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Resumo: O artigo analisa os efeitos do Indice de Desenvolvimento da Educacio
Basica na organizacio do trabalho pedagdgico de 29 escolas estaduais mineiras.
Pesquisa realizada por meio da analise dos indices e entrevistas com os/
as profissionais. Os resultados evidenciam que os indices incitam as escolas a
produzirem estratégias pedagdgicas e gestoriais para garantir ou melhorar o
desempenho. Contudo, existem diferencas nos efeitos de acordo com as metas e
os resultados alcancados pelas escolas envolvidas na pesquisa.

Palavras-chave: Avaliacio Externa. Ideb. Otganizacio do Trabalho Pedagdgico.

Abstract: The article aims to analyze artifices and mechanisms for the upward migration of
medians from the Basic Education Development Index in the organization of school work of a
group of 29 state schools. Research carried ont throngh analysis of indexes and interviews with
the professionals. The results show that external tests enconrage schools to produce pedagogical
and managerial strategies to gnarantee or improve performance. However, there are differences
in the effects according to the indexces and results achieved by the schools involved in the research.

Keywords: External Evalnation. IDEB. Organization of Pedagogical Work.

1 Os dados apresentados no artigo fazem parte da pesquisa “Trabalho docente, politicas de avaliacio
em larga escala e acconntabilityno Brasil e em Portugal” (RICHTER, 2015). Financiamento: Capes (Programa
Institucional de Doutorado Sanduiche no Extetior — PDSE).
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Resumen: [/ articnlo analiza los efectos del Indice de Desarrollo de Bducacion Bdsica en
la Organizaciin del Trabajo Pedagigico de 29 escuelas piiblicas de Minas Gerais. Realiza
una investigacion por medio del andlisis de los indices y entrevistas con los profesionales. Los
resultados evidencian que las pruebas externas incitan a las escuelas a producir estrategias
pedagdgicas o gestiones para garantizar o mejorar su desempeno. Sin embargo, existen diferencias
significativas en los mecanismos de migracion, asi como en los impactos de las variaciones de los
indices en la antonomiay autoridad de las escuelas.

Palabras clave: Evaluacion externa. 1deb. Organizacion del trabajo pedagdgico.

INTRODUCAO

A avaliacdo educacional é um processo que guarda complexidades em
razdo da pluralidade de concepgdes epistemoldgicas e pressupostos politicos
que a sedimenta. Assim, a avaliacio ¢é constituida e constituinte das relagdes
sociais mais amplas, permeada por interesses, dissensos, conflitos, ambiguidades
e contradi¢oes, como também ¢é dotada de multiplas modalidades no ambito
educacional: avaliagdo da aprendizagem, avaliacdo institucional, avaliagdo de
desempenho, avaliagdo externa.

No cenario nacional, assim como em outros paises, a avaliacdo externa
tem assumido um lugar estratégico no engendramento das politicas publicas de
educacio, fortemente influenciadas por concepg¢oes privatistas e meritocraticas
(FREITAS, 2004), que tém impulsionado prémios por produtividade; publicizacao
dos resultados, ranqueamento entre as escolas, defesa de vouchers na educagao,
naturaliza¢do da diferenciacio da qualidade entre as escolas publicas, culpabilizacao
dos/as docentes diante de resultados insatisfatorios dos/as estudantes, dentre
outras dimensdes. Tais dimensoes, segundo Afonso (1998, p.162), configuram um
modelo de Estado-Avaliador, o qual tem como énfase a regulacio dos resultados/
produtos educacionais e a promoc¢do de mudancas “dos valores proprios do
dominio piiblic” que passam a ser permeados pela légica do mercado.

Nesse modelo de gestio intensifica-se a  “descentracio/
desresponsabilizagdio em relacdo a problemas diretamente imputaveis aos
governos, mas que siao transferidos para a responsabilidade dos atores, dos
gestores escolares e das organiza¢Ses educativas” (AFONSO, 2014, p. 492). Esse
processo pode ser definido como uma politica de “responsabilizac¢ao unilateral”
do fracasso escolar. Sob tal prisma, as narrativas hegemonicas atribuem aos/
as docentes a culpabilizacio pelos resultados das avaliagdes e desconsideram as
multiplas varidveis que sao determinantes para o éxito do processo de ensino-
aprendizagem, quais sejam: boas condi¢bes materiais de trabalho e de carreira
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docente; numero de discentes por turma; qualidade e variedade de material
didatico; tempo para os/as docentes realizarem planejamento e avaliacio da
aprendizagem, dentre outros fatores.

Confrontando tal 16gica, Sordi e Freitas (2013, p. 93) defendem que
precisamos construir processos de “responsabilizagio participativa”, nos
quais “simultaneamente se demanda do poder publico que este cumpra seus
compromissos com a escola publica e com a mesma veeméncia se exercita
a demanda para que todos os atores da escola assumam seu protagonismo no
projeto pedagdgico” para a promogao da qualidade da educacio. Essa perspectiva
de qualidade, por sua vez, deve ser definida e constituida de forma coletiva, ou seja,
uma qualidade negociada, a qual envolve um pacto entre os sujeitos envolvidos
em sua edificacdo, conforme assegura Bondioli (2004). Entretanto, vale ressaltar
que a qualidade é uma categoria polissémica, atravessada e constituida por uma
multiplicidade de vertentes epistemoldgicas e politicas.

Nas décadas recentes, a questdo da qualidade tem assumido protagonismo
no ambito das politicas publicas de educagao, contudo, os significados atribuidos
a esse conceito estdo circunscritos, predominantemente, a definicdo de métricas
derivadas dos resultados das avaliacbes externas. Hssa tendéncia tem sido
intensificada a partir de 2007, com a implementacio do Indice de Desenvolvimento
da Educacido Basica (Ideb), o qual assumiu centralidade para a consolidacao
de outras politicas educacionais no ambito do Plano de Desenvolvimento da
Educaciao (BRASIL, 2007).

O Ideb mudou a politica de avaliagio externa no pais e a forma de
utilizacdo dos dados ao possibilitar a divulgacdo dos resultados por escola. A
base dessa mudanca esta na Portaria Ministerial n. 931 (BRASIL, 2005), segundo
a qual o Sistema de Avaliacao da Educacio Basica (Saeb) passa a ser composto
por dois processos de avaliacdo: a Avaliagdo Nacional da Educagio Basica
(Aneb) e a Avaliacio Nacional do Rendimento Escolar (Anresc). A Aneb assume
os objetivos, caracteristicas e procedimentos da avaliagio da educacdo basica
efetuada, até aquele momento, pelo Saeb que era realizado por meio de amostras
da populac¢io e, a Anresc assume o objetivo de avaliar a qualidade do ensino das
escolas, de forma que cada uma receba o seu resultado.

Os primeiros resultados do Ideb publicados sio referentes a 2005, pois,
embora o indice tenha sido criado em 2007, os dados das avaliagdes de 2005 ja
estavam disponiveis. De tal modo, desde 2005, cada escola passou a ter metas
a serem alcancadas, com indices intermedidrios e projetados até 2021. Nosso
objetivo no presente trabalho é analisar esses indices intermediarias do Ideb de
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um grupo de escolas do Ensino Fundamental e apreender os seus efeitos na
organizacio do trabalho docente, de acordo com a visio dos/as profissionais
dessas instituicoes.

Realizamos uma pesquisa de natureza qualitativa e como campo empirico
tivemos a participacdo de 29 escolas do Ensino Fundamental da rede estadual
de ensino de Uberlandia (Minas Gerais), identificadas ao longo do artigo como
E1l, E2, E3 e, assim, sucessivamente. Os indices das escolas foram estudados
de forma longitudinal, desde sua primeira divulgacao em 2005, até 2013, ano
que finalizamos a coleta de dados da investigacdo. Dentre as escolas estaduais
do Municipio, foram selecionadas aquelas que apresentavam dados do Ideb ao
longo de todo o intersticio delimitado, com o intento de compreender o processo
de flutua¢io/movimentacio dos indices, por ter como interesse as migracoes
do status das escolas e as implicacGes dessa mobilidade na organizacio trabalho
pedagdgica.

Realizamos, também, um instrumento de coleta de dados com questoes
objetivas e questdes abertas, efetivadas em forma de entrevistas’, com os/as
gestores/as das 29 escolas; com 55 Especialistas da Educacio Basica’ e com 141
professores/as que atuavam nas institui¢oes pesquisadas. Como critério de selecio
realizamos, prioritariamente, o convite para docentes que ministravam aulas de
portugués e matemadtica, uma vez que essas sdo matérias diretamente envolvidas
nos exames, porém, tivemos também a participacdo de profissionais de outras
disciplinas. Os/as profissionais foram identificados/as ao longo do trabalho de
acordo com a fun¢do e nimero que representam na ordem da realizagdo das
entrevistas.

O presente artigo apresenta, inicialmente, o processo metodolégico para
a analise dos indices das institui¢cOes escolares envolvidas na pesquisa e, na se¢ao
seguinte, evidencia os dados das entrevistas com as aproximagoes, os dissensos
e as particularidades das flutuagdes do desempenho escolar, aferidas pelo IDEB,
em conexao com as referéncias tedricas do campo da avaliagdo externa.

2 Os/as profissionais que participaram da entrevista tiveram acesso aos objetivos e metodologia
da pesquisa, de forma a tomarem a decisio quanto a sua participagdo ou nio nela, e assinaram o termo de
Consentimento Livre e Esclarecido.

3 Nomenclatura definida na Resolugio n. 2.253 (MINAS GERAIS, 2013). Esse/a profissional deve
fazer a “[...] coordenacao e articulacio do processo de ensino e aprendizagem, sendo corresponsavel, com a
Direcio da escola, na lideranga da gestao pedagogica” (Ibidem, 2013, p. 13).
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O IDEB E A ANALISE DOS INDICES DAS
ESCOLAS PESQUISADAS

O Ideb ¢ calculado por meio dos dados obtidos no Censo Escolar
(taxa média de aprovacio dos/as estudantes), multiplicados pelas médias de
desempenho em Matematica e Lingua Portuguesa, que sao obtidas no Saeb, no
caso dos resultados dos estados e do pafs, e multiplicados pela Anresc (conhecida
como Prova Brasil) para os resultados por escolas e municipios (BRASIL, 2011).
Segundo a Nota Técnica n. 1 do Ministério da Educagiao (BRASIL, s./d.):

lustragido 1 - Formula IDEBji

IDEB;; = NjiPjyi; 0=N;=10;0=P;<1e0<IDEBE;<10

Sendo que:

i = ano do exame (SAEB e Prova Brasil) e do Censo Escolar;

N ji=meédia da proficiéncia em Lingua Portuguesa e Matemadtica dos alunos da unidade j, obtida em
determinada edicio do exame;

P ;; =indicador de rendimento baseado na taxa de aprovacio da etapa de ensino dos alunos da unidade {.

Fonte: Nota Técnica n. 1 (BRASIL, s./d.)

Assim sendo, ainda de acordo com a Nota Técnica n. 1 (BRASIL, s./d.),
para alcancar a média indicada pelo Ideb, é necessario o calculo de Nj/ (média
de proficiéncia em cada uma das matérias) e de P/ (taxa de aprovacio dos/as
estudantes da unidade avaliada). A média de proficiéncia dos/as estudantes da
unidade j, NJ/, é obtida a partir das proficiéncias médias em Matematica e Lingua
Portuguesa no exame externo realizado ao final da etapa educacional considerada
(5° € 9°anos do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino Médio). Essa proficiéncia
média é padronizada para estar entre zero e dez, de modo que . Assim, se obtém

Njioo a partir da férmula:

lustragao 2 - Férmula Njz/o0

Ni™ = 5i7 — 8" x10 NjiTowm = NP . NT=4
S p— i 2
Onde:
@ = disciplina (Matematica ou Lingua Portuguesa);
S;i =proficiéncia média, ndo padronizada, dos/as alunos/as da unidade j, obtida no ano;
Sins = limite inferior da média de proficiéncia;
S.sp = limite superior da média de proficiéncia;
Njitom = média geral (Matemdtica e Lingua Portuguesa)

Fonte: Nota Técnica n. 1 (BRASIL, s./d.)

Rev. Bras. Polit. Adm. Educ. - v. 37, n. 1, p. 327 - 350, jan./abr. 2021 « 331




Nas escolas ou redes que tiverem Sj < Sinf, a proficiéncia média serd
fixada em Sinf, assim como, em Sj > Ssup, o desempenho sera fixado em Ssup.
Quanto a taxa média de aprovacio, Pji, caso o tempo exigido para a integralizacao
da etapa escolar (sem repeténcias) seja normalizado em um, P é o inverso do
tempo médio de dura¢io para a conclusio da etapa (1), isto é, Pji= 1/Tji; logo,
teremos que Ideb = Nji/Tji, ou seja, o indicador se torna a pontuagio no exame
padronizado ajustada pela razio entre o tempo necessario para a conclusiao da
etapa e o tempo de dura¢io efetivamente despendido para conclui-la (BRASIL,
s./d.).

Reynaldo Fernandes (2007), ex-presidente do Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais ‘Anisio Teixeira’ (Inep) no periodo de
2005 e 2009, foi responsavel pela elaboracio e acompanhamento das métricas
preconizadas pelo Ideb. Segundo ele, paraa consolidagio do calculo acima desctito,
nao basta ter bons rendimentos nos testes, é necessario garantir bons {ndices de
aprovacao, considerando a “taxa de troca”, pois o aumento de 1% na taxa média
de aprovacio pode ser compensado pela redugio de 1% na proficiéncia média
dos/as concluintes. Por isso, a aten¢do em telaco a taxa de aprovacio, como
indica o excerto abaixo:

Como o Ideb ¢ resultado do produto entre o desempenho e do rendimento
escolar (ou o inverso do tempo médio de conclusio de uma série), entdo ele pode
ser interpretado da seguinte maneira: para uma escola A cuja média padronizada
da Prova Brasil, 4* série, ¢ 5,0 ¢ o tempo médio de conclusio de cada série ¢ de
2 anos, a rede/escola terd o Ideb igual a 5,0 multiplicado por 2, ou seja, Ideb =
2,5. Ja uma escola B com média padronizada da Prova Brasil, 4* série, igual a 5,0 ¢
tempo médio para conclusio igual a 1 ano, terda Ideb = 5,0 (BRASIL, s./d., p. 1).

Para o calculo das médias intermedidrias e para projetar as trajetdrias
esperadas para o Ideb ao longo do tempo, considerou-se que tais trajetorias tém
o comportamento de uma funcdo logistica em que, para um dado “esfor¢o”,
obtém-se ao longo do tempo uma reduc¢ao gradativa no ritmo e na amplitude do
crescimento do indicador. Outra premissa técnica era que pata o Brasil alcangar a
meta de seis pontos em 2021, a contribuicdo em esforco de cada rede de ensino e
escola deveria partir de metas individuais diferenciadas (FERNANDES, 2007).

Durante a investigacdo, trabalhamos com as metas e os resultados
intermediarios das 29 escolas envolvidas na pesquisa. Nas Tabelas 1 e 2, constam
os dados dos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental, com o comparativo de
crescimento ou redugao de cada ano avaliado em relagio a 2005 e o comparativo
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de crescimento de um ano em relacdo ao anterior. Os caracteres 0 e 1 permitem

avaliar o processo de flutuagio dos indices (reducdo ou crescimento) de cada

escola de um ano em relacio ao outro.

Tabela 1 - Ideb (5° ano do Ensino Fundamental) das escolas pesquisadas

00,
ESCOLA

OMERDS IDES

COMPARATVODE
CAEOMENTOEMAEACRD A

[COMPARATIVO DE CRESCIMENTD
EMRELACAD ADAND ANTS0R

INDICATIVO DE CRESCIMIENTO -
Pasitia 1" 2 Nezativa 0"

LR NS

nos
07005 [r9as J11x05 J13x05

o7x05 Josko7 J41x08 [13x11

O7XD [O8K0T [11X08 [13K 11

El
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E3
E4
ES
E6
E7
E2
E3
EW
Ell
[34]
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El
EL
(317
ET
[3H]
EW
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En
En
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EW
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EB
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1333 B4 437 5M
§ 53 73 540 T
45 43 63 513 70
33031 61 5333 50
51 35 85 510 13
44 45 62 507 6T
33 47 33 387 5
5854 Bl 5T E®
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473 83 533 El
45 47 53 487 51
57 47 53 540 1.3
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61 61 721 547 .00
47 53 63 343 LW

5% 133% BDE 133%|
43% B3N L1%  41%)
50% 575% 103% S00%|
114% 313% WA% B\
43% 119% 90% 104%|
558 341% 31% 11T
538 I7E% 1558 554
535 438% 131% 315H|
A7H ILTH GTE 133
£33 400% 153% 78%|
I5E 170 445 103
£1% 51%  00% B0
453 409% 150% S13%|
105% -154%  17% 4515
£5% 31 5% 1114
A04% -104%  53% T
113% 3308 1EE% G134
236 4435 140% 3955
153% 179% WT% 5%
S4% 340% 135 319%|
11% 151% 3% 139%)
4736 13% 53% BI%
3% 131% 95K 131%|
111% 3354 155% S00%
1518 3154 1354 35|
00% 3L0% 103% 3L0%|
00% 138% 93% 131%|
00% 150% G0% 148%|
113% 340% 155% 531%

A3 133% L43% 155
43 40 33 00|
50 00 133 141%)
1% 1545 130 3315
43 1808 113 13
S5 135 138 1134
39 155 151 173
23 B41% 1406 1718
A7 BT% AL 1034
35 105% -15% 337%)
38 5% 103 157
B3 T TEE 130N
45 3E B3 317%)
W W 10 43T
S 1M 3 175
A0 008 39 4T3
pPESCE LR
33 4TS L0 114N
53% 100% A03% 133%)
5% I50% 153 153
1B 113 1 1718
AT BAE 5% 33I%)
5% 1545 0% 1134
10,16 110% -143% 3858
BlE M G5 413
00% L0% A58 1574
00 198 53 548
00 180% 10K 5%

155 189% -138% 3138

1

= I - I R I - e - T - T = B S I R Sy
L T T T T T e S e = = =N I I S S S S
N R - G R - R - B - B = I T R R R

Fonte: (RICHTER, 2015). Dados organizados a partir do Ideb/MEC/2005-2013.
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Tabela 2 - Ideb (9° ano do Ensino Fundamental) das escolas pesquisadas

DADOSDEB ¥ ANODOENSIN FUNDAMENTAL

oD, NOMEICSIED \COMPARATIVODECRESOIMERTO B [ COMPARATIVO DI CRESOIMIENTD| INDIC ATIVIOIDE CRESCIMIENTO -
ESCOLA RELACADA 2005 EMRELACADAD ANDANTERIOR|  Posithn *1" eNezatin “0°
2005 2007 [avos [ a0t amnfomaes Josoes [rms [13oes [o7m5 [oskor [Hxes [13xn [o7ms Josor [rxes [raxn

£l 42 44 5 43 B am 1B 157% 190 1 1 0 1
E2 33 OL5 38 42 o mes 1 0 1 1
E3 31 39 36 82 4B B 181% 1 0 1 a
E4 34038 41 48 5 1= 1 1 1 1
ES IF 4 4 ] 1 1 ] 1
117 36 33 4R 1] 1 1 1]
E7 3T o433 1 a 1 1
BB 31 3441 1 1 1 a0
E3 EREL 1 1 1 1]
El0 I3 4B 1 1 1 1
Bl 35 43 4@ 1 1 1 0
Ep 56 53 86 o111
E13 ERE A I 1] 1 1 1
B4 34 3433 1 1 1 o
313 43 41 4% ] 1 1 1
313 EATEE N I 1 1] 1 1
E17 3z AT 1 1 1 1
3t 19 41 43 1 1 1 1
B8 36 38 82 1 1 0 1
EW ER IS 1 1 1 1
46 41 48 o110
En 3 43 1 1 1 1}
;| 44T 48 ; 1 1 1 1
EM 43047 21 i3 35% 15, 1 1 1 1
33 IE 4 44 43 3 % 1006 91% 1 1 1 1
EX 34034 3% 38 el O IS% 19 305Y 1 1 1 1
34} 4 42 53 81 EE s ommoam 1 1 1 0 0
7] 47 53 31 B TH OIS 118% 8% 178% - 1 0 1 ]
2] 43043 i 34 Wi o mEs i 1 1 1 1

Fonte: (RICHTER, 2015). Dados otganizados a partir do Ideb/MEC/2005-2013.

A analise dos dados, a partir de 2005 (Tabelas 1 e 2), evidencia que, exceto
pela escola E14, no ano de 2009, todas as institui¢des pesquisadas obtiveram
resultados acima da média nacional nos anos iniciais do Ensino Fundamental
(3,8); nos anos finais, 14 escolas estavam acima da média nacional (3,5). Nesse
sentido, 0 municipio possufa resultados superiores quando comparados com a
realidade nacional, especificamente no que se refere aos anos iniciais. Observa-se
que as escolas mais bem classificadas em 2005 (E1, E9, E12, E15, E23 ¢ E28),
nos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental, apresentaram mais dificuldades
em avangar; as escolas que iniciaram com indices menores, em muitos casos,
ampliaram mais seus numeros em ambos os niveis (E3, E4, E7, E10, E13, E16,
E17, E18, E19, E20, E24, E25, E26 ¢ E29). Assim sendo, a analise dos resultados
demonstra que hd a intensificacdo do “esfor¢o” necessario ao longo do tempo para
manter ou ampliar o crescimento do indicador, especialmente daquelas escolas
com indicadores mais elevados no ponto de partida, como predizia Fernandes
(2007) ao implementar o Ideb.
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Por outro lado, quanto ao percentual de crescimento, ha significativa
diferenca no percurso das institui¢oes, como nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, em que a escola E25 avancou em 69,6% seu Ideb (2013 x 2005)
e a E16 ampliou 23% (2013 x 2005), mas ambas estio com indices semelhantes
no resultado de 2013. Nota-se que, nos anos finais do Ensino Fundamental, a
E18 expandiu em 96,6%. A E09 avancou em 24%. Contudo, mesmo com esses
percentuais, a E9 ainda apresenta indice superior. Quando avaliamos o valor
agregado ao indice, ha escolas que iniciaram com resultados baixos e que estio ou
nao dentre as institui¢bes com Ideb mais elevados, mas que, independentemente
disso, elevaram consideravelmente o indicador.

Destaca-se que, apesar das diferengas ora evidenciadas nas tabelas,
existe, nos dados analisados, uma prioritaria similitude nos resultados em cada
ano do Ideb, ou seja, ha edicbes em que a maioria das escolas avancou e outras
em que a maioria reduziu o {ndice, mesmo que em proporg¢oes distintas, como
analisamos no paragrafo anterior. Na avaliagdo da relacao entre 2005 e 2007, no
Ideb, 19 escolas ampliaram a nota e 10 diminuiram nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Nos anos finais, 24 escolas aumentaram o indice e cinco escolas o
reduziram. Entre 2007 e 2009, dentre as 29 escolas, 28 elevaram o indice nos anos
iniciais. Nos anos finais do Ensino Fundamental, 24 escolas ampliaram o indice e
cinco escolas o diminufram. J4 na relacio entre 2009 e 2011, apenas duas escolas
subiram contra 27 redug¢des. Nos anos finais, 25 escolas ascenderam e quatro
tiveram dectréscimo. Nos resultados entre 2011 e 2013, todas as escolas elevaram
os indices nos anos iniciais; nos anos finais, 19 escolas aumentaram o indice e 10
o reduziram.

Essas semelhancas na elevacio e/ou reducio dos indices entre as escolas
pesquisadas, segundo os/as entrevistados/as, geram uma empatia entre as
institui¢oes, especialmente diante de resultados negativos, pois o efeito ¢ mitigado
quando ha paridade entre a maioria das escolas do municipio, ou seja, da certo
alento quando ha diminui¢do coletiva dos valores por ndo colocar em evidéncia
apenas algumas escolas como de baixo desempenho.

Esses dados provocam questionamentos em relacio a comparacdo
dos indices ao longo do tempo. Comparagdes que foram viabilizadas a partir
do emprego da Teoria da Resposta ao Item (TRI), metodologia utilizada na
construcio de testes e analise de resultados comparados. Para Klein (2013, p.
40), a TRI “trouxe muitas vantagens sobre o método tradicional de avaliacdo.
Colocando os itens em uma mesma escala, a TRI permite estimar e comparar
os resultados dos alunos, mesmo que eles respondam a itens diferentes”, pois
“todos os itens sdo calibrados na mesma escala e as estimativas das proficiéncias
também”. (Ibidem, p. 42).
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Ha, assim, segundo Klein (2013), como construir testes adaptados a
populagoes diferentes, mas, desde que, se tenha informacdes a priori sobre a
populagio e se tenha um banco de itens calibrados. De tal modo, um aspecto em
debate sobre as avaliacdes externas é a confiabilidade da calibracio dos itens da
prova, tema que ainda gera debates sobre os pré-testes aplicados para definir o
grau de dificuldade das questoes.

Como aponta Travitzki (2020, p. 16), hd que se considerar, ainda, relativo
aos resultados por escolas, o grau de incerteza do Ideb, pois, por exemplo, “quando
duas escolas tém Ideb diferentes, ele muitas vezes niao serd diferente, levando-se
em conta as incertezas”, devido a “sobreposi¢ao de intervalos de confianca”. Por
isso, o autor defende a necessidade de “divulgacio de uma ‘margem de erro’ para
o Ideb por escola”.

Sem desconsiderar tais pontos, os dados, das Tabelas 1 e 2 acima, foram
retomados e reorganizados em uma matriz analitica das escolas pesquisadas
(Matriz 1), na qual agrupamos as instituicGes de acordo com as aproximagdes em
relacdo ao processo e resultados apresentados ao longo do intersticio pesquisado.
Para tanto, seguimos como critérios:

1) Selecionamos dois grupos de escolas por agrupamento de variancia
minima - um com aquelas escolas que, no Ideb de 2005 (primeira afericio),
obtiveram resultados acima da média nacional tanto nos anos iniciais quanto finais
do Ensino Fundamental; e outro grupo com as instituicbes que conseguiram
valores iguais ou inferiores. A média nacional para os anos iniciais, em 2005,
foi de 3,8, e, para os anos finais, 3,5. Como ilusta o primeiro quadro, tivemos,
respectivamente, um grupo com 14 escolas, e outro, com 15.

2) Agrupamos as escolas conforme o nimero de ampliacio do Ideb,
considerando a relacdo entre 2005 e 2007; 2007 e 2009; 2009 e 2011 e 2011 e
2013, em referéncia aos anos iniciais e aos finais do Ensino Fundamental. Assim,
no total, sdo oito possibilidades de elevacdes do indice (quatro anos de afericdo e
nos dois niveis do Ensino Fundamental). O valor de corte definido foi relacionado
a escolas que obtiveram até seis elevagoes, e a outro grupo, com as escolas com
sete ou oito acréscimos no Ideb. Com esse critério, tivemos, respectivamente, o
primeiro grupo com 20 escolas, e outro com nove, como registrado no segundo
quadro.

3) Por fim, realizamos o cruzamento dos dois grupos anteriores, a partir
do qual constituimos quatro grupos de escolas denominadas W, Y, X e Z.
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Matriz 1 - Agrupamento de escolas pesquisadas

N®de ampliagiio do [deb ( 5° e ° ano

g 10 1 2 3 4 5
=
g 9
= 8 E01-E06-ED9-E12
i 7 E15-E19-E21-E22-
it
z 3 E27-E28 E23 E24- ED1-EDG-E09-E12 EZ3-E24-75-
g 5 25-E29 E15-E19-E21-E22- E29-E04-E10
=] L] E27-E28-E02-E03- E17-E20-E26
=] 3 ED2-E03-E05-E07-ED8 EO5-E07-EOBE11-

2 E11-E13-E14-E16-E18 E13E14-E16-E18

1 ED4-E10-E17-E20-E26

* Nota dz corte 3,8, nos anos iniciais do Ensino Fundamental Nota d= corte: § ampliagies (Consideras= ampliagio o cescimento
3,3, nos anos fnzis do Ensine Fondamental no ldeb entre anos 20052007, 200722009, 20092 011;2011x2013)

Matriz final apds cruzamento

N2 de vezesde ampliag3o do Indice [ 52 e 92 ano)

. v
g

o E01-E06-E09-E12 - Grupo X
h - -

) E15-E19-E21-E22- :i: E24-25

) E27-E28

e Grupo Y
=

=

-]

8 E02-E03-E05-E07-E08 I:' GrupoZ

E11-E13-E14-E16-E18 E17-E20

E: Escolapesquisada

Fonte: (RICHTER, 2015). Elaborado pelas autoras a partit de dados do Ideb 2005-2013.

Segundo os critérios anunciados, identificamos um grupo que partiu
de um indice igual ou acima da média nacional e manteve, prioritariamente,
elevagdo em seus resultados com sete ou oito acréscimos (Grupo W, composto
por quatro escolas). No segundo grupo, encontramos institui¢coes que partiram
igualmente de indices elevados, mas tiveram até seis elevacoes em seus indices
(Grupo X, composto por 10 escolas). O terceiro grupo foi formado por escolas
que partiram, em 2005, com indices inferiores a média nacional, mas tiveram sete
ou oito elevagoes (Grupo Y, formado por cinco escolas). O ultimo grupo foi
constituido por escolas que partiram com indice inferior ao valor de corte e que
obtiveram menos ou até seis evolu¢oes no Ideb (Grupo Z, constituido por 10
escolas). Ao avaliar a composicao dos quatro grupos, destaca-se como ¢ limitado
o numero de institui¢oes (quatro) do grupo W e como um numero significativo
permanece no extremo no grupo Z (dez).

Os grupos de escolas W, Y, X e Z vivem particularidades quanto a
trajetéria historica das instituicdes no Ideb, o que se evidencia no resultado inicial
do indice, em 2005, em relacao as metas intermediarias definidas e nos resultados
que cada escola tem alcancado. Contudo, como ponderam Sousa e Oliveira
(2010), ¢ importante que a analise dos indices seja cotejada com o significado
desses indicadores na pratica pedagogica. Assim, na se¢ao seguinte, evidenciamos
a perspectiva dos/as profissionais envolvidos/as na pesquisa, acerca dos impactos
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da avaliacio externa na organizacdo do trabalho pedagdgico, ponderando as
particularidades dos grupos (W, Y, X e Z) em relagdo ao percurso das escolas no
Ideb.

AVALIACAO DOCENTE DOS EFEITOS DO IDEB NA
ORGANIZACAO DO TRABALHO PEDAGOGICO

A presenca pioneira dos testes estandardizados na realidade de paises
como os Estados Unidos esteve, segundo Ravitch (2011), desde o inicio,
relacionada a analogia entre educagdo e mundo empresarial, quando foram
gestadas reformas com principios de negdcio, administracdo, lei e zarketing, assim
como pelo desenvolvimento de um “sistema de coleta de dados que proporcione
as informacOes necessarias para incentivar a forca de trabalho — diretores,
professores e estudantes — com recompensas e sangdes” (Ibidem, p. 26). Para
a autora, a légica era que a responsabilizacio dos/as profissionais iria produzir
bons resultados diante da pressao exercida pelo mercado e, quando necessario, se
fechariam as escolas ruins em nome da qualidade. Contudo, no fim ficou evidente
para ela “que as novas reformas tinham tudo a ver com mudancas estruturais
e com a responsabilizacio, e nada que ver com a substancia do aprendizado. A
responsabilizacio nio faz sentido quando ela sabota os objetivos maiores da
educacao” (Ibidem, p. 32). Vale, porém, entender que “as formas de avaliacdo
escolar adotadas em diferentes paises e sistemas educativos nio sao independentes
das concepgdes sobre o trabalho dos professores” (AFONSO, 1998, p. 65).

Por isso, a andlise da avaliacio externa no Brasil, em nossa visio,
demanda aten¢do quanto 2 histdrica limitacdo das condi¢oes de trabalho dos/
as profissionais de educacido, sobretudo diante da tardia assuncio do Estado
como responsavel pela educagido publica e gratuita. Assim, a centralidade dessas
politicas de avaliacio, justificadas pela defesa de uma qualidade que ¢ traduzida em
indices, dissimula problemas estruturais da educacdo no pafs, em grande medida,
decorrentes da defasagem de investimento e falta de valoriza¢do da educacio
publica.

Além disso, nas ultimas décadas, segundo Freitas (2004, p. 148), a
educacio no Brasil foi paulatinamente assumindo uma posi¢ao neotecnicista, na
qual a qualificacdo duravel, que era propésito da educacio enquanto direito, sob
o impacto da degradacio do mundo do trabalho, cedeu lugar as competéncias e
habilidades breves e mutantes, reguladas pelo mercado. E a filosofia do controle
foi assumida ““|...] como arma para gerar competéncia e qualidade”.

338 « Rev. Bras. Polit. Adm. Educ. - v. 37, n. 1, p. 327 - 350, jan./abr. 2021



Para Oliveira e Araujo (2005), é necessario trazer para o debate da
qualidade elementos que envolvem a questdo dos insumos, dos processos e dos
indicadores. Assim, o indicador ¢ apenas uma das dimensoes e que depende das
demais. Por isso, ndo basta ceder verbas exiguas e exigir das escolas “qualidade”,
a nao ser que a inten¢ao do Estado seja que os /as profissionais intensifiquem seu
trabalho e se desdobrem para isso (OLIVEIRA, 2004).

Hssa percepcao acerca dos designios do Estado em relacdo a avaliagio
externa ¢ ratificada por muitos/as profissionais que participaram da pesquisa,
que apontam a pressdo que sofrem para ampliar os resultados em testes
externos sem uma contrapartida do Estado. No entanto, o grau dessa pressao ¢é
particularmente diferente quando consideramos os grupos de escolas formados
na Matriz 1, apresentada na se¢ao anterior, ou seja, as implicacOes sofridas tém
diferencas, sendo que os Grupos Z e W sdo os que mais indicam o arrefecimento
da autonomia docente e da autoridade da escola na organizacio do trabalho
pedagdgico. Segundo os/as docentes os indices provocam novas relacoes do/a
professot/a com o magistério e com a sua pratica, o que pode levi-lo/a a “tomat
atalhos” por meio da “eliminagao do que lhes parece ser irrelevante para a tarefa
em questao” (APPLE, 1995, p. 36). Nessa direcdo, as avaliacOes externas geram
desdobramentos “nefastos sobre professores, alunos e a funciao social da escola”
(EVANGELISTA, LEHER, 2012, p. 10).

Nos dados das entrevistas, as dimensoes da pratica pedagogica que,
segundo os/as docentes, foram afetadas pelas avaliacbes sio: conteudo;
metodologia; centralizagdo do objetivo da escola nas metas externas; avaliacao
da aprendizagem; concep¢io de formacio dos/as estudantes; planejamento;
diagnéstico da escola; relacdo professor/a-estudante; compromisso docente;
formacao docente; acio do/a diretor/a diante dos testes; intervencao pedagogica;
e clima da escola. Dentre os aspectos mais apontados destacam-se os conteddos
selecionados e trabalhados pelos/as docentes e a metodologia. Nos dedicamos no
artigo a analise de tais dimensdes.

Dos 225 sujeitos, 168 destacaram que os testes estandardizados provocam
mudangas nos conteidos trabalhados, sendo que 30% avaliam isso de forma
positiva e 70%, negativa. Quando analisamos os Grupos W, X, Y e Z, observa-
se que todos os 33 sujeitos que compdem o Grupo W apontaram na entrevista
o tema conteudo como dimensao que sofre interferéncia dos testes, sendo que
oito (24%) avaliam positivamente e 25 (76%) consideram negativos tais impactos;
ja no Grupo X, formado por 78 pessoas, 57 mencionaram o tema e, destes, 22
(39%) consideram-no positivo e 35 (61%) avaliam-no negativamente. No Grupo
Y, composto por 34 pessoas, 23 indicaram esse ponto; destes, sete (30%) o
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consideram positivo e 16 (70%), negativo; e o Grupo Z, que ¢ constituido por
80 sujeitos, 55 deles citaram esse tema, sendo 14 (25%) favoraveis e 41 (75%)
contrarios a ele.

Os/as profissionais que consideram positivo o impacto dos testes
sobre o conteudo, argumentaram que eles colaboraram para superar a visio
“tradicional” presente na pratica docente, pois os testes estandardizados exploram
um conhecimento mais funcional, voltado para o uso do conteudo. Para 13
entrevistados/as, a exigéncia de trabalhar a matriz curricular é positiva. Outros
12 sao favoraveis a dar foco a Matriz de Referéncia e gerar clareza quanto ao
conteido a ser trabalhado. Para 11 pessoas o conteudo cobrado nos testes esta
voltado para a realidade pratica, e isso fez com que 0s/as professores/as assumam
essa postura em sala de aula. Segundo trés docentes trabalhar com os descritores
¢ positivo. Cinco consideram a cobranc¢a quanto ao conteudo, gerada pelos testes,
positiva. Segundo trés pessoas o nivel da prova ¢ bom. Salienta-se que alguns/as
profissionais indicaram mais de uma justificativa, como destacado nos excertos

abaixo.

[...] Melhorou porque esta menos “conteudista”, mais pratico, mais voltado
pra leitura. S6 que tem esse problema da escrita, que tem se esquecido
da escrita, como prioriza essas avaliagGes externas, eles ndo avaliam a
escrita. Nas provas, vocé tem que mesclar, porque se der tudo fechado,
vocé nio avalia corretamente (GRUPO Z, PROF PORT. N153).

[...] gramatica a gente nio vé mais da forma que a gente via antes, entdo vocé
nio trabalha com conceitos, a gente trabalha com uma leitura mais ampla,
a gente nio fica mais preso em definir a parte tradicional. [...] Os meninos
deixaram de ter um conhecimento técnico para um conhecimento mais
funcional. [...] Eu acho positivo, mas a gente percebe um prejuizo, ¢é
um pouco supetficial, precisava de um direcionamento para aprofundar
um pouco do conhecimento. [...] O conhecimento académico fica mais
distante da Educagio Basica, [...] (GRUPO X, DIRETOR O77).

[...] Uai, através dos descritores [...] tem muita coisa que a gente nio
trabalha, que foi tirado, entendeu? De acordo com aquele planejamento
antigo que existia, sabe, agora tem coisa diferenciada, por exemplo |..]
Igual a portugués também na leitura, diversidade de textos, na escrita nio tem
aquela parte mais gramatical que a gente trabalha com verbos, sujeitos,
essas coisas todas (GRUPO Z, Prof. Regente M72).

Ainda que com ressalvas os/as profissionais consideram positiva a
ampliacdo da atencido a certos conteudos que sdao valorizados nas avaliagdes
externas como na matéria de Portugués, que passa a ter a leitura e interpretagdo
como objetivo central, assim como elogiam os testes por ter provocado o
direcionamente para a Matriz de Referéncia. Evidencia-se, assim, que os testes
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estandardizados tém homogeneizado os contetdos, o que é considerado favoravel
para esse percentual de profissionais, mesmo que, com isso, outros conteudos
sejam restringidos, devido ao foco no que é cobrado nos testes.

Hsse processo de “estreitamento curriculat” como efeito das politicas de
avaliagdo corrobora pesquisas como, por exemplo, de Bonamino e Sousa (2012).
Os dados indicam, ainda, que, para esse grupo a autonomia pedagogica quanto a
estruturacao curricular da escola ndo tem um grau de importancia tdo forte. Essa
postura ¢ especialmente preocupante quando avaliamos a falta de participacao
e construcdo coletiva dos parametros para a definicdo do curriculo no Brasil e
observamos, por parte do Hstado, o distanciamento cada vez maior da gestao
democratica quanto ao tema curriculo, como se evidenciou no processo recente de
aprovacao da Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017). Esse documento
consolidou o “estabelecimento de uma Base Nacional que tomou o lugar de uma
concepgao de Base Comum Nacional, conceito construido pelo movimento
dos educadores ao longo das lutas por uma educacio cidada” (AGUIAR;
DOURADO, 2018, p. 7). Assim, o que temos agora ¢ o impacto da BNCC “nas
politicas direcionadas aos curriculos escolares, a formacgao dos profissionais de
educacio, bem como os processos avaliativos nas escolas e sistemas de ensino”
(Idem), o que limitara ainda mais a autonomia das escolas. E, como as avalia¢des
externas certamente terdo como foco os 60% de conteudo comum definido pela
Base, a parte diversificada (40%), provavelmente sera secundarizada.

De outro lado, os dados das entrevistas evidenciam que as avaliagdes
externas tém aumentado o compromisso de alguns professores/as com a sua
pratica pedagdgica.

[...] depois que surgiram as avaliacdes externas, eu acho que estou tendo mais
cuidado em voltar os contetidos que ndo sdo da minha algada. Entio, isso
ndo ¢ s6 Matematica, ndo [...] porque ela [avaliagdo externa] cobra um todo,
entdo vocé tem que voltar, e geralmente é o professor do ultimo ano que
esta buscando corrigir isso ai (GRUPO Z, PROE. MAT. M152).

Eu acho que sim porque, de certa forma, o professor vai lutar mais pra
trabalhar os conteudos que ele precisa para a avaliacdo externa |..]. Hoje
a gente ¢é obrigado a trabalhar, senio o menino vai chegar 14 e ndo vai
conseguir (GRUPO W, PROE. PORT. M125).
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[...] eu percebi um maior empenho da maioria dos professores em relacio
aos proprios pardmetros que sdo trabalhados. Aos descritores, o trabalho
tem sido voltado para as avaliagdes, mas nao perdendo o foco do CBC, que
é o caminho. E positivo, porque vocé trabalha o conteido de uma maneira
diferenciada |[...]. Voltando para a sala de aula, eu teria outra postura, por conta
dessas avaliagoes |...]. Existia muito conteudo gramaticista, hoje nao, hoje a
gramatica, apesar de que eu nao concordo, mas a gramatica ja estd sendo deixada
de lado, e as relagoes de interpretacio estao sendo mais evidenciadas. Concordo
que tem que ser assim porque o aluno tem que saber interpretar, mas nio
pode deixar o contetido gramatical, tem menino que ndo sabe escrever.

(GRUPO X, DIRETOR(A) O156).

Profissionais, como o/a professor/a de Portugués M125 e o/a ditetor/a
0156, destacaram que as avaliagdes externas ampliaram o compromisso com
o conteido trabalhado, indicando, assim, uma dimensio relevante quando
pensamos na avaliacdo relacionada a prestacio de contas a comunidade, um
dos pilates da accountability, como analisa Afonso (2018). Como salienta o/a
professor/a de Matemética M152, despois dos testes, hd mais cuidado em voltar
ao conteudo sobre o qual o/a estudante apresenta dificuldade, o que é dimensio
essencial da avaliacdo formativa. Corrobora, assim, a avaliacio como dimensao
legitima e necessaria na organizacdo do trabalho pedagdgico e na estruturaciao
e implementacdo das politicas publicas de educagio, mas esta avaliacdo deve ser
sustentada em principios emancipatérios.

Dentre os/as entrevistados/as que avaliam de forma negativa os
impactos dos testes sobre o contetdo, as principais ctiticas s2o: o enquadramento
a matriz curricular (40 sujeitos); o “afunilamento” curricular (28 sujeitos); a falta
de conexao entre o conteido cobrado e a realidade da escola (23 sujeitos); o
direcionamento para o contetido de Portugués e Matematica (18 sujeitos); a falta
de avaliagdo de outras matérias (sete sujeitos); a vigilancia da analista educacional
sobre a escola, a qual controla ainda mais o conteudo trabalhado (11 sujeitos); a
limitacdo da liberdade do professor (dois sujeitos); a superficialidade do contetddo
dos testes (sete sujeitos); e a sobrecarga sobre os/as professores/as do 5 e 9°
anos pelos conteudos cobrados (trés sujeitos).

Nesses dados, seja quando avaliado de forma positiva ou negativa pelos/
as entrevistados/as, evidencia-se a padronizac¢do dos conteddos trabalhados,
especialmente ao se direcionar para a Matriz de Referéncia, como destacam o/a
docente M206 e o/a diretor/a E148. Assim, embora os documentos oficiais
afirmem que a Matriz de Referéncia nio se destine a limitar o contetddo, por outro
lado, a pressdo das metas e as condi¢oes de trabalho levam a esse “afunilamento”,
0 que provoca o controle sobre a pratica e afeta a autonomia docente. Segundo
alguns/as profissionais, esse processo chega ao extremo com o “treinamento”
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para os testes estandardizados, o que inclui a retomada de testes aplicados
anteriormente e o direcionamento para as matérias cobradas, como apontam os

excertos:

Tem a proposta curricular [CBC] [...], mas priorizamos mais a Matriz de
Referéncia, por causa da pressdo das avaliagbes externas (GRUPO X,
PROFE. MAT. M200).

[...] @ matriz curricular ndo pode ser alterada em fungdo das avaliagGes
externas, porque a referéncia da avaliagio externa é um recorte da
curricular. Agora, se a escola nio tem essa visio, acaba influenciando o
curriculo, ficando s6 com o conteido minimo do minimo. [...] se n4ao tomar
cuidado, acaba ficando s6 naquela de referéncia para a avaliagao (GRUPO
Y, DIRETORA E148).

[...] o professor ja vai trabalhando o aluno é com todos os contetidos,
abrangendo todos os conteddos, mas de forma que eles saibam fazer aquelas
avaliagbes, né? |...] treinando mesmo o aluno. Vai preparando, nossa colega
ficou tao revoltada ontem... “vocé adestra”, af é animal, né? (GRUPO Z, PROE
M73).

[...] olha, aquelas avaliagdes anteriores, a gente se baseia nelas, no que esta
sendo mais cobrado, o que estd sendo mais pedido... a gente vé o indice do
governo, a gente di o conteudo e prepara o aluno de duas formas para atender
os conteudos: para atender o cognitivo dele e para atender as expectativas
do governo. De certa forma ele esta sendo avaliado ali, o professor esta sendo
avaliado junto com ele [aluno|] (GRUPO W, PROE. REGENTE R110).

Evidencia-se a supervalorizacio dos conteudos de Portugués e
Matematica, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, com a expan¢iao da
atencdo e do tempo dedicado a eles, e nos anos finais, nos recursos e materiais
diferenciados para essas disciplinas, além de mais pressio e cobranca. Como
destaca o/a professor/a R75, ““[...] o que precisamos, temos [prof. de Portugués e
Matematica]. A sala de recurso fica para mim e a professora X [prof. de Portugués.
A diretora consegue material” (GRUPO Z, PROE MAT. R75). Como aponta 0/a
diteror/a M88 ¢ “ela [avaliagdo] que determina o que e como trabalhat”. Abaixo
apresentamos excertos das escolas do Grupo Z, no qual esse movimento ¢ mais
apontado pelos/as profissionais.
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“Principalmente Portugués e Matematica, porque o foco delas [avaliagdao
externa] ¢ em Portugués e Matematica. Eu acho fundamental porque sdo
as principais, porque se eles tém, se eles conseguem dominar ambas, a gente
ja estd com meio caminho andado [...]”; “Tem interferido no contetido quando
monta o PIP [Projeto de Intervencao Pedagdgical, af tem o conteddo, e nao s6
Portugués e Matematica, mas os outros [outras disciplinas] que tém que
auxiliar o Portugués e a Matematica. Todos fazem em cima da proposta.
Ela determina o qué e como trabalhar”; “Tem os tais dos descritores.
[...] Eles querem ensinar a gente a como pensar, ¢ como se a gente nio
soubesse dar aulas” (ENTREVISTADOS/AS DAS ESCOLAS DO GRUPO
7).

Nesse processo 0/a professor/a é “desacreditado/a”, especialmente do
Grupo Z, como se nao soubesse ministrar suas aulas, sobretudo diante dos baixos
indices, e passa a receber a “receita” de como deve trabalhar em sala de aula. As
escolas com bons indices sao vistas como exemplo de pratica a ser seguida, sem a
devida problematizagdo das particularidades de cada instituigao, de seu contexto,
da sua cultura e da sua comunidade.

Paralelamente a definicio do conteddo, para 47% dos/as participantes
da pesquisa a metodologia de trabalho sofre os efeitos dos testes estandardizados.
Dentre os/as 225 profissionais, 106 destacaram a metodologia, sendo que isso é
avaliado de forma positiva por 49 pessoas e, negativa, por 57. Os/as professores/
as que julgam positivo indicam a superacio de aulas meramente expositivas,
o estimulo a participacdo dos/as estudantes, a pesquisa de novas estratégias
pedagbgicas, mais interdisciplinaridade, o trabalho com diferentes géneros
textuais, como indicam os excertos:

A gente passou a trabalhar mais interdisciplinar, antes a gente cobrava o
conteudo do semestre, agora ja envolve todos os contetidos, e nio s6
daquele bimestre ou mesmo daquele ano; coloco tudo das séries anteriores.
Exemplo, 14 no nono ano eu ja coloco tudo relativo também ao oitavo ano, eles
nem perguntam mais “o que vai cair na prova?”, pois eles ja sabem, eles
brincam, eles falam, “¢é da oitava até agora”. (GRUPO X, PROE MAT. C59).

Positivamente [os testes interferem na metodologial, pois trabalham as vezes
com a metodologia certa, que ¢ o que a Secretaria quer. Nesse olhar da SRE
[Superintendéncia Regional de Ensino], o professor tem mais compromisso.
[...] Tem melhorado a forma, deixou aquela forma mais tradicional. Tem
que melhorar! (GRUPO Y, DIRETORA A32).

As criticas dos/as professores/as se intensificam, contudo, diante da
interferéncia da Superintendéncia Regional de Ensino (SRE) na forma como
os/as profissionais trabalham, o que ocorre sobremancira nas escolas em
situagio de intervencio pedagbgica, na maioria composta por escolas do Grupo
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Z, pois sao institui¢des que ndo tém atingido as metas. Como aponta a EEB
N49, que faz parte do Grupo Z, de acordo com os indices da institui¢do, ha
efeitos distintos sobre a metodologia, pois, até 0 momento em que os resultados
atendem as metas, a relagdo é de “sugestao” metodoldgica, mas, diante do “baixo
desempenho”, a cobran¢a ¢ ampliada e passam a ser apresentados “o qué” e
“como” deve ser trabalhado, e depois se averigua se isso foi ou nao cumprido
pela escola. Contraditoriamente, esse processo é avaliado como positivo pelo/a
EEB N49, para o/a qual a escola aprende a empregar os descritores da forma
como sio cobrados nos testes, o que indica como este EEB trabalha com os/as
professores/as.

As analistas [analista educacional] passam como deve ser trabalhado, era
sugestio, agora que ficamos com baixo desempenho [na avaliacdo externa
de MGJ, é mais cobranga. Vem na escola, passa as metas, traz a intervencio
e depois vem ver se foi feito. Olha na sala, toma leitura de casa, vé se foi
trabalhado o que pediram. Isso é bom, no inicio da resisténcia, mas depois
percebemos que é bom. Trabalha os descritores como é cobrado na avaliagdo
externa, o que € cobrado na avaliagio externa [...| (GRUPO Z, EEB N49).

Em meio as instituicbes que estdio em “intervencdo pedagdgica”,
que compdem o Grupo Z, ha, ainda, manifestacbes da ampliacio da carga de
trabalho gerada pelo controle dos resultados e pela fiscalizagio sobre o processo
pedagogico. A rotina da escola e o ritmo do trabalho sio afetados, pois, segundo
os/as docentes tudo passa a ser documentado, como a convocacio do/a aluno/a
pata a aula de reforco e a assinatura daqueles/as que comparecem; os relatérios de
indisciplina; a convocag¢io dos/as responsaveis para it a escola; o preenchimento
de planilhas com dados para a SRE; o portfélio com registro de todas as
intervencdes com os/as educandos/as de baixo desempenho.

Logo, de forma exacerbada ou amena, mais endbgena ou exdgena, essas
avaliacbes provocam mudancas no trabalho pedagdgico das escolas. E, se, do
ponto de vista juridico, a autonomia pedagdgica de tais instituicGes ¢ mantida,
na pratica, as politicas de avaliacdo tém afetado o pluralismo pedagogico, com a
relativa perda dessas conquistas. Processo esse que tem particularidades de acordo
com a realidade das escolas no percurso dos indices externos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Identificamos na pesquisa diferencas nas metas, no percurso e nos
resultados dos indicadores externos das escolas pesquisadas e evidenciamos que
essas especificidades quantitativas geram, também, particularidades nos efeitos
provocados pelos indices na organizagiao do trabalho, sendo que as escolas do
Grupo Z sdo as mais afetadas em sua autonomia pedagdgica, especialmente diante
da intervencio pedagégica da SRE. Contudo, a ingeréncia provocada pelos testes
na dinamica das escolas nio é avaliada de forma uninime como negativa entre
os/as profissionais das escolas, quando, cerca de 30% dos/as entrevistados/as,
avaliam positivamente a interferéncia das avaliagdes externas no conteddo e na
metodologia de trabalho, com justificativas que, ndo raro, denotam processos
de afunilamento curricular e metodoldgico. Por outro lado, em uma realidade
marcada por contradi¢oes, dentre os/as profissionais hi evidéncias da ampliacio
do compromisso com a pratica pedagdgica em decorréncia dos testes.

Diante do exposto ao longo do artigo, concluimos, ainda, que os
mecanismos ensejados pelos testes incitam as escolas a produzirem estratégias para
garantir ou melhorar suas performances; que a avaliagdo em larga escala, em grande
medida, contribui para o arrefecimento da autonomia escolar, mediante imposi¢io
de medidas padronizadas, especialmente nas escolas com mais dificuldades em
atender aos indicadores; que esse tipo de avaliagio produz novas composicoes
e formatos para o curriculo escolar, pois direciona disciplinas e os conteidos
avaliados; que as politicas de avaliagdo, em certa medida, desresponsabilizam o
Estado em relagio a consolidagdo das mudangas estruturais, em prol da qualidade
da educagio, e imputa ao/a professor/a a responsabilidade por conquistar tal
melhoria. Entretanto, a forma e a intensidade como cada grupo de escolas vivencia
esses impactos sao marcadas pelas especificidades relacionadas a trajetoria nos
indices externos.

Portanto, em grande medida, as politicas de avaliagdo se apoiam
na racionalidade dos numeros para direcionar a educacio e, sob a logica
meritocratica e classificatéria, a avaliacao é reduzida a testes estandardizados, os
quais sdo constituidos por instrumentos limitados, laconicos e contraditérios.
Em nossa visao quando esses indicadores sdo utilizados como parametro tnico
de qualidade da educagio, fornecem uma visio “miope”, pois ndo conseguem
apreender a complexidade da realidade educacional. Além disso, nao raro, nao ha,
seja por parte das escolas ou do Estado, maior profundidade na propria analise
dos resultados, os quais passam apenas a compor rankings publicizados. Nessa
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perspectiva, ha a estruturacio de um viés, ainda que nio unanime, centrado na
defesa da padronizacio, na neutralidade, em estatisticas e na eficiéncia, as quais
sdo caracteristicas dos antincios atuais referentes a proposta oficial dos testes.
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