilitou-nos, nesta tese, (re)pensar o ciclo de politica da avaliagdo de sistema percorrido
pela Prova Brasil e analisar os contextos da influéncia, do texto, da prética e efeitos, focalizando
a capacidade de interpretacdo e de traducdo pelos sujeitos envolvidos na organizacdo
institucional.

Um dos pontos a destacar nas reflexes do sociélogo acerca das politicas é seu
posicionamento quanto a necessidade de que sejam concebidas ndo s6 como texto — a
materialidade, o objeto concreto disponibilizado pelo MEC —, mas também como discurso —
efeitos de sentido entre interlocutores —. E dai que deriva, em nosso entender, o ponto alto ou o
ineditismo de sua “teoria”: quando se “Ié” uma politica apenas como texto, a tendéncia é apenas
implementa-la, ou seja, executar, cega e surdamente, o que esta no papel, adaptando-se as
ordens ali escritas. E isso ndo produz frutos, segundo o pensador britanico.

Ball propde, entdo, a “traducao” da politica em pratica(s), o que implica enxerga-
la e ouvi-la também como discurso para que, mediada pelo didlogo, possa promover mudangas.
E isso significa ater-se as condi¢Ges em que a politica foi produzida, gestada, e aquelas em que
vai ser recebida e executada. Essas condi¢Ges envolvem, segundo o autor, os atores, 0S
momentos historicos (de produgéo e de execugdo), as vozes e ideologias ou papeis institucionais
envolvidos, as relagdes de poder, enfim.

Diante dessas reflexdes e, ao longo de mais de 17 anos de Prova Brasil, com
tantos dados sobre as escolas, mas conhecendo tdo pouco como as escolas trabalham com esses
dados, entendemos a necessidade de documentar a pratica de uma escola que tem sua histéria
contada pela sua politica local. Para melhor fundamentar nossa proposta, recorremos a um
estudo de caso, analisando 0 uso que uma escola publica estadual de Mato Grosso do Sul faz
dos resultados da Prova Brasil e se tais resultados interferem na sua estrutura organizacional e
pedagdgica.

Para tanto, partimos do principio de que essa pratica implica que ndo se ignore a
politica nem como texto e nem como discurso, porque “os textos ndo sdo apenas o que eles
parecem ser em sua superficie e os discursos, numa concepcdo foucaultiana, ndo sao
independentes de histdria, poder e interesses”. (BALL, 2006, 1994).
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Nesse aspecto, para compreender a politica de avaliacdo da Prova Brasil em
torno das particularidades locais, investigamos como tudo se opera na escola, como esta reage
e responde a intensificacdo de controle de qualidade a distancia por meio da avaliacdo de larga
escala.

A pesquisa mostrou que 0 processo avaliativo externo favorece uma
autoavaliacdo do contexto e dos sujeitos envolvidos, mas a escola pesquisada parece ndo se
apropriar desse processo para orientar o planejamento da pratica local, por seguir os padrbes
gerais da macropolitica do sistema de ensino expressos em textos e decisdes sobre o que fazer
com os resultados. Em outras palavras, na escola pesquisada a proposic¢ao do texto oficial ndo
tem, aparentemente, subsidiado a criatividade da préatica local, no sentido imaginativo ao
proposto pelo texto oficial para novas a¢Ges pedagdgicas a partir dos resultados.

Essa constatacdo ratifica o que outros pesquisadores ja identificaram, ao longo
de décadas de avaliacdes externas (e de mais de 17 anos de Prova Brasil), em contextos outros,
com propositos também outros e com vieses ou referenciais semelhantes ou diversos aos que
adotamos aqui.

Disso concluimos que resultados diferentes s6 ocorreriam se professores e
gestores tivessem consciéncia do pertencimento dos dados a escola (e, por extensdo, as suas
praticas) e da concepc¢éo de qualidade que estes induzem. Isso também s6 ocorreria se houvesse
uma cultura de avaliagdo na escola construida coletivamente e de forma contextualizada para
compreender que nem sempre medir € avaliar, porque toda avaliacdo é (ou deveria ser)
dimensionada por um modelo tedrico de sociedade, de homem, de educacdo e de ensino e de
aprendizagem.

No caso pesquisado, a Prova Brasil geralmente ndo é analisada nesses termos, e
0 processo dessa avaliacdo parece passar despercebido entre os muros da escola, sem
guestionamentos ou reflexdes a respeito das circunstancias em que os niveis de proficiéncia de
Lingua Portuguesa e Matematica foram determinados como metas a serem alcancadas pela
unidade de ensino.

Importa esclarecer que ndo somos contra a realizacdo da avaliagdo de sistema
aplicada pelo governo federal, que, assegurada pela legislacdo nacional, tem avaliado a
qualidade de educacdo dos sistemas de ensino. Assumimos, portanto, a inevitabilidade da
avaliacdo de sistema a servico de um projeto de transformacdo qualitativa da escola e do
desempenho escolar.

Reconhecemos, com Gatti (2013, p.64), que “é chegada a hora de nos

debrucarmos sobre o modelo adotado [...] em busca de aperfeicoamentos” sobre o uso dos
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resultados pela escola. E preciso priorizar resultados de avaliacdo néo apenas por nivelamento
entre escolas, mas também pela qualidade dos processos e acbes de ambito politico,
administrativo e pedagdgico engendrados para se chegar aos resultados. Ndo apenas em
conduzir metas para melhorar os indices, 0 que necessariamente ndo implicam melhorias nas
aprendizagens dos estudantes, pois as repercussdes e interesses subjacentes ao modelo
avaliativo que gerou os dados precisam ser problematizados na escola e em seus projetos
pedagogicos. Afinal, é inexplicavel o processo de ensino para alguns estudantes que passam
nove anos e, ao fim desse periodo do ensino fundamental, eles ndo conseguirem demonstrar
padrdes minimos de aprendizado. Ou seja: o desafio posto ao gestor da escola é o de garantir o
uso dos resultados para a melhoria do desempenho escolar de todos os estudantes, que
constitucionalmente tém o direito ao acesso e permanéncia na escola.

A politica da Escola Estadual FC é caracterizada pela performatividade e tem
legitimado o controle de qualidade por ela oferecida, sob o discurso do empreendedorismo, de
competicdo e de responsabilizacdo nos sujeitos envolvidos. O fato de a escola ter sua
micropolitica definida e reelaborada pela dindmica de sua gestao faz que as decisdes e a¢des se
baseiem pelos valores e intencionalidade explicitadas e assumidas pelas propostas e planos
norteadores da organizacao e funcionamento da escola.

Observamos o modelo de gestdo democratica da escola no texto do projeto
politico pedagdgico, cuja pratica é realizada pela influéncia gerencialista de atuacdo para
alcancar a eficiéncia e eficacia, de acordo com os indicadores de desempenho determinados
pelo modelo mencionado.

Identificamos a cultura de gerenciamento no modo de a gestdo escolar encorajar
0s professores a se preocuparem cada vez mais com o modo como a escola se apresenta ao
outro do que com aquilo que realmente ela é. Esse mecanismo institui a escola como espago
privilegiado de atribuicdo de responsabilidades a professores mediante a determinada forma de
autonomia construida no seu interior pelo compromisso coletivo da realiza¢éo de seu projeto.

Nesse contexto, 0 modelo de gestdo de resultados da Prova Brasil é decorrente
de uma autonomia resultante da recontextualizagdo e reinterpretacdes do texto feito por aqueles
gue ndo sdo efetivamente os autores de reformas politicas. Em face das histdrias e experiéncias
de vida dos atores envolvidos, que interferem silenciosamente em suas posi¢des profissionais e
em suas acdes politicas e pedagdgicas, ndo identificamos, portanto, ingenuidade em seus
dizeres e préticas.

Verificamos que a escola tem seu projeto de transparéncia performativa guiado

pelas atitudes e cultura de gerenciamento da gestéo escolar, voltadas para a divulgacdo de uma
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imagem positiva da escola aos pais, alunos, professores e sociedade, a fim de convencé-los da
qualidade dos servigos prestados por ela. Assim, a escola ndo se constrange a nenhum “terror”
da performatividade da macropolitica, quer pela sua posicdo no ranking entre as escolas, quer
pelas responsabilidades atribuidas a ela.

Embora a Prova Brasil seja aplicada por uma metodologia censitaria por escola,
a pratica esta sendo reativa a interpretacdo e traducdo do texto por diferentes motivos
condutores do uso dos resultados. Dentre estes, destacamos a macropolitica da Secretaria
Estadual de Educagdo na padronizacéo das informagdes, decisdes e agdes de forma externa a
escola, cuja transferéncia de responsabilidade dos resultados da Prova Brasil a escola tem
imobilizado novos sentidos para o planejamento coletivo.

Tal préatica foi identificada, por exemplo, no modo como a escola informa os
professores sobre a Prova Brasil: reforgando o significado externo de sua intervengéo e
simplificando a complexidade que envolve o processo. Ndo queremos que se trate a Prova
Brasil diferente das demais avaliacfes de larga escala, mas é imprescindivel que os gestores da
escola se apropriem de sua metodologia censitaria como patamar diferenciado para novos
planejamentos no contexto da escola.

Podemos, entdo, pensar a Prova Brasil na escola pela propria natureza tedrica da
avaliacdo, que ndo se permite ser reduzida a uma atividade instrumental, pois sua validade
consequencial reflete no uso dos resultados e é refletida por eles. Importa “descobrir” se, ou em
que medida, fardo alguma diferenca para o processo do ensino e da aprendizagem, o que
permitird conferir se a qualidade de educacdo expressa como texto tem, na pratica, 0 mesmo
valor e 0 mesmo discurso assumidos pela escola. Conforme pondera Freitas (2005, p. 924): “E
na tensao entre politicas publicas centrais e as necessidades e 0s projetos locais que se constroi
a qualidade das escolas, a partir de indicadores publicizados e assumidos coletivamente,
articulado no projeto politico-pedagdgico da escola.”

Assim, podemos responder, no caso da Prova Brasil, que o diagndstico da
avaliacdo ndo deve abranger apenas o desempenho dos alunos e os fatores internos a escola,
mas também a ruptura da cultura de desempenho promovida (ou, no minimo, pretendida) pela
macropolitica.

Vale mencionar, aqui, a forma excessivamente técnica como a prova é aplicada
e o fato de o sistema nédo fornecer explicacBes e gabaritos para posterior revisdo e discussao
(imediata), pela escola, junto aos professores e alunos. A quem pode servir essa falta de
transparéncia em discutir a avaliacdo da qualidade da escola com alunos, professores e gestores,

descartados do processo de pretensa producdo de qualidade?
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Isso nos fez pensar sobre a questdo imposta pela qualidade de educagdo como
um conceito histérico, que ndo se deve comprometer com concepgdes pontuais e,
especialmente, sobre a subversdo desse conceito atribuida a avaliacdo de sistema de larga
escala. Entendemos que “tal perspectiva implica compreender que embates e visdes de mundo,
se apresentam no cenario atual de reforma do Estado, de rediscussdo dos marcos da educacéo
— como direito social e como mercadoria —, entre outros”. (DOURADO, OLIVEIRA, 2009, p.
204).

E certo que isso ndo significa a inexisténcia dos efeitos dos resultados dessa
avaliacdo para a melhoria de qualidade da educacdo basica, pois a apropriacao critica destes
dados pelos professores e gestores da escola subsidia o planejamento de a¢Ges que orientam e
alimentam a formulacdo da qualidade negociada entre atores diferentemente situados na cena
politica. Mas a préatica tem-se efetivado como implementacao da producdo da macropolitica na
escola pesquisada, por meio de tabelas de desempenho escolar e comparacdes entre escolas,
como forma de monitoramento ou regulacdo da qualidade da educacéo.

Assim, a pratica de gestdo democratica na escola pesquisada, que insiste em uma
participacdo colegiada e na inducdo de qualidade do projeto pedagdgico, paralisa e silencia
vozes as quais ndo caberia opinar sobre o que ja foi/esta definido. Essa questdo mostrou a
governanca e a legitimidade democréatica simultaneamente na escola, afirmando que ambas as
praticas sdo demandadas pela dimensdo da accountability para garantir a capacidade de
governanca do Estado e o controle de responsabilizacéo coletiva sobre a qualidade educacional.

Entendemos que esses aspectos tém sido prejudiciais aos estudos da trajetoria da
politica de avaliacdo de sistema de larga escala, bem como a pratica do planejamento dos
resultados pela gestdo escolar, porque acreditamos que, nesse processo, nada € linear; as escolas
tém de ser capazes de fazer uso dos resultados sobre o trabalho pedagdgico a ser desenvolvido
para a construcéo de qualidade escolar.

Identificamos uma gestdo escolar atuando em funcdo do Estado regulador e
orientada por préaticas gerencialistas dominadas pela esfera econémica e pelo eficientismo como
solucdo para a melhoria da educacéo. E a Prova Brasil tem validado sua (do Estado) forga e
poder em face do que pode e merece ser medido para informar as responsabilidades aqueles
envolvidos pelos resultados, o accountability e a meritocracia e, assim, dar sentido a eficacia
escolar. Esse processo foi visualizado pela opacidade do poder de decisédo dos gestores da
escola, diante de um contexto de informagBes que teve como principio a publicizacdo, a

justificacdo e a punicao.
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Por esses principios, a performatividade incute posturas e atitudes nos gestores
para o desenvolvimento da lideranca “carismatica” pré-moderna (BALL, 2005a) em um cenario
retratado pela légica do produto, em que tem perpassado a Prova Brasil na escola, desde a
abertura dos portdes para que a avaliacdo seja realizada até a divulgacdo dos resultados. Sdo
aproximadamente oito meses de espera para que a escola possa identificar os niveis de
proficiéncia alcancados pelos alunos. Nos meandros desse processo, um questionamento se
insinua: Como e a quem interessa discutir os niveis de proficiéncia de determinados
conhecimentos dos alunos e dos contetddos omitidos do curriculo?

Mesmo participando desse processo, a escola pesquisada mostrou-se acomodada
as decisdes macropoliticas, certamente pelo sentido externo da avaliacdo e da pontuagédo
alcancada. O processo avaliativo independente dos niveis de sua avaliagcdo ndo pode pensar em
si mesmo como isento de contradigao e intervencao sobre o espago e tempo de sua aplicagéo.

O modo de aplicacdo da Prova Brasil tem impossibilitado a intervencdo dos
dados no processo pedagdgico dos alunos avaliados, pois, quando divulgados, estes ja estdo
terminando o ano letivo da série seguinte a da avaliada. Além disso, os professores podem néo
ser (e, em geral, ndo o0 sdo) os mesmos da época da aplicagdo da prova devido a rotatividade de
professores das areas avaliadas. Os conteddos ja atingiram outros niveis de ensino e
aprendizagem, mas o desconhecimento da causa da ndo aprendizagem de alguns alunos —
permanece desconhecida porque a escola ndo tem acesso a dados que a levem a identifica-la —
a qual continua dificultando sua proficiéncia.

Parece natural supor que, em seguida a divulgacéo dos resultados expressos pelo
Boletim de Desempenho por escola e pela ampla cobertura midiatica, as escolas produziriam
(imediatamente) préaticas pedagogicas para a correcdo de indices em intervalos de tempo
definidos por procedimentos externos a ela. Na escola pesquisada, 0s gestores e professores
afirmaram ter tido, no intervalo entre aplicacdo e divulgacdo, acesso aos resultados pela midia,
mas declararam ter dificuldades e pouco tempo para desenvolver praticas pedagogicas. Por
outro lado, apés a divulgacéo oficial dos resultados pelo MEC constatamos pouco interesse dos
gestores e professores da escola em explorar o que dizem 0s nimeros a respeito de certos
conteddos, saberes e valores selecionados pela prova.

As Matrizes de Referéncia adotadas na Prova Brasil, expressas na relacdo dos
temas e conteldos abordados em Lingua Portuguesa e Matematica e pela descricdo das
habilidades — objeto da avaliacdo, esperadas ao final do 5° ano, tém-se tornado politicas
curriculares e, sobretudo, indicadores do que deve ser ensinado nas escolas em funcdo dessa

avaliacéo.
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A analise examinou “interpretacdes das interpretacdes” de gestores e professores
gue atuam com os resultados da Prova Brasil na escola pesquisada, constatando-se 0 modelo de
uma escola que possui sua micropolitica voltada a realidade e necessidade local. Ou seja: a
escola ndo se submete (integralmente) a interferéncia de agdes externas a ela, relativas a
melhoria da qualidade, visto que os gestores (escolar e pedagdgico) e professores possuem o
diferencial no poder de decisdes, de conhecimentos e de compromissos historicamente
construidos nesse contexto escolar. O que gestores (escolar e pedagdgico) da Escola Estadual
FC fazem é “implementar” o texto da politica oficial, limitando-se a cumprir determinacGes de
instancias superiores no que tange a aplicacdo da Prova Brasil. A politica oficial ali inscrita ndo
é discutida entre gestores (escolar e pedagogico) e professores e nem traduzida em praticas,
como um trabalho especifico sobre os resultados.

Assim, nessa escola, por ser ela mesma a condutora de sua politica,
compartilhada entre seus profissionais na elaboracédo de indicadores de qualidade, ndo se olha
para a avaliacdo externa, no entanto as decisfes e praticas ali exercidas operam-se dentro da
mesma logica da politica de avaliacdo de sistema. Esses indicadores de qualidade da escola séo
ratificados pela procura exaustiva de matriculas, pela aprovacdo e sucesso dos alunos em
vestibulares, concursos, gincanas e jogos esportivos e pela ampla comunicagdo com os pais via

redes sociais, a exemplo do comunicado sobre o prazo de matricula:

Atengdo senhores pais ou responsaveis por alunos matriculados na Escola Estadual
[FC]. Quem ainda ndo compareceu a escola para confirmar a matricula (rematricula),
deve comparecer e assinar a confirmacdo, quem ndo for a escola assinar a
confirmagéo, perdera a vaga e devera concorrer a uma nova vaga com os alunos novos.
O prazo é até 08/12/17. (GE).

Essas estratégias mobilizam a competicdo entre pais, professores e alunos,
porque reforcam valores, autointeresse e satisfagdo e tém produzido mudancas adequadas para
o0 alcance da exceléncia no quase mercado educacional. O emocionalismo instrumental “de que
a escola vai bem” tem sido uma das principais estratégias da governabilidade que se manifestam
no trabalho de lideranca de gestdo das politicas nas escolas. Assim, 0 quase mercado da
educacao tem mantido seu lucro gracas a busca dos pais, alunos e professores pela melhor
unidade escolar a partir da publicizacdo do ranqueamento entre escolas.

E por isso que o ciclo de politicas da Prova Brasil ainda néo se “traduziu em
pratica” na escola pesquisada, pois ali ha uma visdo de que politica, posta em pratica, €

implementada pela maximizagéo da utilidade.
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Assim, o final da escrita desta tese ndo representou o final da discussdo, mas o
registro da construgdo da historia de uma escola em varios contextos do ciclo de politicas da
Prova Brasil. Alguns deles, percebemos que indicavam partidas, pois ja foram expressivamente
documentados; outros precisavam penetrar a realidade do contexto e registrar os detalhes muitas
vezes menosprezados ou omitidos; outros sugeriam a abertura para novos registros em um
tempo futuro. Nesse cenario, apontamos a necessidade de um dialogo com a escola sobre a
necessidade de discussdo do texto oficial da Prova Brasil e de uso dos resultados para as
questdes relacionadas aos processos de ensino e de aprendizagem.

Assim, as palavras de Ball, apropriadas de Foucault (1985, p. 36), podem definir

a relacdo entre o tempo atual e futuro:

Cada vez que eu tentei realizar o trabalho teorico foi com base em elementos de minha
experiéncia — sempre em relacdo aos processos que eu via ocorrendo em torno de
mim. Foi justamente pelo fato de ter pensado reconhecer algo rompido, arranhado ou
disfuncional nas coisas que eu via, tanto nas instituigdes as quais estava ligado quanto
em minhas relagdes com os outros, que eu empreendi tal trabalho [...].

Enfim, entender e documentar as inimeras formas pelas quais a Prova Brasil é
posta em acdo nas escolas é um processo continuo que se atualiza a cada nova edi¢do. Para
acompanhar esse movimento, cabe-nos, aqui, ndo fechar os resultados da investigacdo
articulados, mas questionar onde estamos apds 25 anos de experiéncias de politica de avaliacdo
de sistema na escola e (re)iniciar nossas buscas sobre a tematica. Desafio para uma etapa

posterior, mediante envolvimento em um possivel — e desejado — pds-doutoramento.
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa;: GESTAO DE POLITICAS DE AVALIACAO EXTERNA: ENTRE O TEXTO E O
CONTEXTO DA PROVA BRASIL NA ESCOLA

Pesquisador: Rozemeiry dos Santos Marques Moreira

Area Tematica:

Verséo: 1

CAAE: 54289816.0.0000.5504

Instituicdo Proponente: CECH - Centro de Educacgéo e Ciéncias Humanas
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

NUmero do Parecer: 1.505.056

Apresentacéo do Projeto:

Esta pesquisa pretende investigar o processo de formulacéo e realizacdo das politicas de avaliacdo externa
de larga escala, em especifico a Prova Brasil - desde o contexto de influéncia, da producéo do texto politico
e 0 contexto das praticas na escola publica, conforme o referencial te6rico e metodoldgico do ciclo de
politicas de Bowe, Ball e Gold (1992).

Objetivo da Pesquisa:

Geral:

Entender como na realidade da educacao brasileira o Ciclo de Politicas (BALL et all,1992) acontece nas
politicas de avaliacdo em uma escola, analisando se a escola faz uso dos resultados da Prova Brasil para a
elaboragdo de uma proposta pedagogica local.

Especificos:

a) Investigar e problematizar como a gestdo escolar utiliza-se dos resultados da Prova Brasil para a
elaboragdo de uma politica pedagdgica local;

b) Em quais condi¢des os resultados da Prova Brasil séo socializados, problematizados, ressignificados e
desenvolvidos/aplicados no contexto da escola pesquisada;

c¢) Investigar como os 11 sujeitos desta pesquisa sendo, 3 gestores (diretor, diretor adjunto e coordenador
pedagdgico) e 8 professores das séries avaliadas (referentes aos 5° e 9° anos do
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ensino fundamental) pela Prova Brasil, compreendem e se apropriam dos resultados.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Os eventuais riscos relativos a esta pesquisa podem ser o dos sujeitos participantes se sentirem
desconfortaveis com algumas questdes ou, ainda, se sentirem constrangidos com as observacgdes, ja que se
trata da presenca de um individuo externo a escola durante a observacdo das atividades que competem a
gestéo da escola e reunifes escolares. Para minimizar estes eventuais riscos, 0S sujeitos participantes da
pesquisa terdo a garantia de que as perguntas a serem respondidas serdo formuladas de modo a néo ferir a
integridade fisica ou moral, garantindo o respeito a dignidade enquanto pessoa e enquanto profissional.
Além disso, ndo serdo emitidos juizos de valor sobre as respostas dadas, da mesma forma que nao se
pretende com essa pesquisa julga-los ou fazer criticas a sua pratica profissional.

Caso algum procedimento metodolégico coloque os entrevistados em situagcdo de constrangimento, os
procedimentos serdo interrompidos. Isso inclui até mesmo apagar gravacdes ja realizadas. Também assumo
0s compromissos de restringir acesso aos dados de pesquisa e garantir que as declaracfes e as
observacdes feitas no contexto da gestdo escolar e avaliacdo externa ndo serdo reveladas a outros
participantes, ficando essas informacgdes restritas apenas a pesquisadora, podendo a qualguer momento
solicitaresclarecimentos a pesquisadora. Também poderdo ndo responder a alguma questdo da entrevista
gue julgarem constrangedora ou mesmo deixar de participar da pesquisa sem sofrer qualquer penalizacao.
A participacdo nesta pesquisa ndo acarretara nenhuma despesa financeira, bem como néo trara
remuneracao.

Beneficios:

Como beneficio, essa pesquisa contribuird com subsidios para a compreenséo sobre como a gestao escolar
relaciona com as avalia¢des externas, bem como o uso que faz de seus resultados. Além da garantia do
sigilo das informacdes, terdo a garantia do anonimato em relacdo ao home da escola, a sua identidade e de
todos os demais participantes. Nos textos que resultarem da pesquisa serdo utilizados nomes ficticios e que
serdo posteriormente publicados exclusivamente para fins cientificos (tese de doutoramento, congressos e
artigos cientificos divulgados em congressos, encontros, simpdsios e revistas especializadas). Esta
pesquisa posta em execu¢do podera contribuir ao campo tedrico da Educacao, principalmente ao da Gestéo
Escolar e Politicas de Avaliacao

Externa no que diz respeito a elaboragdo de uma Politica local a partir dos resultados da Prova
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Brasil. As entrevistas dos participantes da pesquisa possibilitardo compreender questdes relacionadas ao
uso dos resultados da Prova Brasil para a melhoria da aprendizagem dos alunos e qualidade de educacéo
oferecida pela escola. Pois, com este projeto posto em execucao, espero contribuir com o campo tedrico da
Avaliacdo Educacional, principalmente em relacdo ao uso dos resultados da avaliacdo externa, algo
importantissimo no cenério da Politica Educacional.

Comentérios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

Refere-se a uma pesquisa de relevancia cientifica e social.Solicita-se

qgue a pesquisadora explicite melhor os sujeitos da pesquisa no método do projeto e seus critérios de
inclusdo e exclusao.

Descrever como serao realizadas as entrevistas com os participantes da pesquisa, quanto a local, se sera
respeitado a disponibilidade de horéarios dos participantes, tempo de duragdo da entrevista.

O cronograma apresentado esta desatualizado.

Consideragdes sobre os Termos de apresentacdo obrigatoria:

O TCLE consta a assinatura da diretora da escola antes da aprovagdo do CEP, porém ndo estéa correto,
uma vez que, o TCLE precisa ser assinado individualmente por cada sujeito participante da pesquisa e nao
apenas um Unico sujeito, mesmo sendo o diretor do local em que se pretende levantar dados para o estudo.

Recomendagdes:

Necessita rever o TCLE acatando a resolucdo 466/12 que consta no site do CEP-UFSCAR bem como o
modelo de TCLE disponibilizado. Descrever no projeto que a pesquisa somente tera inicio apds o
consentimento e assinatura do TCLE individual de cada participante.

Inserir no TCLE de todos os participantes a descricdo das formas de ressarcimento das despesas
decorrentes da participacdo na pesquisa, ou da sua auséncia, quando néo for o caso. Solicita-se destacar
as alteracgOes realizadas nos documentos para facilitar a identificacédo pelo CEP.

Adequar o cronograma das atividades de acordo com o tempo de realizagédo da pesquisa.

Descrever detalhes referentes aos sujeitos da pesquisa e da coleta de dados.

Conclus8es ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

Projeto com pendéncias.

Consideragdes Finais a critério do CEP:
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Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Rerani ™

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacéo
Informacdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS DO _P | 01/03/2016 Aceito
do Projeto ROJETO 663888.pdf 05:31:34
TCLE/ Termos de | TCLE.pdf 01/03/2016 |Rozemeiry dos Aceito
Assentimento / 05:30:13 | Santos Marques
Justificativa de Moreira
Auséncia
TCLE / Termos de | cartaautorizRose.pdf 01/03/2016 |Rozemeiry dos Aceito
Assentimento / 05:29:48 |Santos Marques
Justificativa de Moreira
Auséncia
Folha de Rosto folhaderostoRozemeiry.pdf 29/02/2016 |Rozemeiry dos Aceito

19:36:13 | Santos Marques
Moreira
Projeto Detalhado / | Projeto.docx 15/02/2016 |Rozemeiry dos Aceito
Brochura 22:57:13 | Santos Marques
Investigador Moreira

Situacao do Parecer:
Pendente

Necessita Apreciacdo da CONEP:

Néao
SAO CARLOS, 18 de Abril de 2016
Assinado por:
Ricardo Carneiro Borra

(Coordenador)
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CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
=
ufttom , ~ :
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Iimo(a). Sra: Sonia Maria Teresinha Barbosa

Instituicfo: Escola Estadual Fernando Corréa

Eu, Rozemeiry dos Santos Marques Moreira, RG n. 6027277893 SSP-RS, aluna
regularmente matriculada no Programa de Pés-Graduagfio em Educagfio, Linha de
Pesquisa: Educagdo Escolar: Teorias e Préticas, Departamento de Educagfo da
Universidade Federal de S#o Carlos (UFSCar), Campus de S@o Carlos-SP, convido a
senhora gestora da Escola Estadual Fernando Corréa de Trés Lagoas-MS para participar
de uma pesquisa que sera realizada por mim, sob a orientagio do Prof. Dr. Celso

Aparecido Conti para a obtenggo do titulo de Doutor em Hducagdo.

Esta pesquisa sob o titulo GESTAO DE POLITICAS DE AVALIACAO
EXTERNA: ENTRE O TEXTO E O CONTEXTO DA PROVA BRASIL NA ESCOLA
pretende analisar segundo o Ciclo de Politicas desenvolvido por Stephen Ball, como as
Politicas de Avaliagfio Externa se materializam na escola, principalmente em momentos
do Planejamento Escolar. Para a andlise serfio consideradas as ideias de Ball sobre o
contexto de influéneia, o da produgio do texto politico ¢ o contexto das préticas ¢ os
efeitos, sem necessariamente uma sequéncia temporal entre os contextos. Trata de uma
pesquisa que busca entender o contexto da gestdo escolar € 0 uso dos resultados da

Prova Brasil para a melhoria do desempenho escolar.

A participagio neste estudo é absolutamente voluntaria envolvendo os gestores
da escola e professores das séries avaliadas pela Prova Brasil. Consistird em:
(a)conceder entrevistas; (b) responder a questiondrios; (c) analise de documentos que
dispde a escola sobre a normatizagio das avaliagbes e registros da escola, como atas,
correspondéncias oficias recebidas e emitidas, quadro de desempenhos; (d) autorizar a
minha observagio das reunides coletivas de Horas Atividades, de planejamento,

Conselho Escolar e demais reunides que envolverem dados da Prova Brasil.

As investigagGes serfio realizadas a partir de: (3) enunciados gue apresentam oS

termos qualidade, desempenho e aprendizagem em referéneia aos resultados da Prova



Brasil (dissertacGes, teses, artigos ¢ documentos) ¢ (ii) falas dos entrevistados (gestores
e professores) sujeitos participantes da Pesquisa.

As entrevistas concedidas para a pesquisa serfo audio-gravadas. Os dudios serdo
transcritos pela propria pesquisadora para andlise da pesquisa, com a identidade dos
envolvidos preservada durante a transcrigio. Os participantes receberfio copia da
transcrigio para que possa fazer sugestdes e complementages, sendo que as
transcrigtes poderdio ser utilizadas no decorrer da analise e/ou divulgagiio da pesquisa.

Direitos, Riscos € Beneficios:

Os eventuais riscos relativos a esta pesquisa podem ser a dos sujeitos
participantes da pesquisa se sentirem desconfortdveis com algumas questdes ou, ainda,
se sentitem constrangidos com as observagdes, ja que se trata da presen¢a de um
individuo externo a escola durante a observagfo das atividades que compete a gestdo da
escola e nas reunibes coletivas. Para minimizar estes eventuais riscos os sujeitos
participantes da pesquisé terdio a garantia de que as perguntas a serem respondidas seréo
formuladas de modo a nfo ferir a integridade fisica ou moral, garantindo o respeito a
dignidade enquanto pessoa ¢ cnquanto profissional. Além disso, ndo serfo emitidos
juizos de valor sobre as respostas dadas, da mesma forma que néo se pretende com essa

pesquisa julgé-la ou fazer criticas a sua prética profissional.

Caso algum procedimento metodologico coloque os entrevistados em situagdo
de constrangimento, os procedimentos serfio interrompidos. Isso inclui até mesmo
desligar o equipamento ¢ apagar gravagbes j& realizadas. Também assumo o
compromisso de restringir acesso aos dados de pesquisa e a garantia de que as
declaragdes e as observagdes feitas no contexto da gesifio escolar e avaliagdo externa
ndo serfio reveladas a outros participantes, ficando cssas informagBes restritas apenas
aos pesquisadores podendo a qualquer momento solicitar esclarecimentos a
pesquisadora, poderd ndo responder a alguma questdo da entrevista que julgar
consirangedora ou mesmo deixar de participar da pesquisa sem sofrer qualquer

penalizagdo.

A participagfio nesta pesguisa néio serd acarretada nenhuma despesa financeira,
bem como ndo trard remuneracfio. Como beneficio, essa pesquisa contribuird com
subsidios para a compreensio sobre como a gestio escolar relaciona com as avaliagdes

externas ,bem como o uso de seus resultados.




Além da garantia do sigilo das informagbes terdo a garantia do anonimato em
relagdio ao nome da escola, a sua identidade ¢ de todos os demais participantes nos
texios que resultarem da pesquisa serdio utilizados nomes ficticios e que serdo
posteriormente publicados exclusivamente para fins cientificos (tese de doutoramento,
congressos e artigos cientificos divulgados em congressos, encontros, simposios ¢

revistas especializadas).

Esta pesquisa posia em execugio podera contribuir ao campo tedrico da
Fducaco, principalmente ao da Gestfo Escolar e Politicas de Avaliagio Externa no que
diz respeito aos resultados da Prova Brasil.

Ao término da pesquisa, uma versdo da tese de Doutorado sera entregue & Escola
Estadual Fernando Corréa e, se for conveniente, serdo apresentados 0s principais
resultados aog interessados. A assinatura neste documento significa que a Senhora
Diretora da Escola Estadual Fernando Corréa estd informada sobre o projeto de
pesquisa, seus direitos a respeito dele ¢ que estd de acordo com as pretensoes do
mesmo.

Se tiver alguma questdo ou comentdrios sobre a participagio neste estudo,
podera falar com Rozemeiry dos Santos Margues Moreira, endereco eletrdnico:
rosemeiry. moreira@hotmail.com, telefone (67) 99220074. E, se estiver suficientemente
esclarecida sobre realizacfio dessa pesquisa, bem como de sua participagio, convido-a
preencher ¢ assinar este TCLE, elaborado em duas vias sendo que receberd uma via

assinada e a outra ficara na posse da pesquisadora responsavel.

j Pahera- -, abaixo assinado,
concordo em participar desta pesquisa. Declaro que entendi os objetivos, riscos ¢
benelicios de minha participagéio na pesquisa e da importancia de minha participacéo
voluntaria, estando ciente sobre os aspectos desta pesquisa e esclarecido sobre as

dividas a seu respeito.

Nome e assinatura da diretora: Nome e assinatura do pesquisador:

Rozemeiry dos Santos Marques Moreira

Trés Lagoas, | sde  Jovucas de o/l




188

Anexo Il — Carta de Autorizacao



CARTA DE AUTORIZACAQG

Ao Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Universidade Federal de Sdo Carlos
(UFSCar),

Prezado Comité de Etica em Pesquisa da UFSCar, na fungfo de representante Jegal da Escola
Estadual Fernando Corréa, informo que o projeto de pesquisa intitulado GESTAO DE POLITICAS
DE AVALIACAO EXTERNA: ENTRE O TEXTO E O CONTEXTO DA PROVA BRASIL NA
ESCOLA apreseniado pelo (a) pesquisador (a), Rozemeiry dos Santos Marques Moreira e que iem
como objetivo principal investigar e analisar segundo o Ciclo de Politicas desenvolvido por Stephen
Ball e por colaboradores (BALL; BOWE, 1992), como a Politica de Avaliagfio Exierna,Prova Brasil se
materializa na escola, foi analisado ¢ considerando que o mesmo siga os preceitos éticos descritos
pela resolugio 466 de 2012 do Conselho Nacional de Satde,fica autorizada a realizacfio do referido
projeto apenas apés a apresentagiio do parecer favordvel emitido pelo Comité de Ftica em Pesquisa
em Seres Humanos da UFSCar.

“Declaro ler ¢ concordar com ¢ parecer élico emitide pelo CEP da instituicie proponente,
conhecer e cumprir as Resolucies Kticas Brasileiras, em especial a Resoluciio CNS 466/1Z. Esta
instituicio estd ciente de suas co-respensabilidades como instituiciio co-participante do
presenie projeio de pesqiiisa, ¢ de seu cOmMPromisso no resguardo da seguranca ¢ bem-estar dos
sujeitos de pesquisa nela recrutades, dispendo de infra-estrutura necessdria para a garaatia de

tal seguranca e bem estar.

Assinatura:; - stp*%m'{'/

(representante legal): Ouuloro 7/ Prof* Soma Mana T Barbosa
Cargo: Resel. 7 SED n 2,00 05012016

Tel/e-mail: }&,N&M»J‘-mi,&_ @ %ﬁtw B,

Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar /Pr6-Reitoria de Pés-Graduagio e
Pesquisa da Universidade Federal de 3o Carlos,

Rodaovia Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 - Sio Carlos - SP — Brasil.
Fone (16) 3351-8110. Enderego eletrbnico:
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Anexo 1V - Boletim de Desempenho Prova Brasil
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50012134

A Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar, denominada PROVA BRASIL, tem como objetivo a produgéo de informag8es sobre os
niveis de aprendizagem em Lingua Portuguesa - énfase em leitura, e em Mateméatica — énfase em resolucdo de problemas.
Apresenta, ainda, indicadores contextuais sobre as condigbes em que ocorre o trabalho da escola, os quais devem ser considerados

na analise dos resultados.

Os resultados de desempenho nas areas avaliadas sdo expressos em escalas de proficiéncia. As escalas de Lingua Portuguesa
(Leitura) e de Matemética da Prova Brasil sdo compostas por niveis progressivos e cumulativos. Isso significa uma organizagéo da
menor para a maior proficiéncia. Ainda, quando um percentual de alunos foi posicionado em determinado nivel da escala, pode-se
pressupor que, além de terem desenvolvido as habilidades referentes a este nivel, eles provavelmente também desenvolveram as

habilidades referentes aos niveis anteriores.

Ao analisar os resultados da escola, a equipe escolar podera verificar o percentual de alunos posicionados em cada nivel da escala
de proficiéncia, conferindo a descricdo das habilidades referentes a esses niveis, para refletir pedagogicamente sobre tais
resultados.

Podera, ainda, analisa-los tendo como referéncia um perfil de “Escolas Similares”, que expressa os resultados de um grupo de
escolas com caracteristicas semelhantes, ou seja, que pertencem a mesma microrregido geografica, localizam-se na mesma zona
(urbana ou rural) e possuem valores do indicador de nivel socioecondmico proximos.

Indicadores Contextuais

O Indicador de Nivel Socioeconémico e o Indicador de Adequagéo da Formacgdo Docente produzem informagdes sobre o contexto
em que cada escola desenvolve o trabalho educativo.

O Indicador de Nivel Socioecondmico possibilita, de modo geral, situar o publico atendido pela escola em um estrato ou nivel
social, apontando o padréo de vida referente a cada um de seus estratos. Esse indicador é calculado a partir da escolaridade dos
pais e da posse de bens e contratacéo de servicos pela familia dos alunos. Para melhor caracterizar as escolas foram criados sete
grupos, de modo que, no Grupo 1, estdo as escolas com nivel socioecondmico mais baixo e, no Grupo 7, com nivel

socioecondmico mais alto.

O Indicador de Adequacao da Formacdo Docente analisa a formag¢do dos docentes que lecionam nos anos iniciais e finais do

ensino fundamental na escola. Apresenta o percentual de disciplinas, em cada etapa, que sdo ministradas por professores com
formacao superior de Licenciatura (ou Bacharelado com complementacédo pedagdgica) na mesma disciplina que leciona. No caso
dos anos iniciais, considera-se adicionalmente a formac¢do em Licenciatura em Pedagogia (ou Bacharelado com complementacao

pedagogica).

Nivel Socioecondmico Formacdo Docente
Anos Iniciais Anos Finais

71.70% 84.20%

Alto

Participacao na Avaliagéo

O guadro a seguir mostra o nimero de alunos que realizou a Prova Brasil e a respectiva taxa de participacdo da
escola, com base nos dados do Censo Escolar 2015

5° Ano 9° Ano

Alunos que realizaram a prova 61 109

Taxa de participagcdo da escola (%) 93.85% 84.50%



Nivel

Nivel O
Desempenho menor
que 125

Nivel 1
Desempenho maior ou
igual a 125 e menor que

150

Nivel 2
Desempenho maior ou
igual a 150 e menor que

175

Nivel 3
Desempenho maior ou
igual a 175 e menor que

200

Nivel 4
Desempenho maior ou
igual a 200 e menor que

225

Nivel 5
Desempenho maior ou
igual a 225 e menor que

250

Nivel 6
Desempenho maior ou
igual a 250 e menor que

275

Nivel 7
Desempenho maior ou
igual a 275 e menor que

300

Nivel 8
Desempenho maior ou
igual a 300 e menor que

325

Nivel 9
Desempenho maior ou
igual que 325

Nivel 1

Distribuicdo Percentual dos Alunos do 5° Ano do Ensino Fundamental
por Nivel de Proficiéncia - Lingua Portuguesa

Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5 Nivel 6 Nivel 7 Nivel 8 Nivel 9

Descri¢ao do Nivel - O estudante provavelmente é capaz de:

A Prova Brasil ndo utilizou itens que avaliam as habilidades deste nivel.Os estudantes localizados abaixo do nivel 125
requerem atencao especial, pois ndo demonstram habilidades muito elementares.

Os estudantes provavelmente sdo capazes de: Localizar informagfes explicitas em textos narrativos curtos,
informativos e anuncios. Identificar o tema de um texto. Localizar elementos como o personagem principal. Estabelecer
relagdo entre partes do texto: personagem e acgéo; agdo e tempo; acéo e lugar.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo capazes de: Localizar informacao
explicita em contos. Identificar o assunto principal e a personagem principal em reportagens e em fabulas. Reconhecer
a finalidade de receitas, manuais e regulamentos. Inferir caracteristicas de personagem em fabulas. Interpretar
linguagem verbal e ndo verbal em tirinhas.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo capazes de: Localizar informacao
explicita em contos e reportagens. Localizar informagéo explicita em propagandas com ou sem apoio de recursos
graficos. Reconhecer relacdo de causa e consequéncia em poemas, contos e tirinhas. Inferir o sentido de palavra, o
sentido de express@o ou o0 assunto em cartas, contos, tirinhas e histérias em quadrinhos com o apoio de linguagem
verbal e ndo verbal.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo capazes de: Identificar informacao
explicita em sinopses e receitas culinarias. Identificar assunto principal e personagem em contos e letras de musica.
Identificar formas de representacdo de medida de tempo em reportagens. Identificar assuntos comuns a duas
reportagens. Identificar o efeito de humor em piadas. Reconhecer sentido de expresséo, elementos da narrativa e
opinido em reportagens, contos e poemas. Reconhecer relagdo de causa e consequéncia e relacdo entre pronomes e
seus referentes em fabulas, poemas, contos e tirinhas Inferir sentido decorrente da utiliza¢&o de sinais de pontuacéo e
sentido de expressdes em poemas, fabulas e contos. Inferir efeito de humor em tirinhas e histérias em quadrinhos.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo capazes de: Identificar assunto e opinido
em reportagens e contos. |dentificar assunto comum a cartas e poemas. Identificar informacéo explicita em letras de
musica e contos. Reconhecer assunto em poemas e tirinhas. Reconhecer sentido de conjun¢des e de locucdes
adverbiais em verbetes, lendas e contos. Reconhecer finalidade de reportagens e cartazes. Reconhecer relacao de
causa e consequéncia e relagdo entre pronome e seu referente em tirinhas, contos e reportagens. Inferir elementos da
narrativa em fabulas, contos e cartas. Inferir finalidade e efeito de sentido decorrente do uso de pontuacdo e assunto
em fabulas. Inferir informacdo em poemas, reportagens e cartas. Diferenciar opinido de fato em reportagens. Interpretar
efeito de humor e sentido de palavra em piadas e tirinhas.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo capazes de: Identificar opinido e
informacé&o explicita em fabulas, contos, cronicas e reportagens. Identificar informagé&o explicita em reportagens com ou
sem o auxilio de recursos gréaficos. Reconhecer a finalidade de verbetes, fabulas, charges e reportagens. Reconhecer
relagdo de causa e consequéncia e relacdo entre pronomes e seus referentes em poemas, fabulas e contos. Inferir
assunto principal e sentido de expressdo em poemas, fabulas, contos, crbnicas, reportagens e tirinhas. Inferir
informacdo em contos e reportagens. Inferir efeito de humor e moral em piadas e fabulas.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo capazes de: ldentificar assunto principal
e informagdes explicitas em poemas, fabulas e letras de musica. Identificar opinido em poemas e cronicas. Reconhecer
0 género textual a partir da comparagao entre textos e assunto comum a duas reportagens. Reconhecer elementos da
narrativa em fabulas. Reconhecer relagéo de causa e consequéncia e relacdo entre pronomes e seus referentes em
fabulas, contos e cronicas. Inferir informacéo e efeito de sentido decorrente do uso de sinais graficos em reportagens e
em letras de musica. Interpretar efeito de humor em piadas e contos. Interpretar linguagem verbal e ndo verbal em
histérias em quadrinhos.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo capazes de: |dentificar assunto principal
e opinido em contos e cartas do leitor. Reconhecer sentido de locugdo adverbial e elementos da narrativa em fabulas e
contos. Reconhecer relagéo de causa e consequéncia e relacdo entre pronomes e seus referentes em fabulas e
reportagens. Reconhecer assunto comum entre textos de géneros diferentes. Inferir informacgdes e efeito de sentido
decorrente do uso de pontuagdo em fabulas e piadas.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo capazes de: Identificar opinido em
fabulas e reconhecer sentido de advérbios em cartas do leitor.
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Distribuicdo Percentual dos Alunos do 5° Ano do Ensino Fundamental
por Nivel de Proficiéncia - Matematica

0.0% 0.0% 1.64%

Nivel 0 Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5 Nivel 6 Nivel 7 Nivel 8 Nivel 9

Descri¢ao do Nivel - O estudante provavelmente é capaz de:

Nivel 0
Desempenho menor
que 125

A Prova Brasil ndo utilizou itens que avaliam as habilidades deste nivel. Os estudantes localizados abaixo do nivel 125
requerem atengéo especial, pois ndo demonstram habilidades muito elementares.

Nivel 1
DSl o Sl N E#6IVN  Os estudantes provavelmente sédo capazes de: Grandezas e medidas: Determinar a area de figuras desenhadas em
(o EIRER RN ERIE6 I malhas quadriculadas por meio de contagem.
150

Nivel 2 Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo capazes de: Nimeros e operagoes;
DSl olao N e feIVEN  algebra e fungdes: Resolver problemas do cotidiano envolvendo adicdo de pequenas quantias de dinheiro. Tratamento
e EIRERESORN el [l[=  de informagbes: Localizar informagdes, relativas ao maior ou menor elemento, em tabelas ou gréficos.
175

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo capazes de: Espaco e forma: Localizar
um ponto ou objeto em uma malha quadriculada ou croqui, a partir de duas coordenadas ou duas ou mais referéncias.
Reconhecer dentre um conjunto de poligonos, aquele que possui o maior nimero de angulos. Associar figuras
geométricas elementares (quadrado, triangulo e circulo) a seus respectivos nomes. Grandezas e medidas: Converter
uma quantia, dada na ordem das unidades de real, em seu equivalente em moedas. Determinar o horario final de um
evento a partir de seu horério de inicio e de um intervalo de tempo dado, todos no formato de horas inteiras. NiUmeros e
operagoes; algebra e funcdes: Associar a fragdo ¥z a uma de suas representagdes graficas. Determinar o resultado da
subtragdo de numeros representados na forma decimal, tendo como contexto o sistema monetério. Tratamento de
informag6es: Reconhecer o maior valor em uma tabela de dupla entrada cujos dados possuem até duas ordens.
Reconhecer informacdes em um grafico de colunas duplas.

Nivel 3
Desempenho maior ou
igual a 175 e menor que

200

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo capazes de: Espago e forma:
Reconhecer retangulos em meio a outros quadrilateros. Reconhecer a planificacdo de uma piramide dentre um conjunto
de planificacdes. Grandezas e medidas: Determinar o total de uma quantia a partir da quantidade de moedas de 25
e/ou 50 centavos que a compde, ou vice-versa. Determinar a duracdo de um evento cujos horarios inicial e final
acontecem em minutos diferentes de uma mesma hora dada. Converter uma hora em minutos. Converter mais de uma
semana inteira em dias. Interpretar horas em relégios de ponteiros. Numeros e operacdes; algebra e fungdes:
Determinar o resultado da multiplicagdo de nimeros naturais por valores do sistema monetario nacional, expressos em
numeros de até duas ordens e posterior adicdo. Determinar os termos desconhecidos em uma sequéncia numérica de
multiplos de cinco. Determinar a adigdo, com reserva, de até trés nimeros naturais com até quatro ordens. Determinar
a subtracdo de nimeros naturais usando a nogdo de completar. Determinar a multiplicacdo de um ndmero natural de
até trés ordens por cinco, com reserva. Determinar a divisdo exata por nimeros de um algarismo. Reconhecer o
principio do valor posicional do Sistema de Numeracdo Decimal. Reconhecer uma fragdo como representagdo da
relacé@o parte-todo, com o apoio de um conjunto de até cinco figuras. Associar a metade de um total ao seu equivalente
em porcentagem. Associar um nimero natural & sua decomposigdo expressa por extenso. Localizar um namero em
uma reta numérica graduada onde estdo expressos nimeros naturais consecutivos e uma subdivisdo equivalente a
metade do intervalo entre eles. Tratamento de informagdes: Reconhecer o maior valor em uma tabela cujos dados
possuem até oito ordens. Localizar um dado em tabelas de dupla entrada.

Nivel 4
Desempenho maior ou
igual a 200 e menor que

225

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo capazes de: Espaco e forma: Localizar
um ponto entre outros dois fixados, apresentados em uma figura composta por varios outros pontos. Reconhecer a
planificagdo de um cubo dentre um conjunto de planifica¢cdes apresentadas. Grandezas e medidas: Determinar a area
de um terreno retangular representado em uma malha quadriculada. Determinar o horario final de um evento a partir do
horério de inicio, dado em horas e minutos, e de um intervalo dado em quantidade de minutos superior a uma hora.
Converter mais de uma hora inteira em minutos. Converter uma quantia dada em moedas de 5, 25 e 50 centavos e 1
real em cédulas de real. Estimar a altura de um determinado objeto com referéncia aos dados fornecidos por uma régua
graduada em centimetros. Nimeros e operacgdes; algebra e fungbes: Determinar o resultado da subtracdo, com
recursos a ordem superior, entre nimeros naturais de até cinco ordens, utilizando as ideias de retirar e comparar.
Nivel 5 Determinar o resultado da multiplicagdo de um namero inteiro por um namero representado na forma decimal, em
LS o=lala N EIGJ eIV  contexto envolvendo o sistema monetario. Determinar o resultado da divisdo de nimeros naturais, com resto, por um
[ PEIRERPLRN O ERIE6[IE nimero de uma ordem, usando nogéo de agrupamento. Resolver problemas envolvendo a analise do algoritmo da
250 adicéo de dois nimeros naturais. Resolver problemas, no sistema monetéario nacional, envolvendo adi¢éo e subtracdo
de cédulas e moedas. Resolver problemas que envolvam a metade e o triplo de nimeros naturais. Localizar um namero
em uma reta numérica graduada onde estdo expressos o primeiro e o Ultimo nimero representando um intervalo de
tempo de dez anos, com dez subdivisGes entre eles. Localizar um nimero racional dado em sua forma decimal em uma
reta numérica graduada onde est@o expressos diversos nimeros naturais consecutivos, com dez subdivisGes entre
eles. Reconhecer o valor posicional do algarismo localizado na 42 ordem de um ndmero natural. Reconhecer uma
fragdo como representagédo da relagdo parte-todo, com apoio de um poligono dividido em oito partes ou mais. Associar
um ndmero natural as suas ordens e vice-versa.
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Descricao do Nivel - O estudante provavelmente € capaz de:

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo capazes de: Espago e forma:
Reconhecer poligonos presentes em um mosaico composto por diversas formas geométricas. Grandezas e medidas:
Determinar a duracdo de um evento a partir dos horarios de inicio, informado em horas e minutos, e de término,
também informado em horas e minutos, sem coincidéncia nas horas ou nos minutos dos dois horarios informados.
Converter a duragdo de um intervalo de tempo, dado em horas e minutos, para minutos. Resolver problemas
envolvendo intervalos de tempo em meses, inclusive passando pelo final do ano (outubro a janeiro). Reconhecer que
entre quatro ladrilhos apresentados, quanto maior o ladrilho, menor a quantidade necesséria para cobrir uma dada
regido. Reconhecer o m2 como unidade de medida de area. NUmeros e operagdes; algebra e fun¢des: Determinar o
resultado da diferenga entre dois nimeros racionais representados na forma decimal. Determinar o resultado da
multiplicacéo de um ndmero natural de uma ordem por outro de até trés ordens, em contexto que envolve o conceito de
proporcionalidade. Determinar o resultado da divisdo exata entre dois niUmeros naturais, com divisor até quatro, e
dividendo com até quatro ordens. Determinar 50% de um namero natural com até trés ordens. Determinar porcentagens
simples (25%, 50%). Associar a metade de um total a algum equivalente, apresentado como fracdo ou porcentagem.
Associar nimeros naturais a quantidade de agrupamentos de 1000. Reconhecer uma fracdo como representagéo da
relagdo parte-todo, sem apoio de figuras. Localizar nimeros em uma reta numérica graduada onde estdo expressos
diversos nimeros naturais ndo consecutivos e crescentes, com uma subdivisdo entre eles. Resolver problemas por
meio da realizacdo de subtrag@es e divisdes, para determinar o valor das prestagées de uma compra a prazo (sem
incidéncia de juros). Resolver problemas que envolvam soma e subtracdo de valores monetarios. Resolver problemas
gue envolvam a composicdo e a decomposicdo polinomial de nimeros naturais de até cinco ordens. Resolver
problemas que utilizam a multiplicagédo envolvendo a nogdo de proporcionalidade. Reconhecer a modificagéo sofrida no
valor de um nimero quando um algarismo é alterado. Reconhecer que um nimero ndo se altera ao multiplica-lo por 1.
Tratamento de informagdes: Interpretar dados em uma tabela simples. Comparar dados representados pelas alturas de
colunas presentes em um grafico.

Nivel 6
Desempenho maior ou
igual a 250 e menor que
275

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sédo capazes de: Espaco e forma: Interpretar
a movimentagdo de um objeto utilizando referencial diferente do seu. Reconhecer um cubo a partir de uma de suas
planificacdes desenhadas em uma malha quadriculada. Grandezas e medidas: Determinar o perimetro de um retangulo
desenhado em malha quadriculada, com as medidas de comprimento e largura explicitados. Converter medidas dadas
em toneladas para quilogramas. Converter uma quantia, dada na ordem das dezenas de real, em moedas de 50
Nivel 7 centavos. Estimar o comprimento de um objeto a partir de outro, dado como unidade padrédo de medida. Resolver
LSl o[lala oM G @6IVEY  problemas envolvendo conversdo de quilograma para grama. Resolver problemas envolvendo converséao de litro para
e EIRERGREN eI d6[I=E  mililitro. Resolver problemas sobre intervalos de tempo envolvendo adicdo e subtracdo e com intervalo de tempo
300 passando pela meia noite. NiUmeros e operages; algebra e funcdes: Determinar 25% de um nimero mdltiplo de quatro.
Determinar a quantidade de dezenas presentes em um nimero de quatro ordens. Resolver problemas que envolvem a
divisdo exata ou a multiplicagdo de nimeros naturais. Associar nimeros naturais a quantidade de agrupamentos menos
usuais, como 300 dezenas. Tratamento de informagdes: Interpretar dados em graficos de setores.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente séo capazes de: Espago e forma:
Reconhecer uma linha paralela a outra dada como referéncia em um mapa. Reconhecer os lados paralelos de um
trapézio expressos em forma de segmentos de retas. Reconhecer objetos com a forma esférica dentre uma lista de
objetos do cotidiano. Grandezas e medidas: Determinar a area de um retangulo desenhado numa malha quadriculada,
apds a modificagdo de uma de suas dimens@es. Determinar a razao entre as areas de duas figuras desenhadas numa
Nivel 8 malha quadriculada. Determinar a area de uma figura poligonal ndo convexa desenhada sobre uma malha
Dol e ETIfelIE  quadriculada. Estimar a diferenca de altura entre dois objetos, a partir da altura de um deles. Converter medidas
o EIREREl0 0N =IIE6([IEN  lineares de comprimento (m/cm). Resolver problemas que envolvem a conversao entre diferentes unidades de medida
325 de massa. Numeros e operagdes; algebra e fungdes: Resolver problemas que envolvem grandezas diretamente
proporcionais requerendo mais de uma operacao. Resolver problemas envolvendo divisdo de nimeros naturais com
resto. Associar a fragdo ¥ a sua representacdo na forma decimal. Associar 50% a sua representacédo na forma de
fracdo. Associar um namero natural de seis ordens a sua forma polinomial. Tratamento de informag&es: Interpretar
dados em um gréafico de colunas duplas.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo capazes de: Espago e forma:
Reconhecer a planificagdo de uma caixa cilindrica. Grandezas e medidas: Determinar o perimetro de um poligono nédo
convexo desenhado sobre as linhas de uma malha quadriculada. Resolver problemas que envolvem a conversao entre
unidades de medida de tempo (minutos em horas, meses em anos). Resolver problemas que envolvem a conversao
Nivel 9 entre unidades de medida de comprimento (metros em centimetros). Nimeros e operacdes; algebra e funcdes:
LSl oElala N EG @6V  Determinar o minuendo de uma subtragdo entre niUmeros naturais, de trés ordens, a partir do conhecimento do
e EIRERPREN NG [IE  subtraendo e da diferenga. Determinar o resultado da multiplicagdo entre o nimero oito e um nimero de quatro ordens
350 com reserva. Reconhecer fracdes equivalentes. Resolver problemas envolvendo multiplicacdo com significado de
combinatéria. Comparar nimeros racionais com quantidades diferentes de casas decimais. Tratamento de informagdes:
Reconhecer o gréafico de linhas correspondente a uma sequéncia de valores ao longo do tempo (com valores positivos e
negativos).

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo capazes de: Espago e forma:
Reconhecer dentre um conjunto de quadrilateros, aquele que possui lados perpendiculares e com a mesma medida.
Grandezas e medidas: Converter uma medida de comprimento, expressando decimetros e centimetros, para
milimetros.
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Nivel 10
Desempenho maior ou
igual a 350




Nivel O
Desempenho menor
que 200

Nivel 1
Desempenho maior ou
igual a 200 e menor que

225

Nivel 2
Desempenho maior ou
igual a 225 e menor que

250

Nivel 3
Desempenho maior ou
igual a 250 e menor que

275

Nivel 4
Desempenho maior ou
igual a 275 e menor que

300

Nivel 5
Desempenho maior ou
igual a 300 e menor que

325

Nivel 6
Desempenho maior ou
igual a 325 e menor que

350

Nivel 7
Desempenho maior ou
igual a 350 e menor que

375

Nivel 8
Desempenho maior ou
igual a 375

Distribuicdo Percentual dos Alunos do 9° Ano do Ensino Fundamental
por Nivel de Proficiéncia - Lingua Portuguesa

1.77% 1.03%

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5 Nivel 6 Nivel 7 Nivel 8

Descri¢ao do Nivel - O estudante provavelmente é capaz de:

Os estudantes provavelmente sao capazes de: Reconhecer expressodes caracteristicas da linguagem (cientifica,
jornalistica etc.) e a relagdo entre expressao e seu referente em reportagens e artigos de opinido. Inferir o efeito de
sentido de expresséo e opinido em cronicas e reportagens.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo capazes de: Localizar informagdes
explicitas em fragmentos de romances e cronicas. Identificar tema e assunto em poemas e charges, relacionando
elementos verbais e ndo verbais. Reconhecer o sentido estabelecido pelo uso de expressdes, de pontuacédo, de
conjuncdes em poemas, charges e fragmentos de romances. Reconhecer relages de causa e consequéncia e
caracteristicas de personagens em lendas e fabulas. Reconhecer recurso argumentativo em artigos de opinido. Inferir
efeito de sentido de repeticdo de expressdes em cronicas.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo capazes de: Localizar informagdes
explicitas em cronicas e fabulas. Identificar os elementos da narrativa em letras de musica e fabulas. Reconhecer a
finalidade de abaixo-assinado e verbetes. Reconhecer rela¢éo entre pronomes e seus referentes e relagdes de causa e
consequéncia em fragmentos de romances, diarios, cronicas, reportagens e maximas (provérbios). Interpretar o sentido
de conjuncgdes, de advérbios, e as relacbes entre elementos verbais e ndo verbais em tirinhas, fragmentos de
romances, reportagens e cronicas. Comparar textos de géneros diferentes que abordem o mesmo tema. Inferir tema e
ideia principal em noticias, cronicas e poemas. Inferir o sentido de palavra ou expressdo em histéria em quadrinhos,
poemas e fragmentos de romances.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo capazes de: Localizar informagdes
explicitas em artigos de opinido e cronicas. Identificar finalidade e elementos da narrativa em fabulas e contos.
Reconhecer opinides distintas sobre 0 mesmo assunto em reportagens, contos e enquetes. Reconhecer rela¢des de
causa e consequéncia e relagdes entre pronomes e seus referentes em fragmentos de romances, fabulas, cronicas,
artigos de opini@o e reportagens. Reconhecer o sentido de expressédo e de variantes linguisticas em letras de musica,
tirinhas, poemas e fragmentos de romances. Inferir tema, tese e ideia principal em contos, letras de musica, editoriais,
reportagens, cronicas e artigos. Inferir o efeito de sentido de linguagem verbal e ndo verbal em charges e histéria em
quadrinhos. Inferir informagdes em fragmentos de romance. Inferir o efeito de sentido da pontuagdo e da polissemia
como recurso para estabelecer humor ou ironia em tirinhas, anedotas e contos.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente séo capazes de: Localizar a informagao
principal em reportagens. Identificar ideia principal e finalidade em noticias, reportagens e resenhas. Reconhecer
caracteristicas da linguagem (cientifica, jornalistica etc.) em reportagens. Reconhecer elementos da narrativa em
cronicas. Reconhecer argumentos e opiniées em noticias, artigos de opinido e fragmentos de romances. Diferenciar
abordagem do mesmo tema em textos de géneros distintos. Inferir informagdo em contos, cronicas, noticias e charges.
Inferir sentido de palavras, da repeticdo de palavras, de expressoes, de linguagem verbal e ndo verbal e de pontuagéo
em charges, tirinhas, contos, cronicas e fragmentos de romances.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente séo capazes de: Identificar ideia principal e
elementos da narrativa em reportagens e cronicas. ldentificar argumento em reportagens e cronicas. Reconhecer o
efeito de sentido da repeticédo de expressdes e palavras, do uso de pontuacéo, de variantes linguisticas e de figuras de
linguagem em poemas, contos e fragmentos de romances. Reconhecer a relagéo de causa e consequéncia em contos.
Reconhecer diferentes opinides entre cartas de leitor que abordam o mesmo tema. Reconhecer a relagéo de sentido
estabelecida por conjuncdes em crénicas, contos e cordéis. Reconhecer o tema comum entre textos de géneros
distintos. Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso de figuras de linguagem e de recursos graficos em poemas
e fragmentos de romances. Diferenciar fato de opini&o em artigos e reportagens. Inferir o efeito de sentido de linguagem
verbal e ndo verbal em tirinhas.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente s&o capazes de: Localizar informagdes
explicitas, ideia principal e expressdo que causa humor em contos, cronicas e artigos de opinido. ldentificar variantes
linguisticas em letras de musica. Reconhecer a finalidade e a relagdo de sentido estabelecida por conjunges em
lendas e cronicas.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente séo capazes de: Localizar ideia principal em
manuais, reportagens, artigos e teses. Identificar os elementos da narrativa em contos e cronicas. Diferenciar fatos de
opinides e opinides diferentes em artigos e noticias. Inferir o sentido de palavras em poemas.
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Nivel 0

Nivel O
Desempenho menor
que 200

Nivel 1
Desempenho maior ou
igual a 200 e menor que

225

Nivel 2
Desempenho maior ou
igual a 225 e menor que

250

Nivel 3
Desempenho maior ou
igual a 250 e menor que
275

Nivel 4
Desempenho maior ou
igual a 275 e menor que

300

Nivel 5
Desempenho maior ou
igual a 300 e menor que

325

Distribuicdo Percentual dos Alunos do 9° Ano do Ensino Fundamental
por Nivel de Proficiéncia - Matematica

Nivel 1 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5 Nivel 6 Nivel 7 Nivel 8 Nivel 9

Descri¢ao do Nivel - O estudante provavelmente é capaz de:

Os estudantes provavelmente sao capazes de: NUumeros e operagdes; algebra e fungbes: Reconhecer o maior ou o
menor nimero em uma colecéo de ndmeros racionais, representados na forma decimal. Tratamento de informagGes:
Interpretar dados apresentados em tabela e gréafico de colunas.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo capazes de: Numeros e operagdes;
algebra e fungdes: Reconhecer a fragdo que corresponde a relagdo parte-todo entre uma figura e suas partes
hachuradas. Associar um nimero racional que representa uma quantia monetaria, escrito por extenso, a sua
representagdo decimal. Determinar uma fragao irredutivel, equivalente a uma fragdo dada, a partir da simplificagao por
trés. Tratamento de informacgdes: Interpretar dados apresentados em um gréfico de linha simples. Associar dados
apresentados em grafico de colunas a uma tabela.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo capazes de: Espago e forma:
Reconhecer o angulo de giro que representa a mudanca de direcdo na movimentagéo de pessoas/objetos; Reconhecer
a planificagdo de um sélido simples, dado através de um desenho em perspectiva. Localizar um objeto em
representagdo grafica do tipo planta baixa, utilizando dois critérios: estar mais longe de um referencial e mais perto de
outro. Nimeros e operacgdes; algebra e fun¢des: Determinar uma fragdo irredutivel, equivalente a uma fragdo dada, a
partir da simplificacdo por sete; Determinar a soma, a diferenga, o produto ou o quociente de nimeros inteiros em
situagOes-problema. Localizar o valor que representa um ndmero inteiro positivo associado a um ponto indicado em
uma reta numérica. Resolver problemas envolvendo grandezas diretamente proporcionais, representadas por nimeros
inteiros. Tratamento de informagdes: Associar dados apresentados em tabela a gréafico de setores. Analisar dados
dispostos em uma tabela simples. Analisar dados apresentados em um grafico de linha com mais de uma grandeza
representada.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo capazes de: Espaco e forma: Localizar
um ponto em um plano cartesiano, com o apoio de malha quadriculada, a partir de suas coordenadas. Reconhecer as
coordenadas de um ponto dado em um plano cartesiano, com o apoio de malha quadriculada. Interpretar a
movimentagéo de um objeto utilizando referencial diferente do seu. Grandezas e medidas: Converter unidades de
medidas de comprimento, de metros para centimetros, na resolucdo de situagdo-problema. Reconhecer que a medida
do perimetro de um retédngulo, em uma malha quadriculada, dobra ou se reduz a metade quando os lados dobram ou
séo reduzidos & metade. Numeros e operag@es; algebra e fungbes: Determinar a soma de numeros racionais em
contextos de sistema monetario. Determinar o valor numérico de uma expressao algébrica de 1° grau envolvendo
ndmeros naturais, em situacéo-problema. Localizar nimeros inteiros negativos na reta numérica. Localizar nimeros
racionais em sua representacdo decimal. Tratamento de informag6es: Analisar dados dispostos em uma tabela de
dupla entrada.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo capazes de: Espaco e forma:
Reconhecer que o angulo néo se altera em figuras obtidas por ampliacao/reducéo. Localizar dois ou mais pontos em
um sistema de coordenadas. Grandezas e medidas: Determinar o perimetro de uma regido retangular, com o apoio de
figura, na resolucdo de uma situacao-problema. Determinar o volume através da contagem de blocos. Nimeros e
operagdes; algebra e funcdes Associar uma fragdo com denominador dez a sua representagéo decimal. Associar uma
situagdo problema a sua linguagem algébrica, por meio de equagdes do 1° grau ou sistemas lineares. Determinar, em
situacdo-problema, a adicdo e multiplicagdo entre nimeros racionais, envolvendo divisdo por nimeros inteiros.
Determinar a porcentagem envolvendo nimeros inteiros. Resolver problema envolvendo grandezas diretamente
proporcionais, representadas por nimeros racionais na forma decimal.
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Descricao do Nivel - O estudante provavelmente € capaz de:

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo capazes de: Espaco e forma:
Reconhecer a medida do angulo determinado entre dois deslocamentos, descritos por meio de orientagdes dadas por
pontos cardeais. Reconhecer as coordenadas de pontos representados no primeiro quadrante de um plano cartesiano.
Reconhecer a relagdo entre as medidas de raio e diametro de uma circunferéncia, com o apoio de figura. Reconhecer a
corda de uma circunferéncia, as faces opostas de um cubo, a partir de uma de suas planifica¢gdes. Comparar as
medidas dos lados de um tridngulo a partir das medidas de seus respectivos angulos opostos. Resolver problema
utilizando o Teorema de Pitdgoras no célculo da medida da hipotenusa, dadas as medidas dos catetos. Grandezas e
Nivel 6 medidas: Converter unidades de medida de massa, de quilograma para grama, na resolugéo de situagao-problema.
DIl elsinlgerctlelp el Resolver problema fazendo uso de semelhancga de triangulos. Nimeros e operagdes; algebra e funcdes: Reconhecer
TellElcrepdsichpiiclelceilsn | fragOes equivalentes. Associar um nimero racional, escrito por extenso, a sua representacao decimal, e vice-versa.
350 Estimar o valor da raiz quadrada de um nimero inteiro aproximando-o de um namero racional em sua representagéao
decimal. Resolver problema envolvendo grandezas diretamente proporcionais, com constante de proporcionalidade ndo
inteira. Determinar o valor numérico de uma expresséo algébrica que contenha parénteses, envolvendo nimeros
naturais. Determinar um valor monetario obtido por meio de um desconto ou um acréscimo percentual. Determinar o
valor de uma expressao numérica, com numeros irracionais, fazendo uso de uma aproximacéo racional fornecida.
Tratamento de informagdes: Resolver problemas que requerem a comparagéo de dois gréaficos de colunas.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo capazes de: Espago e forma:
Reconhecer angulos agudos, retos ou obtusos de acordo com sua medida em graus. Reconhecer as coordenadas de
pontos representados num plano cartesiano localizados em quadrantes diferentes do primeiro. Determinar a posi¢éo
final de um objeto, apds a realizacéo de rotagées em torno de um ponto, de diferentes angulos, em sentido horario e
anti-horario. Resolver problemas envolvendo angulos, inclusive utilizando a Lei Angular de Tales sobre a soma dos
angulos internos de um triangulo. Resolver problemas envolvendo as propriedades de angulos internos e externos de
triangulos e quadrilateros, com ou sem justaposi¢éo ou sobreposigdo de figuras. Resolver problema utilizando o
Teorema de Pitagoras no céalculo da medida de um dos catetos, dadas as medidas da hipotenusa e de um de seus
catetos. Grandezas e medidas: Determinar o perimetro de uma regido retangular, obtida pela justaposi¢do de dois
retangulos, descritos sem o apoio de figuras. Determinar a area de um retangulo em situagdes-problema. Determinar a
area de regides poligonais desenhadas em malhas quadriculadas. Determinar o volume de um cubo ou de um
paralelepipedo retangulo, sem o apoio de figura. Converter unidades de medida de volume, de m3 para litro, em
situagBes-problema. Reconhecer a relacdo entre as areas de figuras semelhantes. Niumeros e operacgdes; algebra e
funcbes: Determinar o quociente entre nimeros racionais, representados na forma decimal ou fracionaria, em
situacdes-problema. Determinar a soma de nimeros racionais dados na forma fracionaria e com denominadores
diferentes. Determinar o valor numérico de uma expresséo algébrica de 2° grau, com coeficientes naturais, envolvendo
nameros inteiros. Determinar o valor de uma expressao numérica envolvendo adigéo, subtracdo, multiplicacao e/ou
potenciagdo entre nimeros inteiros. Determinar o valor de uma expressdo numérica com nimeros inteiros positivos e
negativos. Determinar o valor de uma expressao numérica com nimeros racionais. Comparar nimeros racionais com
diferentes numeros de casas decimais, usando arredondamento. Localizar na reta numérica um ndmero racional,
representado na forma de uma fracdo impropria. Associar uma fragao a sua representacdo na forma decimal. Associar
uma situacdo problema a sua linguagem algébrica, por meio de inequacdes do 1° grau. Associar a representagao
gréfica de duas retas no plano cartesiano a um sistema de duas equacdes lineares e vice-versa. Resolver problemas
envolvendo equacéo do 2° grau. Tratamento de informacdes: Determinar a média aritmética de um conjunto de valores.
Estimar quantidades em graficos de setores. Analisar dados dispostos em uma tabela de trés ou mais entradas.
Interpretar dados fornecidos em gréaficos envolvendo regides do plano cartesiano. Interpretar graficos de linhas com
duas sequéncias de valores.

Nivel 7
Desempenho maior ou
igual a 350 e menor que

375

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente séo capazes de: Espago e forma: Resolver
problemas utilizando as propriedades das cevianas (altura, mediana e bissetriz) de um tridngulo is6sceles, com o apoio
de figura. Grandezas e medidas: Converter unidades de medida de capacidade, de mililitro para litro, em situagdes-
problema. Reconhecer que a area de um retangulo quadruplica quando seus lados dobram. Determinar a area de
figuras simples (triangulo, paralelogramo, trapézio), inclusive utilizando composicdo/decomposi¢cdo. Numeros e
operagoes; algebra e fungdes: Determinar o valor numérico de uma expressao algébrica do 1° grau, com coeficientes
racionais, representados na forma decimal. Determinar o valor de uma expressdo numérica envolvendo adicao,
subtragdo e potenciagdo entre nimeros racionais, representados na forma decimal. Resolver problemas envolvendo
grandezas inversamente proporcionais.

Nivel 8
Desempenho maior ou
igual a 375 e menor que

400

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente séo capazes de: Espaco e forma: Resolver
problemas utilizando a soma das medidas dos angulos internos de um poligono. Nimeros e operacdes; algebra e
funcdes: Reconhecer a expresséo algébrica que expressa uma regularidade existente em uma sequéncia de nimeros
ou de figuras geométricas.
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Nivel 9
Desempenho maior ou
igual a 400




Distribuicéo Percentual dos Alunos do 5° Ano do Ensino Fundamental por Nivel
de Proficiéncia

Distribuicdo dos Alunos por Nivel de Proficiéncia em Lingua Portuguesa

T [ Lo Lo e L s [ s [

Sua Escola 0.00% 1.64% 4.92% 18.04% 24.60% 19.66% 18.02% 6.56% 4.92% 1.64%
Escolas Similares 1.60% 4.66% 11.58% 23.89% 18.82% 19.34% 12.46% 6.12% 1.35% 0.18%
T o T s Lo [ wora | ot | wots | s | s [ s | s
Total Municipio 2.49% 4.56% 11.39% 22.78% 20.70% 19.12% 12.11% 5.12% 1.31% 0.42%
Total Estado 1.71% 6.23% 13.51% 20.46% 21.64% 18.07% 11.22% 4.60% 1.74% 0.82%
Total Brasil 3.41% 9.49% 14.75% 17.65% 18.23% 16.17% 11.39% 5.60% 2.19% 1.10%

Distribui¢cdo dos Alunos por Nivel de Proficiéncia em Matemética

Sua Escola 0.00% 0.00% 9.84%  8.20% 19.67% 24.60% 11.47% 19.66%  4.91% 1.64%  0.00%

Escolas Similares 0.00% 2.25%  8.58% 18.94% 24.25% 18.94% 16.49% 7.97% 1.71% 0.86%  0.00%

Total Municipio 0.00% 3.45% 8.09% 18.43% 23.30% 20.33% 14.98%  8.16% 245% 0.63%  0.18%
Total Estado 0.13% 3.77% 10.73% 19.82% 22.30% 18.36% 13.40%  7.36% 2.88% 0.98%  0.27%
Total Brasil 0.23% 5.43% 13.12% 18.93% 19.35% 16.59% 13.00%  8.06% 3.68% 1.18% 0.43%

Distribuicéo Percentual dos Alunos do 9° Ano do Ensino Fundamental por Nivel
de Proficiéncia

Distribui¢cdo dos Alunos por Nivel de Proficiéncia em Lingua Portuguesa

GRS [T TS 7PN TEN 77N I T v KT

Sua Escola 6.49% 7.07% 11.36% 21.54% 22.28% 20.34% 8.11% 1.77% 1.03%

Escolas Similares 9.83% 9.58% 18.86% 26.06% 20.12% 11.03% 4.19% 0.13% 0.20%
o Tt Lotz | ot | ot | s [ o [ s

Total Municipio 11.63% 12.21% 18.42% 23.80% 17.80% 10.80% 4.71% 0.43% 0.19%

Total Estado 8.76% 11.43% 17.22% 21.49% 19.83% 13.52% 5.93% 1.65% 0.16%

Total Brasil 16.74% 13.52% 17.32% 18.53% 16.17% 11.10% 5.01% 1.43% 0.18%

Distribui¢cdo dos Alunos por Nivel de Proficiéncia em Matemaética

GRS T3 TN ETEN e K e e K2 e K

Sua Escola 5.60% 2.65% 11.94% 19.77% 24.48% 16.23% 13.13% 4.42% 1.77% 0.00%
Escolas Similares 6.58% 13.04% 18.30% 23.45% 22.09%  10.03% 4.70% 1.81% 0.00% 0.00%
A
Total Municipio 9.68%  12.74% 19.90% 20.97% 20.27% 9.89% 4.32% 1.88% 0.34% 0.00%
Total Estado 6.99%  13.38% 18.78% 20.83% 18.42% 11.86% 6.44% 2.39% 0.67% 0.25%
Total Brasil 12.41% 16.48% 19.35% 18.58% 15.01% 9.44% 5.15% 2.41% 0.88% 0.28%
DESEMPENHO DA SUA ESCOLA | PROVA BRASIL ProvaBrasil



Médias de Proficiéncia

Escolas Federais do Brasil

Escolas Estaduais do Brasil

Escolas Municipais do Brasil

Total Brasil

Escolas Estaduais do seu Estado
Escolas Municipais do seu Estado
Total Estado

Escolas Estaduais do seu Municipio
Escolas Municipais do seu Municipio

Total Municipio

Sua Escola

Escolas Similares

5° Ano

Lingua Portuguesa

243.97 257.89
210.13 222.33
200.21 212.49
207.57 219.30
210.40 221.24
206.02 215.32
210.53 220.48
216.30 227.97
210.60 222.90
211.43 223.64

5° Ano

Lingua Portuguesa Matematica
228.60 238.86
212.86 224.04

’
Desempenho da sua Escola nas Edigdes
da Prova Brasil ) .
Lingua Portuguesa Matematica
2011 208.48 233.81
2013 232.53 241.53
2015 228.60 238.86
[
II I=r Instituto Macional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira

DESEMPENHO DA SUA ESCOLA | PROVA BRASIL

9° Ano

Lingua Portuguesa

Matematica

302.79 324.38
247.02 250.53
243.56 246.62
251.53 255.76
260.02 261.05
258.51 258.85
262.96 264.56
259.08 261.22
241.57 248.41
255.88 258.88

9° Ano

Matematica

Lingua Portuguesa

274.97

284.46

259.13 261.76

9° Ano

267.36 278.28

266.70 277.43

274.97 284.46
Ministéric da

Educacio

ProvaBrasil
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Apéndice | — Roteiro para Entrevista



e

Universidade Federal de Sdo Carlos
Centro de Educacdo e Ciéncias Humanas — CECH
Programa de P6s-Graduagdo em Educacao
Linha de Pesquisa Educacéo Escolar: teorias e praticas
Orientador: Prof. Dr. Celso Luiz Aparecido Conti
Orientanda: Rozemeiry dos Santos Marques Moreira
Titulo: Politica de Avaliacdo de Sistema e a Gestdo do Resultado da Prova Brasil na Escola

Apéndice | — Roteiro para entrevista
(gestores: escolar, pedagdgico e professores)

1) Caracterizacéo do entrevistado

a) Nome

b) Cargo

c) Formacéo

d) Tempo de trabalho na Escola Estadual FC.

2) Perguntas

2.1-Conhece o material de divulgacdo da Prova Brasil disponibilizado pelo MEC/INEP?

2.2-Que informacg6es vocé possui sobre o processo de elaboracdo da Prova Brasil?

2.3-Em que aspectos a Prova Brasil pode contribuir com seu trabalho pedagégico e o da escola?

2.4-Como vocé tomou conhecimento dos resultados de sua escola na Prova Brasil?

2.5-Como avalia os procedimentos de divulgacdo de resultados da Prova Brasil, edicdo 2015
disponibilizados pelo MEC/INEP?

2.6- Como avalia os procedimentos de divulgacdo de resultados da Prova Brasil edi¢cdo 2015
disponibilizado pela SED/MS?

2.7-Quais orientacOes a gestdo escolar e professores da Escola Estadual FC receberam sobre a aplicacdo
da Prova Brasil edigdo 2015?

2.8-Quais ac¢Bes foram desenvolvidas pela SED/MS a partir dos resultados da Prova Brasil edi¢do 2015?

2.9-Quais acbes foram desenvolvidas pela Escola Estadual FC a partir dos resultados da Prova Brasil
edi¢do 20157

2.10-Como avalia o trabalho realizado na escola para analise dos resultados da Prova Brasil edi¢do 2015?
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e

Universidade Federal de Sdo Carlos
Centro de Educacdo e Ciéncias Humanas — CECH
Programa de P6s-Graduagdo em Educacao
Linha de Pesquisa Educacéo Escolar: teorias e praticas
Orientador: Prof. Dr. Celso Luiz Aparecido Conti
Orientanda: Rozemeiry dos Santos Marques Moreira
Titulo: Politica de Avaliacdo de Sistema e a Gestdo do Resultado da Prova Brasil na Escola

Apéndice Il — Questionario aplicado
(gestores: escolar, pedagdgico e professores)

1) Caracterizacéo do entrevistado

a) Nome

b) Cargo

c) Formacéo

d) Tempo de trabalho na Escola Estadual FC.

2) Questbes

2.1-Qual seu entendimento sobre avaliacdo de sistema?

2.2 - Como proposta do PPP da escola trata as avaliaces de sistema?

2.3- Cite uma das avaliagdes de sistema que a escola participa e que se aproxima mais da realidade da sua
escola. Por qué?

2.4-H& acompanhamento no trabalho pedagdgico por parte da SED relacionado com os resultados das
avaliagdes de sistema? Se houver como ocorre.

2.5- A avaliacdo de sistema é pauta de Reunides e de Formagdo continuada?

2.6- Qual a maior dificuldade da escola para o uso dos resultados das avalia¢des de sistema?

2.7- Os pais séo informados sobre a realizacdo das avaliacdes de sistema? Por quem e em qual momento?

2.8- Vocé entende que as avaliagbes de sistema constituem-se em instrumento capaz de avaliar a
qualidade do ensino?

2.9- A que e como vocé atribui os resultados das avaliacfes de sistema da sua escola?

2.10- H& alguma presséo para melhorar os resultados das avaliagdes de sistema?




205

Apéndice 11 — Questionario aplicado 2



e

Universidade Federal de Sdo Carlos
Centro de Educacdo e Ciéncias Humanas — CECH
Programa de P6s-Graduagdo em Educacao
Linha de Pesquisa Educacéo Escolar: teorias e praticas
Orientador: Prof. Dr. Celso Luiz Aparecido Conti
Orientanda: Rozemeiry dos Santos Marques Moreira
Titulo: Politica de Avaliacdo de Sistema e a Gestdo do Resultado da Prova Brasil na Escola

Apéndice Il — Questionario aplicado
(gestores: escolar, pedagdgico e professores)

1) Caracterizagdo do entrevistado

a) Nome

b) Cargo

c) Formacéo

d) Tempo de trabalho na Escola Estadual FC.

2) Questbes

2.1-Participou de alguma atividade de formacao continuada promovida pela SED ou da
Escola que tratasse da Prova Brasil edicdo 2015 (objetivos, metodologia, resultados)?
(A) Sim.

(b) Da SED () ou da Escola ( ).

(B) Foi abordado sutilmente dentro de outros assuntos.

(C) Néo.

(D) Sim. Ajudou minha compreensdo na interpretagdo e apreensdo dos resultados.

2.2-Utiliza os resultados da Prova Brasil para melhoria de sua préatica?
(A) Quase sempre

(B) Nunca.

(C) Nunca, porque ndo da tempo.

(D) Nunca, porque ndo sei como fazer.

2.3-Sua compreensdo a respeito dos objetivos, da metodologia, da abrangéncia e da
importancia da Prova Brasil, vocé considera:

(A) N&do compreendo nada.

(B) Compreendo parcialmente.

(C) Compreendo grande parte.

(D) Compreendo completamente.

2.4-Utiliza orientagdes curriculares que contemplam as Matrizes de Referéncias da Prova
Brasil?

(A) Néo conheco.

(B) As vezes.

(C). Sim, frequentemente.

2.5-Seu conhecimento a respeito dos resultados da Prova Brasil da sua escola?
(A) Ndo conhego.

(B) Conheco parcialmente.

(C) Conhego boa parte.

(D) Conheco completamente.



2.6 -A escola divulga os resultados da Prova Brasil?
(A) Sim.

(B) Néo.

Como

2.7-Ha simulado ou preparacao para a Prova Brasil:
(A) Sim.

(B) Nem sempre.

(C) Néo.

2.8 - Ha dialogos, esclarecimentos, analises sobre a Prova Brasil na escola?
(A) Sim.
(B) Nao.
(C) Porque

(2.9) - Conhece os resultados da Prova Brasil (2015) das escolas de seu sistema de ensino?
() Sim () Néo.

(2.10) Qual a importancia desses resultados para a escola?

(2.11) Como vocé entende que a Prova Brasil pode subsidiar a elaboracéo de politicas e o
monitoramento da qualidade da escola?

(2.12) Percebe-se que a imprensa enfatiza o resultado da Prova Brasil e do IEB como
forma de estabelecer um ranking comparativo entre as escolas.

2.1-Qual o suporte que a SED oferece aos gestores escolares para usarem os resultados da
Prova Brasil para superar dificuldades dos resultados apresentados?

2.2-Nessas reunides sdo feitas comparac6es dos resultados das edi¢Ges anteriores da Prova
Brasil?
(A) Sim.
(B) No.
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