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Resumo

O presente estudo parte do entendimento de que a avaliagdo externa é um
instrumento da gestao escolar que implica ndo s6 a conscientizagdo dos envolvidos
acerca dos resultados mas também a forma como a gestdo escolar conduz o
planejamento de ag¢des pedagogicas utilizando esse instrumento como diagndstico.
Diante desse entendimento, este trabalho objetivou verificar as implicacbes da
avaliacao externa de rendimento escolar na gestdo pedagogica em nivel de escola.
Apresentamos a experiéncia de implantagdo e implementagao da avaliagao externa
do SAERS (Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Rio Grande do Sul)
nas escolas municipais de Caxias do Sul. A analise descritiva consistiu em mostrar:
como os diretores das unidades de ensino, aqui pesquisados, planejaram agdes
pedagodgicas a partir do desempenho constatado em prova objetiva de Lingua
Portuguesa (Leitura) da 52 série ou 6° ano no SAERS de 2005 e se essas
repercutiram no desempenho da escola consoante avaliagdo do SAERS de 2007.
Valemos-nos de alguns autores como Luckesi (1995 e 2001), Hoffmann (2001, 2007
e 2008), Vasconcellos (1994 e 2006), PCNs (1998) e Perrenoud (1999) para glosar a
abordagem a partir do enfoque qualitativo da avaliagcdo, mais precisamente no
diagnéstico. Com vistas a consecugéo dos objetivos desta pesquisa, adotamos as
seguintes decisbes metodoldgicas: analise de documentos oficiais, como
instrumentos e relatérios do SAERS; aplicacdo de um questionario a dez diretores
das escolas municipais de Ensino Fundamental com melhor desempenho na prova
de Lingua Portuguesa no SAERS de 2005; e analise dos dados, comparando-os
com os resultados dessa mesma amostra na prova de Lingua Portuguesa de 2007.
A investigagdo apontou para a corroboragdo da hipétese de que os resultados do
SAERS néao foram devidamente aproveitados pelos gestores das escolas para o
planejamento, que promovessem efetivamente a melhoria da qualidade do
desempenho dos alunos. Prova disso, € que do universo das escolas analisadas,
70% das escolas avaliadas satisfatoriamente em 2005, obtiveram desempenho
abaixo do esperado, em 2007.

Palavras-chave: avaliagao; avaliagao externa de rendimento escolar; avaliacao
diagnostica, planejamento e gestdo pedagdgica.



Abstract

The starting point for the current study considers external evaluation as a school
management instrument that not only implies on the awareness of those involved in
the process about the results, but also on how school managers conduct the
planning of pedagogical actions using this instrument as a diagnosis. Based on that,
the study intended to check what the implications of external evaluation on school
performance were on the pedagogical management of the school. The paper
presents the experience of implanting and implementing SAERS external evaluation
(evaluation system for school performance in the state of Rio Grande do Sul) in the
municipal schools in the city of Caxias do Sul. The descriptive analysis consisted in
showing how school managers at the institutions subject of the research had planned
the pedagogical actions considering data from the performance obtained in the
Portuguese test (Reading) for the 5" or 6" grades in SAERS 2005, and if those
actions had any repercussion on the performance of the school in the evaluation
carried out during SAERS 2007. Authors such as Luckesi (1995 and 2001),
Hoffmann (2001, 2007 and 2008), Vasconcellos (1994 and 2006), PCNs (1998) and
Perrenoud (1999) are considered to interpret the approach under a qualitative focus
of evaluation, more specifically as a diagnosis. Aiming at the objectives set for this
research, the following methodological decisions were taken: analysis of official
documents, such as SAERS instruments and reports; application of a questionnaire
to 10 principals at municipal elementary schools which had some of the best
performances evaluated in the Portuguese test for SAERS 2005; and the analysis of
the data, comparing them to the result of the same schools in the Portuguese test for
2007. The investigation pointed to the corroboration of the hypothesis that the results
obtained by SAERS were not put to their best use by schools’ managers for some
planning that would effectively promote the improvement of students’ performance.
Evidence of that is that from the universe of the schools that were evaluated, 70% of
those that had been evaluated satisfactorily in 2005 had a lower performance (lower
than expected) in 2007.

Keywords: evaluation; external evaluation of school performance; diagnostic
evaluation; pedagogical planning and management.
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Introdugao

Dos grandes desafios da educagéao brasileira no passado recente, dois deles,
a dificuldade de acesso e a de permanéncia na escola, estdo relativamente
encaminhados em todo o pais. Na atualidade, o desafio que se avizinha é qualificar
o processo de aprendizagem dos alunos. Nesse sentido, cabe a escola ensinar e
garantir aprendizagem do que for necessario para a insergdo e convivéncia em
sociedade. Todos sabem que para avancar na qualidade € necessario avaliar, com o
intuito de obter um diagndstico preciso e qualificado dos aspectos a serem
melhorados. Por isso, no Brasil e no mundo, nas ultimas décadas, vém se
desenvolvendo inumeros processos € mecanismos de avaliacdo dos sistemas de

ensino.

No Brasil, avaliacdo de rendimento escolar de uma rede de ensino e da
instituicdo é tema recente. Na década de 90, o Ministério da Educacdo (MEC)
implementou alguns programas de avaliagdo: o Sistema de Avaliacdo da Educagéao
Basica (Saeb), o Programa de Avaliagao Institucional das Universidades Brasileiras
(Paiub), o Exame Nacional de Cursos — “Provdo” (ENC)' e o Exame Nacional do

Ensino Médio (Enem).

Em se tratando da Educacdo Basica (e, mais especificamente, do Ensino
Fundamental), instituiram-se também programas préprios de avaliagdes em diversos
estados e municipios, tornando o sistema de avaliagcdo mais proximo da realidade
local, mas tendo como base o Saeb. Entre os estados com avaliacées proprias
estdo: S&o Paulo, Pernambuco, Mato Grosso do Sul, Bahia, Ceara, Tocantins,
Goias, Parana, Minas gerais, Espirito Santo e Rio de Janeiro. No ano de 2005, foi
criado no Rio Grande do Sul o Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Rio
Grande do Sul — SAERS.

Esses diferentes sistemas tém como objetivo contribuir para a melhoria da
qualidade da educacéo brasileira, oferecendo subsidios para o monitoramento das
politicas publicas a partir da coleta, sistematizacado e analise de dados e informacdes

referentes a alunos, professores e gestores de escolas publicas e privadas.

' Hoje, Enade (Exame Nacional de Desempenho de Estudantes).
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Os resultados do SAERS, por exemplo, possibilitam que as secretarias de
educacao reorientem suas areas de atuacao e acdes prioritarias, quanto a formacao
continuada de seus professores e ao exercicio da fungao redistributiva em relagao
as escolas, quanto a alocagao de recursos humanos e/ou materiais na perspectiva
da equidade e melhoria da qualidade do ensino, e, principalmente, na busca de

alternativas didaticas mais adequadas ao processo de aprendizagem dos alunos.

Nesse mesmo caminho, a instituigdo-escola utiliza (ou deveria utilizar) os
resultados das avaliagbes externas como subsidio diagnostico para rever suas
praticas educacionais e qualificar a escola, como, por exemplo, aperfeicoar o
projeto pedagdgico, os procedimentos didatico-pedagdgicos, o planejamento de
projetos e, principalmente, a comunicagao estreitando os lagos com os segmentos

escolares.

Com base nessa logica, este estudo parte do entendimento de que a
avaliacao externa € um instrumento para a gestdo escolar. Nessa perspectiva, o
esforco recai em pesquisar como a gestdo conduz o planejamento de acdes
educativas utilizando esse instrumento (a avaliagdo externa) como diagnostico e,
além disso, o grau de conscientizacdo dos envolvidos acerca dessa politica de

educacao.

O interesse pelo tema da avaliacdo de sistemas educacionais surgiu quando,
em 2005, iniciamos nosso trabalho na Secretaria Municipal da Educacé&o (SMED),
em Caxias do Sul, atuando como assessora pedagogica. Nesse periodo, a avaliagao
externa, por meio do SAERS, foi implantada e passou a ter maior destaque na

politica educacional do municipio.

Nesse processo todo, fizemos parte da coordenacdo de implantacdo do
SAERS no municipio. Essa fungéo exigia um contato permanente com os diretores e
os professores das escolas municipais. No ano seguinte (2006), com a divulgagao
dos resultados da avaliagdo do SAERS, iniciava-se uma nova frente de trabalho, ou
melhor, a segunda etapa do processo da avaliagdo externa, a implementagéo dessa

politica.
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Na fase da divulgacdo dos resultados do SAERS, em 2006, aconteceram
intensos debates entre a SMED e os diretores das escolas. O principal ponto desses
debates foi a tentativa de, a partir dos resultados obtidos no SAERS, estabelecer
uma conexao maior entre esses e a execugao de planejamentos de ensino eficazes,

ou seja, que visassem a atingir aprendizagens.

Por ocasido desses debates, a qualidade do ensino fazia parte do discurso
dos diretores e professores, mas, como nao era possivel observar a tradugao
desses discursos, 0 nosso interesse em estudar o assunto aumentou. Embora a
avaliacdo seja um tema complexo e denso, precisa ser desmistificada e enfrentada
pelos educadores. Acreditamos que somente avaliando é que temos condi¢des de
refletir sobre a aprendizagem, o ensino, as praticas educacionais; condi¢cdes que

impulsionam legitimamente para um processo de mudancga e de autocritica.

Pesquisar, entdo, a avaliacido externa de desempenho de alunos de Ensino
Fundamental, sobre o uso competente de seus resultados por gestores da
educacao, estabelecer compromissos e atribuir significados para a busca da
qualidade na educacdo, além de subsidiar as pesquisas educacionais, 0s
professores e as esferas administrativas de educagdo (Federal, Estadual e

Municipal) € o que nos mobiliza para fazer este estudo.

Diante disso, a proposta deste trabalho foi examinar as implicagdes da
avaliacao externa de rendimento escolar na gestdo pedagogica em nivel de escola.
A analise consiste em procurar saber como os diretores das unidades de ensino
planejaram acgdes pedagdgicas a partir do desempenho na prova de Lingua
Portuguesa (Leitura) da 52 série ou 6° ano constatado pelo SAERS de 2005 e se
essas repercutiram no desempenho da escola segundo avaliagdo do SAERS de
2007.

O critério de escolha dos diretores de escola como sujeitos da pesquisa
deveu-se ao fato de ele ser o principal responsavel e por ser ele quem atua
diretamente nas atividades de planejamento e acompanhamento das acgbes

pedagogicas da escola.
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Com vistas a consecugdo dos objetivos desta pesquisa, tomamos as
seguintes decisdes metodolégicas: para dialogar com a tematica, buscamos
contribuicbes teodricas ligadas a uma concepgao de avaliacdo diagnostica como
recurso para o planejamento escolar. Encontramos esse apoio teérico em autores
como: Luckesi (1995 e 2001), Hoffmann (2001, 2007 e 2008), Vasconcellos (1994 e
2006), PCNs (1998), Perrenoud (1999), entre outros.

Ainda, buscamos fazer analise de documentos oficiais, como instrumentos e
relatérios do SAERS; aplicar um questionario a dez diretores de escolas municipais,
sendo que a selegdo dessas escolas seguiu o critério de classificagdo com melhores
desempenhos na prova de Lingua Portuguesa no SAERS de 2005. Os dados
coletados foram comparados com os resultados dessa mesma amostra na prova de

Lingua Portuguesa de 2007.
Para dar conta de tudo isso, a dissertagao esta organizada em trés capitulos.

No Capitulo 1, estdo sintetizadas os principais pressupostos tedéricos sobre
avaliacao ao longo do processo da educacdo. Apresenta como funciona o sistema
de avaliagédo externa no Brasil; seus objetivos, explicita detalhes de sua metodologia

e de seus instrumentos.

O Capitulo 2, sob o titulo “A trajetdria da investigagao”, apresenta as primeiras
aproximagdes com o campo para o desenvolvimento da pesquisa, os critérios, 0s

procedimentos, a metodologia e a categorizagdo, adotados neste estudo.

O capitulo 3, intitulado “Analise dos dados e discussao dos resultados”, traz a
analise e discussdo dos dados levantados a partir da aplicacdo dos questionarios.
Essa sec¢do procura estabelecer relagdes significativas entre os resultados do
SAERS e as agdes planejadas pelos gestores, ou seja, pelos diretores das escolas,

sujeitos desta pesquisa.

Nas Consideracoes Finais sao retomados os assuntos abordados no percurso
dos estudos realizados para a efetivagdo deste estudo e algumas reflexbes sobre a
importancia de o diretor de uma escola saber, estrategicamente, planejar e conduzir

acdes pedagogicas, decorrentes de estudos e analises com base nos resultados das
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avaliagcdes externas que diagnosticam o desempenho de seus alunos. A seguir,

apresentamos o primeiro capitulo: Fundamentagao Teodrica.
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1 Fundamentacao Tedrica

A fim de analisar ditos e também ndo ditos da avaliagdo, apresentamos,

inicialmente, uma visao panoramica sobre o assunto.

Vivemos, constantemente, diante de processos avaliativos, desde o momento
em que acordamos e decidimos qual a roupa mais adequada para enfrentarmos a
temperatura do dia ou para a ocasido. Ao meio-dia, temos novamente presente a
avaliacdo, uma vez que precisamos selecionar e decidir qual o alimento ou
alimentos sustentara(&o) nosso corpo ao longo da tarde. A noite, ¢ o0 momento de
avaliacdo diagnostica e progndstica em que analisamos nossas agdes, nossas

decisdes e planejamos o dia seguinte.

Em sentido amplo, a avaliagdo apresenta-se como uma atividade relacionada
a experiéncia do mundo sensivel do ser humano, pois frequentemente nos vemos
analisando, julgando e atribuindo valor a nossa atuagdo e a dos nossos
semelhantes. Essa agao que fazemos de forma assistematica, apreciando eficacia,
eficiéncia, adequacgao, julgamento, envolvendo sentimentos ou n&o, e podendo ser

verbalizada ou nao, corresponde a uma forma de avaliacdo.

No entanto, esse movimento avaliativo € bem diferente daqueles a que
estamos habituados a observar, a nos submeter ou a praticar no ambito
educacional. As avaliagdes escolares adotam carater sistematizado, resoluto,
apoiando-se em pressupostos tedricos de educagdo, em concepcdes

epistemoldgicas, e servem a diversos propdsitos.

Sem a intencdo de apresentar uma exaustiva histéria da avaliagao
educacional, sera tragcada aqui, brevemente, sua trajetéria nas suas principais
vertentes, visando a destacar seus alvos mais expressivos. Nesse percurso,
destacar-se-a o lugar da avaliagdo externa de rendimento escolar, uma vez que é

nessa area que se coloca o interesse deste estudo.
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1.1 O percurso da avaliagao da aprendizagem

A avaliacdo da aprendizagem foi e continua sendo “a pedra no sapato” da
maioria dos professores e o objeto de estudo de muitos estudiosos. A avaliagéo
desempenha papel fundamental para o alcance de uma pratica pedagdgica
competente e para a melhoria da qualidade de ensino, porque teoricamente € o

principal instrumento para monitorar a aprendizagem dos alunos.

A literatura mostra, no comego do século passado, a trajetoria da avaliagdo da
aprendizagem iniciada nos Estados Unidos, com os testes educacionais
desenvolvidos por Robert Thorndike, com foco especifico na mensuragcdo de
mudancgas do comportamento humano. Conforme Sousa (1991), nas duas primeiras
décadas do século XX, esses testes e medidas educacionais ganharam importancia,
avangando para a uniformizagdo, mas foi na década de 30 que esses estudos
avaliativos ganharam folego e intensidade, passando a utilizar novos instrumentos
rigidamente ajustados e formatados para a avaliagao do desempenho do aluno.

Dentre os estudos desenvolvidos, causou grande e duradouro impacto nos
meios educacionais o ‘Estudo dos oito Anos’, planejado e conduzido por
Ralph W. Tyler e Smith. Esse estudo incluia uma variedade de
procedimentos avaliativos, tais como: testes, escalas de atitude, inventarios,
questionarios, fichas de registro de comportamento (check lists) e outras
medidas para colher evidéncias sobre o rendimento dos alunos numa

perspectiva longitudinal, em relagdo a consecugao de objetivos curriculares
(TYLER apud SAUL, 1994, p. 27).

Tyler, na obra Estudo dos oito Anos, idealizou a avaliagdo por objetivos
educacionais, permitindo constatar se esses estdo sendo abordados pela
programacao de ensino e tem por finalidade levantar dados sobre o desempenho
dos alunos, verificando a aprendizagem como um “conta-gotas”. Esse tratamento
dado a avaliagdo ganhou notoriedade com a publicagdo da sua obra Principios

basicos de curriculo e ensino.

O processo avaliativo consiste, basicamente, na determinagdo de quanto os
objetivos educacionais estdo sendo atingidos por programas curriculares e
instrucionais. Todavia, como os objetivos educacionais expressam
mudangas em seres humanos, isto é, os objetivos visados traduzem certas
mudangas desejaveis nos padrées de comportamento do aluno, a avaliagao
€ o processo destinado a verificar o grau em que essas mudancas
comportamentais estdo ocorrendo. [..] A avaliacdo deve julgar o
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comportamento dos alunos, pois o que se pretende em educagdo é
justamente modificar tais comportamentos (TYLER apud SAUL, 1994, p.27).

Em suma, a proposta avaliativa de Tyler esta articulada ao planejamento do
ensino. Sua intencao é fornecer subsidios e evidéncias sobre o rendimento do aluno
em compasso a consecucgao de objetivos esperados, permitindo aferir e controlar as

fases do processo curricular.

Essa qualificacdo dada a avaliagdo ganhou projecéo, influenciando outros
estudiosos. Segundo Sousa (1991), antes mesmo da traducéo do trabalho de Tyler
(1974), as ideias desse autor ja eram divulgadas por meio de manuais, por seus
seguidores? Hilda Taba, W. Ragam e R. Flemimg. Esses autores, trabalhando sobre
a loégica de exatiddao de Tyler, apresentam uma proposta de avaliagdo
operacionalizando-a no planejamento curricular com fases e etapas bem definidas.

Essas etapas, em sua esséncia, denotam apenas uma ampliagdo dos
quatro passos previstos por Tyler, em seu modelo para elaborar curriculo.

Em suma, a elaboracéo de Hilda Taba mantém inalterado o racional basico
de Tyler (SAUL, 1994, p.27).

A proposta de avaliagéo de Tyler e de seus colaboradores esta registrada em
manuais de instrucdo, detalhando o programa para subsidiar o professor. Esses
manuais orientam a acao do professor, a sequéncia de ensino e a avaliacdo. A

tarefa fundamental do professor € seguir as instrugdes “da receita do pacote”.

Entusiasmado pela ideia de precisdo no planejamento curricular de Tyler,
Robert F. Mager implantou um sistema para operacionalizar os objetivos
educacionais. Segundo Saul (1994), esses objetivos deveriam apresentar
explicitamente os seguintes passos: (1) o desempenho observavel do aluno; (2) as
condigbes nas quais o desempenho deveria acontecer; e (3) a definicdo do grau de
desempenho do aluno. Para que esses passos fossem criteriosamente avaliados,
era necessario utilizar uma relagdo de verbos especificos que acompanhasse o

sistema.

James Popham e Eva Baker, militantes das concep¢des de Mager, publicam,
em 1970, cinco fasciculos sobre planejamento de ensino e avaliagdo. Esse material
especifica a sequéncia de ensino, a avaliagdo com itens apropriados e a definigao

dos objetivos comportamentais a serem alcangados.
2Cf. SOUSA, 1991, p.28
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Dentre as publicacdes especificas de autores brasileiros sobre avaliacdo da
aprendizagem, destacam-se, na década de 1970, a obra As provas objetivas
técnicas de construgdo, de Ethel Bauzer Medeiros, e o manual elaborado pela

Faculdade de Educacao da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, em 1974.

Dois textos que causaram impacto nos meios educacionais foram Taxonomia
e Objetivos no Dominio Cognitivo (1956), que foi o primeiro a ser publicado, e O
Manual de avaliagdo formativa e somativa do aprendizado escolar (1971), ambos de
Benjamin Bloom e colaboradores, e traduzido no Brasil em 1983. Esses textos
apresentam para os professores as melhores técnicas de avaliagao, estruturadas na
organizacao hierarquica de objetivos educacionais. Esse pesquisador utilizou uma

denominacgao nova para a avaliagao: avaliacdo diagndstica, formativa e somativa.

Segundo Luckesi (2001), Bloom concebe: por avaliagdo diagnostica, a
verificagcdo das causas dos insucessos na pratica escolar em qualquer momento do
seu percurso; por avaliagdo formativa, a pratica avaliativa realizada no andamento,
na execucgao de uma atividade, auxiliando a "formacao" (construgao) dos produtos; e
por avaliagdo somativa, a avaliacdo de fechamento, que expressa o resultado final,

tendo por base a soma de varias atividades.

Ainda a proposta de Bloom classifica as possibilidades de aprendizagem em
trés grandes dimensdes: cognitiva, afetiva e psicomotora. Cada uma dessas
dimensdes tem varios graus de complexidade do aprendizado. Por isso, a
categorizagdo de Bloom é chamada de hierarquia, cada grau € mais abrangente e

mais especifico que o anterior.

A tendéncia norte-americana sobre avaliagao de aprendizagem repercutiu nas
universidades, nos cursos de formacao de professores, que assumiram essas obras
como leitura obrigatoria em seus curriculos, como, por exemplo, a obra de Victor H.

Noll, Introducéo as medidas educacionais, traduzida e publicada no Brasil em 1957.

As repercussbes desses estudos sobre avaliagdo de aprendizagem,
concebida como uma técnica, também se refletem nos documentos legais. A
primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional do Brasil (LDB), 4.024/61,

e a segunda, 5.692/71, enfatizam o aprimoramento técnico e o incremento da
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eficiéncia e maximizacao dos resultados. A énfase recai no aspecto quantitativo, nos
meios e técnicas educacionais, na formacgao profissional e na adaptagao do ensino
as demandas profissionais.
O primeiro documento de avaliagéo de curriculo divulgado oficialmente pelo
Ministério da Educagédo e Cultura foi o texto de Joao Batista Araujo e
Oliveira & Mariza Rocha e Oliveira, sob o titulo A fun¢do da Avaliagdo na
tomada de decisées educacionais, preparado em julho de 1973 para o V

Encontro de Secretarios de Educagéo e Representantes dos Conselhos de
Educacao (SAUL, 1994, p.35).

Nessa trajetéria sobre a avaliagdo da aprendizagem, configuram-se
nitidamente os reflexos da pedagogia tecnicista. De acordo com Saviani (2003), foi a
partir da pressuposicdo da neutralidade cientifica guiada pelos principios da
racionalidade, produtividade e eficiéncia, que “a pedagogia tecnicista advogou a
reordenagao do processo educativo de maneira a torna-lo objetivo e operacional.”
De forma semelhante ao que aconteceu no trabalho fabril, ocorreu na objetivacéo do
trabalho pedagogico. O planejamento da educagédo adotou uma organizagao racional
nao creditando as interferéncias subjetivas que pudessem pér em risco a eficiéncia
do sistema. Na pedagogia tradicional a iniciativa competia ao docente, na pedagogia
nova a iniciativa deslocou-se para o aluno, na pedagogia tecnicista o elemento
principal passou a ser a organizagéo racional dos meios, enquanto que a posi¢ao do
professor e do aluno passa a ocupar posi¢ao secundaria. “A organizagdo do
processo converteu-se na garantia da eficiéncia, compensando e corrigindo as
deficiéncias do professor e maximizando os efeitos de sua intervencao” (SAVIANI,
2003, p.34).

A tendéncia tecnicista, entédo, objetivava praticar o padrédo das empresas na
escola, ou seja, executar na escola o modelo de operagao e trabalho caracteristico
do sistema de producao capitalista. Com forte influéncia da teoria behaviorista, o
tecnicismo buscava ensinar o aluno através do treinamento. Aranha (1996, p.176)

confirma essa afirmagao ao dizer que:

Herdeira do cientificismo, a tendéncia tecnicista busca no behaviorismo,
teoria psicologica também de base positivista, os procedimentos
experimentais necessarios para a aplicagdo do condicionamento e o
controle do comportamento. Dai a preocupag¢do com a avaliagédo a partir dos
aspectos observaveis e mensuraveis da conduta e o cuidado com o uso da
tecnologia educacional, ndo somente quanto a utilizagdo dos recursos
avangados da técnica, mas também quanto ao planejamento racional, que
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tem em vista alcangar os objetivos propostos com economia de tempo,
esforgo e custo (ARANHA, 1996, p.176).

Nesse sentido, de acordo com Aranha (1996), para a tendéncia tecnicista, a
escola tem um papel fundamental na formacgdo de individuos que se integrem a
‘maquina social’. Para isso, a escola deve moldar o comportamento, organizar o
processo de aquisicao de habilidades e conhecimentos historicamente construidos.
Descobrir, ajuizar e produzir conhecimento é tarefa da educagéo, mas isto cabe aos
pesquisadores. A funcdo da escola é apenas conduzir a transmissao. Dessa forma,
percebe-se a nitida separacdo entre trabalho intelectual e manual. Portanto, os
conteudos a serem ensinados ja estdo muito bem explicitados nos manuais, nos

livros didaticos, nas apostilas, nos testes, entre outros.

No contexto da educacéo tecnicista, cabe ao professor achar a melhor forma
de controlar e dominar as condi¢cbes de tempo e espaco escolar, a fim de assegurar
a transmissao e recepgao do conhecimento. A relacéo professor/aluno é estruturada
e objetiva, cabendo ao professor repassar a programagao para o aluno receber,

aprender e fixar.

Essa relacao distanciada entre professor e aluno é sustentada pelo modelo
pedagogico diretivo e, epistemologicamente, pelo empirismo. Becker, (2001, p. 17)
legitima essa declaragao ao expor:

[...] a epistemologia que subjaz a pratica desse professor, o individuo ao
nascer, nada tem em termos de conhecimento: é uma folha de papel em
branco; é tabula rasa. E assim o sujeito na visdo epistemoldgica desse
professor: uma folha de papel em branco. Entdo, de onde vem o seu
conhecimento (conteldo) e a sua capacidade de conhecer (estrutura)? Vem
do meio fisico ou social [...] Tudo o que o aluno tem a fazer é submeter-se a
fala do professor: ficar em siléncio, prestar atengao, ficar quieto e repetir

tantas vezes quantas forem necessérias, escrevendo, lendo [...] (BECKER,
2001, p.17).

De acordo com Becker (2001), o modelo diretivo prega a reproducao do
autoritarismo, da coacao, da heteronomia, da subserviéncia, do siléncio, da morte da

critica e da criatividade.

A logica da tendéncia diretiva se articula com a avaliagdo, uma vez que a
aprendizagem esta atrelada as consideragbes dos manuais curriculares e livros

didaticos; a avaliagao é vista como um instrumento de disciplina e classificagao.
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Essa postura acaba cristalizando uma atitude de subordinagcdo e dependéncia,
consolidando a concepcao de “educacao bancaria”, referida por Paulo Freire, em

que o professor € o Unico a ensinar, e o aluno o Unico a aprender.

1.2 Avaliando a avaliagao da aprendizagem

Na efervescéncia dos testes e curriculos padronizados, inicia-se no Brasil, no
inicio da década de 80, uma tentativa de superar a hegemonia da légica norte-
americana e progredir para uma proposta de avaliacdo qualitativa. Mesmo que,
timidamente, esses anos foram balizadores e otimistas para a “nova roupa” da
avaliacdo educacional.

Ha uma estreita relagdo entre as idéias e os fatos. As grandes
transformagdes no mundo explicam a simetria existente entre os eventos e
0s novos conceitos. [...] As grandes revela¢gdes em curso exigem maior
atencdo, ndo apenas com o presente, mas com o futuro imediato. Para ndo

ser atropelado pelo presente, é preciso ter olhos para o futuro (PAVIANI,
2003, p. 11-2).

O artigo A abordagem etnografica: uma nova perspectiva na avaliagao
educacional (1978), de Marli E. A. André, foi o primeiro a ser publicado com essa

abordagem.

Outro texto de destaque foi Avaliagdo iluminativa: uma nova abordagem no
estudo de programas inovadores (1982), de Parlett & Hamilton. A atencdo desses

autores esta na descrig¢ao e interpretagao do processo educativo.

As Unicas duas edigbes da revista Educagdo e Avaliagdo (1980 e 1981)
publicaram textos de autores brasileiros que analisaram criticamente a avaliagcao

quantitativa, apresentando novos rumos para avaliacao educacional.

A publicacdo de Maria Amélia A. Goldberg e Clarilza P. de Sousa, em 1982,
Avaliagdo de programas educacionais: vicissitudes, controvérsias, desafios, traz
textos criticos de autores estrangeiros traduzidos e compilados, que discutem e

aprofundam a avaliagcao qualitativa.

Segundo Luckesi (1995), uma série de congressos, seminarios e féruns de

debates comecgou a acontecer pelo Brasil.
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Iniciei, em 1982, uma nova fase de tratamento da tematica, dando margem
a que os enfoques socioldgico e politico comegassem a tomar o seu lugar.
Fui convidado pela ABT para coordenar um Foérum de debates do XIV
Seminario Brasileiro de Tecnologia Educacional [...] Escrevi, entdo, uma
série de textos. [...] Entre eles, aquele intitulado “Avaliagcéo: otimizagdo do
autoritarismo” tratava dos diversos equivocos tedricos exercidos na pratica
educativa; ai tive a oportunidade de abordar o equivoco em relagdo a
aprendizagem escolar, especialmente em funcao do viés de autoritarismo
que mescla e direciona essa pratica. Discuti, entdo, como a avaliagdo da
aprendizagem se manifestava como lugar de praticas autoritarias na relagao
pedagdgica [...] (LUCKESI, 1995, p.10).

De acordo com Saul (1994), a analise da fungcédo da avaliagéo, neste periodo,
ganha uma dimensao politica e torna-se objeto de estudo de muitos estudiosos
brasileiros, dentre eles Ana Maria Saul, Carlos Cipriano Luckesi, Magda Soares,
Sandra Zakia Lian De Souza, Pedro Demo, Jussara Hoffman, Celso dos Santos
Vasconcellos, Mete Abramovich, Lea Depresbiteris, Maria Laura Barbosa Franco,
Menga Ludke, Thereza Penna Firme, entre outros. As reflexdes produzidas foram no
sentido de denunciar a diregdo classificatoria e seletiva da avaliagdo quantitativa e
na busca da construcdo de uma nova teoria de avaliagcdo que pudesse ocasionar

mudangas nas praticas escolares.

A funcdo da avaliagdo amplia as fronteiras saindo da preocupagao rigida
tecnicista centrada no padrdo (testes), para uma visdo critica e analitica dos
processos do ensino e da aprendizagem. Numa perspectiva mais abrangente, a
avaliacgo muda o comando ao empregar, além de descricdo quantitativa,
interpretacbes qualitativas, nas quais foram abarcadas ajuizamento de valor e
apreciagao de mérito. Além disso, assume carater continuo, supondo trocas
constantes entre aluno e professor e, ainda, a avaliagdo deixa de gerenciar
exclusivamente o aluno e de medir tecnicamente o seu rendimento. Nesse sentido,
Luckesi (1995 p.12) ainda em 1984, além de aprofundar a compreensao da
avaliacdo da aprendizagem em seu viés autoritario, comegou a trabalhar na

articulacédo da avaliagdo com o processo de ensino, numa perspectiva construtivista.

O autor, entdo, assumindo a avaliagdo como parte dos processos de ensino e
aprendizagem, a compreende como “um juizo de qualidade sobre dados relevantes,
tendo em vista uma tomada de decisado” (Luckesi, 1995, p.69). Estdo contidas nessa

definigado trés variaveis. A primeira é entendida como “juizo de qualidade” e expressa



26

afirmagdes ou negacdes sobre uma realidade atribuida ao objeto. Quem julga emite
um parecer sobre um determinado objeto, a partir de critérios pré-estabelecidos ou
de um padrao ideal. “O professor, tendo em suas maos os resultados da
aprendizagem do aluno, compara esses resultados com a expectativa de resultado
que possui (padrdao ideal de julgamento) e atribui-lhe uma qualidade de
satisfatoriedade ou insatisfatoriedade” (Luckesi, 1995, p.70). Entendida assim, a
avaliacdo compreende em seu processo a verificagdo e a medida, mas nao se

encerra ai.

Ainda segundo Luckesi, um juizo de qualidade deve ser efetivado sobre
“‘dados relevantes da realidade”, que é a segunda variavel a ser considerada. Num
processo de avaliacdo, devem-se considerar quais dos padrbes estabelecidos se

ajustam a realidade a qual o aluno esta inserido.

O terceiro elemento que completa a definicdo de avaliagcdo em Luckesi é a
“tomada de decisao”.

Um juizo de qualidade implica alguma coisa a mais, implica uma tomada de
posi¢do, um estar a favor ou contra aquilo que foi julgado. Sendo o juizo
satisfatorio ou insatisfatorio, temos sempre trés possibilidades de decisao:
continuar na situagao em que se esta, introduzir modificacées para que este
objeto ou situacdo se modifique para melhor suprir a situagdo ou objeto.][...]
No caso da avaliagdo da aprendizagem, essa tomada de deciséo se refere a
decisdo do que fazer com o aluno quando a sua aprendizagem se manifesta
satisfatoria ou insatisfatéria (LUCKESI, 1995, p.71).

Vista dessa forma, a avaliagao s6 se completa quando o professor, de posse
dos dados obtidos na verificagdo, toma posicdo, determinando o que fazer em
relacdo a aprendizagem do aluno. Nesse sentido, Luckesi (1995) propde uma
avaliacdo que supere a ideia de classificacdo e comparagcao e que constitua a
funcdo diagndostica como um caminho para a transformagéo da pratica pedagdgica
do professor.

Em primeiro lugar, ha que partir para a perspectiva de uma ‘avaliacéo
diagndstica’. Com isso, queremos dizer que a primeira coisa a ser feita, para

que a avaliagao sirva a democratizagao do ensino, € mudar a sua utilizagéao
de ‘classificatéria’ para ‘diagnéstica’ (Id, p.81).

Segundo esse autor, a fungao diagndstica da avaliacdo consiste em deixar de
lado o modelo de aprovar ou ndo os discentes ou de apenas classifica-los,

assumindo os resultados das avaliagbes como diagnostico do estagio de
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aprendizagem em que se encontra o discente. O docente deve buscar alternativas
de intervengado juntamente com o aluno para avancar desse estagio, quando for
insatisfatorio e, a partir dessa nova oportunidade, acompanhar o seu crescimento.
Desse modo, o processo desenvolve o senso de reflexdo e autoanalise do aluno,

proporcionando assim aproveitamento e avango da formag¢ao educacional do aluno.

Ainda conforme Luckesi (1995), o éxito desse processo depende da
compreensao do mesmo e da superacado das velhas “formas” de avaliar. A agao
diagnéstica muda o foco dos demais aspectos da avaliagao, tais como: a funcao da
avaliacdo, elaboracdo e utilizacdo de instrumentos avaliativos e a leitura dos
resultados obtidos. No ambito docente, a mudanga esta: no levantamento de
informacgdes relevantes sobre a aprendizagem do aluno; e, com base nessas

informagdes, na revisdo do seu planejamento e da agao pedagogica.

Luckesi (1995) ainda defende o principio de que a avaliagdo € um ato
amoroso, acolhedor, integrador, inclusivo, porém praticada em uma sociedade
burguesa, competitiva, classista. Aqui permanece um impasse entre avaliagao e
sociedade, no qual quem vence, é claro, € a sociedade. Exames, provas e sele¢des

acarretam julgamento e, consequentemente, competicao, classificagado e excluséo.

O ato de avaliar pressupbe acolhimento, visando a transformacao dos
preceitos da sociedade na qual se esta inserido. Conceber avaliagdo como um ato
amoroso € interrogar alguns principios da sociedade. Aqui, segundo Luckesi, reside

a dificuldade de mudancga na acgao pedagogica.

A avaliacao torna-se um ato amoroso “na medida em que inclui o educando
no seu curso de aprendizagem” (Luckesi, 1995, p.175). Assim realizada, deixa de
exercer o papel autoritario, punitivo, classificatorio para servir ao acesso e a

permanéncia do aluno na escola e, por conseguinte, a democratizagéo do ensino.

Corroborando Luckesi, Vasconcellos (1994, p.14) propde uma avaliagao
centrada numa concepcao dialético-libertadora de educagao na qual avaliar € “um
processo abrangente da existéncia humana, que implica uma reflexao critica sobre a
pratica, no sentido de captar seus avangos, suas resisténcias, suas dificuldades e

possibilitar uma tomada de decisao sobre o que fazer para superar os obstaculos”. A
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avaliacdo exige do professor uma intensa e profunda reflexdo de sua pratica
educacional, com o objetivo de superar as defasagens dos alunos, do ensino e do
préprio professor, assim como de superar a cobranga do sistema educacional

praticada por meio da nota, conduzindo o aluno a construgao do seu conhecimento.

Compartilhando com Vasconcellos, Hoffmann (2007, p.17) afirma que

a avaliagdo é a reflexdo transformadora em acdo. Agdo, essa, que nos
impulsiona a novas reflexdes. Reflexdo permanente do educador sobre a
sua realidade, e acompanhamento, passo a passo, na sua trajetéria de
construgdo do conhecimento. Um processo interativo, através do qual
educando e educadores aprendem sobre si mesmos e sobre a realidade
escolar no ato proprio da avaliagao.

Compreendida dessa forma, a avaliacdo torna-se um processo dinamico,
construido na rotina cotidiana, cuja fungdo ndo € s6 avaliar os desempenhos do
produto final obtido, mas averiguar, problematizar e alargar perspectivas,
autorizando o acompanhamento do desenvolvimento do aluno. Tendo em vista a
formacéo critico-reflexiva do cidadao, Hoffmann propde a avaliagdo como mediacéao,
que inclui movimento através de relagbes dindamicas e dialdgicas, destituidas de
principios coercitivos. “A acdo avaliativa mediadora se desenvolve em beneficio ao
educando e da-se fundamentalmente pela proximidade entre quem educa e quem é
educado” (HOFFMANN, 2008, p.152).

A avaliacdo mediadora € acdo investigativa do processo ensino-
aprendizagem. E uma relacdo préxima entre professor e aluno mediada pelo
dialogo. A mediagdo tem como escopo auxiliar, interagir, assistir, incitar o aluno.
Nessa perspectiva, o trabalho do professor é o de provocador e questionador dos

erros, assessorando o discente na (re)construgdo do conhecimento.

No entanto, € importante ressaltar que nao basta uma concepcdo de
avaliacao que vislumbre a transformacao, para modificar todo o processo de ensino-
aprendizagem.

O que muda a realidade é a pratica [...] a mudanca da mentalidade se da
pela mudanga de pratica [...] a conscientizagdo € um processo de agao-

reflexdo-acdo que ndo acontece de uma sé vez [...] as idéias se enraizam a
partir da tentativa de coloca-las em pratica (VASCONCELLQOS, 1994, p.53).
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Nesse sentido, Perrenoud (1999) explicita que a avaliagdo precisa ser
colocada a servigo do processo de ensino-aprendizagem, com o fim de acompanhar
o processo de aquisicdo de competéncias. Deve considerar tudo o que pode ajudar
o discente aprender melhor, procurando detectar as capacidades ja desenvolvidas,
as que estao sendo desenvolvidas e as que ainda necessitam ser adquiridas por ele,

processando-se, assim, de maneira formativa.

Perrenoud propde a avaliacdo formativa, compreendendo-a como “toda
pratica de avaliagdo continua que pretenda contribuir para melhorar as
aprendizagens em curso, qualquer que seja o quadro e qualquer que seja a
extensao concreta da diferenciagado do ensino” (PERRENOUD, 1999, p. 89). Assim,
a avaliacdo esta centralizada nas aprendizagens dos alunos de forma direta e
adjacente e pressupbe uma “regulacdo intencional”’, ou seja, esta centrada na
observacéo do trajeto que o aluno ja percorreu e o que falta ainda percorrer, com a
finalidade de fazer intervengdes para que, de fato, aconteca a aprendizagem

esperada.

A avaliagcédo formativa ndo é uma prova realizada ao final de um conteudo ou
em um determinado periodo de tempo. E uma sucessiva regulacdo das
aprendizagens dos alunos, com vistas a um plano de trabalho educativo. Esta
incluida no processo de ensino-aprendizagem do dia a dia, que acontece na
instituicdo escolar e ndo em tempos ou momentos especificos, preparados
cuidadosamente com esse objetivo. Portanto, € continua, embora nem toda
avaliacao continua possa ser formativa, j4 que nem todas possuem a finalidade de
contribuir para a progressdo da aprendizagem. Assim, 0 que determina a
formatividade ndo € a ordem em que os eventos se desenvolvem, mas sua

destinagao e suas intengdes.

E também com esse propésito que a avaliagdo no sentido qualitativo ganhou
amparo legal. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n° 9.394, de 20 de

dezembro de 1996, em seu Art. 24°, inciso V, prescreve:

a verificagdo do rendimento escolar observara os seguintes critérios:
a) avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos
resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais;
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Disso entende-se que a avaliagado deve ser realizada durante o processo, ou
seja, enquanto o assunto vem sendo trabalhado pelo professor e alunos. Nao € o
“climax” do processo, por isso é continua. O professor tem a tarefa da observagao,
da vigilancia diaria, com vistas a assegurar a aprendizagem. O termo continua
também é uma alusdo para aos tipos de instrumento de afericdo que sirvam de
apéndice ou complemento a essa observagdo, como registro qualitativo do

processo.

O texto da Lei n° 9.394 indica que, além de continua, a avaliagao deva ser
cumulativa. Isso expressa, em outras palavras, que os conhecimentos ndo sao
fragmentados e que os instrumentos e as formas de avaliagdo devem contemplar e

priorizar uma compreensao integral das aprendizagens do aluno.

A referida Lei ainda pontua que haja prevaléncia dos aspectos qualitativos
sobre os quantitativos. Essa é a grande tonica da definicdo de avaliagédo da LDB.
Significa nao limitar o olhar do avaliador aos conteudos que podem ser
objetivamente mensuraveis e quantificaveis. Significa avaliar para qualificar o
processo de ensino-aprendizagem, para promover, no sentido de acompanhar o

discente para o seu desenvolvimento pleno.

Sob esse mesmo enfoque, o Ministério da Educacdo e da Cultura (MEC)
publica em 1997 os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). O documento
oferece a proposta ministerial para a constru¢ao de uma base comum nacional para
o Ensino Fundamental brasileiro, bem como orienta as escolas para que formulem
seus curriculos, levando em conta suas proprias realidades, tendo como objetivo do
ensino de 12 a 82 série a formacao para uma cidadania democratica. Também esses
documentos, articulados com a LDB, endossam a avaliagdo qualitativa, ajustando-a

ao processo de ensino-aprendizagem.

Os PCNs apresentam a avaliagdo “[...] como um conjunto de atuagbes que
tem a fungao de alimentar, sustentar e orientar a intervengao pedagodgica” (BRASIL,
1997, p. 81). Defendem uma avaliagdo continua da aprendizagem, a qual deve
acontecer metodicamente durante todo o processo de ensino-aprendizagem. Os

resultados devem servir de referenciais que possibilitardo ao docente fazer uma
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analise reflexiva sobre a sua docéncia e efetuar os ajustes apropriados para que
ocorra a aprendizagem dos alunos.
A avaliagéo subsidia o professor com elementos para uma reflexdo continua
sobre a sua pratica, sobre a criagdo de novos instrumentos de trabalho e a
retomada de aspectos que devem ser revistos, ajustados ou reconhecidos
como adequados para o processo de aprendizagem individual ou de todo o
grupo (BRASIL, 1997, p. 81).

Com este olhar, a avaliagao serve de instrumento para compreender o
estagio de aprendizagem em que se encontra o aluno. Assim, a avaliagdo nao seria
apenas um instrumento para aprovacado e reprovagdo, mas um instrumento de
diagnéstico, para ser usado em prol da aprendizagem do aluno, ou seja, a avaliagao

transmuta-se em um instrumento de promogao de aprendizagens.

Concluindo esta rapida incursao sobre avaliagao, a histéria aponta que houve
uma passagem de um modelo de avaliagdo que valoriza a dimensao tecnicista, de
cunho padronizado e quantitativo, para uma avaliagdo que enfatiza o processo, a

analise do processo qualitativo do ensino e da aprendizagem.

As Ultimas décadas do século passado foram produtivas na tentativa de por a
mostra a marca tecnicista e autoritaria da avaliagcdo. O aporte dos estudiosos e
pesquisadores da area, profundamente empenhados em encontrar caminhos novos
ao processo avaliativo, resultou na mudanga de eixo da fungdo da avaliagédo no
contexto escolar. A avaliagdo enquanto pratica educativa, enquanto processo de
promog¢ao do ensino e da aprendizagem e dos sujeitos envolvidos nesse processo,
ajusta o foco e o centra no homem, enquanto sujeito histérico, incluindo valores e
principios, alargando a reflexdo para outras concepgodes: as de educagéo, escola e

sociedade.

1.3 Avaliagao externa de rendimento escolar

A década de 90 constituiu um momento significativo e de grandes desafios:
agregar as contribuigbes criticas dos ultimos anos e construir, com base na
realidade, instrumentos que permitissem ndo somente avaliar o rendimento escolar
mas também compreender os processos de aprendizagem, visando a promog¢ao de

uma escola aberta e de qualidade com direito de acesso a todos. Esses desafios
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reorientaram a avaliagao educacional, que ganhou novas dimensdes: a equidade e o

comprometimento ou responsabilizagao dos agentes educativos.

Avaliar com equidade significa oferecer a todos os setores sociais uma
educacdo igualmente qualificada. A obrigacdo e a responsabilidade para garantir
essa equidade sao de toda a sociedade civil, principalmente dos administradores
das esferas superiores (Federal, Estadual e Municipal), e exige o compromisso

expresso e definitivo dos agentes do processo educacional.

Nesse sentido, é tdo importante avaliar a maneira como o sistema
educacional monitora a qualidade do ensino oferecido nas escolas quanto analisar o
modo como os educadores constroem, no seu cotidiano e a partir de suas

representagdes, sua praxis docente.

Com relacdo a isso, é importante destacar que no inicio dessa mesma
década, a avaliagdo do sistema educacional ganha relevo como politica do Estado,
em todo o mundo, sobretudo a partir da conferéncia de Jontien, realizada na
Tailandia, coordenada pela UNESCO, em 1990. Como resposta aos compromissos
assumidos pelo Brasil na ocasiao, foi elaborado o Plano Nacional de Educacéo para
Todos (Brasil-MEC, 1993), que, entre outros pontos, ressaltava a importancia de

uma avaliagao nacional como forma de melhorar a qualidade do ensino.

A implantagcdo de programas de avaliacdo externa de sistemas educacionais
em larga escala no Brasil, - como o Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica
(Saeb), a Prova Brasil, o Programa de Avaliacédo Institucional das Universidades
Brasileiras (Paiub), o Exame Nacional de Cursos — “Provao” (ENC-Provao) e o
Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) - coloca a questao da qualidade do ensino
a ser esperada em um processo de escolarizagdo e a importancia do controle da

equidade da educagao em nivel macroestrutural.

Nesse sentido, uma das primeiras agdes implementadas no Pais foi a
implantacdo do Saeb, em 1990, com a primeira aplicagdo de provas e o

levantamento de dados em ambito nacional. Ribeiro (2005, p.13) diz que:
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o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagéo Basica (Saeb) é uma das
primeiras agdes brasileiras para conhecer os resultados de aprendizagem
dos alunos. Constitui-se, hoje, o mais amplo instrumento de avaliagdo
externa da qualidade do desenvolvimento de habilidades e competéncias
dos estudantes do Pais e um dos mais sofisticados e amplos sistemas de
avaliagdo em larga escala da América Latina. O Saeb foi elaborado e
desenvolvido pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep), do Ministério da Educagéo, fundado na década de
1930. (RIBEIRO, 2005, p.13)

Em 1993, houve a segunda edicdo do SAEB organizada em eixos de estudo:
rendimento do aluno; perfil e praticas docentes; perfil dos diretores e formas de

gestao escolar.

A partir de 1995, o Saeb inovou em varios aspectos: abrangeu em sua
amostragem a rede particular de ensino e o Ensino Médio; seguiu técnicas mais
sofisticadas de medigdo do desempenho dos alunos; adotou instrumentos de
levantamento de informagdes sobre as caracteristicas socioeconémicas e culturais e
sobre as rotinas de estudo dos alunos; e redimensionou as séries avaliadas,
elegendo aquelas conclusivas de um determinado ciclo escolar: 4% e 82 séries do

Ensino Fundamental e 32 série do Ensino Médio.

Foi incluida em 1997 mais uma novidade no Saeb: a construgdo das Matrizes
de Referéncia, que se iniciou com uma aberta e ampla consulta nacional sobre os
conteudos trabalhados nas instituicdes escolares brasileiras. Essas matrizes foram
submetidas a analise e avaliagao de professores, tedricos e especialistas sobre a
producado cientifica em cada componente curricular, tornando-se matéria de

conhecimento escolar. Esse modelo foi também seguido no Saeb de 1999.

Nesse periodo, a avaliagdo externa de rendimento escolar ganha amparo na

Lei de Diretrizes e Bases da Educacado Nacional n° 9.394, de 20 de dezembro de
1996, em seu Art. 9°., inciso VI, a Unido incumbir-se-a de:

assegurar 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 do ensino;

[.]

Em 2001, a sexta edicdo do Saeb apresentou algumas modificagdes nos
questionarios e nas provas, com vistas ao seu aprimoramento. Foi realizada

novamente uma consulta as Unidades da Federagao para conferir a compatibilidade
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entre as matrizes em vigéncia e o conteudo do curriculo praticado nas disciplinas de
Lingua Portuguesa e Matematica. Sendo assim, foram organizadas e
implementadas novas Matrizes de Referéncia, enfocando as competéncias e
habilidades esperadas dos alunos. Também os questionarios permitiram uma melhor
compreensao dos dados coletados de alunos, professores, diretores e escolas.
Sobre o Saeb Ribeiro (2005, p.13) expde que:
O Saeb utiliza varias metodologias de coleta e analise dos dados,
sistematizadas e instrumentalizadas por meio da utilizagdo de matrizes de
referéncia: a) na elaboracéo de testes psicométricos; b) na estruturagcao de
cadernos de testes utilizando-se da técnica denominada Blocos Incompletos
Balanceados (BIB); c) na aplicacdo de testes padronizados para descrever o
que os estudantes sabem e sdo capazes de fazer nas disciplinas de Lingua
Portuguesa (com foco em leitura) e Matematica em momentos conclusivos
do seu percurso escolar (42 e 82 séries do ensino fundamental e 32 série do
ensino médio); d) na coleta de informagdes sobre diversos fatores escolares
e de contexto que possam interferir na qualidade e efetividade do ensino
ministrado, utilizando a aplicagdo de questionarios a alunos, professores e
diretores; €) no uso da Teoria de Resposta ao Item (TRI), modelo
matematico e estatistico que permite comparar o desempenho dos alunos
em diferentes periodos; e f) na selecdo de uma amostra probabilistica

dentro da populagdo que se quer investigar e na utilizacdo de escalas de
proficiéncia para interpretagao e descrigdo do desempenho dos alunos.

Nos questionarios de 2003, foram incorporados itens que permitiram
aprofundar os dados e as informacdes sobre outros aspectos da populacdo

pesquisada e como esses interferem ou n&o na aprendizagem.

O Saeb, em 2005, passou a se chamar ANEB (Avaliagcdo Nacional da
Educacéo Basica). A partir desse ano, agregou também um segundo instrumento, o
ANRESC (Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar) — Prova Brasil (Portaria n° 69,
de 4 de maio de 2005), que buscou levantar indicadores sobre o desempenho de
cada uma das escolas da rede publica brasileira. A primeira edicao da Prova Brasil,
feita em novembro de 2005, serviu de pilar para o estudo. A Prova Brasil, segundo
os dados estatisticos do MEC/INEP, foi realizada em escolas publicas de 5.398
municipios de todas as unidades da Federacéo e avaliou 3.306.378 alunos de 42 e
82 séries do Ensino Fundamental, a partir de provas de Lingua Portuguesa (com

foco em leitura) e Matematica.

Em novembro de 2007, a Prova Brasil (Portaria n® 47, de 3 de maio de 2007)
reuniu escolas publicas urbanas estaduais € municipais que aderiram ao exame.

Foram aplicados testes de Matematica e Lingua Portuguesa, também com foco na
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resolucdo de problemas e na leitura, definidos nas matrizes de referéncia do

Sistema de Avaliagao da Educacgao Basica (Saeb).

Na elaboracédo das questdes dessas avaliagcdes, os técnicos levam em conta
as Matrizes de Referéncia do Saeb em consonancia com os PCNs (Parametros
Curriculares Nacionais), que sdo uma agregagao dos conteudos associados as
competéncias cognitivas e habilidades instrumentais especificas para um
componente curricular (disciplina) e série/ano, traduzidas em forma de descritores.
Os descritores explicam os conteudos e o nivel de aprendizagem do aluno.
Basicamente, a formatacdo dos testes consiste em questdes fechadas de multipla

escolha.

Os resultados dos testes sdo cruzados com os dados dos questionarios,
contendo as variaveis dos alunos, professores, diretores ou supervisores, bem como
as informacdes relacionadas a infraestrutura e a outras caracteristicas da escola,
permitindo a analise de variaveis externas e internas a instituicdo escolar que

interferem nos resultados da aprendizagem.

A proposta que orienta a avaliagdo externa de rendimento escolar é o
levantamento de dados e informagdes que possam subsidiar o gestor na perspectiva
de levar uma rede de ensino, escolas e professores, a superarem as defasagens de

aprendizagem dos alunos.

Com o objetivo de aperfeigoar o sistema de avaliagdo, tornando-o mais
préximo da realidade local, alguns estados e municipios criaram sua prépria
avaliacao, tendo como base as Matrizes de Referéncia Nacionais do Saeb. Entre
eles: Sao Paulo, Pernambuco, Mato Grosso do Sul, Bahia, Ceara, Tocantins, Goias,

Parana, Minas Gerais, Espirito Santo e Rio de Janeiro.

1.4 O SAERS

No ano de 2005, a Secretaria de Estado da Educacédo do Rio Grande do Sul
(SE/RS) e a Unido Nacional de Dirigentes Municipais de Educagdo — Seg¢do Rio
Grande do Sul (UNDIME/RS) firmaram parceria com o intuito de retomar o processo

de avaliagao externa das escolas publicas no Estado, ja praticado nos anos de 1996,
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1997 e 1998, criando o Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Rio Grande
do Sul (SAERS).

O projeto foi comandado pela entdo presidente da UNDIME e Secretaria da
Educacdo do municipio de Caxias do Sul, Mariza Vasquez Abreu, que coordenou o
processo de articulagdo — com os municipios e com o governador do estado da
época, Germano Rigotto — e a elaboragdo do projeto basico encaminhado a
instituicdes especializadas em avaliagado educacional, além de monitorar a execug¢ao
de todo o SAERS/2005.

O Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Rio Grande do Sul foi
criado com a finalidade de obter informacdes sobre o desempenho das escolas
estaduais, municipais e particulares para a (re)orientacéo e corre¢cao das politicas

educacionais.

Para as Secretarias Municipais de Educacdo, o SAERS/2005 representava
levantar, no primeiro ano de gestao, indicadores do desempenho dos alunos, de
forma a permitir o (re)planejamento de agdes para os quatro anos subsequentes. Ja
para a Secretaria Estadual de Educacao, tratou-se de um estudo piloto com as

escolas que participariam do processo de avaliacio.

O SAERS de 2005 foi censitario e avaliou os alunos das escolas urbanas e
rurais da rede estadual de ensino da 252 e 322 Coordenadorias Regionais da
Educacado (CRES), com sedes respectivamente em Soledade e S&o Luiz Gonzaga,
e também os alunos das escolas municipais de 77 municipios que aderiram ao
processo de avaliagcdo. De acordo com o boletim do SAERS (2008, p. 12):

O SAERS foi aplicado pela primeira vez em 2005. Na época, foram
avaliados 4.531 alunos das 223 escolas da rede estadual da 25% e 32°
Coordenadoria Regional de Educacédo (CRE) e 41.894 alunos das 1243
escolas municipais de 77 municipios que aderiram ao processo de
avaliagdo. Foram aplicados testes de Lingua Portuguesa e Matematica. Os
alunos também fizeram uma redacdo. Estudantes, professores e diretores

responderam a questionarios para identificar fatores externos e internos a
escola que influenciavam nos resultados. (SAERS, 2008, p.12)

Os testes aplicados consistiram em provas de Leitura e Matematica, com
questdes de multipla escolha e prova de redacéo para os alunos da 22 e 52 séries do

Ensino Fundamental de oito anos ou 3° e 6° anos do ensino fundamental de nove
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anos. A UNDIME e a SEC definiram tais séries/anos, por serem etapas decisivas no
processo de alfabetizagdo e transicdo curricular, respectivamente. Além disso,
durante a aplicagdo das provas do SAERS/2005, foram também aplicados
questionarios aos discentes, docentes e gestores das escolas. As provas e
questionarios foram aplicados em 22 e 23 de novembro de 2005, em todo o Rio
Grande do Sul.

A Fundacdo CESGRANRIO, vencedora da licitagao, utilizou a metodologia do
Saeb, considerando os seguintes critérios para a construgdo das provas objetivas e

dos questionarios:

« utilizar como fonte para elaboragao dos itens o material didatico (como
livros e textos regionais) de Lingua Portuguesa e Matematica mais usa-
dos pelos docentes da rede publica municipal e estadual do Rio Gran-
de do Sul, considerando os PNLDs de 2004 e 2005 (esse material foi
informado pela comissdao organizadora UNDIME/Secretaria Estadual

de Educagao);

 utilizar os géneros textuais explicitados no Saeb (Matrizes de Referén-

cia), para construir o teste de Lingua Portuguesa;

« incluir itens que viabilizassem a comparacao dos resultados da 52 série

ou 6° ano do Ensino Fundamental com o SAEB;

« elaborar os questionarios com base nos itens dos questionarios do
Saeb legitimados pela UNDIME/Secretaria Estadual e pelas Secretari-

as Municipais participantes da avaliacao.

Para que a dindmica do SAERS seja compreendida, € importante conhecer
alguns conceitos referentes ao processo de construgcdo da avaliagdo explicitados no

relatério do Saeb de 2003. S3o0 eles:

a) Competéncias - diversas capacidades estruturais do aparato cognitivo, que
abrangem determinadas operagdes, utilizadas pelo sujeito conhecedor para
resolver situagdes-problema, estabelecendo (co)relagdbes com e entre os

objetos do mundo sensivel: conceitos, circunstancias, fenébmenos e pessoas;
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b) Habilidades - dizem respeito, especialmente, aos aspectos e dimensdes do
saber fazer e derivam diretamente do plano estrutural das competéncias ja

desenvolvidas, que se demudam em habilidades;

As Matrizes Curriculares de Referéncia para o Saeb (1999), descrevem que:

O processo de construgdo do conhecimento passa, necessariamente, pelo
“saber fazer”, antes de ser possivel “compreender e explicar’, e essa
compreensdo e a conceituagdo correspondente acabam por influenciar a
agao posterior. Ha, pois, uma fase inicial em que predomina a agao para
obter éxito, seguida por outra, cuja caracteristica principal € a troca
constante de influéncias entre a agdo e compreensdo, ambas de nivel
semelhante, e uma terceira em que a compreensao coordena e orienta a
acado. Este processo € continuo e culmina, numa fase posterior do
desenvolvimento, com a “tomada de consciéncia” dos instrumentos
utilizados e das relagbes estabelecidas (MATRIZES CURRICULARES DE
REFERENCIA PARA O Saeb, 1999).

c) Descritores - explicam dois pontos basicos do que se pretende avaliar: o
conteudo programatico a ser avaliado em cada aprendizagem e o nivel de

operagcao mental necessario para essa aprendizagem ou dominio;

d) Matriz de referéncia - constituida por um conjunto de descritores, restringe o
objeto da avaliagdo, corroborando as competéncias e habilidades, associadas
a um determinado periodo ou ciclo de aprendizagem. A escolha de
descritores para fazer parte da matriz deve levar em consideragdo o que
efetivamente pode ser examinado por meio de uma prova escrita, em que as
perguntas ou questdes aludem a escolha de uma resposta, em um conjunto
de multiplas respostas possiveis. Deve-se observar que a matriz ndo pode ser
entendida como uma selec¢ao indicadora de agdes do curriculo de ensino nas
escolas, sendo este o papel reservado aos PCNs e as Diretrizes Curriculares

Nacionais;

e) Item - é a questdo ou os enunciados da prova e avalia apenas uma
habilidade.

1.4.1 A matriz de referéncia para avaliagado de Lingua Portuguesa

Como néo é possivel incluir em uma unica avaliagdo todas as habilidades e

competéncias dos programas curriculares que definem a aprendizagem para
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realizacao do SAERS, a equipe de técnicos responsaveis pela realizacao das provas
selecionou algumas competéncias e habilidades das matrizes de referéncia do Saeb

de Lingua Portuguesa.

Nesse sentido, as matrizes de referéncia para avaliagcdo descrevem um
conjunto de competéncias e habilidades previstas como objeto de avaliagéo,
servindo como uma espécie de pauta, um norte a partir do qual se elege o que sera
avaliado, informando o que se espera dos alunos nas determinadas etapas da

aprendizagem.

A seguir, sdo apresentadas as matrizes de referéncia do SAERS/2005 (com
base no Saeb) para avaliagdo de Lingua Portuguesa de 52 série/6°ano do Ensino

Fundamental, uma vez que € uma das delimitagcées de analise desta pesquisa:

Lingua Portuguesa — 5.2 série/6.° ano do Ensino Fundamental
D1. Identificar informacgdes explicitas no texto
D2. Identificar o tema de um texto
D3. Reconhecer o conflito gerador
D4. Identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o
interlocutor de um texto
D5. Identificar efeitos de ironia e humor em textos variados
D6. a) Reconhecer o efeito do sentido decorrente do uso de recursos
expressivos
b) Reconhecer o efeito de sentido de palavras ou expressdes
c) Reconhecer o efeito do sentido do sinal de pontuagéo
D7. Inferir o sentido de uma palavra ou expressao
D8. a) Relacionar o texto verbal a recursos grafico-visuais presentes,
percebendo sua contribuigdo para a construgéo do significado do texto
b) Relacionar o texto verbal a recursos grafico-visuais presentes nas
histérias em quadrinhos
D9. Compreender as informagdes veiculadas pelo material grafico
D10. a) Identificar relagdes de causa/conseqiéncia em um texto ndo verbal
b) Identificar relagbes de causa/consequéncia em texto narrativo
c) ldentificar relacdes de causa/conseqiéncia entre duas idéias no
texto
d) Identificar relagdes de causa/conseqiiéncia entre parte ou elementos
do texto
D11. Associar um termo ou expresséo a seu referente no texto
D12. Estabelecer relagbes entre partes de um texto, identificando repeticdes
ou substituicdes que contribuam para a continuidade de um texto
D13. Inferir informagdes implicitas/subentendidas no texto, com base no
conhecimento de mundo e em uma leitura global do texto
D14. Estabelecer relagdes logico-discursivas presentes no texto

(Fonte: Relatorio SAERS 2005)



40

1.4.2 Escala de proficiéncia em Lingua Portuguesa

As provas sao elaboradas com base em matrizes de referéncia. Os resultados
das provas sao apresentados em uma escala desdobrada em niveis de proficiéncia,
que procuram expressar o que tem sido efetivamente aprendido pelos alunos nas

escolas. E uma espécie de “termdémetro” da aprendizagem.

Figura 1 — “Termémetro” da aprendizagem

Q—J “W'3839404142 j

Fonte: Relatério SAERS 2005

Cada ponto da escala do termémetro tem um significado.

O desempenho dos alunos € analisado, em avaliagbes de larga escala,
através da Teoria de Resposta ao Item (TRI). Por meio dessa Teoria, € possivel
constatar em que nivel da escala de proficiéncia se traduz a habilidade desenvolvida
pelos alunos. Essa escala especifica € a demonstracdo da medida de uma
grandeza. E como se fosse uma espécie de régua ou metro formatada com critérios
préprios que representa o desempenho dos alunos.

Em sala de aula podemos avaliar os alunos por meio de varios instrumentos
[...]. Mas, quando um sistema inteiro estd sendo avaliado, varios
instrumentos nao fornecem informagdes confiaveis. Por isso, € necessario
ter uma medida do desempenho, expressa numa Escala de Proficiéncia. Na
Escala de Proficiéncia, os resultados da avaliagdo sdo apresentados em

niveis, revelando o desempenho dos alunos do nivel mais baixo ao mais
alto. (RIO GRANDE DO SUL, 2007, p. 36)

A seguir, a escala de Lingua Portuguesa utilizada no SAERS/2005 com base
no SAEB. A escala do SAEB é comum as trés séries — 4% e 82 do EF e 32 do EM e
tem valores de 0 a 500. E importante ressaltar que a interpretacdo da escala é
cumulativa, ou seja, as habilidades apresentadas em um nivel sdo validas para os
niveis mais altos da escala. Assim, o que o aluno no nivel 250 sabe, ou é capaz de

fazer, esta descrito na interpretacao deste nivel e nos niveis anteriores (225, 200,
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175, 150, 125). Tanto em Lingua Portuguesa quanto em Matematica, o primeiro

nivel possivel de ser interpretado para o SAERS de 2005 foi o de 125.

Figura 2 — Escala de Lingua Portuguesa — Descrigao dos Niveis da Escala

A escala de Lingua Portuguesa com seus niveis
La_all | 1 | ]

I | L1
o 125 | 175 | 225 | 275 | 32s i/W\’|

150 200 250 300 350 S00

ESCALA DE LINGUA PORTUGUESA - 5?2 série / 6° ano — SAERS 2005
Descrigédo dos Niveis da Escala

Abaixo do 125

125

Identificam a finalidade do texto, localizam informagdes explicitas e implicitas em
textos narrativos de sequéncia linear, curtos e simples. Reconhecem elementos
que compdem uma narrativa simples, por exemplo, a personagem principal.
Estabelecem relacdo de causa e consequéncia em textos verbais e ndo verbais de
estrutura linear, e conhecem expressdes proprias da linguagem coloquial.

150

Localizam informagdes explicitas em textos narrativos mais longos, em textos
poéticos, informativos e anuncios de classificados. Inferem conteudos implicitos
em textos narrativos e informativos mais longos e caracterizam elementos com
base em informacgbes implicitas no texto. Estabelecem relagcdes de causa e
consequéncia em textos verbais e ndo verbais e reconhecem o tema de um texto
informativo simples. ldentificam o conflito gerador do enredo, os elementos que
constroem a narrativa simples e discriminam, entre varias agdes explicitas no
texto, aquela que se refere a um determinado personagem. Interpretam textos com
material grafico diverso (e historias em quadrinhos).

175

Inferem informagdes implicitas em textos organizados em linguagem grafica pouco
usual e ainda localizam informagdes explicitas situadas no final de um texto
poético e em texto de informacgao cientifica, com vocabulario especifico. Identificam
informagdes explicitas em textos narrativos, estabelecendo generalizagbes e
relacdo entre comportamentos e qualidades. Localizam informagdes explicitas na
comparagao de dois textos do mesmo género e identificam a finalidade de um
texto informativo com relativa complexidade. Reconhecem o tema de um texto,
discriminando as hierarquias das idéias do texto e apontando a ideia principal.
Reconhecem elementos que constroem uma narrativa simples, como a solugéo do
conflito e o narrador. Identificam marcas linguisticas que evidenciam o locutor e 0
interlocutor. Reconhecem a fala de um dos interlocutores distinguindo o discurso
direto do indireto.

200
Selecionam, entre varias informacdes explicitas e implicitas, aquela que
corresponde a um dos personagens do texto e inferem o sentido metaférico de
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uma expressdo e o efeito de sentido de uma onomatopéia em anedotas.
Identificam a intengdo implicita contida na fala de personagens, o desfecho do
conflito, a organizagdo temporal da narrativa em fabulas e o tema de textos
poéticos. Distinguem um fato da opinido relativa a este fato e identificam a
finalidade de um texto informativo longo. Na comparagéao entre textos, reconhecem
diferencas no tratamento dado ao mesmo tema e estabelecem relagdes entre
partes de um texto identificando a que elemento do texto o pronome se refere.
Estabelecem relagdo de causa e consequéncia em textos de diferentes géneros
que envolvem tanto conhecimento prévio de mundo quanto o conhecimento
especifico de determinado assunto. Estabelecem relagdes entre partes de um
texto, identificando substituicdes lexicais. ldentificam os efeitos de sentido
decorrentes do uso de pontuacgao e de notagdes graficas assim como reconhecem
os elementos de um texto que provocam humor em histérias em quadrinhos.

225

Distinguem as diferengas entre o sentido metaférico e o sentido literal de uma
expressao e entre a fantasia e a realidade. Estabelecem relacdes entre partes de
um texto, identificando as pessoas do discurso, com base no uso dos pronomes e
ainda relagdes logico-discursivas indicadas no texto por conjungdes. Identificam o
efeito de humor decorrente do duplo sentido das palavras em anedotas. Tiram
conclusdes a partir de relagdes estabelecidas entre diferentes partes de um texto
verbal e ndo verbal. Distinguem entre varios enunciados aquele que expressa uma
opiniao.

250

Identificam o significado de uma palavra de uso mais restrito e estabelecem
relagdo de causa e consequéncia em textos narrativos mais longos e com mais
dados informativos. Reconhecem as relagdes semanticas expressas por advérbios
ou locucdes adverbiais, por verbos, e os efeitos de sentido decorrentes do uso da
pontuacgao (reticéncias, ponto de interrogagao). ldentificam os contextos proprios
de uso da linguagem informal e os usos proprios da escrita informal. Distinguem
efeitos de humor mais sutis e o emprego de homonimias, por exemplo. ldentificam
a finalidade de um texto com base em pistas textuais mais elaboradas. Identificam
os elementos que constroem a narrativa, depreendendo do comportamento dos
personagens as suas caracteristicas.

275

Depreendem relagbes de causa e consequéncia implicitas no texto. Estabelecem
relacbes semanticas expressas por advérbios, locu¢gdes adverbiais e conjungoes.
Identificam efeitos de sentido decorrentes do uso da pontuagdo (parénteses,
reticéncias, exclamacéao). Identificam marcas linguisticas de locutores de faixas
etarias diferentes.

300

Estabelecem relagdes entre partes de um texto, identificando a que elementos do
texto os pronomes pessoais e demonstrativos se referem. Reconhecem relagdes
de causa e consequéncia, a partir de enunciados com termos e padrdes sintaticos
menos usuais. ldentificam os efeitos de sentido decorrentes do uso da pontuacao
(compreendem, por exemplo, o uso das aspas).
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Fonte: Relatério SAERS de 2005

1.4.3 Analise dos testes

Para estudar o desempenho do aluno e determinar a sua proficiéncia é
utilizado um conjunto de procedimentos estatisticos, baseados na Teoria de
Resposta ao Item (TRI). Essa teoria avalia a capacidade do aluno de fazer

inferéncias a partir do assunto em questao (item).

Segundo o Relatério do SAEB (2003), a TRI tornou-se popular nos Estados
Unidos no final da década de 1970. O SAEB emprega a TRI (desde 1995) para obter
as escalas de proficiéncias (também denominadas de escala de desempenho) dos
alunos avaliados. Essa metodologia vale-se de um padrdao matematico que cruza

habilidade do aluno e a probabilidade que ele tem de acertar a questao ou o item.

As escalas de desempenho possuem a descricdo das habilidades
apresentadas pelos discentes formatadas em niveis ou coeficientes. Cada nivel
demonstra um tipo de habilidades. A TRI deposita numa mesma escala as questbes
das provas utilizadas e o desempenho dos alunos. A interpretagdo da escala leva

em consideracao trés parametros:
(1) o parametro de dificuldade do item;

(2) o poder de discriminacdo do item de balizar alunos de diferentes

niveis de habilidades;
(3) a probabilidade de acerto ao acaso.
Ribeiro (2005, p. 14) explica que:

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

As Avaliacbes de Sistemas Escolares apresentam um grande numero de itens
para avaliar uma disciplina. Isso possibilita agrupar um maior numero de habilidades

descritas nas Matrizes Referéncia e itens com diferentes graus de dificuldade. Sao
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utilizados 169 itens no Saeb por série e disciplina, divididos em blocos de 13 itens,
originando 26 cadernos de provas distintos. Na aplicagdo dos testes, cada aluno,
individualmente, recebe um caderno de prova contendo 3 blocos de 13 itens. Numa

turma, isso representa que os alunos respondem a todos ou quase todos os itens.

Também ¢é realizado um planejamento de distribuicdo dos itens. Esse
planejamento de montagem segue o modelo denominado Blocos Incompletos
Balanceados — BIB, no qual os itens sao organizados em blocos que compdem
cadernos diferentes de forma a contemplar as habilidades essenciais e basicas para
o periodo de escolaridade avaliado. Por exemplo, os Blocos de itens da 42 série
aparecem nas provas de 82 série e blocos da 82 série sao respondidos pelos alunos
do 3° Ano do Ensino Médio. Assim, alunos de 4% série podem apresentar

desempenho em niveis mais altos da escala do que outros alunos da 82 série.

No SAERS de 2005, a prova da 52 série ou 6° ano foi composta por 4 blocos
de 10 itens cada um, sendo dois blocos de Leitura e dois de Matematica. Foram

utilizados 70 itens por disciplina, mas cada aluno respondeu a 40 itens.

1.4.4 Resultados do SAERS/2005

O resultado do desempenho dos alunos do SAERS de 2005 foi divulgado pela
CESGRANRIO tanto para as Secretarias de Educagao quanto para as Escolas por
meio de dois relatorios: Boletim Escolar do Desempenho dos Alunos (relatério

técnico-pedagdgico) e Perfil do Diretor e Professores.

No boletim constam os resultados alcancados pela escola e descreve os

resultados obtidos pelas séries avaliadas, apresentando em 2005:

 a nota da producdo textual e a descricdo das competéncias que a
compdem, por SAERS, Rede Estadual ou Municipal Geral, Rede da

Escola, escola e turmas;

* a média dos alunos nas séries, por SAERS Estadual ou Municipal,

Rede da Escola, escola e turmas;
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* a distribuicdo percentual dos alunos da escola pelos niveis das esca-

las de desempenho de Lingua Portuguesa e Matematica, por série;
* 0 indice socioecondémico.

O relatério Perfil do Diretor e Professores apresenta as respostas aos
questionarios especificos a diretores e professores das escolas que compuseram o
SAERS de 2005. A primeira secao traz as respostas dos 734 diretores das escolas
municipais participantes e 110 estaduais participantes e comentarios sobre
incidéncias dessas respostas. Ja a segunda se¢ao se desdobra em duas, uma para
os professores da 22 série — 1.287 municipais e 15 estaduais — e a segunda para os
de 52 série — 1.368 municipais e 211 estaduais. Para os professores também sao

adicionados comentarios as respostas dadas que se mostraram predominantes.

A seguir, um exemplo de um boletim escolar de 2005 (adaptado) de uma

escola da Rede Municipal de Caxias do Sul.

Figura 3 — Boletim Escolar do Desempenho dos alunos

BOLETIM ESCOLAR DO DESEMPENHO DOS ALUNOS
Escola:
Municipio: CAXIAS DO SUL
Rede: Municipal
Codigo:

APRESENTACAO DOS RESULTADOS
Este boletim apresenta os resultados alcangados pela Escola no SAERS 2005, na 2° e na 5¢
serie do Ensino Fundamental. As provas aplicadas, de Lingua Portuguesa e Matemadatica,
eram compostas por itens especialmente elaborados para avaliar o desempenho dos alunos e
por uma redagdo. Na 5° série, além dos itens construidos, foram utilizados itens calibrados
nas escalas de desempenho do Sistema de Avaliagdo da Educagdo Bdasica (SAEB).

MEDIA GLOBAL DE DESEMPENHO DOS ALUNOS EM LINGUA PORTUGUESA E
MATEMATICA E INDICE SOCIOECONOMICO DA 5* SERIE EF

5% Série EF

Instancia Lingua Portuguesa Matematica Indice Socioeconomico*
SAERS 2005 Gerais 188,5 195,2 9,5
Rede Estadual 188,3 199,2 9,3
Rede Municipal 188,5 194,7 9,6
Rede da Escola 193,8 199.,4 9,6
Escola Escola 191,6 200,2

Turma 51 180,3 194,8

Turma 52 193,6 198,6

Turma 53 200,2 206,9

Turma - - - Turma - - -

Turma - - - Turma - - -

Turma - - - Turma - - -
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(*) Foi obtido a partir de respostas dos alunos ao questionario e varia de 1 a 14.

Fonte: Relatorio SAERS de 2005

1.5 O SAERS de 2007

A partir de 2007, a realizagdo de avaliacbes sistematicas no sistema de
ensino do estado do Rio Grande do Sul ficou garantida por meio do Decreto
Estadual n° 45.300, de 30 de outubro de 2007.

O SAERS/2007 estabeleceu continuidade ao processo iniciado em 2005. Os
testes de 2007 consistiram de prova objetiva de Leitura e Matematica para alunos de
22 e 52 séries do Ensino Fundamental. Também foram aplicados questionarios aos
alunos, professores e diretores das escolas. A instituigdo contratada para realizar as
provas foi o Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacgao, da Universidade
de Juiz de Fora (CAEd).

Segundo o Boletim de Resultados 2007 (2008, p.17), a Matriz de Referéncia
para o SAERS/2007 foi construida a partir de pressupostos tedricos sobre as
habilidades basicas a serem avaliadas nesse periodo da escolarizagao, tendo como
‘referéncia uma versao preliminar da Matriz do Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacao Basica (SAEB).”

A seguir, a Matriz de Referéncia do SAERS de 2007.

Figura 4 — Matriz de Referéncia do SAERS de 2007

Matriz de Referéncia para Avaliagao em Lingua Portuguesa — SAERS 2007

52 série/6° ano do Ensino Fundamental

l. Procedimentos de Leitura - (dominio)

D1 Localizar informagdes explicitas em um texto.

D3 Inferir o sentido de uma palavra ou expressao.
D4 Inferir uma informagé&o implicita em um texto.

D6 Identificar o tema de um texto.

D11 Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato.

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

lll. Relagao entre Textos - (dominio)

D15 Reconhecer diferentes formas de tratar uma informagao na comparacéao de
textos que tratam do mesmo tema, em funcédo das condi¢des em que ele foi
produzido e daquelas em que sera recebido.

IV. Coeréncia e Coesao no Processamento do Texto - (dominio)

D2 Estabelecer relagdes entre partes de um texto, identificando repeticoes ou
substituicdes que contribuem para a continuidade de um texto.

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

D8 Estabelecer relacdo causa/consequéncia entre partes e elementos do texto.
D12 Estabelecer relagdes logico-discursivas presentes no texto, marcadas por
conjungdes, advérbios,etc.

V. Relag6es entre Recursos Expressivos e Efeitos de Sentido - (dominio)
D13 Identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados.

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

VI. Variagao Linguistica - (dominio)

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

Fonte: Boletim Pedagdgico de Avaliagdo da educacédo:SAERS 2007 (2007, p.18)

A seguir, a Escala de Proficiéncia do SAERS de 2007, conforme o Boletim
Pedagogico de Avaliagdo de Educacgédo: SAERS 2007 (2007, p.37).

Figura 5 — Escala de Proficiéncia do SAERS de 2007

Leitor Rudimentar: alunos que se encontram no nivel até 100 pontos

Esses alunos ndo podem ser considerados alfabetizados, pois ainda nao
consolidaram habilidades basicas de apropriacdo do cdodigo alfabético. Eles ainda
nao sao capazes, por exemplo, de identificar rimas num texto, o que indica que
tém dificuldades em estabelecer relacdes entre fala e escrita. Nesse nivel se
encontram aqueles alunos que até conseguem ler algumas palavras isoladas — em
geral aquelas compostas por silabas na combinagao

consoante/vogal — mas ainda ndo conseguem ler com compreensdo uma frase,
ainda que simples.
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Leitor Rudimentar Il: alunos que se encontram no nivel entre 100 e 125
pontos

Nesse nivel, os alunos ja sdo capazes de decodificar palavras, realizando a leitura
de uma frase simples. Entretanto, ainda ndo consolidaram a habilidade de localizar
informagdes que se encontram explicitas no texto, mesmo naqueles textos mais
simples. Podemos afirmar que esses alunos, embora alfabetizados, ainda nao
podem ser considerados leitores capazes de ver o texto com a finalidade de extrair
dele informagdes relevantes. As dificuldades desses alunos podem ocorrer pelo
fato, por exemplo, de ndo terem, ainda, uma leitura suficientemente fluente, o que
dificulta a produgcao de sentidos para o que se Ié. Alunos desse nivel sdo aqueles
que ainda Iéem muito vagarosamente, as vezes pronunciando as silabas de forma
insegura. Podem, ainda, ter dificuldade na leitura da letra de imprensa quando, no
processo de alfabetizacao, utilizaram predominantemente a letra palito ou a letra
bastdo (ou script). Isso indica a necessidade de que o professor realize atividades
que levem a transposicéo desse tipo de letra para a letra de imprensa.

Leitor Iniciante I: Alunos que se encontram no nivel entre 125 e 150 pontos
Alunos que se encontram nesse nivel de proficiéncia sdo capazes de decodificar
palavras e/ou frases que envolvam silabas canbnicas — padrdo consoante/vogal —
e nao candnicas — outros padrdes silabicos. Entretanto, apresentam dificuldades
em extrair informacdes relevantes de textos, ainda que bastante curtos. Pode-se
considerar que esses alunos encontram-se numa etapa de transicdo para o nivel
seguinte.

Leitor Iniciante II: alunos que se encontram no nivel entre 150 e 175 pontos
Os alunos que se encontram nesse nivel demonstram n&o apenas ja ter
consolidado aquelas habilidades consideradas basicas para que um aluno seja
considerado alfabetizado, como ja se mostram capazes de realizar tarefas que
envolvam niveis de maior complexidade de uma mesma competéncia. Esses
alunos, provavelmente, apresentam uma leitura mais fluente e sua familiaridade
com o texto escrito permite que localizem informagdes em textos mais longos, nos
quais sdo apresentadas mais informacgdes. Além disso, ja realizam inferéncias
basicas como, por exemplo, identificar o assunto de um texto e sado capazes de
reconhecer ndo apenas o género, como também a funcdo de textos mais
familiares, ou seja, sdo capazes de dizer para que serve determinado texto.
Codificam/decodificam palavras e/ou frases compostas por padrdes silabicos
diversos. Interagem com o texto, sendo esta interagdo limitada a localizagdo de
informacgdes encontradas na superficie de textos simples. Comegam a consolidar
as competéncias necessarias a realizagao de inferéncias basicas, como identificar
0 assunto de textos simples e inferir uma informacao pela integracdo entre texto
verbal e ndo verbal.

Leitor Ativo Il: alunos que se encontram no nivel entre 200 e 225 pontos

Sao capazes de localizar informagbes em textos mais complexos. Inferem
informagdes mais simples, cuja inferéncia é facilitada pelo apoio de imagens e/ou
pela experiéncia de mundo do leitor, ou seja, a inferéncia independe do recurso ao
sentido global do texto. Estabelece relagbes simples entre partes de um texto, tais




49

como substituicbes de nomes por pronomes, comparacdes, relagcdes de
causa/efeito, desde que essas relagdes se fagam entre trechos préximos no texto
e/ou sejam apoiadas por imagens.

Leitor Interativo I: alunos que se encontram no nivel entre 225 a 250 pontos
Localizam informagdo em texto informativo curto com poucas informacgdes;
estabelecem relacdes anaféricas, por meio de pronomes pessoais retos, em textos
de complexidade média, como crénicas, fabulas e também em textos informativos
com linguagem simples, além de identificar repeticbes/substituicbes que
contribuem para a constituicdo do nexo do texto;

inferem informagdes e recuperam o significado de palavras de uso corrente em
textos narrativos de complexidade média, como contos, cronicas, e em textos
informativos curtos; interpretam textos que conjugam linguagem verbal e nao
verbal, como tirinhas; identificam o tema de textos informativos curtos com poucas
informacdes e/ou tematica conhecida e também a tese em um texto simples, com
poucas informacgdes, cujo titulo contribui para identificagcdo da ideia central, bem
como a finalidade de textos informativos com tematica conhecida; reconhecem
elementos constitutivos de uma narrativa, como o ponto de vista em que uma
historia € narrada; o efeito do uso de notagdes e da pontuacdo, como a
interrogacdo, em uma tirinha; elementos comuns entre textos de géneros
diferentes; conseguem identificar géneros textuais, como poema, receita, dicas.

Leitor Interativo Il: alunos que se encontram no nivel entre 250 a 275 pontos
Localizar informagdes em textos mais complexos — mais extensos, de género
menos familiar e que oferecem maior quantidade de informagdes; inferir significado
de palavra quando |Ihes s&o exigidos conceitos mais abstratos e informacao
implicita em texto de complexidade média, como uma fabula; reconhecer as
fungbes de géneros textuais menos familiares ao contexto escolar como, por
exemplo, resenhas, assim como o destinatario desses géneros; identificar a ideia
central de um texto poético ndo descritivo e de narrativas de complexidade média e
a tese de um texto com poucas informacdes, quando a mesma encontra-se
explicita, além de estabelecer relagdes entre tese e argumentos em textos simples;
reconhecer relagcdes de causa e consequéncia e relagbes anafdricas em textos
complexidade média, como crénicas, fabulas e também em textos que apresentam
linguagem mista, como uma tirinha; distinguir um fato narrado de uma opinido
relativa a esse fato, perceber efeitos de humor e ironia em textos apoiados ou ndo
por imagens e/ou identificar os efeitos de sentido produzidos por sinais de
pontuagéo e/ou outras notagdes.

Leitor Proficiente: alunos que se encontram no nivel acima de 325 pontos

Fazem inferéncias em textos de maior grau de complexidade. Estabelecem
relagbes entre tese e seus argumentos. Identificam o tema e sentidos metaféricos
em textos narrativos longos, sabem diferenciar informacédo principal das
secundarias em textos jornalisticos. ldentificam efeitos de ironia em textos
poéticos, identificam o locutor pelas marcas linglisticas proprias de sua faixa
etaria, estabelecem relagbdes anaforicas entre palavras e suas substituicbes
pronominais, estabelecem relagdes logicos discursivas mais complexas.
Distinguem a finalidade de textos curtos de natureza diferente (anuncio publicitario,
classificados de jornal, resenhas de livros). Depreendem a significagdo de um
texto, utilizando recursos relativos a processos de formacdo de palavras e ao
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funcionamento de conectivos. Identificam posicdées distintas entre opinides
relativas a um mesmo fato, em textos argumentativos. Identificam a
intencionalidade do uso de certas variedades ou marcas linguisticas. Esse aluno
realiza essas e outras operagdes que exigem um maior grau de abstragao.

O movimento da avaliagdo no seu sentido amplo, nas ultimas duas décadas,
foi emergente. Entende-se que, apesar de todos esses dados gerados permitirem
apenas uma abordagem baseada em técnicas quantitativas, ndo devem ser
encarados como um limitador. Pelo contrario, sdo importantes para o avango da
pesquisa educacional brasileira, pois, a partir dos fatores escolares externos e
internos associados ao desempenho do aluno, incentiva-se a reflexdo-acao-reflexao
e o (re)planejamento das agbes para uma abordagem qualitativa e orientadas para a

melhoria da qualidade da educacgéo.

No entanto, essas avaliagdes indicando fatores escolares associados ao
desempenho s&o utilizadas pelos gestores das escolas para o aperfeicoamento e

qualificagdo da gestao pedagdgica?

1.6 A avaliagao no planejamento da gestao pedagodgica

Em nosso dia a dia, sempre estamos enfrentando situagbes que exigem
planejamento, mas como nossas agdes vao se transformando em fatos rotineiros,
nem percebemos os diferentes planejamentos que estdo embutidos nelas.
Entretanto, para realizar as atividades que fogem do cotidiano, precisamos pensar e
estabelecer uma forma para chegar ao que desejamos. Por exemplo, um simples
passeio a Porto Alegre envolve planejar: quanto dinheiro gastar, qual o tempo

disponivel, como vamos, quem convidaremos para ir junto e outras questdes mais.

A acao de planejar € uma atividade em que se programam objetivos e metas
e se estabelecem os meios para chegar até eles. Planejar é sinbnimo de fazer
escolhas. E, para bem fazé-las, € imprescindivel conhecer a realidade a fim de
poder decidir onde chegar e de que forma chegar até la. Mas, antes de programar o
planejamento, € importante saber onde estamos, o que temos para fundar os

alicerces que sustentardo a construgao e execugao do planejamento. Esse exercicio
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que antecede o planejamento é a avaliacdo. Neste sentido, avaliacédo e

planejamento marcham quase no mesmo passo.

Na educacao nao é diferente. Nela, o planejamento busca a intervengcdo mais
eficiente do gestor, do professor, organizando melhor os recursos disponiveis: o
tempo do gestor, do professor e dos alunos, o espago fisico, os materiais

pedagodgicos disponiveis, a experiéncia dos alunos, etc.

Para uma compreensdao mais abrangente do significado de planejamento,
seguem algumas definigdes. Segundo Gandin (1993, p.18-19),

a) planejar é transformar a realidade numa dire¢éo escolhida;

b) planejar é organizar a prépria agao (de grupo, sobretudo);

c) planejar é implantar um processo de intervengéo na realidade;

d) planejar é agir racionalmente;

e) planejar é dar clareza e precisao a propria agao (de grupo, sobretudo);

f) planejar é explicitar os fundamentos da agéo de grupo;

g) planejar é pdr em agdo um conjunto de técnicas para racionalizar a
acao;

h) planejar é realizar um conjunto de agbes propostas para aproximar uma
realidade de um ideal;

i) planejar é realizar o que é importante (essencial) e, além disso, sobre-
viver [...]

Aléem de Gandin (1993), Castro (1977, p. 16) afirma também que o
planejamento é uma “tentativa de antecipar e ordenar decisdes que deverdo ser

tomadas, visando atingir algum conjunto de objetivos especificados”.

Examinando varios conceitos apontados sobre planejamento, podemos inferir
algumas semelhancgas, entre eles: em ambito geral todo o planejamento possui
fundamentacgao tedrica e pratica, e, portanto, n&o é imparcial, pois ha uma meta a
atingir e uma situacdo ou realidade a mudar. Assim, a agcdo de planejar exige
tomada de decisao; o planejamento € um procedimento a ser construido, implantado
e implementado, e essa particularidade parece ser a mais imponente, pois planejar
ndo € algo momentaneo e estagnado, mas uma acdo em movimento, continua e

globalizante.

Além do mais, o ato de planejar, segundo Padilha (2000), € sempre um
processo de reflexdo, de tomada de deciséo racional sobre a agéo. Paviani (2003,
p.76) diz que “uma decisdo racional é aquela que apresenta por si mesmos

elementos de justificacdo. [...] requer andlise de todas as possibilidades”. E um
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processo de previsdo de necessidades e racionalizacdo de emprego de meios, de
recursos disponiveis e fins, visando a concretizagcdo de objetivos, em prazos

previstos e etapas definidas, a partir dos resultados das avaliagoes.

Desse modo, planejar é uma atividade que esta no cerne da educagao, uma
vez que esta tem como peculiaridades essenciais: impedir o falseamento e a
improvisagao, antecipar situagdes, definir caminhos que possam orientar mais
acertadamente a acdo educativa e prever o acompanhamento e a avaliagdo da

prépria agéo, pois planejar e avaliar andam de mé&os dadas.

Faz-se necessario reafirmar que o planejamento educacional € uma agao
precedida da avaliacdo e que esta em permanente circulagdo, ndo é estatica, € um

processo continuo de avaliagao-planejamento-avaliagao.

De acordo com Luckesi (2001), “enquanto o planejamento é o ato pelo qual
decidimos o que construir, a avaliacdo o ato critico que nos subsidia na verificacédo

de como estamos construindo 0 nosso projeto”.

Em outras palavras, a avaliagdo permeia todo o ato de planejamento e de
execucao e, dessa forma, contribui em todo o percurso da acéo planificada. Ela é
necessaria para a construcdo critica do percurso e importante para o

redimensionamento daquilo que foi planejado.

Consequentemente, a avaliagdo se constitui num processo indispensavel ao
préprio ato de planejar, uma vez que permite responder se as atividades planejadas
foram realizadas a contento, ou seja, se os resultados previstos no planejamento

foram alcangados e em que medida.

No contexto escolar, o foco do planejamento € a aprendizagem. Se as
escolas comprometem-se com a aprendizagem, os sujeitos dessa instituigdo devem

concentrar seus esforgos no planejamento da gestdo pedagdgica da aprendizagem.

Os atores envolvidos nesse compromisso sao os diretores, professores, pais
e alunos. A garantia do processo educativo que se realiza na escola s6 se efetiva

com a participacéo e o envolvimento de todos esses sujeitos. Essa participagdo nao



53

deve ser individual, mas coletiva. Cada segmento tem uma fung¢éo no planejamento

e na organizagao de um projeto educacional e na sua execugao.

Na perspectiva da lei, a participagao de todos € o pilar da gestdo democratica.
Cabe lembrar que a Constituicdo Federal, em seu artigo 206, traz ao contexto
escolar o principio da Gestdo Democratica como mecanismo de consolidacdo da
democracia participativa no Brasil. A gestdo democratica da educacao é, ao mesmo
tempo, transparéncia e impessoalidade, autonomia e participacdo, liderangca e
trabalho coletivo, representatividade e competéncia. Portanto, para que o
planejamento se efetive, sdo necessarias decisdes coletivas. De acordo com Paviani
(2003, p.76), “a participagdo de todos define com maior eficacia os critérios e os

objetivos que determinam a racionalidade das decisdes”.

E quem chama a participacdo? Compete ao gestor da instituicdo esse
chamamento. Sendo assim, o gestor é alguém pertencente a “instituicdo” e a quem
compete a execugao das tarefas confiadas a gestdo. Na escola, o gestor é o diretor.
Sua fungao abrange as dimensbes pedagdgica, administrativa e social, exigindo
competéncia técnica, politica e pedagdgica. E ele quem deve fazer a articulagéo dos
diferentes atores em torno do planejamento escolar, seja pedagogico ou
administrativo, bem como garantir a sua execugdo. Deve exercer sempre uma
lideranga democratica, sendo capaz de dividir o poder de decisdo sobre os assuntos
escolares com todos os outros agentes do processo ensino-aprendizagem,

estimulando a participag¢ao de todos.

Em vista disso, os agentes envolvidos devem estar articulados, no sentido de
investir em planejamentos e agoes, a fim de garantir o objetivo primeiro e ultimo da
educacédo: a aprendizagem. Essa articulacdo de pessoas envolvidas com objeto da
aprendizagem é que garante a ocorréncia do planejamento. Pensar e discutir a

aprendizagem coletivamente é sindnimo de gestao pedagdgica.

Gerir pedagogicamente significa, além de pensar e discutir a aprendizagem,
ter planos, projetos, sonhos que manifestam intengdes, propositos e objetivos.
Nesse caso, 0 projeto ou plano que expressa o intuito da escola é o projeto

pedagadgico.
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Trata-se de um documento que norteia as ag¢des da escola. O projeto
pedagogico € construido coletivamente, levando em consideragdo o0s
encaminhamentos das esferas federal, estadual e municipal, os textos oficiais e
normatizantes sobre a educacdo, as concepgdes filosoficas e epistemoldgicas, as
avaliacbes nacionais e estaduais, o contexto escolar como um todo e,
principalmente, as agdes que levem em conta as aprendizagens dos alunos, ou
melhor, a promogao dos alunos. De acordo com Vasconcellos (2006, p. 198),

O Projeto Politico Pedagdgico é o plano global da instituicdo. E entendido
como a sistematizacédo, nunca definitiva, de um processo de planejamento
participativo, que se aperfeicoa e se objetiva na caminhada, que define
claramente o tipo de agdo educativa que se quer realizar. [...] Visa ajudar a
enfrentar os desafios cotidianos, s6 que de uma forma refletida, consciente,
sistematizada, orgéanica, cientifica, e, o que é essencial participativa. E um

elemento de organizagéo e integragéo da atividade pratica da institui¢éo [...].
(VASCONCELLOS, 2006, p.198)

Mas, para a construcdo e execucdo desse documento, € necessaria a
avaliacdo. Para que o projeto pedagdgico efetivamente se estabelega na escola, é
fundamental que haja processos de avaliagdo. Inserida no planejamento das varias
acdes desenvolvidas no interior e exterior da escola, a avaliagdo se coloca como
diagnostica e mediadora. Analisa o processo, a caminhada de ensino e de
aprendizagem, portanto, ndo pode ser instantdnea, uma “fotografia”, deve ser um
processo pelo meio do qual a escola se conhega, alcangando uma compreensao
contextualizada do que esta fazendo. Assim, as préprias mudancgas introduzidas
tornam-se objeto de avaliagdo. Vasconcellos (2006, p. 200) afirma que:

Com o crescimento da autonomia escolar, vai ganhando importancia cada
vez maior a avaliagao da escola no seu conjunto, feita por ela mesma; trata-
se de uma auto-avaliacdo da instituicdo. [...] A instituicido que se avalia
percebe suas necessidades, e toma as iniciativas para supera-las; quando

nao se coloca a tarefa de analisar suas praticas, isto sera feito de fora,
aumentando o seu grau de dependéncia. (VASCONCELLOS, 2006, p. 200)

Assim sendo, a avaliagao é perfilhada como um meio de prover indicadores
qualitativos sobre o processo ensino-aprendizagem. E objeto do processo e é o
elemento direcionador do exame critico e das alteragcdes no trabalho desenvolvido;
€, também, norteadora para a constru¢ao da proposta pedagdgica da escola, pois os

dados traduzir-se-ao em agdes de planejamento e metas para a pratica escolar.

Nessa dire¢cdo, nao ha como falar em planejamento sem fazer referéncia a

avaliacdo. A avaliagao fornece indicadores para orientar o planejamento, e durante a
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execucgao do planejamento, € necessaria a avaliagado para fazer ajustes no que foi
planejado. Portanto, a avaliagdo emerge como elemento integrador do
planejamento da gestdo pedagdgica. E um sistema articulado, cujo objetivo é o
ajuste e a orientagdo da intervengdo pedagogica, com fim definido: a aprendizagem
do aluno. Se na escola n&o acontece a promogao da aprendizagem a ela confiada,
significa que o ensino descumpriu com a sua finalidade: a de fazer aprender e

aprender a aprender.
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2 A trajetéria da investigacgao

A avaliagédo representa um dos pilares mais fortes para o alcance de uma
pratica de gestdo pedagdgica competente e, no entanto, muito pouco se conhece
acerca desse processo que acontece na escola. No quadro tedrico, foi apresentada
uma breve historia da avaliagado educacional, sua trajetéria, seus matizes, através de
algumas de suas principais correntes, visando a enfatizar os aspectos mais
significativos. Destacamos, inicialmente, a concepgdo de avaliagdo quantitativa
enfocada principalmente na sua dimensao técnica e os principais defensores dessa
abordagem. ApoOs essas consideragdes, valemo-nos de alguns autores como
Luckesi (1995 e 2001), Hoffmann (2001, 2007 e 2008), Vasconcellos (1994 e 2006),
PCNs (1998) e Perrenoud (1999) para esbogar a abordagem a partir do enfoque
qualitativo da avaliagdo, mais precisamente como avaliagdo diagnostica. Nesse
movimento, destacamos a trajetoria da avaliagao externa de rendimento escolar e a
implementagdo do sistema de avaliagdo externa do Rio Grande do Sul, o SAERS.
Adiante, enfatizamos a importancia do planejamento na gestdo pedagdgica da

escola.

A partir da implantagdao do SAERS e da divulgagao dos resultados, emergiram
a necessidade e a importancia de estudar como esse processo ocorreu na realidade
das escolas publicas do municipio de Caxias do Sul. A pretenséo foi de registrar
como ocorreu essa avaliacdo dentro da escola e, a partir dai, fazer uma analise
cuidadosa, em dialogo com a teoria, que permitisse chegar a algumas
consideragdes sobre a avaliacdo externa de rendimento escolar, objeto deste

estudo.

Neste capitulo, apresentamos a sistematizagdo do caminho percorrido para
examinar como os diretores das escolas da Rede Municipal de Ensino de Caxias do
Sul planejaram ag¢des pedagdgicas a partir do desempenho constatado pelo SAERS
de 2005 e se essas repercutiram no desempenho da escola, consoante avaliagao do
SAERS de 2007.

Deste enfoque, as hipoteses levantadas foram:
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H1: a avaliagdo externa de rendimento escolar mobilizou os diretores na
busca do aperfeicoamento educacional;

H2: a avaliacdo externa tem relevancia (origina reunides e mudancgas de
planejamento) para a escola;

H3: a escola sabe usar adequadamente os resultados para aperfeicoar a
pratica educacional;

H4: o planejamento realizado repercutiu nos resultados do SAERS de
2007;

Para alcancar a efetivacdo da analise que nos propusemos a fazer, adotamos

as seguintes decisdes metodoldgicas:

analise de documentos oficiais, como instrumentos e relatérios do SA-
ERS;

elaboragdo e consequente aplicacdo de um questionario a dez diretores
das escolas municipais com melhor desempenho na prova de Lingua Por-
tuguesa no SAERS de 2005;

levantamento e analise dos dados coletados, comparando-os com os re-
sultados dessa mesma amostra na prova de Lingua Portuguesa de 2007.

E importante destacar que cada aspecto constituinte desta pesquisa fez

by

parte de um processo de analise adaptado a natureza da questdo investigada.

Nessa perspectiva metodoldgica, Paviani (2006, p. 43) ressalta que

Nao existem métodos prontos que possam ser usados sem adaptacoes. O
método de pesquisa nao pode ser adquirido como se fosse uma receita,
objeto ou aparelho. Ele é construido de cada caso, em cada projeto de
pesquisa. Mesmo quando se parte de experiéncias cientificas ja realizadas,
0 método precisa ser recriado e pensado no préprio projeto de investigagao.
(2006, p. 43)

Este trabalho foi amparado na abordagem qualitativa, uma vez que quisemos

compreender e aprofundar conhecimentos sobre os aspectos do objeto de estudo. A
abordagem qualitativa, segundo Bogdan e Biklen (apud LUDKE e ANDRE, 1986),

permite o estudo do fenbmeno a partir do contato direto do pesquisador com a

situacdo a ser investigada, em que se procura verificar, na perspectiva dos

participantes, como o fenbmeno se manifesta em todos os seus aspectos.
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Consoante esses autores, todos os dados da realidade sdo considerados
importantes. Ressaltam, ainda, que o interesse do pesquisador ao estudar um
determinado problema ¢é verificar como ele se manifesta nas atividades, nos
procedimentos e nas interagdes cotidianas. Nesses estudos ha, também, sempre
uma tentativa de capturar a maneira como os informantes encaram as questdes que

estao sendo focalizadas.

Cabe dizer, portanto, que o compromisso desta pesquisa foi, desde o
principio, o de garantir a confiabilidade dos resultados e das informagdes, por meio

do respeito na descrigdo € na compreensao do coletado.

2.1 Amostra e critérios de escolha dos sujeitos

A analise recaiu sobre as dez escolas de melhor desempenho discente em
prova objetiva de Lingua Portuguesa (Leitura), da 5% série ou 6° ano (SAERS de
2005), da Rede Municipal de Ensino de Caxias do Sul, para, em seguida, comparar

esse resultado com a avaliagdo de desempenho de 2007.

No quadro abaixo, encontra-se a classificagdo das escolas no SAERS de
2005, do primeiro ao décimo lugar. Por razdes éticas, foram omitidos os nomes das

escolas, que passaram a ser identificadas pelas letras do alfabeto.

Quadro 1 — Classificacdo das escolas de melhor desempenho no SAERS de

2005

Escolas da Rede Municipal de Ensino de Desempenho SAERS/2005
Caxias do Sul

Escola A 1°

Escola B 2°

Escola C 3°

Escola D 4°

Escola E 5°

Escola F 6°
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Escola G 7°
Escola H 8°
Escola | 9°
Escola J 10°

Fonte: Boletim de resultados SAERS de 2005.
Antes de prosseguir, apresentaremos uma breve contextualizagédo da Rede

Municipal de Ensino de Caxias do Sul. Segundo o setor de Histéricos e Estatisticas

da SMED, o Ensino Fundamental é oferecido em 85 escolas municipais e conta, em

2009, com 2.556 professores que atendem a 35.311 alunos. Para dar conta das

questdes relativas a aprendizagem, todas as escolas municipais, desde 2006,

possuem:

apoio de um coordenador pedagogico e de um professor para apoio

pedagdgico (reforgo escolar e substituicao), responsaveis por oferecer

suporte didatico-pedagogico aos professores;

professores especializados nas escolas do meio rural;

atividades de capacitacao e formacao de professores, o que totalizou,

entre 2005 e 2008, 2.980 cursos e mais de 4.200 horas de assessorias

e atendimentos pedagogicos e administrativos.

No quadro a seguir, apresentamos alguns dados de contextualizagdo de

cada uma das dez escolas selecionadas. Utilizamos para isso o Quadro de Pessoal

das Escolas/2005 (QPE), da Secretaria Municipal da Educacgéao.

Quadro 2 — Dados contextuais das escolas

Escola Porte Alunos Professores Organizagao
Curricular

Escola A Médio 571 40 Seriada

Escola B Médio 618 40 Seriada

Escola C Médio 525 37 Seriada
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Escola D Médio 618 47 Seriada
Escola E Pequeno 195 20 Ciclada
Escola F Médio 412 50 Seriada
Escola G Pequeno 253 19 Seriada
Escola H Médio 460 38 Seriada
Escola | Médio 653 47 Seriada
Escola J Grande 912 57 Ciclada

Fonte: Quadro de Pessoal da SMED/2005

Como foi possivel observar no Quadro 02, a Rede Municipal de Caxias do Sul
conta com duas possibilidades de organizagao curricular: seriada e ciclada. Cada
escola tem autonomia para decidir sua organizagao curricular, desde que seguidos
os fundamentos legais. Destacamos, ainda, que o porte atribuido a cada escola
segue os parametros do setor de Histéricos e Estatisticos, da SMED, conforme o
Quadro 3.

Quadro 3 — Porte das escolas municipais de Caxias do Sul

Escolas de pequeno porte até 350 alunos
Escolas de médio porte De 351 a 700 alunos
Escolas de grande porte Mais de 701 alunos

Fonte: Setor de Historicos e Estatisticas da SMED

O préximo passo foi elaborar e aplicar um questionario ao diretor da escola. E
importante dizer que ao final de 2005 houve eleigao de diretores na rede municipal e
que os resultados do SAERS de 2005 s6 foram divulgados no inicio de 2006. Como
a analise procurou saber como os diretores trataram os dados do SAERS/2005, os

gestores das escolas da presente amostra compreendem a gestao de 2006 a 2008.
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O critério para escolha do diretor como sujeito desta pesquisa tem por base o
fato de entendermos ser ele o gerenciador e principal responsavel pelos processos

de agdes de planejamentos educacionais e gestdo democratica da escola.

2.2 Pesquisa de campo e procedimentos utilizados

Para validar as hipoteses levantadas neste estudo, optamos por aplicar um
questionario para a coleta de dados. Esse instrumento (anexo 01) foi organizado
com 28 perguntas, sendo 26 questbes de multipla escolha e duas de resposta

aberta.

No ambito de uma pesquisa que envolve pessoas, € indispensavel a
elaboragdo de um termo de consentimento livre e esclarecido, documento que é
analisado e assinado pelo respondente da pesquisa. Esses documentos (anexos 02
e 03) seguem ao comité de ética para ponderagbes, juntamente com o
encaminhamento do coordenador do programa do qual o pesquisador se origina e,

ainda, a carta de aceite do érgéo onde a pesquisa sera realizada.

Feitos os protocolos legais e com o consentimento da Secretaria Municipal da
Educacao para realizacdo da pesquisa, fomos a campo. Antes, porém, realizamos
uma pilotagem do instrumento com trés ex-diretores. Foram feitos os ajustes as
questdes e, por razbes de ordem ética, (o fato de a pesquisadora trabalhar na
SMED) e, para fins de confiabilidade e fidelidade aos dados coletados, decidimos
que a aplicagdo do questionario seria realizada por outra pessoa que nao tivesse
envolvimento com a rede municipal de ensino, pois a presenga da pesquisadora

poderia, talvez, comprometer os resultados.

Inicialmente, conversamos (a pesquisadora) com cada um dos diretores em
particular, no momento em que foram esclarecidos os objetivos e as finalidades da
pesquisa. Também destacamos as garantias e os beneficios que esta investigagao
apresentaria a partir do termo livre e esclarecido, conforme normas do Comité de
Etica. Marcamos horarios compativeis as suas atividades, pois a intencdo foi ndo

inviabilizar a participacgao.

Na data e horario combinados, a estudante do curso de Letras e bolsista de

Iniciacdo Cientifica, da Universidade de Caxias do Sul, Fabiana Perottoni, aplicou os



62

questionarios aos diretores. Segundo a aplicadora, cada diretor levou de 30min a
45min para responder ao questionario. A coleta dos dados aconteceu no més de
outubro de 2009.

2.3 Os primeiros contatos com os dados coletados

Os dados coletados no periodo investigativo foram organizados e sistematiza-
dos por meio de analise grafica com mensuragao quantitativa, ou seja, o resultado
total de cada sujeito da pesquisa é dado pela soma dos itens. As respostas abertas
foram analisadas qualitativamente. Na descricado dos dados coletados, o cuidado foi

para que nao houvesse subtragcdo nos resultados.

Os dados foram organizados e classificados a luz do aporte teodrico (Capitulo
1), com o qual mantivemos dialogo permanente. Ainda, como fontes de apoio para
andlise dos dados, foram utilizados documentos® produzidos pela Secretaria

Municipal da Educacgao de Caxias do Sul.

No préximo capitulo, seguem-se a analise dos dados e as discussdes dos

resultados.

3 Memorial de eventos da SMED/Caxias do Sul.
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3 Analise dos dados e discussao dos resultados

Este capitulo abriga o estudo do material empirico deste trabalho,
concentrando as analises nas agdes do diretor em planejar a gestao pedagdgica a
partir dos resultados do SAERS de 2005 e na possivel repercussdo dessas agdes no

desempenho da escola, consoante avaliagado do SAERS de 2007.

Iniciamos a analise ratificando que o diretor é o gestor pedagdgico da escola.
Cabe a ele assegurar que a escola realize sua fungdo de ser um local de educagao
com o foco na aprendizagem. O gestor devera articular a comunidade educativa na
execucao da proposta educacional, incrementando a gestdo participativa da acgao
pedagogico-administrativa. O gestor € o mediador da escola com a comunidade,
devendo incentivar a participagao, respeitando as pessoas e suas opinides, para

asegurar o que chamamos gestdo democratica.

A gestdo democratica deve ser pautada pelo principio da participagdo como
preveem a LDB 9394/96 e a Constituicido Federal de 1988. O caminho da
participagdo é a descentralizagao, isto €, o compartilhamento de responsabilidades
com alunos, pais, professores e funcionarios, todos como agentes envolvidos no

processo educacional.

Dessa forma, o gestor passa a ser entendido como um lider cooperativo,
alguém que consegue juntar as aspiragdes, as expectativas da comunidade escolar

e articular a participagao de todos na gestdo de um projeto comum.

O diretor é o grande articulador da gestdo pedagdgica e o responsavel
primeiro, quer pelo seu sucesso, quer por seu fracasso. Obviamente que nessa
tarefa o diretor é auxiliado pelos outros segmentos escolares, vice-diregao,
coordenacdo pedagogica, docéncia, no entanto, isso ndo o exime da
responsabilidade maior. Para tanto, € fundamental que as agbes de gestdo sejam

por ele articuladas e planejadas.

Vejamos, entdo, o que dizem os dados coletados.
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3.1 Perfil do diretor das escolas municipais

Esta secao apresenta o perfil do diretor das escolas municipais participantes
desse estudo. Apresentamos, num primeiro momento, a descricdo de informagdes

pessoais e de formagéao profissional dos diretores das escolas objeto da analise.

No que se refere a faixa etaria, constatamos que os diretores pesquisados
distribuem-se entre 38 e 63 anos, sendo 90% do sexo feminino e 10% do sexo

masculino.

Como se observa no Grafico 1, 40% dos diretores pesquisados atuam no

magistério ha mais de 15 anos.

Grafico 1 — Tempo de experiéncia no magistério

Questao 3 - Tempo de experiéncia no magistério.
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Se ampliarmos nossos parametros para mais uma faixa, ou seja, aqueles que
estdo atuando na area da educacdo ha mais de 21 anos, encontramos um total de
30% dos profissionais. Fica evidenciado, entdo, que a fungdo de dirigente escolar
estd sendo assumida por profissionais com consideravel tempo de docéncia.
Complementando essa analise, chamam atencédo dois outros aspectos: o primeiro
refere-se ao fato de que é significativa a participacdo, como diretores de escola,
daqueles profissionais que ingressaram no magistério ha menos de 10 anos; o
segundo diz respeito a pequena participagcdo de docentes na faixa que abrange de

11 a 15 anos de experiéncia.
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Questéo 4 - Tempo de atuagdo na rede municipal.
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O tempo de atuagdo na rede municipal corrobora os dados anteriores,
evidenciando os mesmos percentuais. Constatamos que todos os participantes
apresentam um longo periodo de experiéncia na rede publica municipal, com no

minimo 6 anos de atuagao. As maiores incidéncias ficam nas faixas de 16 a 20 anos

(40%) e mais de 21 anos (30%).

O tempo de atuacdo no magistério municipal permite cogitar que esses
diretores conhegam o sistema em que atuam, o estatuto dos servidores do
magistério, as diretrizes e os principios da rede de ensino, os regramentos e as

normatizagées do Conselho Municipal de Educagédo e a proposta pedagdgica da

escola em que atuam.

Grafico 3 — Tempo de experiéncia como diretor

100%

Questao 5 -Tempo de experiéncia como diretor.

90%

80%
70%

60%

50%
40% -
30%
20% -
10% +

0% -

3a4anos

e

5a6 anos

mais de 11 anos

65



66

Quando perguntado sobre o tempo de experiéncia como diretor, notamos que,
embora os participantes tenham elevada experiéncia no magistério, no cargo de
diretor escolar 50% estiveram, no maximo, quatro anos; 30%, no maximo, seis anos
e apenas 20% declararam ter maior experiéncia no cargo diretivo (mais de 11 anos),

conforme Grafico 3.

O Gréfico 4 indica que 90% dos diretores exerceram sua fungdo em apenas

uma escola.

Grafico 4 — Numero de escolas em que atuou como diretor

Questao 6 - Numero de escolas em que atuou como diretor.
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Em resumo, o corpus da pesquisa é composto por diretores com elevada
experiéncia docente, porém com pouca pratica na fungao diretiva. Essa observagao
€ importante, pois, como o foco de trabalho do gestor deve ser a aprendizagem dos
alunos, o tempo de docéncia contribui para a visdo pedagdgica que o diretor tem
que ter para articular as agdes de qualificacdo da aprendizagem na escola.
Lembrando que as dimensbes administrativa e financeira estdo a servico da
dimensao pedagogica, a compreensdo da dindmica da “sala de aula” (como o aluno
aprende, o que ensinar, como ensinar, como avaliar...) potencializa a organizagao
escolar e o planejamento em sua globalidade, além de facilitar a comunicagdo com
os professores, alunos e pais. O comprometimento do diretor com a politica da

promog¢ao da aprendizagem redunda na qualificacdo dos servigos da escola.

Constatamos, também, que os diretores escolares apresentam nivel de

formacdo adequado ao minimo previsto em legislagdo, ou seja, 100% dos
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pesquisados possui curso de graduagao — licenciatura, e destes, 80% concluiram

curso de especializagéo, sendo 20% em Gestao Escolar.

Grafico 5 — Nivel de escolaridade

Questao 7 - Nivel de escolaridade.
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Esses percentuais, apontam algumas questdes importantes. Uma delas é o
cumprimento da LDB n°. 9394/96, que traz a exigéncia de formacgao superior para o
ingresso e a permanéncia no exercicio da docéncia e outras atribuicées voltadas ao
desenvolvimento de uma pratica educativa consistente. A outra pode estar ligada ao
Plano de Carreira do Magistério da rede municipal de Caxias do Sul, Lei n°. 3.141,
de 29 de junho de 1987, que garante mudancga de nivel e, consequentemente, de
grau, implicando aumento salarial, de acordo com a formacao e a habilitagdo. O
nivel IV é atribuido aos professores com instrugcdo e habilitacido correspondente a
curso superior em Licenciatura Plena, e sdo definidos seus vencimentos segundo o
grau 4 (G4). O plano de pagamento para o professor com nivel IV, G4 é o
vencimento basico acrescido de 30%. Ja ao professor com pos-graduacéo em nivel
de especializagdo, mestrado e doutorado € designado nivel IV e o plano de

pagamento grau 5 (G5), equivalente ao vencimento basico mais 40%.

Além disso, especificamente para cargos de gestor (diretor e vice-diretor), é
garantida uma gratificagdo especial para o desempenho da fungao (FG), equivalente
a aproximadamente mais 40% do vencimento basico do magistério municipal e que

pode ser incorporada, integralmente aos vencimentos apos dois mandatos no cargo.

Inferimos que o previsto na LDB e no Plano de Carreira podem influenciar os

profissionais na busca de pds-graduacao, no entanto, esta fica limitada ao nivel de
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especializacdo, uma vez que aos niveis de mestrado e doutorado néo € conferida

nenhuma alteracao salarial.

NB.: A titulo de informagdo, segundo o Departamento Pessoal da Secretaria
Municipal da Educacado de Caxias do Sul, mais de 95% dos professores municipais
possuem graduacgao e desses 90%, pdés-graduacao. Apenas 1% possui titulagdo em
nivel de mestrado ou doutorado. Ainda, é curioso notar que o Plano de Carreira
legisla a pés-graduacdo como uma formagao geral, ndo distinguindo especializagéo,
mestrado e doutorado. Também € importante constar que Caxias do Sul € um dos

municipios brasileiros com melhor padrao salarial para os servidores do magistério.

3.2 Politicas publicas e processo de divulgagcao do SAERS

Em consonancia com as politicas publicas educacionais sobre avaliacédo
externa estruturadas no Brasil e com a implantacdo do SAERS no Rio Grande do
Sul, em 2005, a Secretaria Municipal da Educagdo (SMED) incorporou em suas

acdes a avaliacao do sistema escolar como uma politica “carro-chefe”.

Como preparacao para a participagao no primeiro SAERS, a SMED promoveu
uma série de agdes com o0s objetivos de: (a) discutir a necessidade de planejar a
intervencao pedagdgica nas unidades de ensino, com base em avaliagdes continuas
e sistematicas dos resultados de aprendizagem dos alunos; e (b) firmar
compromissos individuais e coletivos que se traduzissem em politicas publicas

orientadas para qualificar a aprendizagem.

Dentre as acbes, destacou-se o seminario sobre avaliacdo educacional. A
proposta desse seminario foi discutir as bases do processo educativo em termos de
desenvolvimento de competéncias e habilidades e debater a importancia de
repensar a acdo pedagodgica a partir da avaliagédo, revisando fatores internos e

externos as escolas que influenciassem nos resultados de desempenho dos alunos.

A programagao do seminario contou com os painéis dos professores:
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e Guiomar Namo de Mello, “Histéria do pensamento pedagdgico e desafios
da educacéao do séc. XXI”;

» Ghisleine Trio Silveira, “Avaliacdo educacional e gestao pedagogica”;

» Creso Franco, “Escolas eficazes: o que faz a diferenga na aprendizagem”;

e coordenadores da elaboracdo das matrizes de referéncia do Saeb no

MEC, “Matrizes curriculares de referéncia para o Saeb de Lingua Portu-
guesa e Matematica”;

* Maria Helena Guimaraes Castro e Eliezer Pacheco, do INEP/MEC, “A ex-

periéncia brasileira de avaliacdo da educacgao basica”.

Para implementacado do processo de avaliagdo do SAERS, apds o seminario
sobre avaliagdo educacional, a SMED organizou encontros nas quatro grandes
regides da cidade, envolvendo aproximadamente 2.500 professores. O trabalho foi
planejado a partir das duvidas dos profissionais, pois as escolas da RME nunca
haviam participado de algo semelhante, apenas algumas escolas/turmas

participavam das avaliacdes nacionais, mas nao de forma efetiva.

E relevante destacar que todos os profissionais da educacdo das escolas
municipais tiveram acesso as informagdes como forma também de garantir a
implementagdo do processo de avaliagado. O trabalho foi realizado pela assessoria
pedagogica, com grupos de até 35 professores. Foram discutidas informacdes
gerais sobre avaliagbes em grande escala, levantamento de hipoteses sobre
aproximacodes e distanciamentos entre o trabalho desenvolvido pelos professores e
a proposta da avaliagdo, com informag¢des técnicas e pedagdgicas, como, por

exemplo, analise das questdes do Saeb a partir dos descritores*.

Além disso, a SMED promoveu reunides especificas com as equipes
diretivas, reunides nas escolas com os professores e encaminhou semanalmente

informacdes, por meio de oficio circular.

O levantamento desse contexto acerca da sistematica da divulgagéo e
implementacdo do SAERS se justifica por dois motivos: (a) conhecer a forma de
envolvimento do diretor nessa politica educacional (avaliagao externa), ja que a

participagéo foi obrigatéria; e (b) verificar a eficacia dos canais de comunicagao.

* Cf. o exposto no capitulo I deste trabalho.
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Dos dez diretores participantes da pesquisa, quando perguntados se
conheciam o Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Rio Grande do Sul,
70% responderam que tiveram conhecimento e 30%, que conheceram em parte,

conforme Grafico 6.

Grafico 6 - Vocé conhece o SAERS?

Questao 8 - Vocé conhece o SAERS?
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Ja, quando perguntados se conheciam os objetivos do SAERS, 80%
responderam que sim e 20% dos diretores afirmaram que os conheciam “em parte”,

de acordo com o grafico 7.

Grafico 7 — Vocé conhecia os objetivos do SAERS?

Questao 9 - Vocé conhecia os objetivos do SAERS?
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E importante analisar os dados dos Graficos 6 e 7 em conjunto, pois ambos
confirmam o conhecimento dos diretores sobre o SAERS e os objetivos desse
sistema. Essa constatacdo confirma-se pelo percentual zero de resposta “nao”, ou
seja, nenhum respondente afirmou nao conhecer o sistema e seus obijetivos.

Também o grafico 8 comprova essa analise.
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O grafico 8 mostra que os diretores conheceram os objetivos do SAERS por
meio de reunides gerais promovidas pela Secretaria Municipal da Educagéo (90%),
de oficio circular (50%), da assessoria pedagdgica realizada na escola pela SMED

(50%), de seminarios (40%); encontros regionais (10%), bem como por outros meios

(50%), incluindo pesquisa pessoal, midia, livros e revistas.

Ao serem questionados se antes da aplicacdo das provas do SAERS/2005
tinham tomado conhecimento de aspectos metodoldgicos do Sistema, a énfase das
respostas positivas recaiu sobre as matrizes de referéncia de Lingua Portuguesa e

Matematica, seguidas das escalas de proficiéncia das mesmas disciplinas, forma de

elaboracao e analise dos testes, conforme o grafico 9.
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Grafico 9 — Conhecimento prévio de aspectos metodoldgicos

Questado 11 — Conhecimento prévio de aspectos metodolégicos

100%

90%

80%

70%
Ha:

o/ Sim
60% | B'Nzo
50% LANETS anpnndau
40%

30%

20%

10%

0% ~

matriz de matriz de escala de escala de forma de possibilidades
referéncia em referénciaem  proficiéncia proficiéncia elaboragao de anadlise
Portugués Matematica  em Portugués em dos testes dos testes
Matematica

O grafico 9 apresenta o outro extremo: 70% dos diretores afirmaram nao ter
tomado conhecimento da forma de elaboracdo e analise dos testes. Do mesmo
modo, 50% dos respondentes disseram n&o conhecer as escalas de Lingua

Portuguesa e Matematica.

Diante desses dados, visualizamos que os diretores tiveram acesso, em
ambito geral, as informacdes, a dindmica e aos aspectos que envolveram a
avaliacdo do SAERS, mas nao a informacg¢des mais especificas. Restam duvidas se
a causa disso esta na falta de envolvimento do diretor com essa politica ou na falha

dos canais de comunicagéo.

Nesse sentido, os dados mostram que a forma mais eficaz de divulgacéo da
SMED foi utilizagdo de reunides gerais, oficios circulares encaminhados as escolas
e assessoria pedagogica. Entretanto, os seminarios e encontros regionais foram
impotentes na divulgacao da politica de implantagdo do SAERS (conforme Grafico
8).

O grande desafio na implantagdo de uma politica educacional é garantir sua
consolidagcdo no sistema, ou seja, sua consecugao depende de como se concretiza

na escola. O diretor nessa tarefa € fundamental, pois é ele quem deve conduzir e
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garantir que as informagdes cheguem aos professores, alunos e pais, desde a

divulgacao das informagdes gerais as técnicas, pedagogicas e operacionais.

Em realidade, o potencial de efetivagdo uma politica sera dado, entre outros
fatores, pela participacdo que tem a escola na proposi¢ao, no acompanhamento, no

planejamento e na avaliagdo das agdes previstas por essa politica.

Ja assinalamos a importancia dos profissionais da escola, alunos e pais nos
processos decisérios como fator de qualidade na educacao e no aprimoramento das
politicas educacionais. Nesse sentido, a participacdo na implementacao € importante
em todas as fases: divulgagdo, discussdo, elaboragdo, analise de resultados,
planejamento e impactos. Vasconcellos (2006, p.208) confirma essa afirmagédo ao
dizer que:

A criagdo de uma nova cultura avaliativa implica a participagado de todos os
atores educativos (dirigentes, professores, pais, alunos, universidades,
pesquisadores, meios de comunicagdes, etc.) Muitas vezes, os educadores
ficam anos estudando a avaliagdo e decidem as mudangas que os alunos
padecerdo sem entender. Outras vezes, 0s pais sequer sdo0 comunicados
das mudancgas que estdo na escola. Tudo isso, evidentemente gera muito

desgaste e nega a possibilidade de contribuigdo de setores muito
importantes. (VASCONCELLOS, 2006, p.208)

E no processo que se situa o real significado das politicas educacionais com a
participacdo de todos os agentes envolvidos. E condicdo de sucesso da avaliacéo
externa a escola ser sujeito da avaliagdo, para que se tornem realidade as diretrizes

dessa politica.

E, como ja dissemos®, a avaliagdo é inerente ao planejamento educacional.
Isso significa tomar os resultados da avaliagao externa, analisa-los e transforma-los
em objeto de discussdo e de diagnostico do planejamento. Trata-se de uma
perspectiva de avaliacdo dentro da escola com todos os proponentes. Contudo nao
basta apenas conhecer a avaliagao, € necessario envolvimento, compreensao geral,
aprofundamento, discussdo, para que o processo de avaliagcdo externa possa
contribuir com o aperfeicoamento educacional. O que da sentido ao processo
avaliativo € o compromisso dos que integram a escola com a transformagéo do
trabalho escolar, visando ao seu aprimoramento. E, para isso acontecer, o diretor é

o grande maestro da execucgdo na “sinfonia da avaliagao”.

> Cf. Ver capitulo L
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A seguir, falaremos sobre a divulgagéo dos resultados do SAERS de 2005.

3.3 Os resultados do SAERS

Enfatizando a necessidade de discussdo do uso dos resultados do SAERS
como forma de qualificar a agdo pedagdgica, a Secretaria Municipal da Educagao
organizou a abertura do ano letivo de 2006 com uma palestra para todos os
professores. Nesse dia, com a presenca da professora SOnia Balsano, foram
analisadas as formas de apresentacao dos resultados das avaliacbes externas,

tendo como parametro o Saeb.

Além dessa, outras atividades foram organizadas pela SMED (como reunibes
gerais com equipes diretivas e coordenadores pedagdgicos), com o objetivo de
trabalhar a importancia da analise dos dados do SAERS — como mais uma forma de
reler, problematizar e propor alternativas de mudanca para as diferentes realidades

escolares.

Também foi realizado um seminario com a equipe pedagodgica da SMED para
analise técnica dos dados dos boletins e relatorios organizados pela CESGRANRIO.
Apods, a assessoria pedagdgica analisou os dados do SAERS comparando-os com
os dados gerais das escolas e as respectivas propostas pedagdgicas, propostas de
trabalho das equipes diretivas, as realidades escolares do ano anterior e as
necessidades para o ano de 2006. Esse diagndstico serviu de ponto de partida para
a problematizacido e o levantamento de modos de intervencao, a fim de atender as
especificidades de cada uma das unidades escolares. Esse material subsidiou o
planejamento de trabalho da assessoria para o ano letivo de 2006 no

acompanhamento as “escolas de referéncia”.®

O Municipio de Caxias do Sul comecou a receber da CESGRANRIO os dados
do Boletim Escolar do Desempenho dos Alunos e o Perfil do Diretor e Professores

do SAERS, em abril de 2006. A entrega oficial dos documentos ocorreu no dia 03 de

% A SMED entende “Escolas de Referéncia” como um grupo de escolas com caracteristicas comuns, acompanha-
das por uma dupla de assessores pedagdgicos. Esse acompanhamento ¢ feito de modo geral para toda a escola e
direto as equipes diretivas e aos coordenadores pedagodgicos, por meio de visitas periddicas e sistematicas as es-
colas.
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maio de 2006, em reunido de equipes diretivas e coordenadores pedagogicos, no
auditério da SMED, conforme ata n°. 04/2006, do setor de Histéricos e Estatisticas
(HE).

Voltando aos dados desta pesquisa, com o objetivo de conhecer a eficacia do
processo de comunicagdo no que concerne aos resultados do SAERS, foi feita a
seguinte pergunta: Como a diregdo tomou conhecimento dos resultados do
desempenho dos alunos no SAERS/2005?

Grafico 10 — Formas de divulgacéo dos resultados

Questao 12 - Formas de divulgacgédo dos resultados.
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O grafico 10 apresenta a incidéncia de resposta sobre cada uma das formas
de tomada de conhecimento pelo diretor dos desempenhos dos discentes no
SAERS/2005. A saber: 90% dos diretores disseram que tomaram conhecimento
desses desempenhos por meio dos relatorios entregues as escolas; 80% em
reunides gerais; 30% em reunides especificas realizadas pela assessoria nas

escolas e 10% pela imprensa regional.

Esse resultado aponta que o relatério do SAERS entregue as escolas seguido
das reunibes gerais e especificas promovidas pela SMED foram os meios mais

efetivos de comunicacao.

Diante da questdo A direcdo recebeu os relatérios dos resultados do
SAERS?, 100% dos sujeitos da pesquisa responderam que “sim”, conforme o grafico
11.

Grafico 11 — Recebimento dos relatérios do SAERS
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Questao 13 - Recebimento dos relatérios do SAERS.
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A pergunta seguinte era, Se vocé respondeu “sim” na questao anterior, quais

foram os relatérios recebidos?

Grafico 12 — Tipo de relatorio recebido pela escola

Questao 14 - Tipo de relatorio recebido pela escola.
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Boletim Escolar do Desempenho dos Alunos Perfil do Diretor e Professores

Segundo os dados, todos os diretores receberam o relatério “Boletim Escolar
do Desempenho dos Alunos” (que descreve os resultados de desempenho dos
alunos em Lingua Portuguesa, Matematica e Redagdo, bem como o indice
socioecondmico) e 10% receberam também o relatério “Perfil do Diretor e
Professores” (que apresenta as respostas aos questionarios especificos feitos a
diretores e professores das escolas, assim como os comentarios sobre incidéncias
dessas respostas). Ressaltamos que ambos os documentos foram igualmente

entregues as escolas.

O cruzamento dos dados da questao 12 (Grafico 10) com os das questdes 13
e 14 (Graficos 11 e 12) permitiu inferir que todos os diretores tomaram conhecimento

dos resultados do SAERS e receberam os relatérios. No entanto, salta aos olhos
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que apenas 10% afirmem ter recebido o relatério do Perfil do Diretor e Professores.

Essa informagao possibilita julgar que esse documento passou despercebido.

Quando perguntado sobre a clareza da apresentagao dos resultados descritos
nos relatérios, 80% dos diretores julgaram “clara” e 20% “em parte”, conforme o

grafico 13.

Grafico 13 — Houve clareza na apresentagao dos resultados

Questéo 15 - Houve clareza na apresentacao dos resultados.
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E possivel deduzir pelos percentuais constantes do grafico 13 que os sujeitos
desta pesquisa entenderam as informagdes contidas nos relatérios, haja vista que

nenhum dos diretores apontou “nd0” como resposta.

Com relagdo a avaliacdo dos resultados, a maioria dos diretores, ao
responderem a pergunta Como vocé avalia os resultados da sua escola no SAERS

de 20057, os julgaram como “bons”, tal como indica o grafico 14:
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Grafico 14 — Avaliacao feita pelo diretor do SAERS

Questao 16 - Avaliagao feita pelo diretor do SAERS 2005.
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A somatéria dos percentuais (Excelentes — 10%, Bons — 60% e Satisfatérios —
30%) é de 100%, evidenciando um alto grau de contentamento em relagdo aos
resultados da escola. Esse resultado pode originar mobilizagdo e entusiasmo,
impulsionando o gestor a aprimorar o seu trabalho e, por conseguinte, a escola e a
educacgao. Por outro lado, pode ocasionar acomodacgao, conformacéo, fato esse que,
em educacao, ndo pode acontecer, pois educacao pressupde movimento, tenséo,

transformacao.

Apresentamos a seguir os dados indicadores sobre a divulgacdo dos

resultados do SAERS feita pelos diretores junto a comunidade escolar.

Grafico 15 — Divulgagao dos resultados na comunidade escolar

Questéo 17 - Divulgagao dos resultados na comunidade escolar.
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O gréfico 15 demonstra que 90% dos diretores divulgaram os resultados a
comunidade escolar e 10% “em parte” (sendo este indicador criado pelo

entrevistado).
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Ainda, com o objetivo de colher mais informacdo sobre a divulgagdo dos
resultados, foi indagada a forma como essa divulgacgéao foi feita. A resposta permitia

mais de uma escolha e os dados sdo mostrados pelo grafico 16.

Questao 18 - Forma de divulgagdo dos Resultados.
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reunioes de reunioes de reunioes de cartazes informativo da outros
professores pais alunos escola

O grafico 16 apresenta as formas ou os meios de divulgagdo e o tipo de
publico. Verificamos que a forma mais usada para a divulgacao dos resultados foram
reunides (90% de professores, 80% de pais e 60% de alunos), cartazes (40%),
informativo da escola (10%) e outros meios (10%) também foram utilizados para
expor os resultados. E importante destacar que cartazes, em geral, ficam expostos
internamente na escola, portanto o publico a que se destinam é professor e aluno, ja
o informativo da escola tem abrangéncia maior, além de dar mais visibilidade a

instituicdo, no entanto, estes foram bem pouco utilizados.

As informagdes indicam, ainda, que as reunibes com o segmento de
professores (90%) foram a forma de divulgagdo mais utilizada se comparada com o
dos numeros registrados as reunides de alunos (60%), teoricamente o publico-alvo
do SAERS. Assim, evidenciamos que a divulgacéao foi parcialmente feita, priorizando

os professores.

E possivel deduzir dai que os alunos passam despercebidos para alguns
diretores, ndo sendo considerados por estes como o agente principal da escola e do
processo ensino-aprendizagem. A nosso ver, a relagdo com os alunos constitui o
cerne do processo pedagdgico. E impossivel desvincular a realidade escolar da

realidade de mundo, neste caso, o contexto dos resultados da avaliagao externa, e &€
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por isso que todos os envolvidos (professores, alunos e pais) precisam conhecer o
resultado desse processo para contribuir com a qualificacdo da aprendizagem e, por

decorréncia, do ensino.

Ainda, ocultar resultados pode revelar uma atitude autoritaria ou mesmo de
receio por parte do gestor. O SAERS contém “perfis” tanto do gestor quanto do
professor. A divulgacao deles poderia se materializar numa ameaga? Os resultados
dos alunos também sao os resultados da “ensinagem” do professor e espelho da
gestdo do diretor. Aléem disso, uma das caracteristicas da avaliagdo externa é de
prestacdo de contas a sociedade, principalmente para a escola publica, pois, ao fim
e ao cabo, é esta sociedade que paga a escola publica. Portanto, ndo divulgar

resultados de avaliagdes de desempenho pode suscitar muitas consideragdes.

Se pensarmos que a escola ndo pode e ndo deve ser algo estatico e
unidirecional, e sim um local de dialogo, de valores, de desenvolvimento de
competéncias/habilidades, de formagdao de conceitos, de participagao coletiva,
consequentemente deve ser um local de encontro. Um lugar onde todos aprendem,
possibilitando aos individuos orientar, orientar-se, interpretar e transformar a si, a
sociedade e aos homens, em beneficio do bem-estar comum. Hoffmann (2001, p.16)
diz que:

A compreensdao dos novos rumos exige a reflexdo conjunta pelos

avaliadores e todos os envolvidos, por que Ihes exige retomar concepgdes
de democracia, de cidadania, de direito a educacdo. (HOFFMANN, 2001,

p.16)

A avaliagdo, se entendida como intrinseca as agdes escolares, pode se
transformar num aparelho de gestdo democratica, um instrumento agregador de
pais, professores e alunos, provocador de encontros de discussbes, de

planejamento e de mudanga na escola.

Para acontecer isso, a avaliagdo externa de rendimento escolar precisa ser
relevante para a escola, para cada segmento da comunidade escolar na busca da
qualidade e do aperfeicoamento educacional, por meio de planejamentos e agdes

que se configurem efetiva modificagao.
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O Grafico seguinte apresenta que informagdes dos documentos recebidos

foram divulgadas pelos diretores junto a comunidade escolar.

Grafico 17 — Material divulgado para a comunidade escolar

Questéo 19 — Material divulgado para comunidade escolar.
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Chama atencgao nesse Grafico que 70% dos gestores apresentaram a média
dos alunos nas séries avaliadas no SAERS geral, da rede estadual, da rede
municipal, da escola e das turmas; a média dos alunos nas séries avaliadas no
SAERS geral, da rede municipal, da escola, das turmas e a distribuicdo percentual
dos alunos da escola conforme as escalas de desempenho em Lingua Portuguesa e
em Matematica, por série. Além dessas informagdes, 50% divulgaram a descrigao
das habilidades que compdem cada um dos niveis das escalas, por série e por
disciplina avaliada; 40% tornaram publica a média dos alunos nas séries avaliadas
no SAERS da escola e das turmas; 30% divulgaram o desempenho em redagao; e
20% apresentaram a média de cada turma nas séries avaliadas e a média geral por

idade em Lingua Portuguesa e Matematica nas séries avaliadas.
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As informacdes sobre o indice socioeconémico, o perfil do diretor e o perfil do
professor (obtidos a partir das respostas dos alunos/diretor/professor aos

questionarios do SAERS) nao foram divulgadas por nenhum dos respondentes.

Com esses dados conjectura-se que os diretores divulgaram as informagdes
julgadas por eles como mais relevantes, a saber, aquelas diretamente relacionadas
ao desempenho dos alunos. Os maiores indices do que foi anunciado (70%),

conforme o grafico 17, recaiu sobre elementos que expressam “médias”.

A analise revela ainda que as informacbes de carater qualitativo a respeito
dos alunos, diretores e professores, ndo foram divulgadas. E importante destacar
que esses fatores (qualitativos interno/externo), como por exemplo, escolaridade dos
pais, nivel socioeconémico, repeténcia, idade, bem como os fatores associados a
escola, como escolaridade dos diretores, professores, numero de horas-aula,
conteudo desenvolvido, tema de casa, critério de formacéo de turmas, entre outros,
esclarecem a avaliagdo além de servirem de elementos diagndsticos para o

planejamento escolar.

Verificamos também, como demonstra o grafico 16, que foram realizadas
reunides especificas por segmento escolar, mas em nenhuma delas os relatorios
socioecondmicos, perfil do diretor e professor foram divulgados, nem mesmo nas

reunides de professores.

A descricdo das habilidades que compdem os niveis das escalas de Lingua
Portuguesa e Matematica foi divulgada por apenas metade dos diretores
pesquisados. Esse dado causa estranheza, pois indica que s6 50% dos gestores
percebem essa matéria como relevante. E possivel inferir que estes diretores estéo
sintonizados com o que preconiza a LDB, os PCNs e as Diretrizes Curriculares
Nacionais: dar énfase ao desenvolvimento de competéncias ao longo do Ensino
Fundamental e ao “saber fazer”, ou seja, as habilidades. Entendemos que esse
topico é extremamente significativo, uma vez que da fundamento as discussdes
pedagogicas, logo, sua divulgagcdo deveria ter sido encarada pelos gestores como

um dever.
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E preocupante também o tratamento dado as informacdes sobre o
desempenho em redagdo (30% dos diretores divulgaram os resultados). E possivel
cogitar que a nao divulgacao possa estar relacionada ao ndo comprometimento com
0 que a literatura sobre essa questdo chama de maior desafio da educacio: ensinar
a ler e a escrever. Rejeitar ou minimizar esse debate € desconsiderar um dos
objetivos da LDB (Secéo Ill — Do Ensino Fundamental): “0 desenvolvimento da
capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio da leitura, da

escrita e do calculo”.

Voltando aos dados desta pesquisa, foi perguntado aos diretores Como os

professores avaliaram os resultados a escola no SAERS de 20057?.

Grafico 18 — Avaliacao dos resultados pelos professores

Questao 20 - Avaliagado dos resultados pelos professores.
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Segundo as afirmagdes dos gestores pesquisados, nenhum dos professores

de suas escolas considerou a avaliagao de desempenho dos alunos insatisfatoria.

3.4 O planejamento

Alinhando ao que apresentamos no quadro tedrico, € importante ressaltar que
a avaliacdo tem uma dimensdo educativa e, portanto, a sua condugao deve
proporcionar aos envolvidos elementos para aprimorar suas concepgdes e praticas.
Para que a avaliagdo cumpra seu papel de orientacédo, é necessario articula-la ao
planejamento educacional como um todo. Hoffmann (2001, p.17) afirma que:

Observar, compreender, explicar uma situagdo nao é avalia-la; essas agbes
sdo0 apenas uma parte do processo. Para além da investigacdo e da
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interpretacédo da situacdo, a avaliagdo envolve necessariamente uma agao
que promova a sua melhoria. (HOFFMANN, 2001, p.17)

Com essa abrangéncia, a avaliagao clarifica a pratica, a compreensdo de uma
realidade em movimento, subsidia a definicAio de diretrizes e parametros
educacionais, provoca o aprimoramento das agdes, a sua execugao e a apreciagao
de seus resultados. A avaliagdo emparelhada com o planejamento é potencial

transformador.

Se assim é os resultados e relatérios de avaliagdo nao podem ser encarados
como um “arquivo morto”, abandonados em gavetas empoeiradas. Devem ser
matéria viva para reflexdo, para oportunidades de mudanca e para planejamentos
que qualifiquem as ag¢des da escola. Segundo Vasconcellos (2006, p. 182),

A transformacado na avaliagdo ndo se restringe a um esforgo isolado [...] &
fruto de um trabalho coletivo; por outro lado, objetiva-se em estruturas:
construgdo de novas formas de organizagéo, rotinas, rituais, regras, etc., a
fim de que n&o seja preciso, a cada instante, a tomada de consciéncia € a
boa vontade de cada um. As estruturas sintetizam o desejo do grupo num
determinado momento; é certo que devemos estar atentos ao risco de se
fossilizarem, cristalizarem-se; portanto, pedem abertura a superagdao, mas
nem por isto sdo dispensaveis; ao contrario, € sua explicagdo e

concretizagdo que fornecera o patamar para novas mudangas.
(VASCONCELLOS, 2006, p.182)

Tal perspectiva impde ao gestor selar compromisso com uma gestao
democratica de educacao. Nesse sentido, o diretor assume uma funcdo de destaque
no interior das instituicbes, chamando a responsabilidade todos os envolvidos. Isso
exige do gestor assumir uma postura politica e intencional, com fundamentagao
tedrica consistente, associada a flexibilidade e atencdo para articular e envolver os
segmentos escolares. Deve-se considerar, ainda, a capacidade de liderar e
coordenar o processo de discussao dos resultados, alinhando-o a missao, as
politicas educacionais, as da instituicdo e a dos diferentes tipos de planejamento que
cabe a ele administrar. “Os melhores guias sdo os que percorrem o caminho
conosco, enfrentando as mesmas dificuldades e provocando-nos a andar mais
depressa” (HOFFMANN, 2001 p.76).

Um gestor democratico mobiliza a escola a transformar as velhas perguntas
em novas, constituindo fator determinante para que a instituicdo escolar possa

oferecer uma educagdo de qualidade, comprometida com a aprendizagem de
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criangas, jovens e adultos, a fim de que sejam capazes de intervir positivamente na

sociedade na qual estao inseridos.

Uma vez reconhecida a importancia do processo de avaliagdo pelos agentes
da escola, agora € o momento de saber quais os produtos a serem gerados no

processo de planejamento.

Para verificar as implicagdes da avaliagao externa de rendimento escolar no
planejamento das agdes pedagodgicas, perguntamos aos gestores: Com base nos
resultados do SAERS/2005, a diregcdo planejou acdes pedagdgicas? Garantiram

todos os sujeitos participantes da pesquisa, que “sim”, como mostra o grafico 19.

Grafico 19 — Existéncia do planejamento pedagdgico com base no SAERS

Questao 21 - Existéncia de planejamento pedagégico com base no SAERS.
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Os indices aqui revelados pelos diretores corroboram a primeira hipétese
desta pesquisa: a avaliagdo externa de rendimento escolar mobilizou os diretores na

busca do aperfeicoamento educacional.

Com o intuito de conhecer mais detalhes desse planejamento, foi
questionado: Que informagbes do SAERS serviram como pardmetro para esse

planejamento?. Vejamos, entdo, o que evidencia o grafico 20.
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Grafico 20 — Informagdes usadas para guiar o planejamento

Questao 22 - Informagdes usadas para guiar o planejamento.
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O grafico 20 apresenta uma distribuicdo de incidéncias nas alternativas
apontadas pelos respondentes para indicar os dados que serviram de orientacéo
para o planejamento. Os percentuais mostram, em primeiro lugar, que o
desempenho dos alunos em Lingua Portuguesa e Matematica nas 22 séries/3° anos
e 52 séries/6° anos e a descricao das habilidades que compdem cada um dos niveis
da escala de Lingua Portuguesa e Matematica foram as informac¢des mais utilizadas
para o planejamento, com 90%. Em segundo lugar, foram usados os dados
referentes ao desempenho dos alunos nas séries avaliadas e as questbes das
provas de Lingua Portuguesa e Matematica (70%). Em terceiro lugar, 60% dos
gestores disseram ter planejado utilizando também a distribuicdo percentual dos
alunos conforme cada nivel da escala. Em quarto, 50% usou o desempenho em
redagéo e, em quinto lugar, 20% dos diretores valeu-se também das informacgdes do
perfil do diretor, professor e 20% apontou outras informacgdes utilizadas para
conduzir o planejamento, tais como Planos de Estudos e dados de

aprovagao/reprovacao da escola.
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Aqui, a analise pondera algumas duvidas, o desempenho em redacgao foi
divulgado (Grafico 17) para a comunidade escolar por apenas 30% dos diretores,
entretanto esses dados foram utilizados para o planejamento, conforme demonstra o
grafico 20, por 50% dos gestores. Entdo, as informagbes sobre a redagao foram
relevantes para o planejamento, mas nao para a divulgacéo? E a outra parcela dos
pesquisados, por que nao considerou redacao para fins de planejamento? Por que
os diretores ndo aproveitaram as informagdes sobre o indice socioeconédmico dos

alunos e a média geral por idade em Lingua Portuguesa e Matematica?

Outra questéo: apenas 10% dos diretores, quando perguntados sobre quais
relatorios tinham recebido (Grafico 14), informaram haver recebido o Relatério —
Perfil do Diretor e Professores, todavia, 20% dos diretores planejaram agdes
utilizando as informagdes deste relatério. Dai fica a pergunta: como 10% dos
pesquisados receberam, mas 20% utilizaram os dados para planejamento? E, por
que nao expor para a comunidade escolar o conteudo desse relatério especifico?
Essas informagdes nao auxiliariam na interpretacdo do resultado de desempenho

dos alunos e no planejamento de agdes?

Perguntamos ainda aos gestores se as ag¢des que foram planejadas a partir

das informagdes do SAERS tiveram a participagao dos segmentos escolares.

Grafico 21 — Participacao no planejamento de agdes pedagdgicas

Questao 23 - Participagdo no planejamento de agdes pedagdgicas.
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O grafico 21 ilustra que o planejamento de acbes pedagdgicas articuladas
pelos diretores envolveu 90% de professores, 50% de equipe diretiva (diretor e vice-
diretor), 50% de conselho escolar (representantes de pais, alunos e professores) e

20% de agdes de planejamento envolvendo pais e alunos.
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Notamos, assim, que a participacdo dos professores na idealizagdo do
planejamento foi predominante. Ja a participagao dos alunos e dos pais foi pequena

NO pProcesso.

Uma vez consolidado o planejamento pedagdgico apoiado no diagnostico dos
resultados do SAERS, é imperativo conhecer o que foi planejado. Para verificar
acoes/medidas e/ou projetos que foram programados, foi solicitado aos diretores
para que informassem que agdes foram realizadas, com que objetivos e quais os

resultados alcangados (questao 24).

Todos os diretores responderam a questdo. Foi listado pelos diretores um
total de quarenta e oito agdes planejadas. As respostas da questdo 24 serao
apresentadas em categorias, segundo as semelhangas de acdes desenvolvidas,
com o proposito de verificar o que ha de comum e tentar deduzir algum critério
usado por eles. A identificacdo dessas respostas segue a mesma ordem alfabética
apresentada na trajetéria da investigacao, capitulo 2, se¢do 2.1 da amostra, ou seja,

na ordem de classificagao das escolas no SAERS, do primeiro ao décimo lugar.

As respostas dos gestores concentraram-se nas seguintes categorias:’

Categoria: Atividades envolvendo analise dos documentos do SAERS.

As acgdes planejadas descritas pelos gestores priorizam atividades, como
reunides, para divulgagédo e analise dos resultados do SAERS, estudos especificos
sobre habilidades e atividades envolvendo as questdes das provas do SAERS.
Foram realizadas quatorze agdes com foco no SAERS pelas escolas A, B, D, E, F, |

e J, como expressam algumas das respostas transcritas a seguir:

Acéo: “Revisédo das habilidades elencadas como essenciais para cada série/ano.”
Objetivo: “Priorizar algumas habilidades para atender as que sdo cobradas nas
avaliacbes externas, porém ndo deixar de lado as elencadas para cada série.”
(Escola A)

" Ap6s a descri¢do de cada categoria serdo transcritas a titulo de exemplo, algumas das respostas dos diretores.
As respostas na integra encontram-se no quadro constante do Anexo 04.
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Acéo: “Atividades baseadas em questdes das provas do SAERS”.

Objetivo: “Desenvolver nos alunos habilidades e competéncias.” (Escola B)

Acédo: “Estudo dos resultados de avaliagdo e desempenho nas séries. Analise das
habilidades que compdem a escola. Acesso as questdes das provas, com analise
dos objetivos delas (algumas).”

Objetivo: “Promover momentos de reflexdo para redimensionar as praticas

pedagogicas.” (Escola D)

Acdo: “Reunido dos professores. Reunidao com os alunos para divulgagdo do
resultado.”
Objetivos: “Avaliagao dos resultados e estipulagédo de metas. Motivar para conseguir

melhores resultados.” (Escola J)

Categoria: Agoes de formagao continuada, oficinas e palestras.

Aqui, reunimos tipos de atividades que foram planejadas com o intuito de
promover capacitacdes para aprimorar e aperfeicoar a pratica docente e, por
decorréncia, a aprendizagem dos alunos. Com essa intencdo, sete (7) acdes foram

desenvolvidas pelas escolas G, He |.

Algumas respostas:

Acéo: “Motivar os professores a fazer cursos (pelo menos um por ano, dentro do
horario ou fora). Possibilitar esse momento. Possibilitar palestras para alunos e
professores.”

Objetivos: “Estimular a busca pela aprendizagem. Atualizar e estimular os
professores. Fornecer subsidios, pontos de vista diferentes, discussédo. Tornar as
aulas mais atraentes, aproximar alunos, professores, pais. Criar vinculos.” (Escola
G)
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Acédo: “Buscar junto as instituigdes de ensino superior recursos humanos para
formacéao. Proporcionar formagao continuada aos docentes através de momentos de
reflexdo, leituras, estudos relacionados a pratica pedagogica, concepgoes,
habilidades, competéncias e conceitos a serem trabalhados nas diferentes areas.”

Objetivos: a Escola H® ndo elencou objetivos.

Acéo: “Oficinas de habilidades e competéncias inicialmente entre professores e apos
aos alunos.”
Objetivo: “Viabilizar aos professores o entendimento da avaliacdo externa e seu

propésito, a fim de qualificar a pratica pedagodgica.” (Escola I)

Categoria: Agoes de avaliagao e redimensionamento do trabalho pedagégico

da escola.

Nesta categoria, agrupamos a ag¢des que foram organizadas com o objetivo
de refletir, reavaliar e redimensionar a func&o da escola e a sua pratica pedagogica.

As escolas C, D, G e H relacionaram dez (10) atividades com esse intuito.

A sequir os registros dos diretores:

Acéo: “Reavaliacdo do fazer da diregao, professor e comunidade. Incentivo ao aluno
para melhorar o seu desempenho. Conversas particulares entre direcao,
coordenacgao pedagdgica e professores.”

Objetivos: “Buscar maneiras diferentes do fazer pedagdgico. Buscar novas praticas
através de projetos dentro e fora da escola. Envolver mais o professor, para que

busque novas maneiras de ensinar e envolver o aluno no processo.” (Escola C)

Acédo: “Redimensionamento dos assuntos das reunides pedagogicas e encontros
com a coordenagdo. Retomada da proposta pedagdgica da escola.
Objetivo: “Promover momentos de reflexdo para redimensionar as praticas

pedagdgicas.” (Escola D)

¥ A Escola H desconsiderou o quadro dos objetivos e chamou de agdes o que, na verdade, sdo objetivos.
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Acéo: “Organizagao de objetivos, com novas possibilidades.”

Objetivos: “Organizacao de aulas mais atrativas.” (Escola G)

Acéo: “Implementagao do apoio pedagogico, com cronograma pré-determinado para
atender alunos com dificuldades de aprendizagem. Replanejar o trabalho
pedagdgico a partir das avaliagdes. Elaboragado de planejamentos coletivos amplos,
contemplando todas as areas do conhecimento, observando os momentos
pedagogicos, com fechamentos coletivos. Readequacdo do plano de estudos de
acordo com cada area do conhecimento, componente curricular com os pares do
ano/série, com todo o corpo docente, considerando as necessidades apontadas
durante o ano letivo. Exercitar a capacidade de ouvir e acolher as diferentes visdes e
concepgdes pedagdgicas.”

Objetivo: Nao elencou objetivo. (Escola H)

Categoria: Agoes envolvendo leitura e pesquisa.

Os diretores das escolas A, F, G, H e J priorizaram agdes abrangendo leitura,
compra de acervo para biblioteca escolar e projetos de pesquisa, objetivando a

formacao leitora e iniciagao a pesquisa, tal como expressam as falas a seguir:

Acéo: “Projetos de leitura. Pesquisa”.

Objetivo: “Formagéao de leitores. Como fazer uma pesquisa.” (Escola A)

Acéo: “Pesquisas.”

Objetivo: “Buscar conhecimento.” (Escola F)

Acao: “Feira de Ciéncias. Participar de concursos oferecidos pelo municipio, estado,
pais”.

Objetivo: “Ampliar conhecimentos. Estimulo a pesquisa.” (Escola G)

Acao: “Qualificar e aumentar o acervo da biblioteca para empréstimo aos alunos,

pais, professores, funcionarios, incentivando a leitura e pesquisa de toda a
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comunidade escolar e comunidade em geral. Proporcionar momentos de leitura em
todas as areas com diferentes materiais.”

Objetivo: nao elencou objetivo. (Escola H)

Acéo: “Aquisicdo de novos livros partindo da sugestao dos alunos e professores.”
Objetivo: “Despertar o gosto pela leitura incentivando a ida a biblioteca. Rever as

provas.” (Escola J)

Categoria: Agoes envolvendo a comunidade escolar, ampliacao e

melhoramento fisico da escola.

Com o objetivo de aproximar pais, alunos e professores da escola, os
diretores das escolas G e H desenvolveram atividades especificas para esse

propésito, conforme o que segue:

Acéo: “Projetos envolvendo toda a comunidade escolar”.

Objetivo: “Criar vinculos.” (Escola G)

Acao: “Proporcionar o acesso da comunidade aos recursos da escola: espaco fisico,
materiais, biblioteca... Proporcionar acgdes complementares intermediadas pela
escola. Manutencdo, conservacdo e ampliagao dos espacos existentes, visando
acolhimento dos alunos, funcionarios, pais e comunidade em geral.”

Objetivo: nao elencou objetivo. (Escola H)

Verificamos que todos os diretores apoiados nos subsidios do SAERS

definiram planejamentos de agbes/medidas e/ou projetos.

A categoria mais recorrente (07 escolas) foi a de Atividades envolvendo
analise dos documentos do SAERS, seguida das categorias: Ag¢bes envolvendo
leitura e pesquisa (5 escolas); Agbes de avaliagdo e redimensionamento do trabalho
pedagdgico da escola (4 escolas), A¢bes de formagdo continuada, oficinas e
palestras (3 escolas); e Ag¢bées com a comunidade escolar, ampliacdo e

melhoramento fisico da escola (2 escolas).
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As escolas G e H foram as que mais planejaram ag¢des e priorizaram as
categorias: Agbes de formagéo continuada, oficinas e palestras; A¢bes de avaliagao
e redimensionamento do trabalho pedagogico da escola; Agdes envolvendo leitura e
pesquisa e Agbes com a comunidade escolar, ampliagdo e melhoramento fisico da
escola. Ja as escolas que menos programaram acdes foram a F, com duas

atividades e a B com apenas uma.

As respostas dos diretores a questao 24 confirmam os resultados da questao
21 (Grafico 19) de que todos os diretores realizaram planejamentos pedagdgicos,
comprovando novamente a hipbtese: a avaliacdo externa de rendimento escolar

mobilizou os diretores na busca de aperfeicoamento educacional.

Ainda, sobre o que foi planejado, solicitamos aos pesquisados que
informassem a metodologia de implementacdo das agdes/medidas e/ou projetos
listados na questdo 24. Para esta questdo, foram organizadas trés grandes
categorias: 1) Abrangéncia, Il) Envolvimento e Ill) Etapas. Como mostram os
Gréficos 22, 22.1 € 22.2.

Grafico 22 — Abrangéncia do planejamento

Questao 25.1 - Abrangéncia do planejamento.
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Quanto a abrangéncia do planejamento, 80% dos gestores afirmaram ter sido
“‘Em toda a escola” e 80% informaram que o planejamento também envolveu “todas

as disciplinas”; 10%, “Em séries especificas” e 10%, “Em disciplinas especificas.”
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Grafico 22.1 — Envolvimento na implementagao das agdes

Questao 25.2 - Envolvimento na implementagao das agoes.
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Em relagdo ao envolvimento dos segmentos escolares no processo de
implementacado de acdes/medidas e/ou projetos, os diretores informaram que 100%

dos professores, 80% dos alunos e 40% dos pais foram envolvidos no processo.

Grafico 22.2 — Etapas da implementacao de agoes

Questao 25.3 - Etapas da Implementagao de Agdes.
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No que diz respeito as etapas de implementacdo das acdes planejadas, os
diretores responderam ter oportunizado: “promocado/ capacitacido/ formacao/
treinamento a equipe” (90%); “definicdo de responsabilidades” (70%); “definicdo de
metas” e “acdes” (100%), “reavaliagdo da proposta pedagogica” (90%); e
“reconstrugao da proposta pedagdgica” (70%).



A consecucdo da implementacdo de um planejamento,

depende da abrangéncia, do envolvimento de segmentos e das etapas fixadas.
Assim, relativizando as respostas dos gestores dadas a questao 25, a execugao do
planejamento abrangeu a escola e as disciplinas, envolveu professores e alunos e

foram definidas metas e ac¢des. Diante das declaragdes dos diretores, inferimos que

o planejamento seguiu uma sequéncia metodoldgica.

Também com o foco no planejamento, mas, em especial, na avaliagao dos

planejamentos executados, foi perguntado: Com a implantagdo das agbes/medidas

e/ou projetos, o que mudou?.

As respostas dos diretores foram, pela ordem de incidéncia: mudou o
comprometimento dos professores, o ambiente escolar, a proposta pedagdgica, o
nivel de aprendizagem dos alunos, as taxas de aprovagao, o comprometimento dos

alunos, a organizagao escolar, o envolvimentos dos pais e a frequéncia dos alunos.

Podemos visualizar esses dados e os respectivos percentuais no Grafico 23.

Grafico 23 — Mudangas com a implementacao de agoes

Questao 26 - Mudangas com a implementacgao de a¢oes.
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Ainda, na descricao da questao 26, 50% dos diretores, na alternativa “outras’,

escreveram:®

* O entusiasmo, a vontade de fazer melhor, de fazer a diferenga com vistas a
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normalmente,

atingir melhores resultados tanto no cognitivo como no afetivo. (Escola G)

9 Ressaltamos que a transcri¢do dos registros dos diretores esta na integra.
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* Interesse pela leitura. Frequéncia a biblioteca. (Escola J)

* O comprometimento dos alunos e o envolvimento dos pais mudaram. (Escola I)

e Percebeu-se certo desconforto entre alguns professores resistentes as mudan-
¢as que aos poucos estédo se engajando nas propostas de grupo. (Escola C)

¢ Na&o houve mudangas. Conclui-se que as metas e agdes programadas deveriam
continuar e buscar, cada vez mais, a aprendizagem significativa dos alunos, en-
fatizando as responsabilidades inerentes a todos os sujeitos do processo: dire-
¢ao, pais, professores e alunos. (Escola E)

Conjecturamos, com base nas respostas dos diretores sobre as mudancgas
verificadas por eles apdés o planejamento (questao 26), que houve avaliacdo das

acdes programadas do planejamento.

E importante ressaltar que avaliacdo e planejamento se implicam
mutuamente. Segundo Hoffmann (2001, p.16), “a avaliagao esta predominantemente
a servico da acgao, colocando o conhecimento obtido, pela observagédo ou

investigacdo, a servigo da melhoria da situagao avaliada.”

Essa dobradinha é dinamica, envolvendo avaliagdo, planejamento, avaliagao
e (re)planejamento. Em outras palavras, essa ideia representaria metaforicamente a
um “efeito domind” ou reagcdo em cadeia, que sugere um efeito ser a causa de outro

efeito gerando outros efeitos.

O questionamento seguinte solicitava aos sujeitos da pesquisa: O SAERS
pode ajudar superar os desafios da escola? Foi consensual a respostas na
alternativa (b), fornecer informacées que servem de diagnostico para
(re)planejamento das ag¢bes pedagdogicas e/ou administrativas. Além dessa, o0s
diretores apontaram outras respostas na seguinte ordem decrescente de incidéncia:
para rever a pratica pedagogica, propiciar a revisdo do curriculo, os objetivos da
aprendizagem, o qué e o como ensinar e, por ultimo, que o SAERS auxilia no

monitoramento da aprendizagem dos alunos de uma rede e de uma escola.

O Grafico 24 ilustra essa questao.
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Grafico 24 — Como o SAERS auxilia a escola

Questao 27 - Como o SAERS auxilia a escola.
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Nesta questdo (27), chama atencdo a incidéncia de respostas sobre cada
uma das alternativas, especialmente a alternativa: “monitorando a aprendizagem dos

alunos de uma rede e de uma escola”.

Na verdade, as alternativas dessa questdo sao complementares, uma é

consequéncia da outra, pois se configuram no escopo da avaliacdo externa.

Diante das respostas dos diretores a questdo 27, é possivel cogitar que a
alternativa, “monitorando a aprendizagem dos alunos de uma rede e de uma escola”,
embora seja uma das mais significativas, porque compreende o cerne da politica da

avaliagao externa, foi pouco valorada (40%) pelos gestores.

Por fim, foi inserida no questionario uma questao aberta (questao 28), com o
intuito de complementar os dados, se necessario, e também para que os diretores
pudessem livremente fazer registros de outras informagbes ou comentarios que

julgassem pertinentes.

Seis de dez diretores responderam a essa questdo. Os diretores das Escolas
“‘B”, “D”, “F”, “H” nao fizeram registros. Como exemplo, transcrevemos literalmente, a

seguir, algumas dessas respostas:
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“Cabe informar que a 12 avaliagao, professores e alunos desconheciam a forma de
avaliar com clareza, gerando expectativas para toda a escola para saber do que
realmente se tratava e de que maneira seriam utilizados os resultados, mas hoje
pratica e objetivos encontram-se bem mais claros e toda a escola vem trabalhando
com o intuito de desenvolver algumas habilidades que estavam meio esquecidas.”
(Escola C)

“No inicio houve uma certa rejeicdo por parte dos professores. Foi necessario um
trabalho da diregdo e coordenacédo pedagdgica. No final a maioria dos professores
entenderam o objetivo das provas e partiram para um trabalho mais coletivo. Os
alunos também sentiram-se temerosos com medo de serem avaliados. Quando
entenderam o objetivo tiveram uma nova visdo e gostaram da “forma” da prova.
Destacamos o0 amparo da Secretaria de Educagéao pela organizagédo, divulgagao dos

resultados e material entregue as escolas.” (Escola J)

‘Para os professores, a avaliacdo foi vista com muito interesse, pois esses
desejaram saber se efetivamente a forma como estavam trabalhando, a partir de
uma analise que nao fosse sua, constituia-se em conhecimento para os alunos
efetivamente. Isso porque, como a escola tinha uma proposta inclusiva, e era
organizada por ciclos de formagado, havia uma visdo preconceituosa com relagao a
ela, sendo considerada, por muitos, como uma escola fraca, j4 que a forma de
avaliacao néo incluia a reprovacao durante o ciclo, mas a promocao de aluno, desde
que considerando as suas reais necessidades de aprendizagem para 0 ano

seguinte, e o trabalho pedagogico a ser feito no ano seguinte.” (Escola E)

“‘Hoje se torna fundamental o “trabalho de equipe”, o pensar, planejar juntos. Avaliar
nossas agoes para retomada de novos planejamentos se fez cada vez mais
necessario se desejamos alcangar os novos objetivos que nos sdo exigidos.” (Escola
G)

“Este trabalho de utilizar os resultados das avaliagbes para diagnosticar e replanejar
acbes pedagogicas é um exercicio no qual as equipes diretivas e coordenagdes

pedagogicas devem persistir para que se torne um habito entre os professores e
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passe a fazer parte do cotidiano. Pensar aprendizagem em desenvolvimento de
habilidades, competéncias e formagao de conceitos como pratica pedagdgica e nao
apenas informar conteudos. (O que muitos professores ainda ndo conseguem).”

(Escola l)

Embasados nesses depoimentos, inferimos que a politica de implantagao do
SAERS, de um modo geral, gerou, por um lado, certa ansiedade na comunidade
escolar, mas, de outro, promoveu a mobilizagdo dos gestores, no sentido de

dinamizarem o processo da avaliagao externa.

Entdo, com base nisso, deduzimos que a avaliacdo externa possibilitou a
comunidade escolar conhecer os resultados da aprendizagem dos alunos e tomar
decisbes sobre o que fazer para minimizar as fragilidades. O exposto converge para
o disseram ter feito os diretores: divulgaram os resultados do SAERS e, embasados
nos resultados, elaboraram planejamentos, definindo metas e agdes pedagdgicas.
Os Graficos 19, 21, 22 e 23 ilustram essa constatagao. Tal verificacdo valida outra

hipétese desta pesquisa, que a avaliagcdo externa tem relevéncia para a escola.

Foi possivel apurar, ainda, que, no processo de planejamento das agdes
pedagogicas e implantacao de agdes/medidas e/ou projetos, houve envolvimento
dos segmentos escolares, sobretudo professores (Graficos 21 e 23.1). Essa
informacédo encontra respaldo também nas respostas dos diretores a questdo 24:
das 48 acoes listadas por eles, 28 foram direcionadas aos professores e/ou a equipe
diretiva, conforme Quadro 04 abaixo. Diante desses dados, foi possivel evidenciar

que a participagao dos professores, em todo o processo, prevaleceu.

Quadro 4: Relacdo do numero de agdes/medidas e/ou projetos direcionados a

discentes e a docentes, por escola.

Escolas N° de Acgdes | N° de agdes | N° de agdes direcionadas
planejadas direcionadas aos | aos  professores  e/ou
alunos equipe diretiva
A 3 2 1

1 1 -

C 3 1 2
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D 5 0 5
E 3 0 3
F 2 2 -
G 9 4 5
H 14 6 8
[ 4 2 2
J 4 2 2
A pesquisa apontou, ainda, que na questao 25, categoria lll — etapas (Grafico

23.1), 80% dos diretores afirmaram ter realizado a “reavaliagdo da proposta
pedagogica” e 70%, “reconstruido a proposta”. Todavia, essa declaragao fica pouco
evidente nos depoimentos dos diretores as respostas dadas a questdao 24, uma vez

gue apenas uma escola registra essa agao.

Ainda, com vistas a consecugao dos objetivos desta pesquisa, verificamos se
as acdes pedagogicas planejadas a partir do desempenho do SAERS de 2005
repercutiram no desempenho da escola consoante avaliagdo do SAERS de 2007.
Percebemos que, do universo das escolas de nossa amostra (avaliadas
satisfatoriamente em 2005), 70% obtiveram desempenho abaixo do esperado, em

2007. Conforme mostra o quadro a seguir.

Quadro 5: Comparativo da classificacdo das escolas de melhor desempenho nos
SAERSs de 2005 e de 2007.

Escolas da Rede Municipal de | Desempenho Desempenho
Ensino de Caxias do Sul SAERS/2005 SAERS/2007
Escola A 1° 4°

Escola B 2° 9°

Escola C 3° 7°

Escola D 4° 27°

Escola E 5° 61°

Escola F 6° 11°
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Escola G 7° 2°
Escola H 8° 6°
Escola | 9° 3°
Escola J 10° 12°

Fonte: Boletim de resultados SAERS de 2005 e 2007.

Diante de tal revelacdo, os dados da pesquisa mostram que, apesar de as
escolas terem dito ter se apropriado das informagdées do SAERS, divulgado os
resultados e feito planejamentos, os resultados ndo apontaram para o que disseram

ter feito.

Averiguamos que as escolas G, H e | melhoraram suas posigcdes na
classificagdo do SAERS de 2007 e foram as que mais dosaram as agdes que
desenvolveram no planejamento contemplando os alunos. Esse levantamento foi
realizado por notarmos uma correspondéncia direta entre a diversidade dos
segmentos envolvidos nas agdes e a melhoria no desempenho da escola, conforme
o Quadro 04.

Também verificamos que as escolas D e E tiveram uma queda abrupta nos
resultados do SAERS de 2007, respectivamente, de 4° para 27° e de 5° para 61°.
Ambas ndo planejaram agbes direcionadas aos alunos. Cabe mostrar ainda, que

sobre o SAERS a escola E, na questao 28 registrou:

“Portanto, a avaliacdo do SAERS serviu para que os professores, pais, alunos
e direcao tivessem indicadores de que o trabalho da escola deveria continuar a ser

feito como era.” (Escola E)

Esse depoimento pode denotar que, como a escola apresentou bom
desempenho em 2005, ndo precisaria rever sua pratica educacional; o trabalho

deveria permanecer como até entao vinha sendo conduzido.

Ja a escola D priorizou a¢des de planejamento voltadas ao curriculo (Anexo
04) e somente com a participagao dos professores. As outras cinco escolas também
disseram ter realizado acgbes e estas ndo terem convertido em melhoria ou

manutengao dos resultados.
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E possivel inferir, diante dessa conjuntura, que os resultados do SAERS nao
foram devidamente aproveitados pela maioria dos gestores das escolas aqui
investigadas (70%) para o planejamento, de modo que promovessem efetivamente a

melhoria da qualidade do desempenho dos alunos.
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Consideragoes finais

Este estudo objetivou verificar as implicagbes da avaliagdo externa de
rendimento escolar na gestdo pedagdgica em nivel de escola. Buscamos, entdo,
identificar como os diretores das escolas municipais de Caxias do Sul planejaram
acdes pedagodgicas a partir do desempenho constatado no SAERS de 2005 e
analisa-las a partir de estudos tedricos ligados a uma compreensao de avaliagao
diagndstica como subsidio para o planejamento e como um instrumento de gestao
pedagogica da educagédo escolar. Objetivou, ainda, discutir os limites e as
possibilidades dos planejamentos realizados pelas escolas a partir da avaliagao
externa (SAERS/2005) e comparar a repercussao deles no desempenho da escola
nos resultados do SAERS de 2007.

Assim, este trabalho pretendeu elucidar e (re)conhecer a avaliagdo externa de
rendimento escolar, neste caso o SAERS, um sistema de avaliagao préprio do Rio
Grande do Sul e como este repercutiu na sistematica de trabalho da escola e, por
conseguinte, no SAERS de 2007. Representou, ainda, um exercicio para explicitar o
conhecimento sobre o que se pensa, diz e faz sobre e com a avaliagado externa.
Dessa forma, o trabalho oferece subsidios para a reflexdo sobre as acdes
pedagdgicas e teorico-metodologicas da escola e, consequentemente, da atuagao

do diretor.

O alcance desses objetivos permite afirmar que as discussbes sobre a
avaliacdo no ambito do planejamento € uma necessidade essencial no sentido de
contribuir com a qualificagcdo da escola como um todo. Essa afirmacao se

fundamenta na analise dos questionarios respondidos por dez diretores de escolas.

A pesquisa evidenciou que esses diretores tiveram acesso as informagdes da
politica de implantacao da avaliacao externa do SAERS, receberam os relatérios dos
resultados de desempenho dos alunos e os divulgaram junto a comunidade escolar
os resultados. Os dados ainda confirmaram que, dos diretores pesquisados, todos

afirmaram realizar planejamentos com base nos resultados do SAERS.

Com essas constatagdes, € possivel validar as hipoteses: (H1) a avaliagdo

externa de rendimento escolar mobilizou os diretores na busca do aperfeicoamento



104

educacional e (H2) a avaliagdo externa tem relevancia para a escola (origina

reuniées e mudancgas de planejamento).

Os dados apurados também apontaram que apesar da disposicdo dos
gestores em utilizar os dados do SAERS como um instrumento diagnostico nos
planejamentos educativos da escola, nao refletiu em proeminéncia ou em
manutencido nos desempenhos comparando com os resultados dessa mesma
amostra na prova de Lingua Portuguesa do SAERS/2007. Prova disso é que do
universo das escolas analisadas, 70% das escolas avaliadas satisfatoriamente em

2005 obtiveram desempenho abaixo do esperado em 2007.

E possivel cogitar que uma das razdes do reflexo desse resultado pode estar
relacionada a limitada participacdo de alguns segmentos escolares na consecugao
dos planejamentos escolares e a outra pode estar relacionada diretamente aos

planejamentos.

Essa deducdo esta baseada nas respostas dos diretores as questbes 22, 23,
24 e 25, uma vez que nao priorizaram todas as informagdes contidas nos relatérios
para guiar o planejamento, ficando, consequentemente, um diagnostico carente de
elementos para balizar a reflexdo e também a tomada de decisdes, implicando
diretamente as outras fases do planejamento, como, por exemplo, a selecdo das

acgdes, objetivos e metas.

O planejamento € um processo que deve ser desenvolvido em diversas fases,
iniciando com o diagndstico (de uma avaliagéo) que levante informagdes suficientes
para identificar os problemas e as suas causas. E importante também cruzar os
dados com outros elementos contextuais da escola. Essa seria uma forma de nao
buscar mais solugdes praticas e pontuais para problemas recorrentes. Tal
planejamento deve permear a instituicgho como um todo, em um processo
participativo. Caso uma dessas fases tenham sido passadas de modo superficial,

possivelmente os resultados ndo serao satisfatérios.

Desse modo, é possivel cogitar que as hipoteses (H3), o planejamento
realizado repercutiu nos resultados do SAERS de 2007 e a (H4), a escola sabe

como usar, adequadamente, os resultados da avaliagdo externa de rendimento
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escolar para aperfeicoar a pratica educacional, nao se efetivaram, atesta isso os
resultados de desempenho do SAERS de 2007.

Apesar de reconhecer claros sinais que apontam para o processo da
execucao do planejamento e para os aspectos democraticos a efetivacdo da politica
de avaliacédo externa, ndo ha como negar que séo ainda timidos esses resultados,
pois nao refletem a realidade da maioria das escolas. Ir além dessa verificagao é

necessario.

Nesse sentido, a analise baliza que é importante resignificar a avaliagdo, em
todas as suas dimensdes, e que essa resignificacdo depende de todos os agentes,
sejam os 6rgaos administrativos, seja a comunidade escolar. Assim, para a politica
da avaliagcao externa tornar-se um instrumento efetivo de mudancga, apontamos a
necessidade de outros investimentos para sua implementacdo. Diante disso,
gostariamos de finalizar apontando para outras consideragdes relacionadas com a

tematica.

As avaliagdes externas geram dados e indicadores que permitem as escolas
e esferas superiores constituirem uma referéncia importante para subsidiar e apoiar
a definicdo de planejamentos e de praticas educacionais comprometidas com a
melhoria da qualidade da educacdo. Para isso, € relevante saber que a avaliagao
tem como principal finalidade permitir um diagnéstico que aponte o caminho do

planejamento.

Um diagnéstico com subsidios consistentes possibilita uma visdo
compreensiva da conjuntura da escola. Esse diagndstico, de acordo com os dados
apresentados e a minha experiéncia, precisa estar articulado com outras
contribuigdes, ou seja, com outras informag¢des do contexto escolar. Isso implicaria
uma visao dos fatores internos e externos da escola, qualificando a tomada de
decisdo. Chamamos de fatores internos e externos da escola as informacdes da
avaliacao institucional. Uma avaliagao inerente aos aspectos especificos da escola,
como, por exemplo, indicadores da aprovacdo dos alunos em
séries/anos/disciplinas, evasdo, o entorno escolar, a participagdo dos pais nas
atividades escolares, bem como a atuacdo das outras instancias do sistema, na

promog¢ao de uma escola de qualidade.
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Esse movimento de construir pontes entre diferentes dimensdes de avaliagcéo
€ necessario e possivel, pois as avaliacbes externas e internas cumprem papéis
complementares. Ao se realizar um processo avaliativo, espera-se averiguar como
estamos e, a partir deste levantamento, como se definem metas e objetivos para
transformar a realidade avaliada. O que garante coeréncia e complementaridade as
iniciativas de avaliagao externa e interna da escola sao as diretrizes e os propésitos

comuns para o trabalho de planejamento.

Assim, € importante que se articule a discusséo da avaliag&o institucional e da
avaliacdo externa, uma vez que ela se consolidara em diretrizes mais claras ao
compatibilizar dois pontos de vistas sobre os fendbmenos que podem apontar
perspectivas diferentes, orientando o planejamento de forma pertinente e eficaz,

qualificando as ag¢des da escola.

Nesse sentido, € fundamental, ainda, que se organize esse procedimento
diagnéstico de forma participativa, envolvendo todos os segmentos ou, pelo menos,
seus colegiados. Todos sdo importantes para a leitura e analise da realidade
apresentada. A participagdo sugere que ja o préoprio diagnostico se constitua num
processo de formacdo, possibilitando aos envolvidos aprendizagem e,

consequentemente, responsabilidade para o passo seguinte, o planejamento.

Mas, para tanto, € necessaria a presenga de um articulador forte, um gestor
que articule essas aproximacdes. Mobilizar e envolver a comunidade na vida
cotidiana da escola n&o é, certamente, uma tarefa muito facil. No entanto, é o gestor
que exerce a coordenacao das atividades e agdes da escola e isso inclui assumir as
responsabilidades decorrentes de sua fungdo. Um gestor comprometido € aquele
que consegue exercer a lideranga democratica na escola sem abrir m&o de sua
autoridade e de suas responsabilidades, compartilhando os processos de deciséo e
estimulando a participagao dos diversos segmentos da escola. Uma gestao para ser
democratica precisa basear-se em varios mecanismos de participacdo e ser
instrumento de transformacao, mudando as praticas escolares autoritarias, visando a
consolidacdo de uma cultura escolar na qual a qualidade de ensino e o bom
desempenho do aluno sejam metas prioritarias. Os mecanismos dessa

z

transformacgao passam pelos processos de avaliacédo. E por isso que a avaliacao é
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um instrumento de gestdo para o diretor escolar que souber aproveita-la de forma

eficaz e competente.

Esperamos com este trabalho ao menos provocar uma reflexao acerca da
avaliacao externa como um instrumento para a gestdo pedagogica poder repensar e
planejar agbes eficazes de ensino, pois, mesmo sendo conhecida, essa questao é
pouco estudada. Com relacéo a este estudo, temos a clareza de que nao esgotamos
0 assunto, ha muitos aspectos e variaveis a serem considerados, mas é fundamental
dizer que temos certeza de que, por pouco que se faga nessa area, ja € um comego
significativo, se considerarmos o longo percurso que ainda ha a trilhar e, nesse

sentido, novas pesquisas se fazem necessarias.
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Anexo 01 - QUESTIONARIO PARA OS DIRETORES - Gestio 2006/2008

Dados Pessoais
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e =510 = VTR

- Ildade: .....cccccceiiiiiiiiieee Sexo: () Feminino ( ) Masculino

3. Tempo de experiéncia no magistério
() até 5 anos.

( )de 6al0 anos.

( )de 11 a 15 anos.

() de 16 a20 anos.

( ) mais de 21 anos.

4. Tempo de atua¢do na rede municipal
( ) até 5 anos.

( )de 6 a10 anos.

( )de 11 a 15 anos.

( ) de 16 220 anos.

( ) mais de 21 anos.

5. Tempo de experiéncia como diretor
( ) até 2 anos.

( )de 3 a4 anos.

( )de 5 a6 anos.

( )de 7 a8 anos.

( )de 9 a10 anos.

( ) mais de 11 anos.

Formacao Profissional

7. Indique seu nivel de escolaridade

.............. escola(s)

Ensino Médio

Nome do Curso Concluido em (ano)

A concluir em (ano)

Ensino Superior

Curso

Graduagdo

Concluido em (ano)

A concluir em (ano)

() Bacharelado em .........cccceevvieviieviieniieiieeeeee,

() Licenciatura em.........ccceceeveeereneeeeneneerenieeneennns

() OULTOS 1M ..onvneeiiieiieieeiieee e

Curso

Concluido em (ano)

A concluir em (ano)

Pos-Graduagao () especializag@o €M ........ccceververeeienieienieieeeeae.

() mestrado €M ......c.ocevveerenieinieeeeeene

() doutorado €M ........ccceeeeeieieieieiee e

8. Vocé conhece o Sistema de Avaliagio de Rendimento Escolar do Rio Grande do Sul (SAERS)?
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() Conheco.
() Conheco em parte.
( ) Nao conhego.

9. Por ocasido da avaliacdo externa, em 2005, vocé conhecia os objetivos do SAERS?
() Sim.

( ) Nao.

() Em parte.

10. Se vocé respondeu “sim” na questdo anterior, conheceu esses objetivos através
() do oficio circular da Secretaria Municipal da Educagao.

( ) de reunides gerais promovidas pela Secretaria Municipal da Educacao.

() de seminarios promovidos pela Secretaria Municipal da Educagao.

() de encontros regionais promovidos pela Secretaria Municipal da Educagio.

() de assessoria pedagogica da Secretaria Municipal da Educacao.

() de outro(s) MEio(S). QUAL(IS)?.....cveereeieiriertieeteete et et et ete et e etee bt eseesseeseeereesteesseesseessessaessaesseesseans

11. Antes da aplicagdo das provas do SAERS/2005, vocé tomou conhecimento de aspectos metodologicos
como

a) matriz de referéncia de Lingua Portuguesa, que descreve um conjunto de habilidades como objeto de
avaliacdo?

() Sim ( )Nao

b) matriz de referéncia de Matematica, que descreve um conjunto de habilidades como objeto de avalia¢ao?
( )Sim ( ) Nao

¢) escala de proficiéncia de Lingua Portuguesa?

( ) Sim ( ) Nao

d) escala de proficiéncia de Matematica?

() Sim ( ) Nao

e) forma de elaboragdo dos testes?

( ) Sim ( ) Nao

f) possibilidades de analise dos testes?

( ) Sim ( ) Nio

12. Como a dire¢ao tomou conhecimento dos resultados de desempenho dos alunos no SAERS/2005?

() Por meio da Secretaria Municipal da Educago, em reunides gerais.

() Por meio da Secretaria Municipal da Educag@o, em reunides especificas realizadas pelas
assessoras pedagogicas nas escolas.

() Por meio da imprensa regional.

() Pelos relatorios entregues as escolas.
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() Por outro(s) meio(s). QUAL(IS)7....eeverueeriieieeiieriiertierteeteete st e st esteeteeeesteesteebeensesssesseenseenseensesssenes

13. A direcdo recebeu os relatorios dos resultados de desempenho dos alunos no SAERS?
() Sim.
( ) Nao.

14. Se vocé respondeu “sim” na questdo anterior, quais foram os relatorios recebidos?

() Relatério — Boletim Escolar do Desempenho dos Alunos (que descreve os resultados de desempenho
dos alunos em Lingua Portuguesa e Matematica e o indice socioecondmico).

() Relatorio — Perfil do Diretor e Professores (que apresenta as respostas aos questionarios especificos

feitos a diretores e professores das escolas, bem como os comentarios sobre incidéncias dessas respostas).

15. Vocé julgou clara a apresentagdo dos resultados descritos nos relatorios do SAERS de 20057
() Sim.

( ) Nao.

( ) Em parte.

16. Como vocé avalia os resultados da sua Escola no SAERS de 2005?
() Excelentes.

( ) Bons.

() Satisfatorios.

() Insatisfatorios.

( ) Nao sei.

17. A diregdo divulgou junto a comunidade escolar os resultados do SAERS de 2005?
() Sim.
( ) Nao.

18. Se vocé respondeu “sim” & questdo anterior, de que forma?
( ) Em reunides de professores.

() Em reunides de pais.

( ) Em reunides de alunos.

() Cartazes.

() Informativo da escola.

() OULTO(S). QUAL(IS)?..cuvieeieeeieitieeieeeteeteete et esteete et e st ete e beesbesebesseeseesseesseeseesseenseensesnsesssesseesseensennsenses

19. Na questdo 19 vocé pode assinalar mais de uma alternativa. Dentre as informacdes e os relatérios

recebidos, o que foi divulgado por vocé junto a comunidade escolar?
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( ) A média dos alunos nas séries avaliadas (SAERS geral, da rede estadual, da rede municipal, da escola e
das turmas).

( ) A média dos alunos nas séries avaliadas (SAERS geral, da rede municipal, da escola, das turmas).

( ) A média dos alunos nas séries avaliadas (SAERS da escola e das turmas).

( ) A média de cada turma nas séries avaliadas.

() A distribuigdo percentual dos alunos da escola conforme as escalas de desempenho em Lingua
Portuguesa e em Matematica, por série.

() O indice socioeconomico da 5% série do Ensino Fundamental obtido a partir das respostas dos alunos aos
questionario.

() O perfil do diretor.

() O perfil do professor.

() A descrigdo das habilidades que compdem cada um dos niveis das escalas, por série e por disciplina
avaliada.

( ) A média geral por idade em Lingua Portuguesa e Matematica nas séries avaliadas.

() O desempenho em redagdo.

() OULTO(S).QUAL(IS) 7. ettt eteeete ettt ettt ete et et e et et e e e beesbessaeesaesseenseenseessesseesseansesnsesnsesseesseens

20. Como os professores avaliaram os resultados da escola no SAERS de 2005?
() Excelentes.

( ) Bons.

() Satisfatorios.

() Insatisfatorios.

( ) Nao sei.

21. Com base nos resultados do SAERS/2005, a diregdo planejou ac¢des pedagodgicas?
() Sim.
( ) Nao.

22. Na questdo 22 vocé pode assinalar mais de uma alternativa. Se vocé respondeu “sim” na questdo
anterior, que informacées do SAERS serviram como parametro para esse planejamento?

() O desempenho dos alunos nas séries.

() O desempenho dos alunos em Lingua Portuguesa na 2* série.

() O desempenho dos alunos em Lingua Portuguesa na 5% série.

() O desempenho dos alunos em Matematica na 2? série.

() O desempenho dos alunos em Matematica na 5% série.

() A descrigao das habilidades que compdem cada um dos niveis da escala em Lingua Portuguesa.

( ) A descrigdo das habilidades que compdem cada um dos niveis da escala em Matematica.

() As questdes das provas de Lingua Portuguesa.
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( ) As questdes das provas de Matematica.

( ) A distribuigdo percentual dos alunos conforme cada nivel da escala de desempenho.
() O indice socioeconomico da 5 série do Ensino Fundamental.

() O perfil do diretor.

() O perfil do professor.

( ) A média geral por idade em Lingua Portuguesa nas séries avaliadas.

() A média geral por idade em Matematica nas séries avaliadas.

() O desempenho em redagéo

() OULFA(S).QUALIS) 7. ettt eeite et ettt ettt ettt et e e et e e te e etteeseveesabeeeteesteeetaeentaeaseeesseessseessseesseensnesnseeans

23. As agoes pedagogicas foram planejadas
() somente com os professores.

( ) somente com os pais.

( ) somente com os alunos.

( ) somente com a equipe diretiva.

( ) com a participacdo do conselho escolar.

24. Liste as acoes/medidas e/ou projetos que foram planejados, ap6s a avaliagdo externa (SAERS/2005).

Informar, para cada acdo/medida e/ou projeto, o objetivo e o resultado alcangado.

Acoes/Medidas/Projetos Objetivo Resultado

25. Metodologia de implantag@o de agdes/medidas e/ou projetos. Assinale as alternativas que

correspondem ao referido processo.

I) Abrangéncia

a) Em toda a escola () Sim ( )Nao
b) Em séries especificas () Sim ( ) Nao
¢) Em disciplinas especificas () Sim ( ) Nao
d) Em todas as disciplinas () Sim ( )Nao

II) Envolvimento
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a) Pais () Sim ( ) Nao

b) Professores () Sim ( ) Nao

¢) Alunos () Sim ( ) Nao

III) Etapas

a) Promoveu capacitagido/formagdo/treinamento a equipe () Sim ( ) Néo
b) Definigdo de responsabilidades ( ) Sim ( ) Nao
¢) Definigdo de metas () Sim ( ) Nao
d) Defini¢do de acdes () Sim ( ) Néo
e) Promog@o de reavaliacdo da proposta pedagdgica () Sim ( ) Nao
f) Reconstrug@o da proposta pedagogica () Sim ( ) Nao
g) Outros () Sim ( ) Néo

26. Com a implantagdo das a¢des/medidas e/ou dos projetos, mudou(aram)

a) a organizagdo da escola? () Sim ( ) Nao
b) as taxas de aprovagdo? () Sim ( ) Nao
¢) o comprometimento dos professores? () Sim ( ) Nao
d) o comprometimento dos alunos? () Sim ( ) Nao
e) o ambiente escolar? () Sim ( ) Nao
f) o envolvimento dos pais? () Sim ( ) Nao
g) o nivel de aprendizagem dos alunos? () Sim ( ) Nao
h) a frequéncia dos alunos? () Sim ( ) Nao
1) a proposta pedagdgica? () Sim ( ) Nao

7) outras MuUdancas? QUAL(IS)7.....c.eecverierieieerieeeteetesttestteteeteettesteesseeseesseeseesseesseasseessesssesseesseessesssesssesssesseesenssenss

27. Na sua opinido, o SAERS pode ajudar a superar os desafios da escola

() monitorando a aprendizagem dos alunos de uma rede e de uma escola.

() fornecendo informagdes que servem de diagnostico para (re)planejamento das agdes pedagogicas
e/ou administrativas.

() possibilitando rever a pratica pedagogica.

() propiciando revisdo do curriculo, incluindo os objetivos da aprendizagem, o que e 0 como ensinar.

() fornecendo indicadores de qualidade passiveis de serem usados no planejamento da gestdo escolar.

28. Se desejar, utilize o espaco abaixo para registrar outras informacgoes que julgue pertinentes.
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Muito obrigada pela atengdo!
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ANEXO 02 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE DE CAXIAS DO SUL

Pré-reitoria de Pos-graduacgéo e Pesquisa
Centro de Filosofia e de Educacgao
Programa de Pd6s-graduagdo em Educacéao
Mestrado em Educacéao
Projeto de pesquisa: Avaliagdo externa de rendimento escolar um
instrumento da gestao pedagodgica: limites e possibilidades

Pesquisadora responsavel: Flavia Melice Vergani

Este estudo consiste em um projeto de pesquisa em Mestrado em Educagéo
com vistas a examinar as implicacbes da avaliacdo externa de rendimento escolar
na gestdo pedagdgica em nivel da escola. As avaliagdes externas de desempenho,
0 uso competente de seus resultados pelos 6rgdos mantenedores e escolas
estabelece mais compromisso e significado para a busca da qualidade na educagao,
pois responsabiliza e democratiza a educacido, na medida em que se comprovam
efetivamente na pratica possibilidades de avanco educativo, nesse aspecto reveste-
se de relevancia social e politica.

Do ponto de vista cientifico, pesquisar sobre fatores que fazem a diferenga no
processo de ensino e aprendizagem é altamente relevante, pois contribui com os
principios norteadores da educagao: o direito a educacéo e o direito de aprender,
além de subsidiar as pesquisas educacionais e as escolas na proposi¢cao de agdes
que englobem questbes da aprendizagem e da avaliagdo. Para desenvolver essa
pesquisa, buscamos a participagao da dos diretores das escolas da Rede Municipal
de Ensino do Municipio de Caxias do Sul.

Se decidir participar do estudo, pede-se que assine este formulario de
consentimento do qual vocé recebera uma cépia.

Apds a assinatura deste, vocé respondera a um questionario para posterior
analise. As informagbes obtidas neste processo serdo resguardadas, sendo
assegurada a confidencialidade das informagdes que possibilitem a identificagcdo dos
participantes da pesquisa na redagcdo do trabalho final. Entretanto, os dados da

pesquisa poderao ser vistos por pessoas que avaliardo o estudo, bem como de
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outras pessoas que tiverem interesse pelo mesmo. Ao final do trabalho vocé
recebera uma copia do mesmo para que tenha conhecimento do que foi realizado
com a sua participagao.

Fica claro que vocé pode nao aceitar participar da pesquisa. A efetivacdo do
envolvimento com esta pesquisa somente se dara a partir da assinatura deste termo,
com o qual estara consentindo em participar do trabalho. Nao havera compensacéao
financeira aos participantes da pesquisa.

Li este formulario de consentimento e, uma vez que todas as minhas duvidas
acerca do estudo foram respondidas, concordo em participar desta pesquisa. Estou
ciente de que posso interromper minha participagdo a qualquer momento que

desejar.

Nome Legivel do Participante

Assinatura do Participante

Atesto que expliquei a natureza e o objetivo de tal estudo, bem como os
possiveis riscos e beneficios do mesmo, junto ao participante. Acredito que ele (a)
recebeu todas as informagdes necessarias que foram fornecidas em uma linguagem

adequada e compreensivel e que o (a) participante compreendeu tal explicagao.

Flavia Melice Vergani E-mail:
fcanali@caxias.rs.gov.br
Contato: (54) 99727948

Caxias do Sul, de de 20009.



mailto:jordanabogo@hotmail.com
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ANEXO 03
Prefeitura PREFEITURA DE CAXIAS DO SUL c
- . Xi
ax. % - SECRETARIA MUNICIPAL DA EDUCAQAO CAPlTALgSLERAl[n/?UT%owQ‘b
Secretaria da Educagéo RIO GRANDE DO SUL - BRASIL %Q
AUTORIZACAO

A Secretaria Municipal de Educacao de Caxias do Sul vem por meio desta, autorizar
Flavia Melice Vergani, Mestranda do Programa de Pds-Gradugdo em Educagao —
Mestrado em Educacdo — Linha “Educagdo, Epistemologia e Linguagem” da
Universidade de Caxias do Sul/RS, para realizar a pesquisa referente ao seu objeto
de estudo que tem por titulo — Avaliagao externa de rendimento escolar um
instrumento da gestao pedagdgica: limites e possibilidades, Orientadora Neires
Maria Soldatelli Paviani.

Faz-se necessario esclarecer que a pesquisadora, cumprira os requisitos da
resolucdo do Conselho Nacional de Etica em Pesquisa — Conep n° 196/96 e suas
complementares, assim também como a utilizagdo dos materiais e dados coletados

exclusivamente para os fins previstos no protocolo de n° FR 23106.

Caxias do Sul, 03 de dezembro 2008.

Nelcy Rosa Casara

Secretaria Municipal da Educacéao



ANEXO 04 - Respostas dos Diretores a questao 24 — (relagao das agoes)
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Escola | Agcbes Obijetivo Resultado

A - Projetos de leitura. - Formacao de leitores. - Maior n° de alunos
- Pesquisa. - Como fazer uma pesquisa. | passaram a retirar livros da
- Reviséo das - Priorizar algumas biblioteca.
habilidades elencadas habilidades para atender as - qualificar os textos dos
como essencial para que sao cobradas nas alunos.
cada série/ano. avaliagOes externas, porém - A escrita é

nao deixar de lado as responsabilidade de todos
elencadas para cada série. os professores de todas as
areas.
- Estudos e encontros com
professores.
- Qualidade na Educacao
(esperamos atingir).

B Atividades baseadas em | Desenvolver nos alunos Alunos pensantes, capaz
questdes das provas do | habilidades e competéncias. | de procurar alternativas
SAERS. para solucionar problemas.

C - Reavaliagéo do fazer - Buscar maneiras diferentes | - Mexeu-se um pouco com
da direcao, professor e do fazer pedagdgico. a acomodacéo de todo
comunidade. - Buscar novas praticas grupo.

- Incentivo ao aluno para | através de projetos dentro e - Notou-se maior

melhorar o seu fora da escola. participacao tanto de

desempenho. - Envolver mais o professor alunos como professores.

- Conversas particulares | para que busque novas Nao conseguimos muito

entre diregéao, maneiras de ensinar e com a comunidade.

coordenacgéo pedagdgica | envolver o aluno no - Aconteceram muitas

e professores. processo. desacomodagdes,
resultando em pequenos
conflitos que serviram para
repensar a nossa proposta
pedagdgica.

D -Estudo dos resultados Promover mementos de Percebemos na pratica de
de avaliacéo e reflexdo para redimensionar | “alguns” professores a
desempenho nas séries. | as praticas pedagdgicas. preocupagao em atingir
- Analise das habilidades algumas habilidades, sem
que compdem a escola. a preocupagcéo tao focada
- Acesso as questdes em conteudos especificos.
das provas, com analise
dos objetivos delas
(algumas).

- Retomada da proposta
pedagogica da escola.
- Redimensionamento
dos assuntos das
reunides pedagdgicas e
encontros com a
coordenagao.
E - Organizar os resultados | - Socializar as informacgdes - Melhoria da auto estima

e disponibiliza-los a
comunidade escolar.

- Analise do
desempenho dos alunos
nos diferentes
componentes
curriculares e série.

- Analise do instrumento

demonstrando, através dos
resultados obtidos, que o
trabalho pedagogico
desenvolvido na escola
estava atingindo seus
objetivos.

- Identificar necessidades
pedagdgicas a serem

dos alunos. Aumento da
confiabilidade dos pais com
relagéo ao trabalho da
escola.

- Planejamento pedagogico
coletivo, considerando de
que forma os diferentes
componentes curriculares




especifico de avaliagdo a
partir da analise de 3
questdes de cada
componente curricular.

trabalhadas coletivamente, a
fim de melhorar o
desempenho dos alunos.

- Analisar se 0 que estava
sendo solicitado eram
conteudos relevantes para
uma efetiva construgdo de
conhecimento pelos alunos.
- Analisar, a partir das
questdes, que habilidades
deveriam ser demonstradas
na resolucdo das questoes.
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poderiam trabalhar as
aprendizagens ainda néo
construidas pelos alunos.

- Conclui-se que o curriculo
da escola, a metodologia
utilizada e os conteudos
trabalhados, a partir de um
planejamento coletivo e
interdisciplinar, preparavam
o aluno para a resolugao
da prova.

- Pesquisas. - Buscar conhecimento. - Alunos mais
- Projetos - Trabalhar habilidades. independentes.
interdisciplinares sobre - Aquisi¢ao de
varios assuntos. competéncias.

- Organizacéo de
objetivos, com novas
possibilidades.

- Compra de materiais a
partir de interesse e
necessidade dos alunos
e professores.

- Motivar os professores
a fazer cursos (pelo
menos um por ano,
dentro do horario ou
fora). Possibilitar esse
momento.

- Possibilitar palestras
para alunos e
professores.

- Projetos envolvendo
toda a comunidade
escolar.

- Participar de concursos
oferecidos pelo
municipio, estado, pais.
- Passeios e visitas
pedagogicas.

- Feira de Ciéncias.

- Momentos de
integracdo com
professores (fora do
horario escolar).

- Organizacéao de aulas mais
atrativas.

- Estimular a busca pela
aprendizagem.

- Atualizar e estimular os
professores.

- Fornecer subsidios, pontos
de vista diferentes,
discussao.

- Tornar as aulas mais
atraentes, aproximar alunos,
professores, pais. Criar
vinculos.

- Ficar em sintonia com o que
esta acontecendo. Acreditar
que é possivel alcangar
objetivos.

- Ampliar conhecimentos.

- Estimulo a pesquisa.

- Fortalecer a auto-estima do
grupo.

- Alunos mais felizes e com
melhores resultados de
aprendizagem.

- Alunos e professores
mais satisfeitos e
interessados em aprender
e trocar experiéncias.

- Professores mais
atuantes e preocupados
com a educagao.

- Alunos e professores
mais estimulados e criticos.
- Maravilhosos... Maior
participagéo e
envolvimento, carinho
coma escola e entre as
pessoas. A solidariedade
se multiplica e algumas
acdes tomam significados
novos.

- Admiragéo e crenga de
que com dedicacéao e
perseveranga pode-se
alcancar grandes objetivos.
- Pratica da aprendizagem
tedrica. Enriquecimento.

- Alunos mais atuantes e
preocupados com o
planeta.

- Maior unido do grupo.

(ELENCOU APENAS AS ACOES)

- Buscar junto as instituigbes de ensino superior recursos humanos para formagao.
- Proporcionar o acesso da comunidade aos recursos da escola: espaco fisico,

materiais, biblioteca...

- Proporcionar agdes complementares intermediadas pela escola.
- Manutengao, conservacao e ampliagado dos espacos existentes visando acolhimento

dos alunos, funcionarios, pais e comunidade em geral.

- Implementagéo do apoio pedagogico, com cronograma pré-determinado para atender

alunos com dificuldades de aprendizagem.

- Qualificar e aumentar o acervo da biblioteca para empréstimo aos alunos, pais,
professores, funcionarios, incentivando a leitura e pesquisa de toda a comunidade

escolar e comunidade em geral.

- Proporcionar formacéao continuada aos docentes através de momentos de reflexao,
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leituras, estudos relacionados a pratica pedagdgica, concepg¢des, habilidades,
competéncias e conceitos a serem trabalhados nas diferentes areas.

- Replanejar o trabalho pedagdgico a partir das avaliagdes.

- Elaboragao de planejamentos coletivos amplos, contemplando todas as areas do
conhecimento, observando os momentos pedagdgicos, com fechamentos coletivos.
- Readequacéo do plano de estudos de acordo com cada area do conhecimento,
componente curricular com os pares do ano/serei, com todo o corpo docente,
considerando as necessidades apontadas durante o ano letivo.

- Realizar parceria para a criagdo da sala de recursos regional para atendimento a
alunos com dificuldades de aprendizagem.

- Proporcionar momentos de leitura em todas as areas com diferentes materiais.

- Disponibilizar o uso da internet no LIE para todos.

- Exercitar a capacidade de ouvir e acolher as diferentes visdes e concepgdes
pedagogicas.

- Reunides de - Viabilizar aos professores o | - No inicio alguma
professores. entendimento da avaliagéo resisténcia por parte de
- Atividades externa e seu proposito a fim | alguns professores, porém
diferenciadas para de qualificar a pratica qualificando e tornando
professores e alunos. pedagdgica. mais atrativo a pratica

- Exercicios de analise pedagdégica além de
das questdes da prova obtermos bons resultados
pelos professores para em notas, tivemos uma
diagndstico e pequena diminui¢ao nos
replanejamento. problemas de disciplina
- Oficinas de habilidades com alguns alunos e um
e competéncias envolvimento maior com
inicialmente entre uma parcela dos pais.
professores e apds aos

alunos.

J - Reuni&o dos - Avaliagao dos resultados e | - Trabalho mais coletivo e
professores. estipulacdo de metas. planejamento mais voltado
- Reunido com os alunos | - Motivar para conseguir as necessidades.
para divulgacao do melhores resultados. - Mais empenho, interesse
resultado. - Despertar o interesse dos e dedicagéo.

- Confecg¢do de um mural | alunos interagindo com - Despertou o interesse
para os alunos outras turmas e com pela pesquisa, a integracao
colocarem sua avaliagdo | professores. das turmas e tornaram-se
e sugestoes. - Despertar o gosto pela mais questionadores.
- Aquisi¢ao de novos leitura incentivando a ida a - Aumento significativo da
livros partindo da biblioteca. Rever as provas. frequéncia a biblioteca.
sugestéo dos alunos e Levavam livros para
professores. pesquisa e para sanar
duvidas das provas.

OBS: ipsis litteris



