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RESUMO

Fundamental para o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, a relacdo professor e
aluno e, mais especificamente, a discussdo presente na literatura sobre a influéncia das
expectativas do par mais experiente sobre o sujeito em formacdo ndo sdo recentes. Entre 0s
trabalhos desenvolvidos, h4 os de Vidal et al. (2019), Alves (2009), Vieira (2018), e Britto e
Lomonaco (1983), os quais possuem em comum o fato de terem fundamentado suas
investigacbes no debate sobre as profecias autorrealizadoras, mais especificamente em
pesquisa que remonta a década de 1960, desenvolvida por Rosenthal e Jacobson (1992), nos
Estados Unidos, a qual procurou saber se as expectativas docentes a respeito da competéncia
intelectual de seus alunos poderia constituir uma profecia autorrealizadora (Rosenthal;
Jacobson, 1992). A partir dessa discussdo e, em especial, dos resultados da pesquisa
desenvolvida pelos estadunidenses, que evidenciaram a influéncia das expectativas docentes
sobre seus alunos, a presente pesquisa € pertinente no Brasil. Assim, tem por objetivo analisar
a relacdo existente entre as expectativas de professores do 5° e do 9° anos do Ensino
Fundamental quanto a trajetoria futura de seus alunos e o desempenho destes na Prova Brasil.
Especificamente, busca identificar o Efeito Pigmalido a partir dos resultados da Prova Brasil;
caracterizar as expectativas de professores do 5° e do 9° anos do Ensino Fundamental quanto a
trajetdria futura de seus alunos; e verificar o desempenho dos alunos do 5° e do 9° anos do
Ensino Fundamental na Prova Brasil. E concentrada na anélise dos Microdados relacionados
ao Censo Escolar e da Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc) (Prova Brasil),
vinculados ao Sistema de Avaliagdo da Educacdo Bésica (Saeb), ano base 2017, que sdo
disponibilizados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep). A investigacdo € explicativa quanto aos objetivos e possui natureza quantitativa. A
hipdtese que norteou o trabalho é de que existe relacdo entre as expectativas de professores do
5° e do 9° anos do Ensino Fundamental quanto a trajetoria educacional futura de seus alunos e
0 desempenho destes na Prova Brasil. Para o alcance dos objetivos, foi realizada a anélise
estatistica dos Microdados de dois arquivos: o relacionado ao questionario destinado aos
professores, contendo informacgdes sobre suas percepcdes a respeito da trajetdria académica
de suas turmas, e de outro relativo as notas dos alunos (5° e 9° anos do Ensino Fundamental)
com os quais interagiam. A analise foi realizada por meio do Programa Statistical Package for
Science (SPSS), e constata, via coeficiente de Spearman, que existe correlagcdo
estatisticamente significativa entre as expectativas de professores do 5° e do 9° anos do Ensino
Fundamental quanto a trajetoria educacional futura de seus alunos e o desempenho deles na
Prova Brasil. Contribui em relacdo ao estudo sobre o Efeito Pigmalido quando sugere o0 uso
do conceito de Representacdes Sociais (Moscovici, 1978) como uma das possiveis
explicacbes para a manifestacdo das expectativas docentes. Conclui que os professores, ao
manifestarem suas expectativas, por meio do questionario que lhes foi aplicado, a respeito da
trajetoria académica de seus alunos, fazem-no a partir de suas Representacdes Sociais sobre
suas turmas.

Palavras-chave: Efeito Pigmalido; Prova Brasil; Representagdes Sociais.



ABSTRACT

Fundamental to the development of teaching and learning, the teacher and student relationship
and, more specifically, the discussion in the literature about the influence of the expectations
of the more experienced pair on the subject in training are not new. Among the works
developed, there are those by Vidal et al. (2019), Alves (2009), Vieira (2018), and Britto and
Lomonaco (1983), which have in common the fact that they based their investigations on the
debate about self-fulfilling prophecies, more specifically on research dating back to the 1960s,
developed by Rosenthal and Jacobson (1992), in the United States, which sought to find out
whether expectations of the teachers regarding the intellectual competence of their students
could constitute a self-fulfilling prophecy (Rosenthal; Jacobson, 1992). From this discussion
and, in particular, the results of the research carried out by the Americans, which highlighted
the influence of the expectations of the teachers on their students, the present research is
relevant in Brazil. Thus, it aims to analyze the relationship between the expectations of
teachers in the 5th and 9th grades of Brazilian Elementary School regarding the future
trajectory of their students and the performance of these in the Prova Brasil. Specifically, it
seeks to identify the Pygmalion Effect based on the results of the Prova Brasil; to characterize
the expectations of the teachers in the 5th and 9th grades of Brazilian Elementary School
regarding the future trajectory of their students; and verify the performance of students in the
5th and 9th grades of Brazilian Elementary School in the Prova Brasil. It focuses on the
analysis of Microdata related to the School Census and the National Assessment of School
Performance (Anresc) (Prova Brasil), linked to the Basic Education Assessment System
(Saeb), base year 2017, which are made available by the National Institute of Studies and
Educational Research Anisio Teixeira (Inep). The investigation is explanatory as to its aims
and has a quantitative nature. The hypothesis that guided the work is that there is a
relationship between the expectations of teachers in the 5th and 9th grades of Brazilian
Elementary School regarding the future educational trajectory of their students and the
performance of these in the Prova Brasil. To achieve the objectives, statistical analysis of
Microdata from two files was carried out: the one related to the questionnaire intended for
teachers, containing information about their perceptions regarding the academic trajectory of
their classes, and another relating to the scores of the students (5th and 9th grade of Brazilian
Elementary School) with whom the teachers interacted. The analysis was carried out using the
Statistical Package for Science Program (SPSS), and finds, via Spearman's coefficient, that
there is a statistically significant correlation between the expectations of teachers in the 5th
and 9th grades of Brazilian Elementary School regarding the future educational trajectory of
their student and students’ performance in the Prova Brasil. It contributes to the study of the
Pygmalion Effect when it suggests the use of the concept of Social Representations
(Moscovici, 1978) as one of the possible explanations for the manifestation of the
expectations of the teachers. It concludes that teachers, when expressing their expectations,
through the questionnaire applied to them, regarding the academic trajectory of their students,
do so based on their Social Representations about their classes.

Keywords: Pygmalion Effect; Prova Brasil; Social Representations.



RESUMEN

La relacion profesor-alumno es fundamental para el desarrollo de la ensefianza y el
aprendizaje y, més concretamente, la discusion en la literatura sobre la influencia de las
expectativas de la pareja méas experimentada sobre el sujeto en formacién no son recientes.
Entre los trabajos desarrollados se encuentran los de Vidal et al. (2019), Alves (2009), Vieira
(2018) y Britto y Lomonaco (1983), que tienen en comun el hecho de basar sus
investigaciones en el debate sobre las profecias autocumplidas, mas concretamente en una
investigacion que se remonta a la década de 1960, realizada por Rosenthal y Jacobson (1992)
en Estados Unidos, que pretendia averiguar si las expectativas de los profesores sobre la
competencia intelectual de sus alumnos podian constituir una profecia autocumplida
(Rosenthal; Jacobson, 1992). A partir de esta discusion y, en particular, de los resultados de la
investigacion realizada por los estadounidenses, que evidenciaron la influencia de las
expectativas docentes sobre sus alumnos, la presente investigacion es pertinente en Brasil. El
objetivo de este estudio es analizar la relacion entre las expectativas de los profesores de 5° y
9° de primaria sobre la trayectoria futura de sus alumnos y su rendimiento en la Prueba Brasil.
Especificamente, se busca identificar el Efecto Pigmalién a partir de los resultados de la
Prueba Brasil; caracterizar las expectativas de los profesores de 5° y 9° de la Ensefianza
Fundamental en cuanto a la trayectoria futura de sus alumnos; y verificar el desempefio de los
alumnos del 5° y del 9° afios de la Ensefianza Fundamental en la Prova Brasil. Se concentra en
el analisis de los Microdatos relacionados con el Censo Escolar y la Evaluacién Nacional de
Rendimiento Escolar (Anresc) (Prueba Brasil), vinculados al Sistema de Evaluacion de la
Educaciéon Baésica (Saeb), afio base 2017, que son puestos a disposicion por el Instituto
Nacional de Estudios e Investigaciones Educativas Anisio Teixeira (Inep). La investigacion
pretende ser de caracter explicativo y cuantitativo. La hip6tesis que orienta el trabajo es que
existe una relacion entre las expectativas de los profesores de 5° y 9° de la Ensefianza
Fundamental sobre la trayectoria educacional futura de sus alumnos y el desempefio de éstos
en la Prueba Brasil. Para el alcance de los objetivos, fue realizado el andlisis estadistico de los
Microdatos de dos archivos: el relacionado al cuestionario destinado a los profesores,
conteniendo informaciones sobre sus percepciones acerca de la trayectoria académica de sus
clases, y de otro relativo a las notas de los alumnos (5° y 9° afios de la Ensefianza Primaria)
con los que interactuaban. El analisis se realiz6 por medio del Programa Statistical Package
for Science (SPSS), y encontrd, por médio del coeficiente de Spearman, que existe una
correlacion estadisticamente significativa entre las expectativas de profesores del 5° y del 9°
afio de la Ensefianza Fundamental sobre la futura trayectoria escolar de sus alumnos y el
desempefio de ellos en la Prueba Brasil. Contribuye en relacion al estudio sobre el Efecto
Pigmalion cuando sugiere utilizar el concepto de Representaciones Sociales (Moscovici,
1978) como una de las posibles explicaciones para la manifestacion de las expectativas
docentes. Concluye que cuando los profesores expresan sus expectativas sobre la trayectoria
académica de sus alumnos a través del cuestionario que se les paso, lo hacen en base a sus
Representaciones Sociales sobre sus clases.

Palabras clave: Efecto Pigmalion; Prueba Brasil; Representaciones Sociales.
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1 INTRODUCAO

Os debates sobre a relacdo professor e aluno e, mais especificamente, acerca da
influéncia que o par mais experiente da diade exerce sobre o sujeito em formacdo ndo séo
recentes. Destacamos que, inseridos em sua realidade, em seu contexto histdrico,
independentemente do recorte temporal sobre o qual analisemos tal realidade, o fenémeno
sempre estara presente.

Fundamental para o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, essa diade “[...]
reflete valores e expectativas do professor em relacdo aos alunos” (Libaneo, 2013, p. 224).

Entre os especialistas que lidam com a educacdo, entende-se que

[...] as interagBes sociais de modo geral e aquelas que ocorrem particularmente no
ambito da educacdo vém sendo apontadas como um caminho para incrementar os
processos de aprendizagem e desenvolvimento, tornando mais produtivo o impacto
da escola na trajetdria de vida do sujeito (Palangana, 2015, p. 12).

Ademais, acreditamos que a discussdo sobre a influéncia das expectativas do professor
em relacdo a seus alunos diz respeito a0 compromisso que precisamos ter, enquanto
pesquisadores, para com o fim Gltimo de todo planejamento e toda politica publica e de gestéo
da educacéo: o desenvolvimento do aluno no processo de ensino e aprendizagem.

Nesse contexto, destacamos a pesquisa desenvolvida na década de 1960, nos Estados
Unidos da América (EUA), por Robert Rosenthal (psicdlogo experimental de Harvard) e
Lenore Jacobson (diretora de escola na California), cujos resultados foram divulgados no livro
Pygmalion in the classroom, em 1968. A pesquisa por eles desenvolvida buscou “[...] saber se
a expectativa de um professor sobre a competéncia intelectual de seus alunos pode vir a servir
como uma profecia educacional autorrealizavel” (Rosenthal; Jacobson, 1992, p. 7).

Rosenthal e Jacobson (1992) informaram a certo grupo de professores de uma
determinada escola norte-americana que cerca de 20% dos alunos, com os quais eles iriam
interagir no processo de ensino e aprendizagem, e cujos nomes ndo lhes foram revelados,
possuiam potencial intelectual diferenciado com caracteristicas de crescimento. Para a
realizacdo da investigacdo, estabeleceram que os professores ndo teriam quaisquer contatos
com os alunos antes da realizacdo do experimento. Dessa forma, a selecdo desses alunos se
deu por meio de sorteio aleatério, e eles, efetivamente, ndo possuiam as caracteristicas
relatadas aos professores. Ao final de 8 (oito) meses, as criangas apontadas como portadoras

de potencial intelectual elevado “[...] mostraram ganhos de QI significativamente maiores que
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as criancas restantes que ndo haviam sido selecionadas para o teste dos professores”
(Rosenthal; Jacobson, 1992, p. 7).

De acordo com os pesquisadores, “[...] mesmo antes de um professor ver um aluno
lidar com tarefas académicas, € provavel que ele tenha alguma expectativa em relagdo ao
comportamento dele” (Rosenthal; Jacobson, 1992, p. 8). Essa expectativa do professor, de
acordo com os autores, pode ser compreendida como uma profecia autorrealizavel e “[...]
pode, por si so, ser um fator na determinac¢ao do comportamento” (Rosenthal; Jacobson, 1992,
p. 7).

As consideragdes dos autores supracitados a respeito dos resultados da pesquisa que
realizaram, em que os dados evidenciaram a influéncia das expectativas docentes sobre o
desempenho dos alunos no processo de ensino e aprendizagem, instigaram-nos a desenvolver
investigacdo sobre o tema em nosso pais, no sentido de verificar se tal realidade poderia
também ser evidenciada no Brasil.

O presente trabalho, vinculado ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo (PPGEd)
da Universidade Federal do Piaui (UFPI), relata investigacdo desenvolvida em nivel de
Doutorado e pertence a Linha de Pesquisa Politicas Educacionais e Gestdo da Educacdo do
referido Programa, inserindo-se no debate sobre a influéncia das expectativas do professor
sobre o desempenho de seus alunos no processo de ensino e aprendizagem.

Nosso estudo esta situado no ambito das Avaliacbes de Larga Escala que sdo
implementadas no sistema de ensino brasileiro. Reforcamos que o interesse pelo tema é
anterior a nossa entrada no Doutorado, dado que, no mestrado em Educacdo, concluido em
2012, desenvolvemos investigacdo sobre as préaticas avaliativas desenvolvidas por professores
do Ensino Superior. Aquela época, com foco na avaliagdo externa promovida pelo Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes (Enade), vinculado ao Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Superior (Sinaes), buscavamos investigar as praticas avaliativas dos
professores do Curso de Pedagogia da Instituicdo de Ensino Superior em que trabalhdvamos e
a relacdo entre essas e 0s sentidos por eles enunciados sobre o Enade.

No inicio de nossas atividades neste Programa de Pds-Graduagdo, em marco de 2021,
em meio aos processos proprios da formatacdo de um projeto de pesquisa, ancoramos nossa
investigacdo no Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb), uma das frentes de trabalho
inerentes a linha de pesquisa a qual pertenciamos. Concentramo-nos na analise dos dados
relacionados ao Censo Escolar e & Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc),

conhecida como Prova Brasil, vinculada ao Saeb, ambos de 2017. Acrescentamos que, a
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época, os dados mais recentes (2019) ainda ndo estavam disponiveis no site do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep).

Assim, para o desenvolvimento de nossa investigacdo, utilizamos como base empirica
os resultados da Prova Brasil, que possui testes e questionarios como instrumentos de coleta
de dados. Os testes sdo destinados aos alunos e focam em Lingua Portuguesa e Matematica; e
0s questionarios, que sdo de quatro tipos, buscam coletar informacdes de alunos, professores,
diretores e escolas.

Em comum com o experimento de Rosenthal e Jacobson (1992), tinhamos a
necessidade de investigar se a expectativa docente sobre os alunos influenciaria o
desempenho dos discentes no processo de ensino e aprendizagem. A base de dados do Inep
relacionados a Prova Brasil nos seria Util enquanto campo de pesquisa. Assim, formulamos a
seguinte hipotese: existe relacdo entre as expectativas dos professores do 5° e do 9° anos do
Ensino Fundamental quanto a trajetéria educacional futura de seus alunos e o desempenho
deles na Prova Brasil.

Reforcamos que subsidiamos a escolha dos arquivos relacionados a Prova Brasil por
entendermos que os Microdados disponibilizados pelo Inep, além de possibilitarem pesquisas
a partir da construcdo de séries histdricas, permitiriam — se assim quiséssemos — a
estratificacdo de dados amostrais a partir de critérios preestabelecidos e recortes relacionados
ao espaco e ao tempo (Vidal et al., 2019). Dessa forma, em meio as inimeras possibilidades
de exploracdo dos arquivos, selecionamos dois: 0 que apresentava os resultados das turmas
avaliadas; e o relacionado aos questionarios dos professores. Sobre este ultimo, destacamos o
item que abordava suas expectativas a respeito da trajetéria futura de seus alunos.

Assim, apds destacarmos da base de dados do Inep os arquivos relacionados ao
resultado efetivo das turmas na avaliacdo realizada na Prova Brasil e as expectativas dos
professores em relacdo aos alunos, informadas em questionario, procuramos compara-los
através do Programa Statistical Package for Social Science (SPSS). Em aproximacGes
iniciais, encontramos resultados parciais, os quais foram publicados na Revista Observatorio
de La Economia Latino Americana, que sinalizavam, por meio do Coeficiente de Correlagéo
de Spearman, a existéncia de correlacdo estatisticamente significativa entre a variavel
Expectativas dos professores sobre os alunos e a variavel Resultado das turmas na avaliagéo
da Prova Brasil.

Porém, essas evidéncias ndo explicavam o que, teoricamente, fundamentava as
expectativas dos professores sobre seus alunos. Apos constatarmos essa realidade, buscamos

contribuir em relacdo aos estudos desenvolvidos sobre o Efeito Pigmalido (Rosenthal e



18

Jacobson, 1992), especificamente sobre como as expectativas acerca de um individuo afetam
seu desempenho em certa area, ao apresentarmos explicacfes teoricas sobre seus achados.
Para isso, fizemos uso do conceito de Representacdes Sociais, assumindo-o como uma das
possiveis explicaches para que as expectativas de um professor possam se tornar reais.
Esclarecemos que desenvolveremos essa discussdo sem a pretensdo de esgotar o debate,
objetivando, ainda, responder ao seguinte questionamento: as expectativas dos docentes a
respeito da trajetéria académica de seus alunos teriam alicerce em suas crengas, em Seus
valores?

Quando de sua abordagem sobre a Teoria das Representacdes Sociais (TRS), de
Moscovici (1978), Jodelet (2001) destaca que, enquanto seres humanos vivendo em
sociedade, sentimos necessidade de a ela nos ajustarmos, de sabermos como devemos nos
comportar, de dominarmos a realidade a nossa volta — fisica e intelectualmente —, de
compreendermos ¢ solucionarmos problemas cotidianos e, por essa razdo, “[...] criamos
representacdes” (Jodelet, 2001, p. 17). Ao formatar os fendmenos que Sd0 externos aos
individuos, as representacdes permitem ao ser humano, quando interage com o meio em que

vive, recorrer a sua

[...] atividade mental que se empenha em aprendé-lo. A linguagem aproveita-se
disso para circunscrevé-lo, para arrastad-lo no fluxo de suas associagGes, para
impregné-lo de suas metaforas e projeta-lo em seu verdadeiro espaco, que é
simbdlico (Moscovici, 1978, p. 26).

De acordo com a TRS, a representacdo cumpre a funcdo de falar, mostrar, comunicar,

explicitar e,

[...] no final das contas, ela produz e determina comportamentos, pois define
simultaneamente a natureza dos estimulos que nos cercam e nos provocam, e 0
significado das respostas a dar-lhes. Em poucas palavras, a Representacdo Social é
uma modalidade de conhecimento particular que tem por funcdo a elaboragdo de
comportamentos e a comunicacdo entre individuos (Moscovici, 1978, p. 26).

Assim, o ser humano manifesta suas representacdes ndo sé por meio de seu discurso,
de suas palavras, mas também através das mensagens que troca com seus pares. Nessa
perspectiva, diante de dada realidade, quando é confrontado por determinado fendmeno social
em que “[...] ndo se pode mostrar indiferente, mobiliza medo, atengdo e uma atividade
cognitiva para compreendé-lo, domina-lo e dele se defender” (Jodelet, 2001, p. 20).

Sobre a representagdo, Jodelet (2001) acrescenta que esse referencial pode ser

observado e, portanto, investigado cientificamente. Para ela, tendo adquirido espago no campo
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das ciéncias humanas, a TRS “[...] constituiu-se um dominio de pesquisa dotado de
instrumentos conceituais e metodoldgicos prdprios que interessa a vérias disciplinas, [...] na
realidade, a observacdo das Representacdes Sociais ¢ algo natural em multiplas ocasides”
(Jodelet, 2001, p. 17).

Compreendemos, a partir da TRS, que as Representacfes Sociais dos professores,
“[...] apoiam-se em valores variaveis — segundo 0s grupos sociais de onde tiram suas
significacbes — e em saberes anteriores, reavivados por uma situagdo social particular”
(Jodelet, 2001, p. 21). Nesse sentido, corroboramos o pensamento de Santos Filho (2017, p.
237): “[...] as crencgas pessoais do professor acerca das causas de uma determinada resposta do
aluno ao processo educativo podem afetar as caracteristicas das interagdes professor-aluno e,
por essa via, o desempenho escolar dos alunos”. Por isso, entendemos que, inseridos no
processo de ensino e aprendizagem, os educadores tém, nas representaces, um referencial
para se posicionar e tratar os fendmenos que 0s cercam.

Assim, ao final desta se¢do introdutéria, no qual fizemos uma breve exposicdo do
recorte do referencial tedrico de nossa investigacdo, os estudos sobre o Efeito Pigmalido e a
discussdo sobre as Representacdes Sociais, cabe esclarecer que estabelecemos, como objetivo
geral, analisar a relacdo existente entre as expectativas de professores do 5° e do 9° anos do
Ensino Fundamental quanto a trajetéria futura de seus alunos e o resultado destes na Prova
Brasil. Especificamente, objetivamos identificar o Efeito Pigmalido a partir dos resultados da
Prova Brasil; caracterizar as expectativas de professores do 5° e do 9° anos do Ensino
Fundamental quanto a trajetdria futura de seus alunos; e verificar o desempenho dos alunos do
5° e do 9° anos do Ensino Fundamental na Prova Brasil.

Em relacdo aos objetivos, nossa investigacdo € explicativa e possui natureza
guantitativa. Quanto ao levantamento de dados, fizemos uso dos Microdados do Censo
Escolar e do Saeb, ano referéncia 2017. A analise estatistica dos Microdados foi realizada por
meio do Programa SPSS, que possibilitou examinarmos com mais atencdo as informacgdes
referentes as notas dos alunos na Prova Brasil e 0s questionarios contendo informac6es acerca
de como os professores manifestaram suas percepgdes — Representagfes Sociais — sobre os
alunos com os quais interagiam a época no processo de ensino e aprendizagem.

A partir das consideracdes feitas até aqui e considerando 0s objetivos propostos,
organizamos nosso trabalho conforme apresentamos a seguir.

Na secdo 2, “A CONSTRUCAO HISTORICA DOS PROCESSOS DE AVALIACAO
EDUCACIONAL DE LARGA ESCALA: DOS TESTES A PROVA BRASIL”, situamos

historicamente a Prova Brasil no percurso que traduz o desenvolvimento da avaliacdo da
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aprendizagem, entendendo-a, nesse cenario, como instrumento de verificacdo da qualidade do
sistema de educacdo do nosso pais. Para alcangcarmos nosso objetivo, utilizamos os trabalhos
de Soares, Soares e Santos (2020), Gatti (2013), Vianna (2014), Freitas (2008), Bonamino e
Sousa (2012), Comar (2021), Aradjo e Fernandes (2016), Santos (2018) e Bonamino e Franco
(1999), dentre outros.

No sentido de expormos a discussdo sobre a influéncia das expectativas que os seres
humanos exercem sobre seus pares e, em especifico, no @mbito da Educacdo, na secdo 3,
“PROFECIAS AUTORREALIZADORAS E O EFEITO PIGMALIAO: UM OLHAR
SOBRE A INFLUENCIA DAS EXPECTATIVAS”, procuramos discutir o tema, situando
historicamente o trabalho de Rosenthal e Jacobson (1992) no ambito das pesquisas existentes
sobre as profecias autorrealizadoras. Para o alcance de nosso objetivo quanto a esse debate,
contribuiram os trabalhos de Rosenthal e Jacobson (1992), Britto e Lomonaco (1983), Merton
(1948), Carvalho et al. (2018), Barnes (1983), Popper (1980), entre outros.

Na secdo 4, “AS REPRESENTACC)ES SOCIAIS COMO FUNDAMENTO DAS
EXPECTATIVAS DOCENTES”, buscamos contribuir com os estudos de Rosenthal e
Jacobson (1992) sobre o Efeito Pigmalido, a partir de nossas consideracfes acerca da
influéncia das Representacfes Sociais (Moscovici, 1978) dos educadores sobre suas
expectativas quanto ao desempenho de seus alunos no processo de ensino e aprendizagem.

Na secdo 5, “METODOLOGIA DA PESQUISA”, caracterizamos nossa pesquisa
quanto aos seus aspectos metodoldgicos; na 6, “DISCUSSAO DOS DADOS DA
PESQUISA”, discorremos sobre a analise dos dados de nossa investigacdo; e, como Gltima
parte de nosso trabalho, na se¢do 7, trazemos nossas “CONSIDERACOES FINAIS” a
respeito da investigacdo que desenvolvemos, oportunidade em que manifestamos o desejo de
contribuirmos, a partir de nossas proposicdes, para o debate a respeito da influéncia das
expectativas docentes sobre 0s alunos no processo de ensino e aprendizagem, na esperanca de

que possamos fomentar outras pesquisas a respeito do fendmeno investigado.
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2 A CONSTRUCAO HISTORICA DOS PROCESSOS DE AVALIACAO
EDUCACIONAL DE LARGA ESCALA: DOS TESTES A PROVA BRASIL

Nas ultimas décadas, a discussdo sobre Avaliacdo Educacional e, mais
especificamente, o processo de avaliacdo da Educacdo Bésica do nosso pais, tem adquirido
espaco no ambito das pesquisas e da literatura que abordam o tema. Com o presente texto,
pretendemos situar historicamente a Prova Brasil neste debate, ndo so pelo fato de a termos
utilizado como dado empirico em nossa pesquisa, para que pudéssemos replicar o
experimento de Rosenthal e Jacobson (1992), mas também por compreendermos que 0
instrumento resulta de politica publica destinada a avaliar a Educacdo Bésica de nosso pais,
instituida — entre outros — com a funcdo de subsidiar estratégias de planejamento e gestdo do
sistema educacional brasileiro, temas que dizem respeito a linha de estudo do Doutorado que

desenvolvemos.

2.1 O desenvolvimento das técnicas de mensuracdo da aprendizagem

A avaliagdo como processo de verificacdo da aprendizagem ndo é um fenémeno
recente. Podemos identificar, ja na antiguidade, professores gregos e romanos fazendo uso de
exames. Depresbiteres (2013, p. 5) afirma que “[...] 0 uso da avaliacdo como medida vem de
longa data [...] ja em 2205 A.C. Nessa época, o Grande ‘Shun’, imperador chinés, examinava
seus oficiais a cada trés anos, com o fim de os promover ou demitir”. J4 na Idade Média,
durante o Renascimento, de acordo com Carvalho, Lima e Pontes Junior (2013), o uso de
exames orais em universidades, e da observacdo para fins de selecdo ja eram praticas
defendidas.

De acordo com Haydt (2004, p. 87), a préatica educacional foi influenciada ao longo de

sua histdria, especialmente no

[.] final do século XIX, e de forma mais efetiva no século XX, pelo
desenvolvimento de novas técnicas de mensuracdo, fruto do movimento cientifico
que estendeu-se a todos os campos do conhecimento, atingindo também o campo da
Psicologia e o da Pedagogia.

Tendo sido elaborados na Europa e nos Estados Unidos da América, 0s testes
psicolégicos destinados a mensurar 0 comportamento dos seres humanos tiveram seu uso

intensificado no Brasil, no periodo de 1930 a 1950. Esses procedimentos de testagem “[...]



22

exerceram relevante influéncia nos campos da Medicina, Administracdo, Psicologia,
Educacao e Servigo militar” (Ristow, 2008, p. 13).

A utilizacdo de testes psicologicos (Psicometria) em préaticas avaliativas se deu em
funcdo da necessidade de selecionar soldados para a Guerra, trabalhadores para a industria em
expansdo, méo de obra para o mercado de trabalho e, na escola, especificamente, “[...] foram
empregados para classificar alunos conforme suas capacidades intelectuais, procurando
realizar a caracterizagdo do ‘normal’ ao ‘patologico’ (Ristow, 2008, p. 13).

Anastasi e Urbina (1998, p. 33) definem teste psicologico como “[...] uma medida

objetiva e padronizada de uma amostra de comportamento”. Assim,

[...] se o psicologo deseja testar o vocabulério de uma crianga, a capacidade de um
aluno em realizar célculos aritméticos ou a coordenacdo viso-motora de um piloto,
ele testa seu desempenho em um conjunto representativo de palavras, problemas
aritméticos ou testes motores.

Os pioneiros da Psicologia experimental do século XIX, de acordo com Anastasi e
Urbina (1998, p. 33), ndo estavam interessados em mensurar as diferencas individuais.

Objetivavam apenas elaborar

[...] descricdes generalizadas do comportamento humano, o que significa que sua
atencdo se concentrava nas uniformidades e ndo nas diferengas comportamentais, e
que, portanto, as diferencas individuais eram ignoradas ou aceitas como um mal
necessario que limitava a aplicabilidade das generalizagoes.

Os antecedentes histéricos das provas atualmente utilizadas nos sistemas de ensino
evidenciam que seu desenvolvimento esta atrelado ao interesse existente, no século XIX, de
se identificar e tratar pessoas que apresentavam retardo mental® e que viviam em uma época
que seu destino era o abandono ou a tortura, conforme ressaltam Anastasi e Urbina (1983). O
primeiro estudo voltado para a construcdo de critérios de distincao e classificacdo dos doentes
mentais foi publicizado em 1838, por meio da obra do “[...] médico francés Esquirol. Sdo dois
volumes nos quais dedica mais de 100 paginas ao que hoje é conhecido como retardo mental”
(Anastasi; Urbina, 1998, p. 33).

Vale acrescentar que, com o desenvolvimento dos estudos na &rea da Psicologia
(Anastasi; Urbina 1998), a expressdo doenca mental, ou deficiéncia mental, foi atualizada

para

1 Atualmente o termo correto é deficiéncia intelectual (Sassaki, 2002).
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[...] deficiéncia intelectual (novo nome para “deficiéncia mental”). O termo
“deficiente”, usado como substantivo (por ex.: o deficiente intelectual), tende a
desaparecer, exceto em titulos de matérias jornalisticas por motivo de economia de
espaco (Sassaki, 2002).

Na Inglaterra, por volta de 1882, encontramos, entre os trabalhos que contribuiram
para o desenvolvimento dos testes psicoldgicos, especificamente aqueles relacionados a
inteligéncia, as pesquisas de Francis Galton. Ristow (2008) e Haydt (2004) afirmam que a
pesquisa desse estudioso se constitui como referéncia para os estudos da Psicologia
desenvolvidos em associacdo com a Educacdo. De acordo com Anastasi e Urbina (1998, p.
35), “Galton acreditava que os testes de discriminacdo sensorial poderiam ser usados para
estimar o intelecto”.

Os testes de Galton foram elaborados com o objetivo de mensurar as capacidades
sensoriais dos individuos (acuidade visual, audicdo, tempo de reacdo, por exemplo), pois
entendia que “[...] as pessoas com maiores capacidades eram aquelas que possuiam melhores
habilidades discriminativas. Seus testes, portanto, foram desenvolvidos com a finalidade de
medir a discriminagao sensorial (tato, sons)” (Ristow, 2008, p. 15).

Para Haydt (2004, p. 88), a maior contribuicdo de Galton se deu no campo da
estatistica. Seus esfor¢os estabeleceram “[...] 0s fundamentos dos métodos estatisticos
modernos: foi o primeiro a usar medidas padronizadas e o calculo de correcdo, dando
tratamento estatistico aos resultados de suas pesquisas”. O pesquisador inglés analisava os
dados coletados nas avaliagdes psicolégicas, quantificando os resultados encontrados para, em
seguida, estabelecer o nivel intelectual dos individuos avaliados. Esse processo lhe permitia

classificar as diferencas existentes entre eles (Ristow, 2008). Por iniciativa prépria, adaptou

[...] algumas técnicas matematicas para que pudessem ser utilizadas por
pesquisadores sem conhecimento do assunto que desejassem tratar
quantitativamente o0s resultados de seus testes. Desta forma, ele estendeu
consideravelmente a aplicacdo de procedimentos estatisticos a analise de dados de
testes (Anastasi; Urbina, 1998, p. 35).

O estadunidense James Mckeen Cattell, contemporaneo de Galton e por ele
influenciado, buscou valorizar os testes psicoldgicos enfatizando, em seus trabalhos, a “[...]

importancia da sua utilizacdo para as classificagdes de nivel mental” (Ristow, 2008, p. 15).

Segundo Anastasi e Urbina (1998, p. 36),

Cattell compartilhou a opinido de Galton quanto a possibilidade de obter uma
medida das fung¢des intelectuais com uso de instrumentos de discriminacéo sensorial
e tempo de reacdo. A preferéncia de Cattell por essas ferramentas também se
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baseava no fato de que elas Ihe permitiam medir funcdes simples com preciséo e
exatiddo, enquanto obter medicOes objetivas de fungBes mais complexas naquela
época parecia uma tarefa inatingivel.

Por volta do ano de 1896, Cattell elaborou, em parceria com seus alunos da
Universidade de Colimbia, nos EUA, varios testes de discriminacdo sensorial. Considerado
um dos pioneiros em sua area de estudo, sendo suas contribui¢cdes bastante relevantes para a
Psicologia e para a Educagao, Cattel ““[...] foi o primeiro a utilizar a expressao teste mental em
um artigo publicado em 1880 (Haydt, 2004, p. 89).

Na Franga, encontramos, entre os estudos voltados & medicdo da inteligéncia, a
pesquisa desenvolvida, em 1890, pelo psicélogo francés Alfred Binet, diretor do Laboratorio
de Psicologia Fisiologica da Sorbonne. Ele “[...] realizou estudos para investigar o que e
quanto uma crianca deficiente mental era capaz de aprender, e determinar em que aspectos se
diferenciava da crianga considerada normal” (Haydt, 2004, p. 89).

O pesquisador entendia que aquelas criancas que nao conseguissem acompanhar o
ritmo do ensino regular de sua época deveriam receber atendimento individual e especializado
em classes com ensino adequado as suas realidades. Essa postura, presente em sua pesquisa
no final do século XIX, impulsionou o uso dos testes, desenvolvidos inicialmente para serem
usados no ambito da Psicologia, nas préaticas na area da Educacdo (Ristow, 2008).

Segundo Carvalho (2012, p. 25), a insatisfacdo de Binet com testes de inteligéncia
focados nos estimulos sensoriais e habilidades simples o levou a criar “[...] juntamente com
um colega, também psicélogo francés, Theodore Simon (1873-1961), trés testes de
inteligéncia”. Assim, elaboraram, em 1905, “[...] a Escala de nivel mental para medir o nivel
de desenvolvimento mental da crianga, constituida por trinta questdes em ordem crescente de
dificuldade” (Haydt, 2004, p. 89). Essa escala, que passou a ser conhecida como Escala Binet-
Simon, possuiu outras duas versdes apos a inicial: uma aperfeicoada da primeira, publicada
por eles em 1908; e uma ultima que, de acordo com Haydt (2004), era mais completa,
publicada em 1911.

De acordo com Ristow (2008), Binet se tornou o principal nome da Psicometria na
Europa. Seu trabalho contemplou “[...] processos mentais superiores, COmo 0 pensamento e
inteligéncia, que até entdo ndo vinham sendo abordados nos testes propostos por Galton e

Cattel” (Ristow, 2008, p. 16). A seguir, apresentamos uma sintese das escalas:
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Figura 1 — Sintese das escalas de Binet
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Fonte: Anastasi e Urbani (1998); Carvalho, Lima e Pontes Janior (2013).

Segundo Carvalho, Lima e Pontes Junior (2013), além dos testes sensoriais, a primeira
escala continha testes de conteudo verbal. Ndo existia uma metodologia especifica para
obtencdo de pontuacdo total ap6s o experimento. Quanto a segunda escala, o diferencial
estava na comparacdo dos escores obtidos pelas criangas que apresentavam dificuldade de
aprendizagem com escores obtidos pelas criancas consideradas normais. Por fim, sobre a
ultima escala, Carvalho, Lima e Pontes Junior (2013) acrescentam que, além de revisar 0s
testes que ja estavam sendo utilizados, o pesquisador francés inseriu adultos no experimento.

A investigacdo de Binet e os testes por ele desenvolvidos com a anuéncia do governo
francés e que, a principio, “[...] procuravam avaliar memoria, imaginacdo, compreensao e
atencdo, passaram a ser utilizados pelas escolas com a finalidade de organizar a grande
demanda de alunos em classes homogéneas, separados conforme suas capacidades
intelectuais” (Ristow, 2008, p. 17). Entendia-se que seus experimentos serviriam de suporte
para a melhoria da qualidade do sistema educacional, pois possibilitariam a formulacdo de um
programa educacional que contemplasse as diferencas intelectuais existentes entre as criancas.

Dessa forma, segundo Ristow (2008, p. 18), todo o periodo compreendido entre as
décadas de 1910 e 1940, por conta da forte influéncia dos testes de Binet, ficou conhecido
como “[...] a era dos testes de inteligéncia”. De acordo com Cronbach (1996 apud Ristow,
2008, p. 18), “[...] de 1920 a 1940, a principal fung@o do psicélogo clinico era ‘aplicar Binets’
em escolas e outras institui¢oes”.

A répida expansdo dos testes de inteligéncia e a essa realidade em que os testes se
tornaram coletivos, somou-se a cobranca cada vez maior de que eles fossem padronizados e
de que possuissem regras como instrumentos avaliativos para que seus resultados fossem

iguais, mesmo que fossem aplicados em locais distintos (Ristow, 2008).
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No ambito educacional, os testes coletivos, a essa altura, representavam uma opcéao
viavel a realidade existente em que os métodos avaliativos se caracterizavam pelo uso da
observacao e da prova oral. Na literatura que aborda a histdria da educacao, encontramos a
afirmacdo de que a prova oral se destacou como recurso bastante utilizado para verificar a
aprendizagem dos alunos. Ocorre que, mesmo com essa predominancia, o instrumento perdia
sua eficicia quando as turmas eram numerosas e, como a avaliacdo deveria ser individual, o
tempo se tornou um obstaculo ao processo.

Com a expansdo das escolas e 0 aumento do contingente de alunos, foi inviabilizado o
uso da prova oral no processo avaliativo. O tempo, entdo, passou a ser empecilho para a
realizacdo das avalia¢Ges individuais, tendo em vista que a aplicagcdo dos exames exigiria um
tempo maior do que o habitualmente utilizado em situacGes anteriores a essas realidades
(Haydt, 2004).

Era mais facil ditar as perguntas ou escrevé-las na lousa para que os estudantes
respondessem por escrito. Isso possibilitava o registro das respostas e permitia que
todos os alunos fossem avaliados a0 mesmo tempo. Assim surgiram as chamadas
provas de lapis e papel, isto &, as provas escritas, que foram sendo adotadas como
recurso de avaliacdo (Haydt, 2004, p. 83).

No século XIX, os EUA, sob influéncia dos estudos desenvolvidos na Europa,
desenvolveram o sistema de testagem que se tornou um dos pilares do processo de Avaliagdo
em Larga Escala que existe atualmente. O contexto em que esse processo se desenvolveu,
segundo Haydt (2004), pode ser explicado a partir da cidade de Boston, que fica nos EUA. Na
capital de Massachusetts, em 1845, foi realizado o primeiro estudo voltado para a melhoria da
qualidade do ensino com foco nas provas aplicadas em sala de aula. De acordo com a autora
supracitada, uma comissdo foi criada para sondar a qualidade do ensino desenvolvido nas
escolas. Inicialmente, foi idealizada a aplicacdo de provas orais, porém, dado o quantitativo de

escolas e alunos, optaram por provas escritas. A sondagem foi feita da seguinte forma:

Um grupo de educadores elaborou cuidadosamente as provas escritas, que
abrangiam as matérias estudadas, e incluiam instrugBes para a sua aplicacdo e
correcdo. No final desse estudo sobre a qualidade do ensino, as escolas eram
classificadas de acordo com os resultados obtidos por seus alunos (Haydt, 2004, p.
83).

Esse processo avaliativo, que ocorreu em Boston, chegou ao conhecimento do
Secretério de Educacdo do Estado, Horace Mann, o qual passou a visitar as escolas publicas

estaduais objetivando conhecer a situacdo da educacdo desenvolvida nas instituicbes de
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ensino. Ao final de sua investigacdo, o Secretario divulgou suas conclusdes, expondo as
deficiéncias do trabalho desenvolvido nas escolas por ele visitadas (Haydt, 2004). Mann
passou entdo a sugerir a realizacdo de testes em todo o sistema de ensino de Massachusetts,
com o intuito de introduzir melhorias na educacdo de todo o Estado. De acordo com
Depresbiteres (2013, p. 6), Mann desejava: “[...] (2) Substituir os exames orais pelos escritos,
(b) utilizar, ao invés de poucas questdes gerais, uma quantidade maior de questdes
especificas, e (c) buscar padrdes mais objetivos do alcance escolar”.

Assim, mesmo com a rejeicdo inicial dos professores das escolas que compunham o
sistema escolar que fora criticado por Mann, “[...] foi instituido um grupo composto por
professores e membros das comissdes escolares locais com o intuito de preparar questdes
escritas sobre Aritmética, Historia, Geografia, Ciéncias, vocabuldrio e gramdtica” (Haydt,
2004, p. 83). A prova escrita elaborada pela equipe continha 154 questdes e foi respondida
por um grupo de alunos considerado o melhor da série examinada. Cerca de 530 alunos, de
um total de 7.526, todos na faixa etaria dos 13 anos, responderam ao exame (Haydt, 2004).

A correcdo das provas ocorreu de maneira uniforme, e a equipe que geriu 0 certame
organizou as informagfes coletadas por itens corrigidos e escolas avaliadas. Os dados
ratificaram a sondagem anterior, realizada por “[...] Horace Mann e confirmaram suas criticas
sobre as deficiéncias do ensino” (Haydt, 2004, p. 84).

Ao reconhecer o valor do instrumento utilizado para avaliar os alunos e todo o
trabalho desenvolvido pela equipe, Mann publicou um artigo relatando seus achados,
aproveitando, ainda, para sugerir o uso das provas escritas em substituicdo as provas orais,

dadas as vantagens por ele identificadas durante a realizacdo do exame.

Esse foi 0 primeiro caso registrado da aplicacdo de provas escritas a uma amostra de
alunos do mesmo nivel de escolaridade. E atribuida a Horace Mann a introduc&o das
provas escritas nas escolas, em substituicdo ao exame oral, que até entdo prevalecia
(Haydt, 2004, p. 84).

Os trabalhos de J. M. Rice também contribuiram para o desenvolvimento de testes
voltados & sondagem da qualidade da educacao escolar. Esse autor foi “[...] considerado um
pioneiro na organizacdo de instrumentos de mensuragdo na area educacional e o precursor dos
testes objetivos de rendimento escolar” (Haydt, 2004, p. 85). Segundo Depresbiteres (2013, p.

6), os estudos desenvolvidos por J. M. Rice, por volta de 1895,

[...] eram basicamente relacionados: (1) a construcdo, ao uso e a correcdo de testes
objetivos, (2) a construcdo, ao uso e a correcdo de testes dissertativos e (3) a busca
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de diferencas entre esses dois tipos de testes, na funcdo medir, avaliar, predizer e
classificar.

De acordo com Haydt (2004), Rice criticava a falta de objetividade nos processos
avaliativos da aprendizagem. Para o pesquisador, a subjetividade do avaliador representava
um empecilho a verificacdo do rendimento escolar dos alunos.

Na década de 1910, outros educadores investiram esforcos no sentido de investigar a

influéncia da personalidade do professor na avaliagdo de seus alunos.

Esses estudos [...] consistiram na apresentacdo de uma mesma prova a Varios
professores, pedindo-lhes que atribuissem a essa prova uma nota. A comparacdo das
diferentes notas atribuidas a mesma prova, pelos diversos professores, revelou a
falta de fidedignidade, isto é, de consisténcia nas notas escolares, mostrando que
elas dependiam mais da personalidade do professor do que do conhecimento que o
aluno tinha da matéria (Haydt, 2004, p. 85).

No desenvolvimento de sua pesquisa, Rice, inicialmente, formatou um teste em que
uma serie de palavras foram ditadas a 16.000 (dezesseis mil) alunos das 4% (quarta) e 82
(oitava) séries das mais diferentes escolas dos EUA. Apds esse teste ortografico, Rice “[...]
planejou outro teste, no qual as palavras eram usadas em frases, aplicando-o a mais de 13.000
alunos” (Haydt, 2004, p. 84). Por fim, na Gltima etapa da investigacdo, foi lida para os alunos
uma historia em que o suporte didatico foi uma gravura. Ao final, os alunos foram convidados
a escrever um texto a respeito da histdria. Tratava-se de mais um teste de ortografia.

Em suas consideracfes sobre a pesquisa realizada,

Rice concluiu que ‘o maior ou menor sucesso obtido pelos alunos dependia de
inimeras variaveis, independentes dos mesmos, tais como: o tempo dispendido pelo
professor com ditado de palavras, a freqiiéncia com que esses exercicios eram feitos,
o modo ¢ o numero de vezes que cada palavra era pronunciada’ e outros tantos
fatores relacionados ao ensino (Haydt, 2004, p. 85).

Vale acrescentar que, bem antes das criticas de Rice, por volta de 1864, encontramos
uma tentativa de combater o subjetivismo por ele denunciado posteriormente, mais
especificamente nos trabalhos de um educador de inglés, considerado como autor do teste
objetivo de escolaridade: “[...] reverendo George Fisher, que elaborou questdes sobre diversas
areas, entre elas Matematica, Linguagem (gramética e composi¢do), Historia Geral e
Ciéncias” (Haydt, 2004, p. 84). O religioso, objetivando avaliar seus alunos, elaborou e fez
uso de uma escala — de 1 a 5 — para classificar o rendimento no processo de ensino e

aprendizagem.
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Podemos afirmar que o avanco dos testes objetivos nos EUA possibilitou o surgimento
de programas de exames por todo o pais. Foram criadas instituicGes — comités e associa¢oes —
voltadas para o desenvolvimento de testes padronizados de rendimento escolar que
contemplaram alunos das escolas secundarias e até mesmo das universidades (Depresbiteres,
2013).

De acordo com Ristow (2008, p. 19),

[...] essa padronizagdo da avaliagéo favorecia também a comparacéo da qualidade do
ensino entre as escolas, pois se entendia que através desses testes seria possivel
observar o desenvolvimento da acdo educativa e possibilitar a melhoria dos sistemas
de ensino que nado atingissem a média estabelecida como padréo.

Destacamos, ainda, no seculo XX, no contexto da expansdo dos processos avaliativos,
a “[...] importante contribuicdo de Edward Lee Thorndike no campo da mensuracao
educacional, ao qual se dedicou por mais de trinta anos” (Haydt, 2004, p. 85).

De acordo com Rezende e Santos (2017, p. 198),

[...] para Thorndike (1905), o uso do teste poderia ser util por pelo menos trés
motivos. Primeiro, que testar os resultados de um ensino era til para as melhorias
de um método e por se tratar de um meio de conhecimento de contetdo mental e
capacidades especiais para um individuo. Segundo, para o aluno é importante saber
seus resultados para poder direcionar melhorias para as etapas futuras. Terceiro, para
se certificar que o conhecimento foi adquirido da maneira que se esperava.

A obra de Edward Lee Thorndike influenciou a elaboracéo de técnicas de avaliacdo do
rendimento escolar. Autor do primeiro manual conhecido contendo métodos estatisticos
voltados a mensuracdo de habilidades e demais aspectos do comportamento dos seres
humanos, desenvolveu testes padronizados destinados a verificar o rendimento dos alunos nas
escolas. Para isso, elaborou escalas para avaliar a qualidade das produgfes dos alunos em
critérios como, por exemplo, caligrafias e desenhos. E dele a afirmagdo de que “[...] tudo o
que existe, desde que existe, existe em uma certa quantidade e como tal pode ser medido”
(Haydt, 2004, p. 86).

Segundo Ristow (2008, p. 18), Edward Thorndike

[...] tinha o entendimento que o nivel de inteligéncia poderia ser observado a partir
de uma avaliacdo que oferecesse dados numéricos sobre respostas obtidas, sendo
que esses resultados apontariam para uma superioridade ou inferioridade da
capacidade intelectual.
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O que apresentamos até agora corrobora a afirmacdo de Carvalho, Lima e Pontes
Junior (2013, p. 162), de que “[...] a Avaliacdo Educacional tem sua proto-histdria enfatizada
sob o conceito de medida como fundamento da avaliacdo”. A dedicacdo de Thorndike
resultou na expansdo e no surgimento de outros testes nos anos posteriores a publicacdo dos
livros que escreveu sobre medidas. Haydt (2004, p. 86) destaca que foram seus esfor¢os que
propiciaram condi¢fes para que houvesse maior atengdo as “[...] técnicas objetivas de
avaliacdao do rendimento escolar”.

Segundo Escorza (2003, p. 14),

Depois da guerra, os testes sdo colocados ao servigo de objetivos sociais. A década
entre 1920 e 1930 marca o ponto mais alto dos ‘testes’, uma vez que uma infinidade
de testes padronizados foi concebida para medir todos os tipos de habilidades
escolares com referéncias objetivas externas e explicitas, baseadas em
procedimentos de medigdo de inteligéncia, para serem usados com grandes grupos
de estudantes.

Nesse cendrio, podemos afirmar que as revistas especializadas nas areas da Psicologia
e Educagéo tiveram papel importante na propagacéo do uso de testes e medidas em educacgéo
por versarem sobre as diferentes técnicas de construcao de testes objetivos (Haydt, 2004). A
primeira bateria de testes padronizados, que abrangeu varias areas da instrucdo (linguagem,
aritmética, ciéncias e estudos sociais), foi publicada em 1923 “[...] por trés psicélogos, entre
eles Terman, o Stanford Achievement Test” (Haydt, 2004, p. 86).

A padronizacdo dos testes, de acordo com Escorza (2003), é bem recebida no ambito
educacional. “McCall (1920) propde que os professores construam seus proprios testes
objetivos, para ndo terem que confiar exclusivamente naqueles propostos por especialistas
externos” (Escorza, 2003, p. 14). De acordo Haydt (2004), foi McCall quem utilizou, pela
primeira vez, em 1920, o termo teste objetivo.

No préximo topico de nosso trabalho, abordaremos a tentativa de superacdo desse

modelo de padronizacdo da avaliacdo da aprendizagem a partir da utilizagdo dos testes.

2.2 As tentativas de superacgdo do uso de testes

De acordo com Depresbiteres (2013, p. 7), “[...] durante as primeiras décadas do
século XX, a maior parte da atividade que pode ser caracterizada como avaliacdo educacional
formal estava associada a aplicacdo de testes, 0 que imprimia um carater instrumental ao

processo avaliativo”. Sobre isso, a Docimologia, na década de 1922, visando superar 0s
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conceitos desenvolvidos pelos testes psicométricos, acrescentou, de acordo com Carvalho,
Lima e Pontes Junior (2013, p. 168) “[...] uma visdao mais metodica da avaliagdo”.

Compreendida como ciéncia dedicada ao estudo sistematico dos exames, a
Docimologia é oriunda da Franca e, de acordo com Depresbiteres (2013, p. 6), “[...] vem do
grego dokimé, que quer dizer nota”. Tal ciéncia desenvolveu analises sobre o sistema até
entdo existente de atribuicdo de notas. Seu surgimento esta intrinsecamente relacionado as
criticas feitas aos métodos tradicionalmente usados nos processos de selecdo, exames e
CONCUrsOs.

A Docimologia “[..] teve inicio com os estudos de Pierobn e Laugier, que
evidenciavam a instabilidade das avaliagdes, no tocante as diferencas inter e intra-individuais
e a precisdo dos testes” (Depresbiteres, 2013, p. 6). Em sintese, concluiram, apos realizarem
testes com criancas de escola priméaria e 0os compararem com as classificacbes que eram
realizadas nas escolas durante um ano letivo, que havia discrepancia entre os resultados dos
instrumentos, 0 que os levou a questionar o uso do exame como instrumento classificatdrio de
alunos (Depresbiteres, 2013).

Os estudos desenvolvidos pela Docimologia, organizados no Etudes docimologiques
sur le perfectionnement des examens et des concours e publicados em 1935, “[...] mostram
que a docimologia pautou-se por duas grandes linhas mestras: docimologia classica, também
chamada negativa, e docimologia experimental, também chamada positiva” (Depresbiteres,
2013, p. 6).

Enquanto a Docimologia Classica buscou o aperfeicoamento dos instrumentos de
avaliacdo e a andlise de resultados, a Docimologia Experimental empenhou-se em
compreender toda a realidade inerente ao processo avaliativo e que poderiam intervir nele:
avaliador, avaliados, critérios dos avaliadores etc. (Depresbiteres, 2013).

De acordo com Escorza (2003, p. 14), a Docimologia prop0s:

a) elaboracdo de taxonomias para formulacdo de objetivos, b) diversificacdo de
fontes de informacdo, exames, histdrico académico, técnicas de repescagem e
provas, c) unificacdo de critérios de correcdo a partir da concordancia entre os
corretores das provas e d) revisdo dos julgamentos de avaliacdo por meio de
procedimentos como dupla corre¢cdo ou média de diferentes corretores.

A partir de Carvalho, Lima e Pontes Juanior (2013), compreendemos que as
proposi¢cbes da Docimologia evidenciaram a incapacidade de o0s testes psicométricos
avaliarem os sistemas educacionais, a aprendizagem dos alunos testados e toda a dindmica na

qual o processo avaliativo se dava, incluindo os agentes envolvidos no processo.
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Acrescentamos que, na esteira das criticas tecidas aos testes psicométricos, nos
Estados Unidos, sob influéncia da Docimologia, por volta da década de 1931, foram
desenvolvidos estudos pela Universidade de Columbia com foco na discusséo de concepcdes,
métodos, técnicas, alcance pedagdgico e social dos exames e concursos (Depresbiteres, 2013).

Segundo Depresbiteres (2013, p. 6), 0 rompimento com a ideia de medida no contexto
das préticas avaliativas se deu nos EUA com a publicacdo, na década de 1950, da obra de

Tyler. Ela afirma que

[...] esse autor provocou um grande impacto na literatura com seu ‘Estudo dos oito
anos’, realizado com Smith, no qual defendia a inclusdo de uma variedade de
procedimentos avaliativos, tais como: testes, escalas de atitude, inventéarios,
questionérios, fichas de registro de comportamento e outras formas de coletar
evidéncias sobre o rendimento dos alunos em perspectiva longitudinal, com relacéo
a consecucdo de objetivos curriculares.

Para Tyler, de acordo com Santiago (2003), a educacdo tem relacdo direta com a
geracdo ou a mudanca de comportamento e, nessa perspectiva, “[...] 0 curriculo passa a ser
construido com base na especificagdo desejavel expressa em objetivos” (Santiago, 2003, p.
147). Com isso, 0 pesquisador criticou aqueles que limitavam o significado de avaliacdo que,
em sua Otica, ndo deveria ser reduzida a atividade de aplicacdo de testes. Embora considerasse
0s testes bastante Uteis, Tyler afirmava que ndo poderiam ser perdidos de vista outros
objetivos, “[...] como o de ajustamento pessoal, que sdo avaliaveis através da observacdo das
criancas em situacdes nas quais estejam envolvidas, por exemplo, em interagdes sociais”
(Depresbiteres, 2013, p. 7).

De acordo com Fernandes (2009, p. 47), é de Tyler a autoria da expressdo avaliacéo
educacional, concepcdo que serve para “[...] designar o processo de avaliagdo do
cumprimento ou ndo dos objetivos definidos”. Ainda nos dias de hoje, essa perspectiva de
avaliacdo exerce bastante influéncia nas avaliagdes dos sistemas educativos (Fernandes,
2009).

Ja nos anos de 1960, de acordo com Escorza (2003), em plena corrida espacial, havia,
nos EUA, certo descontentamento com o sistema educacional do pais, especialmente por
conta dos avangos conseguidos pelos soviéticos em 1957, em virtude do lancamento do
Sputnik. Ao visar recuperar a lideranga mundial no cenério cientifico e educacional, o0s
americanos investiram milhdes de ddlares no sentido de melhorar a educacdo do pais e,

consequentemente, a avaliacdo tornou-se imprescindivel.
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O sujeito direto da avaliacdo continuou sendo o aluno, mas também todos aqueles
fatores que se conjugam no processo educativo (o programa educativo em sentido
lato, o professor, os meios de comunicagdo, 0s conteddos, as experiéncias de
aprendizagem, a organizagdo etc.), bem como o proprio produto educacional
(Escorza, 2003, p. 17).

Esse novo cenario do processo avaliativo, entendido agora como multidimensional,
propiciou reflexdes e enriqueceu o debate sobre suas dimensdes conceitual e metodoldgica,
fomentando o desenvolvimento daquilo que se entende hoje por investigacdo avaliativa
(Escorza, 2003). Dessa época, “[...] dois ensaios devem ser destacados pela sua influéncia
decisiva: o artigo de Cronbach (1963), Melhoria do curso através da avaliacdo, e o de Scriven
(1967), A metodologia da avaliagdo” (Escorza, 2003, p. 17).

Conforme ressaltam Freitas e Leitinho (2011, p. 63), “Cronbach compreende o carater
multidimensional dos resultados da aprendizagem, afirmando que essa situacdo ndo pode ser
constatada em um unico escore, agregando diferentes elementos”. Para o pesquisador, a
complexidade da prética avaliativa exigia, entre outros, a andlise das questBes que
compunham os testes. Essa analise, em seu entendimento, subsidiaria a construcdo de uma
base relevante de informagdes sobre o processo como um todo, permitindo tomada de deciséo
por parte dos responsaveis pela gestdo do sistema educacional avaliado.

A contribuicdo de Scriven (1967) para o debate sobre as praticas avaliativas reside na
incluséo de dois tipos de avaliacdo: a formativa e a somativa. Segundo Santiago (2003), néo
ha diferenca metodoldgica entre as duas, porque devem avaliar juntas determinado fenémeno.
O que as distingue, basicamente, tem relacdo com o uso de seus resultados. Enquanto a
formativa ¢é processual, a outra tem carater finalistico. Assim, ““[...] a primeira deve ocorrer ao
longo do desenvolvimento de programas, projetos e produtos educacionais, enquanto a
segunda deverd ser conduzida ao final de um programa de avalia¢do, possibilitando o
julgamento de sua importancia, valor e mérito” (Santiago, 2003, p. 150).

Organizamos, a partir de Escorza (2003), uma sintese das proposicdes dos

pesquisadores supracitados:
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Quadro 1 — Sintese das proposi¢des de Cronbach e Scriven

Cronbach (1963)

Scriven (1967)

a) Associa 0 conceito de avaliagdo a uma tomada de
decisdo que pode contemplar o programa de ensino, as
necessidades dos alunos e a qualidade do sistema como
um todo (professores, organizacdo, entre outros);

b) Compreende que a avaliacdo de um programa ja
concluido contribui bem menos que a avaliagdo de um
programa em seu processo de implementac&o;

c) Questiona a avaliacdo por comparagdo. Entende
que o ideal seria a avaliacio organizada em fungéo de

a) A funcdo da avaliacdo esta relacionada ao
uso que se faz com os dados que ela fornece;
b) A avalicdo é formativa quando serve para
qualificar o processo de avaliacdo que esta a
servico de um determinado programa que se
encontra em desenvolvimento. E somativa
quando é destinada a mensurar a eficacia de
um programa, servindo inclusive para tomada
de decisdo sobre seu destino;

objetivos bem definidos;
d) Questiona estudos em Larga Escala e propde
estudos analiticos que podem ser utilizados para
comparar propostas alternativas de um determinado
programa;
e) No campo da metodologia, defende uma
avaliacdo que inclua eventos que ocorrem em sala de
aulas, medidas de desempenho, atitude e observacéo
sobre mudancas ocorridas nos alunos. Além disso,
propde estudos de acompanhamento dos alunos apds sua
saida do programa avaliado;
f) Critica a utilizacdo quase exclusiva dos testes de
desempenho como sindnimo de avaliagéo. Propde como
alternativa o uso de instrumentos, como: questionario,
entrevistas, testes experimentais e observacao.

Fonte: Escorza (2003).

c) Entende a necessidade de inclusdo da
avaliacdo dos objetivos e se eles foram
alcancados;

d) Define avaliagdo intrinseca como 0
processo em que o elemento de ensino é
avaliado por si s6. Por outro lado, a avali¢ao
extrinseca ocorre quando esse elemento é
avaliado pelos efeitos produzidos nos alunos;
e) Defende o carater comparativo dos estudos
de avaliagdo.

De acordo com Escorza (2003), nessa terceira geracdo da avaliacdo, o avaliador, ao
passo em que analisa e descreve a realidade, também lhe atribui valor, fazendo inclusive uso
de varios critérios para a julgar. Assim, na década de 1960 e nas posteriores, também por
forca dos trabalhos de Cronbach (1963) e Scriven (1967), o cerne da avaliacdo, do ponto de
vista conceitual, passou a ser o da mudanca ocorrida nos alunos, compreendida, por sua vez,
como fruto das agdes do sistema educacional em que estdo inseridos, “[...] sendo objetivos
bem formulados o melhor critério para avaliar essa mudanga” (Escorza, 2003, p. 19).

Para Depresbiteres (2013), esse periodo da década de 1960, caracterizado por modelos
de avaliacdo de programas ndo sO educacionais, foi marcado pelo desenvolvimento de
pesquisas que objetivaram “[...] modernizar os conteidos e metodos de ensino na area de
Ciéncias e Matematica, com a finalidade de tornar os estudantes melhores em tecnologia”
(Depresbiteres, 2013, p. 14).

Vérias outras propostas de avaliacdo surgiram, especialmente na década de 1970,
periodo em que houve “[...] proliferacdo de todos os tipos de modelos avaliativos que
inundam o mercado bibliografico” (Escorza, 2003, p. 20). Em meio a pluralidade de trabalhos
— mais de quarenta propostas — o autor afirma que, em linhas gerais, essas iniciativas podem

ser classificadas em duas eépocas e, sobre isso, destacamos que sdo bastante ilustrativas as
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contribuicdes de Stufflebeam (1974 apud Depresbiteres, 2003) e Stake (1975). Optamos por
selecionar essas abordagens como exemplos dentre os trabalhos que foram desenvolvidos por
compreendermos, a partir de Depresbiteres (2013), que esses sdo pensadores classicos, por
iSso sempre presentes na literatura voltada para o tema. Acreditamos que nossa escolha néo
trard prejuizo para a compreensao do periodo histérico — década de 1970 — em seus aspectos
conceitual e metodoldgico.

Da primeira época, destacamos a responsabilidade do avaliador. No entendimento de
Stufflebeam (1974 apud Depresbiteres, 2003, p. 21), quem avalia deve agir a partir de
critérios profissionais. Sobre esse aspecto, ele afirma que a avaliagdo ¢ “[...] um processo de
delinear, obter e fornecer informagdes uteis ao julgamento das alternativas de decisdo”. Os
trabalhos de Tyler ainda tinham bastante influéncia sobre as pesquisas desenvolvidos nessa
fase.

Na segunda época, de acordo com Escorza (2003, p. 22), a énfase dos modelos

avaliativos recai sobre o

[...] publico avaliador e a relacdo do avaliador com ele. O publico prioritério para a
avaliacdo nestes modelos ndo é quem deve tomar as decisdes, como nos modelos
orientados para decisdo, nem a pessoa responsdvel pelo desenvolvimento dos
curriculos ou objetivos, como nos modelos de cumprimento de metas.

Dessa forma, os participantes do programa avaliado sdo prioridade. No modelo de
Stake (1977 apud Depresbiteres, 2013, p. 16), “[...] a avaliacdo é um processo de descrever
programas educacionais, através da investigacdo formal. Formal porque esse tipo de avaliacdo
pressupde bases cientificas, objetivas e precisas, possibilitando informacGes imediatas para a
tomada de deciséo”.

Nesse modelo de avaliacdo, denominado por Stake (1975 apud Escorza, 2003, p. 34),
como avaliacao responsiva, “[...] os objetivos do programa podem ser modificados em tempo
real, com o objetivo de oferecer uma visdo completa e holistica do programa e responder aos
reais problemas e questbes levantadas pelos envolvidos™.

A avaliagdo, nesse modelo, tem caréter etnografico e responde aos interessados de
forma continua em um processo no qual a interacdo entre avaliador e avaliados se da de forma
constante (Depresbiteres, 2003).

Diante do que expusemos até aqui sobre as trés geracGes de avaliacdo, podemos
afirmar, a partir de Guba e Lincoln (1989 apud Fernandes, 2009, p. 44), que elas “[...]

correspondem a outras tantas perspectivas, abordagens, significados ou conceitualizacdes,



36

possiveis de identificar ao longo dos séculos XIX e XX”. Antes de tratarmos da quarta
geracdo, faremos algumas consideragdes pontuais a respeito de suas antecessoras.

Sobre a primeira geracdo de avaliacdo, destacamos dois fatores que consideramos
preponderantes para 0 seu desenvolvimento: a implementacdo de método cientifico e a
influéncia do trabalho e das proposigdes de Taylor.

Segundo Fernandes (2009), havia necessidade de legitimacdo dos estudos sociais e
humanos que comecavam a se desenvolver na Europa e nos EUA. Esses estudos careciam de
método e base sistematica que lhes conferisse credibilidade e, portanto, espaco na
comunidade cientifica da época. O desenvolvimento do método cientifico no campo da
Matematica e das Ciéncias Experimentais (no século XVIII e inicio do XIX) propiciou
condicdes para que as Ciéncias Sociais e Humanas pudessem desenvolver seus estudos nos
campos da salde e da educacao.

De acordo com Fernandes (2009, p. 45),

[...] os testes e outros instrumentos destinados a medir aptiddes ou aprendizagens
humanas permitiram quantifica-las, compara-las ou ordena-las em uma escala. De
fato, era possivel trabalhar matematicamente os seus resultados e proceder a um
conjunto de transformac6es que poderiam servir a uma variedade de finalidades.

Assim, “[...] essa quantificacdo das aprendizagens, das aptidGes ou das inteligéncias
dos alunos permitia seguir o modelo cientifico e obter a credibilidade de que se pretendia para
os estudos sociais € humanos” (Fernandes, 2009, p. 45).

Outro fator histérico que influenciou o uso dos testes no ambito educacional diz
respeito ao universo da Economia. As palavras eficiéncia, eficacia e produtividade, proprias
do mundo corporativo, do ambiente empresarial e, portanto, da gestdo de trabalhadores,
haviam ganhado notoriedade por for¢a das ideias de “Frederick Taylor, seu principal tedrico”
(Fernandes, 2009, p. 45).

O periodo de 1900 a 1930 foi considerado, por Madaus e Stufflebeam (2000 apud
Fernandes, 2009, p. 45), como “[...] a Idade da Eficiéncia e dos testes”. Nessas trés décadas,
educadores e politicos aderiram as proposi¢fes de Taylor por considerarem que suas ideias
surtiriam efeito no sistema educacional, ja que a abordagem do autor se assemelhava ao
universo empresarial. Dessa forma, “[...] 0s testes acabavam por ter um papel determinante
para verificar, para medir, se os sistemas educacionais produziam bons produtos a partir da

matéria-prima disponivel — os alunos” (Fernandes, 2009, p. 46).
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A segunda geracdo da avaliacdo, de acordo com Guba e Lincoln (1989 apud
Fernandes, 2009, p. 47), ¢ denominada de “[...] geracdo da descri¢cdo, que ndo se limita a
medir, mas vai um pouco mais aléem ao descrever até que ponto os alunos atingem 0s
objetivos definidos”. Nessa gera¢ao, a necessidade girava em torno da elaboragao de objetivos
que pudessem contemplar o objeto avaliado de forma mais precisa.

Quanto a terceira geracao da avaliacdo, destacamos o papel dos avaliadores, que, no
desempenho de suas funcgdes técnicas e descritivas — heranca das geracGes de avaliacdo
anteriores —, passaram também a exercer o papel de juizes. Essa terceira gera¢ao foi “[...]
designada por Guba e Lincoln (1989) como geracdo da formulacdo de juizos de valor acerca
das aprendizagens, do sistema educacional ou de qualquer outro objeto” (Fernandes, 2009, p.
48).

No fim da década de 1980, de acordo com Escorza (2003), objetivando superar as
limitagdes das geragdes anteriores da avaliacdo, “Guba e Lincoln (1989) oferecem uma
alternativa avaliativa que denominam de quarta geragdo” (Escorza, 2003, p. 24). Nessa
proposta de avaliacdo — de carater construtivista — os educadores devem compartilhar a funcéo
de avaliador com os alunos e demais sujeitos do processo de ensino e aprendizagem. De

acordo com Fernandes (2009, p. 56), a avaliagdo nessa quarta geracao,

[...] deve servir mais para ajudar pessoas a desenvolver suas aprendizagens do que
para julga-las ou classifica-las em uma escala; [...] € uma construcdo social em que
sdo levados em conta o0s contextos, a negociacgdo, o envolvimento dos participantes,
a construcao social do conhecimento e 0s processos cognitivos, sociais e culturais da
sala de aula; e [...] deve empregar métodos predominantemente qualitativos ndo se
excluindo o uso de métodos quantitativos.

Na quarta geracdo, as demandas dos envolvidos no processo avaliativo — em uma
perspectiva construtivista — tém por funcdo fundamentar a organizacéo da avaliagdo (Escorza,
2003).

Outras propostas de avaliagdo se somaram a tentativa de ruptura epistemoldgica
proposta pelo modelo da quarta geracdo e, mesmo com diferencas pontuais de conteldo,
tinham em comum a tentativa de melhorar e ndo classificar a aprendizagem dos alunos no
processo de ensino e aprendizagem (Fernandes, 2009).

Feita essa exposicdo, no proximo topico de nosso trabalho, iremos apresentar o

processo historico de formatacdo da Prova Brasil no contexto do Saeb.
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2.3 Contexto internacional e educacgdo bésica do Brasil: um debate sobre a qualidade de

nossa educacao

Como afirmamos anteriormente, na historia da avaliacao, a prova oral e a observacéo,
pelo menos até o século XIX, caracterizaram-se como 0s (nicos recursos implementados
pelos educadores para avaliarem o rendimento de seus alunos no processo de ensino e
aprendizagem. A insercdo da prova escrita na vida académica, a partir do século XX, trouxe
agilidade ao processo, jd que 0S recursos anteriores se mostravam pouco praticos, dado o
numeroso contingente de alunos (Haydt, 2004).

De acordo com Gatti (2002), como faceta da Avaliacdo Educacional, os testes foram
aperfeicoados ao longo do século XX. A intencdo era desenvolvé-los para que se tornassem
cada vez mais objetivos e possiveis de serem implementados nas mais diferentes situacdes e

nos diversos contextos sociais. De acordo com a autora, atualmente a avaliacdo Educacional

[...] ndo é apenas um campo com teorias, processos e métodos especificos, mas
também um campo abrangente que comporta subareas, com caracteristicas
diferentes: avaliacdo de sistemas educacionais, de desempenho escolar em sala de
aula, de rendimento escolar com objetivo de macroandlises, de programas, avaliacdo
institucional e auto-avaliacéo (Gatti, 2002, p. 17).

Concordamos com Gatti (2002) e acrescentamos que ndo podemos definir Avaliacéo
Educacional sem a perceber como produto da contribuicdo de varios tedricos. Para ilustrarmos
nossa afirmacdo, relembramos os trabalhos desenvolvidos no campo da Psicometria, em
especial as obras de Thorndike, as quais contribuiram para a difusdo da concepcdo de
avaliacdo como sinénimo de medida, em que o processo de avaliacdo se confunde com a
mensuracdo do rendimento dos alunos.

No modelo de Tyler, a Avaliacdo Educacional teve como foco a comparacdo entre
informacdes sobre o desempenho dos alunos e 0s objetivos curriculares anteriormente
estabelecidos. Para Stufflebeam, a Avaliacdo Educacional deveria permitir, a partir de seus
resultados, uma tomada de decisdo. Scriven acredita que a avaliacdo deveria permitir a analise
e a atribuicdo de valores aqueles fendmenos por ela investigados. Assim, podemos afirmar, a
partir desses poucos exemplos, que diferentes contribuicbes no campo da estruturacdo e das
praticas avaliativas convergiram, ao longo da historia da avaliagdo, para a constituicdo de uma
Avaliacdo Educacional (Vianna, 2014).

Objetivamos, neste ponto de nosso trabalho, situar a Prova Brasil (instrumento da

Avaliacdo Educacional) na discussdo que aborda o processo histdrico que compreende um
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conjunto de mudancas sociais, culturais e politicas ocorridas em nossa sociedade e que dizem
respeito as necessidades de redefinicdo e organizacdo da educagdo de nosso pais no periodo
posterior a 1988. Tais mudancas mobilizaram o desejo da consolidacdo de uma nova proposta
para 0 processo de escolarizacdo. Esse paradigma curricular do qual a Prova Brasil é oriunda
estd relacionado a materializagdo daquilo que deveria ser ensinado nas escolas e que se
configurou no que temos hoje como Educagéo Basica (Freitas, 2008).

De acordo com Freitas (2008), a Educagdo Basica, muitas vezes, estd relacionada a
presenca de base cultural e educacéo que englobam o saber universal fundamentado nas mais
diversas ciéncias existentes. Em linhas gerais, a expressao tem relacdo com a instrucao
minima alcancada em dmbito escolar e tida como bésica para o desempenho da cidadania. Em
sua analise das ConstituicGes Federais, correspondentes ao periodo de 1934 a 1967, a autora
destaca que a Educacdo Basica correspondia a ideia de ensino primario obrigatorio e gratuito,
que também deveria atender os adultos. A autora acrescenta, ainda, que a presenca efetiva da
expressdo Educacdo Bésica nos textos so se deu em diretrizes e atos relacionados as politicas
publicas da década de 1980, periodo em que ““[...] caminhou-se para um conceito de educagéo
basica como a educacdo responsavel por competéncias amplas e de formacao geral, sendo
que, no decorrer dos anos 1990, a expressdo foi incorporada a legislacao educacional” (Werle,
1996 apud Freitas, 2008, p. 44).

Na Constituicdo Federal de 1988 (CF/88), encontramos a no¢do de Educacdo Bésica
vinculada ao estabelecimento do Ensino Fundamental como escolarizacdo minima e
obrigatéria, sendo assegurado a todos, inclusive aqueles que ndo tiveram acesso na idade
apropriada (Brasil, 1988). Embora a CF/88 admita formas outras de educacao, afirmando ser
um direito de todos e um dever do Estado e da familia, o foco do texto estd na educacédo
formal, no ensino formal (Freitas, 2008).

A partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), n® 9.394, de
dezembro de 1996, conseguimos identificar a no¢do de Educacdo que contempla o ensino
formal em ambientes outros, como a familia, 0s movimentos, as organizacdes sociais e as
manifestacdes oriundas da cultura do povo (Brasil, 1996). Para Freitas (2008, p. 44), “[...] é
no interior dessa concepgdo que a Lei definiu a educacdo escolar como aquela que se
desenvolve predominantemente por meio do ensino, em instituigdes proprias, e a vinculou ao
mundo do trabalho e a pratica social”.

Agora, a missdo da escola, nesse novo paradigma de Educacdo Bésica proposto pela
Lei, deveria ser a formacdo do individuo para o pleno exercicio da cidadania, para o

desenvolvimento de competéncias que serdo utilizadas no mercado do trabalho e em sua
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trajetria posterior de estudos. O sistema educacional, para isso, foi dividido em duas etapas,
dois niveis: a Educacdo Basica (que compreende a Educacdo Infantil e os Ensinos
Fundamental e Médio); e a Educacdo Superior. Foram assegurados, ainda, no texto da Lei, 0S
direitos a educacédo das pessoas com necessidade educativas especiais, dos povos indigenas e

dos habitantes das zonas rurais do pais. Assim,

[...] nos objetivos de cada uma das etapas da educacdo basica (escolar), foi detalhado
0 bésico implicito em sua finalidade. Na educacdo infantil, o desenvolvimento
integral da crianca. No Ensino Fundamental, a formacdo basica do cidaddo. No
ensino médio, condicBes para prosseguimento de estudos, preparacdo basica para o
trabalno e a cidadania, aprimoramento como pessoa e compreensdo dos
fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos (Freitas, 2008, p. 45).

De acordo com Freitas (2008), a Lei, somada as regulamentaces anteriores presentes
nas ConstituicBes citadas, consolida-se, no Brasil, como um paradigma, um referencial de
curriculo que, gradativamente, foi disseminado pelo Ministério da Educagdo (MEC), a luz das
contribuigdes oriundas de decisdes do Conselho Nacional de Educagdo (CNE). As decisdes do
CNE resultaram na formatacdo de Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), documentos que, atualmente, traduzem “[...] as necessidades
basicas de aprendizagem das populagdes” (Freitas, 2008, p. 45).

Ressaltamos que a definicdo de Educacdo Basica para 0 nosso pais tem estreita relagcdo
com o contexto internacional de tomada de decisdes sobre a Educacdo do qual nosso pais foi
participe, especialmente a partir da década de 1990. Contexto esse caracterizado pela
interdependéncia internacional, em que a politica assumiu carater universal, e o direito
internacional tornou questfes diversas em questdes de interesse mundial (Freitas, 2008). Entre
0s eventos internacionais que influenciaram a formatacdo de nosso sistema educacional nesse
periodo, podemos citar a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos de Jomtien, que
ocorreu em 1990, e a Conferéncia de Cupula Educacdo para Todos, realizada em 1993.
Pontuaremos, a seguir, alguns aspectos que julgamos importantes de cada um desses eventos.

Ainda ndo havia um consenso sobre o conceito de Educacdo Basica no periodo
anterior a Conferéncia realizada em Jomtien em 1990. O conceito proposto foi o de uma
educacdo que atendesse as necessidades basicas de aprendizagem de todos os seres humanos,
jovens, criancgas e adultos. Nesse sentido, a formacéo precisaria ser diversificada quanto a sua
metodologia, tendo em vista os fatores considerados inerentes a todo processo educativo e que
envolvem questdes que dizem respeito a raca, a idade, ao género, a religido, a localizagéo,

entre outros.
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A Conferéncia apresentou aquilo que seriam as necessidades basicas das pessoas, a
saber: “[...] a sobrevivéncia, o desenvolvimento pleno de capacidades pessoais, a conquista de
vida e trabalho dignos, a participacdo plena no desenvolvimento, a melhoria da qualidade de
vida, a tomada de decisGes conscientes e a possibilidade de continuar aprendendo” (Freitas,
2008, p. 36).

Dessa forma, o conceito de Educacdo Baésica, a partir da Conferéncia, relaciona-se
com o atendimento do minimo necessario para que as necessidades humanas e sociais sejam
realizadas em cada contexto social em que se da, assegurando, inclusive, que sejam
valorizados os conhecimentos proprios de cada cultura.

Na Conferéncia de Cupula Educagfo para Todos, ocorrida em Nova Delhi, na india,
em 1993, 0s nove paises que, a época, possuiam as maiores populacdes do mundo e estavam
em desenvolvimento (Brasil, China, México, india, Paquistdo, Bangladesh, Egito, Nigéria e
Indonésia) reiteraram o compromisso de “[..] atender as necessidades basicas de
aprendizagem de todos” os povos ali representados (Freitas, 2008, p. 38). A Educacdo Basica
deveria ser universalizada e oportunizada a criancas, jovens e adultos.

Um ponto importante dessa Conferéncia foi o fato de ela ter priorizado a reformulacéo
de curriculos e contetdos de modo a atender a sua principal proposicdo. Dessa forma, o
basico para a formacéo de individuos capazes de enfrentar os desafios cotidianos seria

[...] raciocinio, resolucdo de problemas, acesso a informacdo e sua utilizagdo, o
processo de escolha e a anélise de questdes éticas, habilidades desenvolvidas a partir
de questdes de saude, populagdo e meio ambiente, 0 dominio sélido das habilidades
de leitura, escrita e aritmética, o acesso ao conhecimento (Freitas, 2008, p. 39).

A retomada desse cenario nos permite reafirmarmos que a concepcdo de Educacgdo
Basica, no nosso pais, na década de 1990, emergiu de uma regulacdo internacional sobre o
tema. Segundo Freitas (2008, p. 34), “[...] o entendimento é o de que o Estado-nacional
recontextualiza, reinterpreta e recria a propria regulagéo internacional [...]” quando objetiva
discutir nosso sistema educacional. Para ilustrar essa influéncia, destacamos alguns aspectos
comuns compartilhados pelo Brasil e Jomtien quanto a regulamentacdo da Educacdo Basica:
a) destino da Educacéo: criancas, jovens e adultos; b) a Educacdo deve ocorrer em multiplos
espacos, além da escola, devendo incluir os espagos ndo formais; c) o objetivo da Educacao:
satisfagdo das necessidades basicas de aprendizagem da populacdo, sendo o saber, em linhas
gerais, todo tipo de saber, escolar ou a experiéncia adquirida fora da sala de aula; d) no

quesito avaliacdo, Jomtien considera aquilo que o aluno aprendeu efetivamente, e o Brasil
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engloba “[...] padroes de proficiéncia nas areas de conhecimento e nivel de escolarizagdo”
(Freitas, 2008, p. 46).

Ao corroborarem o argumento de Freitas (2008) a respeito da influéncia internacional
sobre a regulamentacdo da educacéo brasileira, a partir da década de 1990, especialmente no

aspecto relacionado a avaliagdo, Bonamino e Sousa (2012, p. 375) afirmam que

[...] dentre os marcos presentes na formulacdo e na implementacdo das politicas
educacionais brasileiras nas duas Ultimas décadas, ganham destaque as avaliacfes
com elementos comuns a propostas realizadas em outros paises, expressando uma
agenda mundial.

Nessa perspectiva, a avaliacdo é compreendida como instrumento necessario a
melhoria do ensino. Sua funcdo, entre outras, é de subsidiar, por meio de seus dados, a gestdo
dos sistemas de ensino. De acordo com as autoras, nesse cenario, predominam avaliacdes
centralizadas e voltadas a mensuracao do desempenho de alunos nas escolas que compdem 0s
sistemas educacionais em um contexto de influéncia internacional em que ha certo consenso

de que as propostas curriculares possuem pouca variagao,

[...] o que se reflete nos contelidos das avaliagcBes nacionais e na participacao recente
de 65 paises no Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (PISA), a partir
da ideia de que o curriculo de cada pais é comparavel aos dos outros paises
envolvidos (Bonamino; Sousa, 2012, p. 375).

Nessa mesma linha de argumentacdo, Comar (2021) acrescenta que ciclos de politica
externa foram, ao longo de décadas, influenciando a regulamentacdo da educacdo em nosso

pais, especialmente no que se refere a avaliagdo. A autora afirma:

[...] nos idos de 1980 a expectativa sobre avaliacdo e controle da qualidade da
educagdo, como uma foérmula de modernizar os sistemas educacionais dos paises
latino-americanos, foi ampliada pelas repercussbes das conferéncias do Projeto
Principal de Educacdo (Comar, 2021, p. 90).

O Projeto Principal para a Educacdo da América Latina e Caribe (PPE), oriundo de
debates realizados por comissdes ligadas & Organizagdo das Nac¢des Unidas para a Educacéo,
Ciéncia e Cultura (UNESCO), em parceria com a Comissdo Econbmica para a América
Latina e Caribe (CEPAL) e a Organizacdo dos Estados Americanos (OEA), tinha como
objetivo principal “[...] a intervencdo nas precarias condicOes referentes a baixa escolaridade,
evasdo escolar, gestdo ineficiente das regides mais pobres no que se refere a administracdo da

educacdo, setor que deveria ser reformulado e modernizado” (Comar, 2021, p. 45).



43

Formatado para ser desenvolvido no periodo de 1981 a 2001, de acordo com Comar
(2021), o PPE é fruto de um cenario econdmico de iniciativa do Banco Mundial que, a partir
da década de 1990, além dos empréstimos ja concedidos a paises em desenvolvimento para a
reducdo de pobreza, passou a investir na Educacao infantil, EJA, educacdo das mulheres e
educacao com foco nas relagBes étnico-raciais desses paises. Tinha-se, assim, uma realidade
em que a institui¢do financeira pautava as reformas educacionais a serem implementadas nos
paises que recebiam seus recursos financeiros. Como nos lembra Comar (2021, p. 44), os
paises em desenvolvimento recebiam orienta¢des para “[...] 0 enfrentamento dos desafios nas
areas da educacdo, saude, cultura e economia”.

Nessa perspectiva, uma série de conferéncias, projetos e planos foram elaborados sob
influéncia das recomendacfes do Banco Mundial. Tendo realizado sete Conferéncias no
periodo de sua existéncia, as trés primeiras pelo PPE, na década de 1980, tiveram como cerne
de seus trabalhos a Educagdo como base para o desenvolvimento de seus signatarios. Outro

destaque para o periodo diz respeito aquilo que

[...] implica na consolidacdo de outra cultura administrativa, um novo jeito de gerir,
administrar e avaliar a educacdo. [...] a énfase na qualidade e eficiéncia da educacéo,
alcancada pela elaboracdo de indicadores e metodologias para a medi¢do da
qualidade da educacéo (Comar, 2021, p. 51).

Em meio a discussdes mundiais sobre a educacdo, na década de 1990, a Avaliacdo em
Larga Escala passou, gradativamente, a se configurar como instrumento de mensuracdo da
qualidade da educacdo. Dimensbes que envolvem aquilo que o aluno deve aprender e as
praticas docentes passaram a ter sua importancia para a avaliagdo. Entre outras expressdes que
traduzem essa nova realidade, o termo Accountability ganhou destaque, por sua relacdo, no
ambito educacional, com a prestacdo de contas por parte de cada membro do setor sobre seus
resultados a partir do que se espera sobre a realizacao de suas atividades (Comar, 2021).

Assim, podemos afirmar que

[...] no decorrer da década de 1990, a preocupacdo com a qualidade da educacéo,
consolidou sistemas avaliativos em toda Ameérica Latina. 1sso corroborou para que
novas categorias fossem incluidas na conducéo das politicas sendo elas: indicadores
de qualidade, comparacdo, controle, agilidade, resultados imediatos, incentivos e
premiagdes (Comar, 2021, p. 55).

O foco da avaliagdo, na década de 1990, tinha relacdo com a elaboragdo de

dispositivos que pudessem otimizar o processo de avaliacdo dos resultados no &mbito da



44

Educacdo e aprimorar os dados relacionados as avaliagbes das escolas. Objetivando a
qualidade da oferta, essa tendéncia deveria se materializar na sistematizacdo dos resultados
obtidos pelas escolas e no acompanhamento da evolucéo dos sistemas educacionais avaliados.
De acordo com Comar (2021), a proximidade temporal — década de 1990 — das proposi¢des
do PPE com a promulgacgéo da LDB n° 9.394/96, permite-nos, a partir mesmo do texto da Lei,
identificar a influéncia do Projeto Principal sobre a constitui¢do de uma regulamentacao sobre
0 tema avaliacdo em nosso pais: “Art. 9° VI — assegurar processo nacional de avaliagdo do
rendimento escolar no Ensino Fundamental, médio e superior, em colaboracdo com o0s
sistemas de ensino, objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do
ensino” (Brasil, 1996).

A Avaliacdo Educacional, a partir da LDB/96, foi inserida no debate sobre a qualidade
da Educacédo promovido pelo PPE, cujo cenério ideal e proposto para a sua operacionalizacdo
deveria ser a gestdo democrética, participativa e vinculada ao processo de universaliza¢do da
escola. Essas trés peculiaridades — democracia, participacdo e universalizagdo da escola —
especificas de nosso contexto social e proprias do debate ocorrido na época dialogam com a
afirmacdo de Comar (2021, p. 46)

[...] de que ndo h& uma linearidade nas orientages e implementacdo das metas do
Projeto Principal da Educagdo porque, ao ser gerado no contexto internacional traz
especificidades pontuais que, abordadas no contexto local, sdo reinterpretadas,
reescritas e adaptadas em nivel nacional.

Esse contexto de Reforma do Estado, caracteristico do Brasil da década de 1990, foi
marcado, entre outros fatores, por “[...] discussdes sobre descentralizacdo, regulacao,
qualidade, eficiéncia e eficacia da educagdo” (Santos, 2018, p. 13).

Ao final do periodo em que esteve vigente (1981 a 2001), o PPE, com a anuéncia da
Unesco e a luz dos acordos existentes entre a Organizacdo e o Banco Mundial, foi sucedido
pelo Projeto Regional de Educacédo para America Latina e o Caribe (Prelac), com vigéncia de
2002 a 2017, cuja missdo era manter as metas ja existentes de melhoria da Educacéo.

O Prelac, por meio das Conferéncias que realizou, priorizou o monitoramento dos
resultados alcancados pelo PPE, buscando valorizar aspectos como a transparéncia dos dados
obtidos nos processos de avaliacdo da qualidade da Educacédo dos paises em desenvolvimento
e, para esse fim, o Laboratorio Latino-Americano de Avaliagdo da Qualidade da Educacao

(LLECE) assume lugar de destaque.
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Em sintese, destacamos que o LLECE, criado em 1994, atendendo as preocupacfes
manifestadas na Conferéncia realizada anteriormente em Jomtien, no ano de 1990, a respeito
da qualidade da Educacdo dos paises Latino-Americanos, buscou aprimorar 0s instrumentos
avaliativos até entdo existentes (inspegdo escolar, testes ou provas e a autoavaliacdo escolar).

Assim,

[...] por meio de amplas avaliacBes, o Laborat6rio analisa 0 desempenho dos paises e
com base nesses resultados, orienta politicas focalizadas nas areas que possam
apresentar indices menos eficazes. Sao estudos comparativos realizados desde 1997
com a finalidade de acompanhar, identificar, analisar e orientar mecanismos para a
melhoria da educacéo (Comar, 2021, p. 71).

Acrescentamos que 0s processos avaliativos desenvolvidos pelo LLECE influenciaram
0 desenvolvimento dos processos de Avaliacdo Educacional promovidos pelos paises da
América Latina, incluindo-se, nesse cenario, o Brasil, consolidando, assim, os propdsitos do
Projeto Regional.

Outra questdo que consideramos importante para o desenvolvimento da Avaliacdo da
Educacdo de nosso pais, e sobre isso destacamos a contribuicdo da analise desenvolvida por
Comar (2021), diz respeito a evidente influéncia do Projeto Regional sobre o Plano Nacional
de Educacéo (PNE), aprovado por meio da Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014. De acordo

com a autora,

[..] voltar a atencdo para o Plano Nacional de Educacdo se justifica pela
singularidade desse documento em apontar categorias referentes a avaliacdo que,
claramente sdo encontradas nos documentos das Ultimas conferéncias do Projeto
Regional [...] Tal similaridade de orientac@es para a avaliag8o, contidas nas metas do
Plano Nacional de Educagdo (2014-2024) se revelam pelo formato das metas e
categorias apontadas no documento (Comar, 2021, p. 93).

A énfase do PNE, por meio de questes que envolvem os indicadores de avaliacédo, o
acompanhamento e a divulgacdo dos resultados alcancados pelas escolas dentro do sistema
nacional de avaliacdo, reforca categorias presentes no Prelac, que tem 0 monitoramento como
importante instrumento da Avaliacdo Educacional em Larga Escala (Comar, 2021).

O que discutimos até aqui € um recorte de todo o processo histérico que serviu como
alicerce para a constituicdo de um sistema de Avaliagdo Educacional em nosso pais tal como
0 conhecemos hoje. A Prova Brasil, como instrumento desse sistema, serd o tema do proximo

topico.
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2.4 Avaliacao Educacional de Larga Escala e o Saeb

A Constituicdo de 1988 estabelece que a educacdo de nosso pais deveria possuir um
padrdo minimo de qualidade. As autoras observam que, ao final da década de 1980, esse
padrdo passa a ser aferido “[...] pelos resultados dos estudantes em testes padronizados em
larga escala” (Araujo; Fernandes, 2016, p. 127). E sobre esse tema, ressaltam que, embora ndo
fosse prioridade nos debates politicos da época, a preocupacdo para com a Avaliacdo

Educacional no Brasil ja se apresentava em nossa sociedade bem antes de 1990. Em

[...] 1964 j& se apontava a necessidade de monitoramento da educacdo no que se
refere as questBes estatisticas, ja que a grande problematica da época, considerando
a triade do direito a educacéo (acesso, permanéncia e qualidade) era referente ao
acesso. Assim, estatisticamente era urgente localizar e monitorar a quantidade de
alunos dentro e fora da escola, o que foi realizado mediante a criacdo do Censo
Escolar (Aradjo; Fernandes, 2016, p. 128).

Internacionalmente, entre os primeiros estudos voltados a verificacdo de desempenho

de estudantes e a qualidade da educacdo, encontramos o trabalho de

[...] Coleman, nos Estados Unidos, em meados da década de 1960, que abordou o
tema ‘variacdo do desempenho’. Ele e seus colegas fizeram uma extensa pesquisa
em que trataram, entre outros temas, sobre o efeito escola, a distribuicdo dos alunos
por raca e etnia e as diferencas entre as escolas segundo caracteristicas associadas a
qualidade da educacéo (Santos, 2018, p. 12).

Outras pesquisas vieram em seguida, objetivando apontar variaveis que poderiam ser
responsaveis pela melhoria do desempenho dos alunos na escola. Nessa perspectiva, apos a
década de 1980 — a partir da influéncia internacional — intensificaram-se, no Brasil e demais
paises da América Latina, a ““[...] a instituicdo de sistemas de avaliagdo em larga escala, para a
configuragdo de indicadores e resultados” (Araujo; Fernandes, 2016, p. 128).

Sob influéncia da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, ocorrida em 1990 e
organizada, entre outros, pelo Fundo Monetério Internacional (FMI), a Unesco, o Banco
Mundial e a Organizacdo das Nag¢bes Unidas (ONU), os dez paises mais populosos do mundo,
entre eles o Brasil, firmaram acordo de “[...] elevar a parcela de atendimento da educagéo
basica sem, contudo, aumentar os gastos do orgamento publico” (Santos; Placido; Sobrinho,
2022, p. 5).

De acordo com Santos, Placido e Sobrinho (2022), nos termos da Conferéncia de
Jomtien, os paises desenvolvidos deveriam assumir o compromisso com a melhoria da

qualidade da educacdo a partir do aperfeicoamento de sua capacidade analitica dos dados
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relacionados ao desempenho dos sistemas educacionais avaliados. Ao considerar esse
contexto, os autores destacam que “[...] a primeira avaliacdo sistematica da educacdo bésica
no Brasil foi oriunda de acordos econdémicos e tinha o intuito de avaliar os impactos do
Programa de Expansdo e Melhoria da Educacdo no Meio Rural do Nordeste (Edurural)”
(Santos; Placido; Sobrinho, 2022, p. 5). A Fundacdo Carlos Chagas foi contratada para fazer
essa avaliacdo, que teve como objetivo verificar o desempenho de alunos que habitavam nos
municipios que foram atendidos pelo Edurural.

No levantamento, “[...] os dados foram coletados nos anos de 1981, 1983 e 1985, em
60 municipios de trés estados, nomeadamente Pernambuco, Ceara e Piaui, em uma amostra de
600 escolas e 6 mil estudantes” (Santos; Placido; Sobrinho, 2022, p. 5). Tem-se, nesse
processo, uma tentativa de desenvolver uma experiéncia no ambito da Avaliacdo em Larga
Escala da Educacdo de nosso pais.

No ambito desse debate, Bonamino e Sousa (2012) apontam que, no Brasil, existem
trés geracOes de Avaliacdo Educacional em Larga Escala, com suas respectivas consequéncias
para o curriculo escolar. O estabelecimento dessa classificacdo nos permite melhor
compreensdo do processo de constituicdo histérica da Avaliacdo Educacional em nosso pais.
Esclarecemos que optamos pelo trabalho de Bonamino e Sousa (2012), em meio a vasta
literatura sobre o tema, por também entendermos — assim como as autoras — que “[...] essas
geragdes coexistem no ambito das redes de ensino” do Brasil (Bonamino; Sousa, 2012, p.
375). Ademais, embora ndo aprofundemos a discussdo sobre as consequéncias para 0
curriculo das escolas — ndo é esse o tema de nossa investigacdo —, a abordagem adotada nos
permite situar a Prova Brasil no processo histérico de constituicdo da Avaliacdo Educacional
em Larga Escala em nosso pais, atingindo o propésito desse tépico.

As autoras supracitadas caracterizam a primeira geracao de Avaliacdo da Educacdo em
Larga Escala como diagndstica, cuja funcdo é fornecer diagnostico da qualidade da educacédo
do nosso pais. A segunda e a terceira geracfes agregam a primeira a perspectiva de
responsabilizacdo de gestores do sistema educacional avaliado.

O Saeb, de acordo com as mesmas autoras, pertence a primeira geracao de Avaliagdo
em Larga Escala. Para Bonamino e Franco (1999), sua origem na década de 1980 esta
relacionada a interesses internacionais de implementacdo de um sistema de avaliacdo em
nosso pais para verificacdo da qualidade da Educacdo, e “[...] tal demanda, aliada ao interesse
do MEC em implementar um sistema mais amplo de avaliagdo da educacdo, levou a
iniciativas que redundaram na cria¢do do Sistema Nacional de Avaliagdo do Ensino Publico
de 1° Grau — SAEP” (Bonamino; Franco, 1999, p. 110).
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De acordo com Comar (2021), o Saep, criado em 1987, implementou as primeiras
Avaliagcdes em Larga Escala no Brasil. Santos, Placido e Sobrinho (2022) afirmam que, no
ano seguinte, foi desenvolvido um teste piloto, aplicado no Parana e no Rio Grande do Norte,
cujo objetivo era o aperfeicoamento dos instrumentos que deveriam ser usados em 1989 em
uma Avaliagdo em Larga Escala. Porém, por falta de recursos financeiros, a avaliagdo so foi
implementada em 1990. Santos, Placido e Sobrinho (2022, p. 6) destacam que

[...] essa avaliagdo contou com a participacdo de uma amostra de escolas publicas da
rede urbana que ofertavam a 1% 3% 5% e 72 séries do Ensino Fundamental. Os
estudantes foram avaliados em lingua portuguesa, matematica e ciéncias. A 5% e 7@
séries também foram avaliadas em redacéo.

Sobre essa primeira tentativa, Comar (2021) reforca que, para além da identificacao
das dificuldades inerentes ao ambito educacional, o foco “[...] foi testar a pertinéncia e
adequacdo de instrumentos e procedimentos na coleta de dados (Comar, 2021, p. 98).
Ressaltamos que o periodo de realizacdo de avaliacbes no pais, de 1987 a 1991, provocou
certo impacto nas Secretarias de Educacdo, pela deteccao estatistica de resultados dos alunos,
revelando a precariedade da formacédo deles. A reflexdo sobre essa realidade serviu “[...] de
base para o desenvolvimento, nos anos 90, do Saeb — Sistema de Avaliacdo da Educacéo
Brasileira” (Gatti, 2002, p. 26).

De acordo com Comar (2021), a partir da Constituicdo de 1988, o Saep passou a ser
denominado de Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Baésica (Saeb) e, por
determinacéo da Carta Magna, ficou sob a responsabilidade do Inep, instituto criado em 1937,
com 0 nome de Instituto Nacional de Pedagogia, tendo como uma de suas funcGes preparar
pesquisas relacionadas aos problemas do ensino de nosso pais. Essas funcdes foram alteradas
em 1938, por meio do Decreto-Lei/580, quando passou a ser chamado de Instituto Nacional
de Estudos Pedagdgicos e a ter, entre outras, as seguintes responsabilidades: a) a obrigacao de
organizar documentos relacionados a doutrina pedagogica; b) a missdo de manter intercambio
com institui¢Bes internacionais no sentido de promover discussfes sobre questdes da area da
educacdo; c) promover pesquisas sobre problemas relacionados as institui¢cdes educacionais
do pais; e d) difundir conhecimentos relacionados a area pedagdgica. Em 1972, passou a
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais e, na decada de 1990, mais
precisamente em marco de 1997, tornou-se autarquia federal, via Lei n°® 9.448, por meio da
qual foram atribuidas novas funcGes ao Inep, entre as quais destacamos a responsabilidade

pela organizagdo e manutengdo de informagGes e dados estatisticos relacionados a educagéo;
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0 planejamento e desenvolvimento de processos avaliativos com foco na instituicdo de
indicadores de desempenho do ensino no Brasil; e a disseminacdo de informagdes
relacionadas a avaliacdo da Educacdo Basica (Comar, 2021). A inser¢do do nome de Anisio
Teixeira ao nome do Inep se deu em 2001, por iniciativa do Senado Federal.

De acordo com Bonamino e Sousa (2012), “[...] desde sua cria¢do, o Saeb configura-se
como uma avaliacdo com desenho apropriado para diagnosticar e monitorar a qualidade da
educagdo basica nas regioes geograficas e nos Estados brasileiros” (Bonamino; Sousa, 2012,
p. 376). Para cumprir seu proposito, aplica testes aos alunos que se somam a questionarios
destinados as escolas.

Em sua fase inicial, de acordo com Araujo e Fernandes (2016), podemos identificar 4
(quatro) ciclos diferenciados. Em 1990, o primeiro ciclo objetivou o desenvolvimento de
experiéncia no ambito da pesquisa e da avaliacdo. No ano de 1993, foi implementado o
segundo ciclo, com o proposito formativo. A intencdo era aprofundar o processo de
capacitacdo técnica e metodologica de estados e municipios (Aradjo; Fernandes, 2016).

Assim, nesses

[...] dois primeiros ciclos do Saeb, de 1990 e 1993, a avaliacdo foi realizada
amostralmente. As provas objetivas foram aplicadas para alunos de escolas da rede
publica da 1% e 32 séries do 1° grau, nas areas de Portugués e Matematica, e da 5 e 72
séries do 1° grau, incluindo avaliagdes em Redacdo e Ciéncias, além de Portugués e
Matematica. Os conteldos usados para elaborar as questbes dos testes foram
definidos com base nos curriculos adotados pelos sistemas de ensino que
participavam da avaliacdo (Brasil, 2024, p. 3).

A época, os resultados foram definidos pelo somatério de pontos obtidos na prova a
partir dos acertos em um cenario no qual a pontuacdo variava de 0 a 100 pontos (Brasil,
2024).

Em 1994, o Saeb foi formalmente criado por meio da Portaria n°1795, de 27 de
dezembro. De acordo com Araujo e Fernandes (2016), o terceiro ciclo foi implementado no
ano seguinte, em 1995. Nesse ciclo, a proposta foi mais geral, pois pretendia “[...] fornecer
subsidios para as politicas de educagdo voltadas para a qualidade, equidade e eficiéncia”

(Araujo; Fernandes, 2016, p. 128). No documento, consta:

[...] foram redefinidas as séries avaliadas pelo Saeb. As avaliages passaram a se
concentrar no final de cada ciclo de estudos, ou seja, foram aplicadas para os alunos
da 42 e 82 séries do 1° grau e da 3% série do 2° grau. [...] Com aplicacdo de teste
padronizado de Matematica e Lingua Portuguesa, a avaliacdo foi por amostragem
[...] Os resultados foram divulgados por rede de ensino, com agregagdo nacional,
regional e estadual; na ocasido ndo se levantavam resultados por escola e nem por
municipio (Brasil, 2024, p. 3).
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Assim, o terceiro ciclo e o que veio depois, em 1997 (quarto ciclo), segundo Aradjo e
Fernandes (2016), priorizaram a qualidade da Educagdo. No ano de 1995, de acordo com
Bonamino e Sousa (2012), foram acrescentadas algumas inovacGes metodologicas na
estrutura do Saeb, como: inclusdo da rede privada na amostra, insercdo das 27 unidades
federativas do pais, uso de questionarios destinados aos alunos com questdes voltadas aos
habitos de estudo e outras que envolviam aspectos sociais e culturais. Além disso, foi
utilizada a Teoria de Resposta ao Item (TRI), que permitiria a comparacdo de resultados
obtidos nas avaliacfes ao longo do tempo. De acordo com Soares, Soares e Santos (2020, p.
5), a TRI, como metodologia estatistica, “[...] possui média de 250 pontos e desvio-padrdo 50
pontos para cada prova aplicada para os estudantes [...] isso significa que, caso um estudante
tenha obtido nota 300 em matematica, por exemplo, ele estaria a 1 desvio-padrdo acima da
média”.

Dessa forma, seria possivel verificar se o aluno teve assegurado seu acesso a educagao
a partir do posicionamento de seu desempenho (proficiéncia) na escala construida a partir da
TRI (Soares; Soares; Santos, 2020).

No quarto ciclo, foram introduzidos itens construidos a partir de Matrizes de
Referéncia que “[...] definiam contetdos curriculares e operacfes mentais, habilidades e
competéncias que seriam testadas” (Brasil, 2024, p. 3). Sobre elas, Bonamino e Sousa (2012,

p. 377) ressaltam que sdo

[...] desenhadas a partir de uma sintese do que é comum a diferentes propostas
curriculares estaduais, municipais e nacionais, além da consulta a professores e
especialistas nas &reas de lingua portuguesa e matemaética e do exame dos livros
didaticos mais utilizados nas redes e séries avaliadas.

Acrescentamos que a construcdo das Matrizes de Referéncia ndo se deu de forma
arbitraria. Havia o entendimento de que a descricdo de competéncias e habilidades a serem
dominadas pelos alunos das séries avaliadas permitiria melhor precisdo técnica no que se
refere & elaboracdo dos itens relacionados ao teste. Essas Matrizes séo atualizadas conforme a
necessidade, a exemplo do que ocorreu em 2001, por forca da implementacdo dos PCN
(Brasil, 2008).

Ocorreram outras alteragfes no Saeb de 1997. Foram excluidos do processo avaliativo:
a) alunos de turmas multisseriadas; b) alunos das escolas federais; ¢) alunos das escolas rurais
da regido Norte; e d) alunos da 32 série do Ensino Médio de cursos profissionalizantes. Alunos

da 4% e 8% séries tiveram seus conhecimentos avaliados nas areas da Lingua Portuguesa,
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Ciéncias e Matemética. Quanto aos alunos da 3 2 série do Ensino Médio, a avaliacdo

contemplou Lingua Portuguesa, Matematica, Fisica, Biologia e Quimica (Brasil, 2024).

Ao analisarem esses quatro primeiros ciclos do Saeb, Araujo e Fernandes (2016, p.

128) afirmam que

[...] é interessante perceber a mudanca de perspectiva adotada em cada ciclo. Nos
primeiros ciclos, avaliacdo de desempenho possuia um carater mais processual, ao
avaliar a 1% 32 52 e 72 séries. J& nos dois Ultimos, a avaliacdo adquire um carater
‘conclusivo’, ‘terminativo’, indicando a énfase que, a partir dai e continuamente,
seria a énfase dada aos resultados, bem como ao monitoramento destes.

Dessa forma, o Saeb foi, gradativamente, configurando-se como instrumento de

monitoramento da qualidade da Educacdo Basica de nosso pais. Conforme Bonamino e Sousa

(2012), no periodo em que o MEC implementou o Saeb, Estados e Municipios também

buscaram desenvolver processos de avaliagdo que contemplassem as escolas. Sobre esse

aspecto, as autoras destacam:

O Estado de Minas Gerais, por exemplo, criou, em 1991, o Sistema de Avalia¢do da
Educacdo Publica (Simave), e o Ceard, o Sistema Permanente de Avaliacdo da
Educacéo Basica (Spaece), em 1992. Vérias outras iniciativas estaduais e municipais
vém sendo conduzidas desde entdo (Bonamino; Sousa, 2012, p. 377).

Acrescentamos que o periodo posterior a 1996 foi marcado pela intensificacdo dos

processos avaliativos em nosso pais. Destacamos, no Quadro 2, alguns desses eventos:

Quadro 2 — Eventos que marcaram o processo avaliativo no Brasil

Explicativo (Serce)
(2006)

Ano Processo Avaliativo Observacbes
Exame Nacional de Cursos (ENC) Inicialmente, avaliou alguns cursos superiores.
(Provéo) Atualmente denominado Exame Nacional de
1996 a 2003 | Objetivo: avaliar o rendimento de Desempenho dos Estudantes (Enade), faz parte do
alunos dos cursos de graduagéo Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacgéo
existentes no pais. Superior (Sinaes).
AvaliacOes realizadas pelo LECCE Caracteristicas da avaliacao
Primeiro Estudo Regional Comparativo | Realizada de forma amostral, avaliou escolas
Explicativo (Perce) publicas e privadas (32 e 42 séries da Educacéo
(1997) Basica). Teve como foco Linguagem e Matematica.
1997 2 2013 Segundo Estudo Regional Comparativo | Matematica, Leitura escrita (Linguagem) e Ciéncias

Naturais foram o foco da avaliacdo. Alunos da 3% e
62 séries foram avaliados. O cotidiano dos alunos
também foi inserido (moradia, relagdo entre pais e
alunos, organizacao das turmas, professores,
escolas e diretores), uma vez que o LECCE
compreendeu que esses fatores podiam interferir na
aprendizagem dos alunos.

Terceiro Estudo Regional Comparativo
e Explicativo (Terce)

As areas avaliadas permanecem as mesmas da
avaliacdo anterior (SERCE). S80 avaliadas a 32 a 4°
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Ano Processo Avaliativo Observacdes
(2013) e a 72 série do Ensino Fundamental.
Exame Nacional do Ensino Médio Aplicado anualmente com foco em alunos que
1998 (Enem) concluiram o Ensino Médio ou que estéo
concluindo no ano do exame.
Programa para a Avaliacdo A Organizacédo para Cooperacao e
Internacional de Estudantes (Pisa) Desenvolvimento Econdmico (OCDE) é

responsavel pela coordenacdo do Programa, porém
cabe aos paises participes a aplicacdo desta
Avaliacdo em Larga Escala. O Inep coordena todo
2000 0 processo avaliativo no Brasil, que possui como
foco a Leitura e a Escrita. Os questionarios
aplicados avaliam, entre outros indicadores,
estruturas fisicas escolares, recursos tecnoldgicos,
tempo de duragdo da jornada escolar, formacédo de
professores etc.

Fonte: Araudjo e Fernandes (2016); Bonamino e Sousa (2012); Comar (2021).

Podemos dizer, a luz de Comar (2021), que 0s processos avaliativos sintetizados no
Quadro 2 denotam a consolidacdo, mesmo que ndo linear, nas ultimas décadas, dos testes
padronizados, pois atendem, ainda, as proposi¢oes do PPE no que se refere a sua caracteristica
basilar: a modernizacdo dos sistemas de ensino dos paises considerados em desenvolvimento.
Nesse contexto, Bonamino e Sousa (2012) afirmam que o carater diagndstico relacionado ao
uso dos resultados na fase inicial do processo de Avaliagdo em Larga Escala no Brasil perde
forca dado o surgimento de uma “[...] tendéncia de focalizar esse uso como subsidio a
politicas de responsabilizacdo, o que leva ao reconhecimento de duas novas geracfes de
avaliag@o da educacdo basica no Brasil” (Bonamino; Sousa, 2012, p. 377).

Segundo as autoras, a segunda e a terceira geracdes da Avaliacdo Educacional de
Larga Escala se caracterizam pela publicizacdo dos resultados de testes aplicados junto a
redes de ensino ou escolas avaliadas. A Prova Brasil se insere nessa discussdo como
representante da segunda geracdo de Avaliacdo de Larga Escala. Sua insercdo nessa categoria
diz respeito ao fato de que opera “[...] dentro de um referencial que associa gestdo
democratica da educagao, avaliagdo e responsabiliza¢do” (Bonamino; Sousa, 2012, p. 377).

A terceira geracdo da Avaliacdo de Larga Escala também possui como caracteristica a
publicizacdo dos resultados obtidos pelas instituicdes de ensino avaliadas, mas se destaca da
segunda geragdo por sua énfase em uma politica de premiacdo atrelada ao desempenho das
instituicOes de ensino. Bonamino e Sousa (2012) discutem essa geracao a partir da analise do
Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar de S&o Paulo (Saresp) e do Sistema de
Avaliagédo Educacional de Pernambuco (Saepe).

Dada a necessidade de abordarmos a Prova Brasil, ndo iremos discutir a terceira

geracdo de Avaliacdo de Larga Escala, pois o que a diferencia da segunda geragdo, como ja
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dissemos, é a politica de premiacdo das institui¢ces avaliadas. Assim, priorizaremos, a seguir,

a segunda geracdo de avaliacdo a partir de seu processo de implementacao.

2.5 Prova Brasil: a segunda geracao da Avaliacdo de Larga Escala

De acordo com Bonamino e Sousa (2012), o referencial democrético que perpassa a
constituicdo da Prova Brasil, como processo avaliativo da Educacéo Basica do Brasil, tem por
fundamento dois principios: a participacdo popular por meio das eleicbes; e a
responsabilizacdo dos governantes por parte dos governados, no que se refere a gestdo do
sistema educacional, pois 0s gestores publicos, como representantes do povo, precisam ser
responsabilizados por suas acOes e pela omissdo no exercicio de seus mandatos. Nas palavras
de Bonamino e Sousa (2012, p. 378):

Esses dois ideais de sistemas democraticos — participacéo e contestacdo publica —
correspondem a duas formas basicas de responsabilizagdo. A primeira delas € o
processo eleitoral, que expressa o controle vertical sobre os governantes, sendo um
instrumento de participacdo politica, de garantia da soberania popular, e que
assegura, mediante elei¢des periddicas, a expressdo das preferéncias do povo por
meio de mandatos. A segunda forma de responsabilizacéo é o controle institucional
durante os mandatos, o qual garante a contestacdo publica e a fiscalizacdo continua
dos representantes politicos, eleitos ou ndo, no exercicio do Poder Publico.

Para as autoras, tem-se, no debate sobre a avaliacdo da qualidade da educacéo, duas
novas formas de participacdo da sociedade naquilo que corresponde as acGes dos governantes:
0 controle social e o controle de resultados. Tal “[...] mecanismo pode envolver, ainda, a
definicdo de metas e indices de desempenho, bem como a avaliacdo direta dos bens e servigos
publicos que estdo sendo ofertados” (Bonamino; Sousa, 2012, p. 378).

A partir da Portaria Ministerial n°® 931, de 21 de marco de 2005 (Brasil, 2005a), o Saeb
passou a ser estruturado pela Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (Aneb) e pela
Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc) (Comar, 2021). Trata-se de duas

Avaliagdes de Larga Escala. De acordo com Santos, Placido e Sobrinho (2022, p. 7), a

Aneb, realizada por amostragem das turmas finais de cada ciclo da educa¢do basica
das redes de ensino e com foco nas gestfes dos sistemas educacionais, recebeu o
nome de Saeb nas divulgacfes. A Anresc, por seu carater universal, recebe 0 nome
de Prova Brasil (PB).

O carater amostral presente no modelo até entdo existente de avaliagdo somou-se a

organizacdo e a sistematizacdo dos dados, o que possibilitou a avaliacdo de cada sistema e
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cada escola brasileira. O Saeb “[...] representa, portanto, a efetivacdo da avaliacdo em larga
escala no contexto brasileiro, sendo a qualidade aferida mediante resultados cognitivos”
(Araujo; Fernandes, 2016, p. 129).

De acordo com o artigo 1°, § 2°, da Portaria que instituiu a Prova Brasil, a

Avaliacdo Nacional do Rendimento no Ensino Escolar — ANRESC tem os seguintes
objetivos gerais: a) avaliar a qualidade do ensino ministrado nas escolas, de forma
que cada unidade escolar receba o resultado global; b) contribuir para o
desenvolvimento, em todos os niveis educativos, de uma cultura avaliativa que
estimule a melhoria dos padrdes de qualidade e equidade da educacdo brasileira e
adequados controles sociais de seus resultados; c) concorrer para a melhoria da
qualidade de ensino, reducdo das desigualdades e a democratizacdo da gestdo do
ensino publico nos estabelecimentos oficiais, em consonéncia com as metas e
politicas estabelecidas pelas diretrizes da educacdo nacional; d) oportunizar
informacdes sistematicas sobre as unidades escolares. Tais informagdes serdo Uteis
para a escolha dos gestores da rede a qual pertengam (Brasil, 20053, p. 17).

A referida portaria também estabeleceu, em seu art. 2°, que a Prova Brasil, a época,
deveria avaliar, de forma censitéaria, escolas publicas da Educacdo Basica (Brasil, 2005a). A
Portaria estabeleceu, ainda, que o planejamento e a operacionalizagdo da Prova Brasil,
conforme art. 3° do mesmo documento, ficariam sob a incumbéncia do Inep, por meio da

Diretoria de Avaliacdo da Educacéo Basica (DAEB), que deveria:

I — definir os objetivos especificos de cada pesquisa a ser realizada, os instrumentos
a serem utilizados, as séries e disciplinas, bem como as competéncias e habilidades a
serem avaliadas; Il — definir abrangéncia, mecanismos e procedimentos de execucao
da pesquisa; 11l — implementar a pesquisa em campo; IV — definir as estratégias para
disseminac&o dos resultados (Brasil, 20053, p. 17).

No mesmo ano, por meio da Portaria n°® 69, de 4 de maio, o Inep estabeleceu a
sistematica para a realizacdo da Prova Brasil. No art. 2°, estabeleceu como objetivos para

aquele ano:

I — aplicar a avaliagdo nas escolas publicas, localizadas em zona urbana, que
possuam pelo menos 30 alunos matriculados em cada uma das séries avaliadas; 11 —
a aplicacdo nas escolas definidas no inciso | ird ocorrer nas turmas de 42 e 82 séries
do Ensino Fundamental Regular de 08 anos e nas turmas de 5° e 9° ano em escolas
que estejam organizadas no regime de 09 anos para o Ensino Fundamental; 11l —
serdo aplicados testes de Lingua Portuguesa com foco nas competéncias e
habilidades de leitura definidas na Matriz de Especificacbes do Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica; IV — oportunizar informagdes sistematicas sobre as
unidades escolares. Tais informagOes serdo Uteis para os gestores da rede a qual
pertencam as escolas avaliadas (Brasil, 2005b, p. 13).
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A justificativa para a implementaco de testes cognitivos e questionarios contextuais
proprios da Prova Brasil residia na limitagdo de o Saeb expor especificidades de municipios e
instituicOes escolares. Havia certa dificuldade quanto a inducdo de gestores na formulacdo de
politicas voltadas para a melhoria de seus sistemas de ensino (Bonamino; Sousa, 2012).

De acordo com Santos, Placido e Sobrinho (2022, p. 7), a

Aneb e a PB eram bastante semelhantes. A principal diferenca entre as duas
avaliacdes é que a Aneb tinha o objetivo de avaliar as redes de ensino, enquanto a
PB avalia os resultados de forma mais ampla, pois disponibiliza no site institucional
informacdes dos resultados em nivel de escola, municipio, estado e Brasil.

Dessa forma, implementada em 2005, com repeticdo a cada dois anos, a Prova Brasil
permitiu a comparacdo entre as instituicbes de ensino que ofereciam o Ensino Fundamental.
De acordo com Bonamino e Sousa (2012, p. 379), em sua primeira edi¢do, “[...] avaliou mais
de 3 milhdes de alunos em aproximadamente 45.000 escolas urbanas de 5.398 municipios; foi
muito além, portanto, do Saeb [...]”, que avaliava uma amostra de, em média, 300.000 alunos.

Com a criacéo e divulgacdo do Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE), em
2007, atrelado ao movimento chamado “Compromisso de Todos pela Educacdo”, que fora
instituido pelo Decreto 6.094, de 24 de abril do mesmo ano, e que instituiu o “Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educagdo”, foi proposta a unido de esforcos de toda a sociedade
brasileira em funcdo da melhoria da Educacdo Basica do pais, conforme o art. 1° do referido

Decreto:

O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo (Compromisso) é a
conjugacao dos esforgos da Unio, Estados, Distrito Federal e Municipios, atuando
em regime de colaboragdo, das familias e da comunidade, em proveito da melhoria
da qualidade da educagdo bésica (Brasil, 20074, p. 1).

De acordo com Araujo e Fernandes (2016), o Plano reforcou o discurso relacionado a
necessidade de avaliagdo da qualidade da Educagdo vinculado a politicas de “[...] medida —
avaliacdo — informagao” (Araujo; Fernandes, 2016, p. 130). Nessa perspectiva, foi criada a
Provinha Brasil, voltada a alfabetizacdo e destinada a avaliacdo de criancas de 6 a 8 anos.
Quanto a criacdo de indicadores que pudessem contribuir para com a avaliacdo da qualidade
da Educacdo, o Decreto instituiu o indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica (IDEB)
por meio do art. 3°:

A qualidade da educacdo bésica serd aferida, objetivamente, com base no IDEB,
calculado e divulgado periodicamente pelo INEP, a partir dos dados sobre
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rendimento escolar, combinados com o desempenho dos alunos, constantes do censo
escolar e do Sistema de Avaliagdo da Educacdo Béasica — SAEB, composto pela
Avaliagdo Nacional da Educagdo Bésica — ANEB e a Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar (Brasil, 20074, p.1).

Segundo Araujo e Fernandes (2016, p. 130), o IDEB “[...] é um indicador de
monitoramento e de qualidade educacional que relaciona as informacGes de dois outros
indicadores: rendimento escolar (aprovagdo) e desempenho académico”. Na busca de melhor
definicdo, encontramos em Rocha (2017) a afirmacéo de que os indicadores sdo instrumentos
que reproduzem “[...] o grau da realidade que se deseja mensurar, identificando aspectos
relacionados a uma realidade de modo a operacionalizar-se a sua observac¢do e avaliagdo”
(Rocha, 2017, p. 120).

Assim, em 2007, a Prova Brasil passou a contemplar cerca de 400 municipios que
antes ndo haviam participado da primeira edicdo, realizada em 2005. Foi alterado, naquele
ano, o numero minimo de alunos por turma, de 30 (trinta) para 20 (vinte), e houve ampliagéo
do universo a ser avaliado a partir da inclusdo das escolas rurais que possuissem pelo menos
20 (vinte) alunos. De acordo com Santos, Placido e Sobrinho (2022), quanto as escolas rurais,
nesse primeiro momento, somente as turmas do 5° ano participaram do processo de avaliacao.
Passaram a ser avaliadas, a partir de 2019, as turmas do 9° ano da zona rural que tivessem
ndmero minimo de alunos.

Os resultados da avaliacdo de 2007 passaram a integrar o indice que se tornou um
parametro para o estabelecimento de metas a serem atingidas até o ano de 2021 pelas escolas
da rede publica. Segundo Bonamino e Sousa (2012, p. 379), “[...] o principio béasico de tal
indicador ¢ o de que a qualidade da educacao envolve que o aluno aprenda e passe de ano”.
Araujo e Fernandes (2016, p. 130) apontam que “[...] os dados sobre aprovacao sao retirados
do Censo Escolar e sobre o desempenho, retirados das notas em exames padronizados, Prova
Brasil e SAEB, no caso”.

Sobre o Censo Escolar, vale dizer que a Portaria do MEC, n° 316, de 04 de abril de
2007, estabelecia o regime de parceria entre Unido, Estados e Municipios, sob coordenacao
do Inep, para o alcance de seus objetivos quanto a coleta de dados individualizados sobre
escolas, profissionais da educacao, alunos e turmas (Brasil, 2007b). Soares, Soares e Santos
(2020, p. 4) afirmam:

Os Microdados do Censo Escolar sdo disponibilizados pelo INEP, junto com as
notas e sinopses estatisticas, contribuindo para a disseminacdo e transparéncia da
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pesquisa. Os dados contemplam caracteristicas escolares como matriculas,
equipamentos, infraestrutura, espacos de aprendizagem, localizaco, entre outros, e
permitem o cruzamento de varidveis diversas, com o auxilio de softwares estatisticos
como o Statistical Analysis System (SAS), Statistical Package for the Social
Sciences (SPSS) e o R Core Team (R).

O Censo fornece informagdes que servem de base para acompanhamento e analise da
Educacgdo de nosso pais, por meio de calculos realizados a partir de indicadores como, por
exemplo, o Ideb, que possui variacdo de nota que vai de 0 a 10. Aradjo e Fernandes (2016)
destacam que a meta estipulada para ser alcancada em 2021 foi 6,0 (seis), 0 que correspondia

a nota média obtida pelos paises que faziam parte da OCDE. Ressaltamos que a

[...] compatibilidade entre os valores foi possivel por terem adequado os dados do
PISA (do ano de 2003) aos do SAEB (também do mesmo ano, de 2003), numa
escala de 0 a 10. Pelos célculos realizados, a média dos paises desenvolvidos
avaliados corresponde a seis nessa escala (Aradjo; Fernandes, 2016, p. 131).

A ideia era fazer uso do Ideb como referéncia para o planejamento de metas no &mbito
da Educacdo, que deveriam ser alcancadas pelas instituicdes de ensino componentes do
sistema de ensino do pais. Com foco no comprometimento de toda a sociedade em um
contexto no qual o sistema educacional brasileiro € descentralizado, pretendia-se que as mais
de 5.000 (cinco mil) redes de ensino, que possuem autonomia quanto a gestdo de suas escolas,
mobilizassem-se em favor do alcance de um padrdo de qualidade na Educacdo (Bonamino;
Sousa, 2012).

Acrescentamos que a Portaria n°® 482, de 7 de junho de 2013, incluiu no Saeb a
Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), cujo objetivo era “[...] avaliar de forma
censitaria os estudantes do 3° ano do Ensino Fundamental, verificando os niveis de
alfabetizagdo e letramento em lingua portuguesa e alfabetizagdo matematica” (Santos;

Placido; Sobrinho, 2022, p. 8). Com periodicidade anual,

[...] os resultados dessa avaliacdo eram apresentados por instituicdo de ensino,
municipio e unidade federativa, sendo as informagdes publicadas concernentes: I) as
condi¢Bes de oferta; e Il) aos resultados relativos aos niveis de alfabetizacdo e
letramento em lingua portuguesa (leitura e producdo escrita) e alfabetizacdo em
matematica (Santos; Placido; Sobrinho, 2022, p. 8).

A ANA teve duas outras edigdes além da de 2013. Em 2014 e 2016, mantiveram-se 0s
moldes da primeira, em que as escolas publicas tiveram avaliagdo censitaria para alunos do 3°
ano do Ensino Fundamental nas areas de leitura, escrita e matemética. A avaliacdo foi

descontinuada em sua terceira edi¢do, em 2016 (Brasil, 2023a).
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Podemos afirmar que as avaliagdes foram — ao longo das décadas — configurando-se
COMo recursos que objetivavam atender o PDE, especialmente no que se refere a criagdo de
condicdes para que a sociedade brasileira, de acordo com o texto do préprio Plano, tivesse
assegurado o seu direito a educacao de qualidade.

De acordo com Soares, Soares e Santos (2020), até 2017, a Prova Brasil era composta
por questdes de multipla escolha de Lingua Portuguesa, que tinham como foco Leitura e
Matematica, focadas na resolucdo de problemas. Os autores supracitados ressaltam que as
questdes eram elaboradas a partir de Matrizes de Referéncia, tendo como fundamento os PCN
(Soares; Soares; Santos, 2020).

Em 2019, ocorreram mudangas na Prova visando atender a Portaria n® 366, de 29 de
abril do mesmo ano. A partir dela, os alunos do 9° ano do Ensino Fundamental seriam
também avaliados em Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza com questdes que tinham
como fundamento a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Soares; Soares; Santos,
2020).

Um ano depois, segundo Santos, Placido e Sobrinho (2022), a partir da Portaria n°
458, de 5 de maio de 2020, a Prova Brasil e a ANA passaram a ser chamadas de Saeb. Assim,
via Saeb, passaram a ser incluidas no processo as turmas de Ensinos Fundamental e Médio
(Prova Brasil) e as turmas da Educacao Infantil. Os autores destacam que, assim,

[...] passam a ser avaliadas pelo Saeb de forma censitaria as turmas de creche, pré-
escola, 2° ano, 5° ano, 9° ano e 3? série do ensino médio. O 3° ano do fundamental,
que era avaliado pela ANA, deixou de sé-lo, pelo fato de a Base Nacional Comum
Curricular estabelecer o 2° ano como o fim do ciclo de alfabetizacdo, e ndo mais o 3°
ano (Santos; Placido; Sobrinho., 2022, p. 8).

O texto da referida portaria, em seus artigos 8° e 10°, estabelece:

Art. 8°. O Saeb sera realizado anualmente, com carater censitario, tendo como
objetivo aferir o dominio das competéncias e das habilidades esperadas ao longo da
educacao basica, de acordo com a Base Nacional Comum Curricular — BNCC e as
correspondentes diretrizes curriculares nacionais. [...] Art. 10. O Saeb terda como
publico-alvo todos os alunos de escolas publicas e privadas, localizadas em zonas
urbanas e rurais, que possuam estudantes matriculados na educacao bésica, em todos
0S seus respectivos anos e séries (Brasil, 2020, p. 57).

A partir do que apresentamos até aqui, consideramos pertinente destacar que as
mudancas ocorridas ao longo do desenvolvimento historico do Saeb, para além do debate
relacionado as influéncias externas de organismos internacionais sobre a Educacdo de nosso

pais, também expressam o esforco de nossa sociedade para produzir, por meio das avaliaces
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realizadas, dados quantitativos que pudessem oferecer subsidios para a caracterizagdo e a
andlise de uma realidade inerente a qualidade de nossa Educagdo Bésica, a partir do universo
complexo e dinamico do qual fazem parte as pessoas e instituicdes que compdem nosso

sistema de ensino. Organizamos, no Quadro 3, uma sintese desse percurso historico:



Quadro 3 — Percurso historico do Saeb

'rbzer;(l)igefgéo Destaque(s) Alunos avaliados Abrangéncia Base para a elaboragéo dos itens Areas avaliadas
1990 O Governo investe esf~0rg0§ no sent|d9 Séries do Ensino Fundamental: 12, Escolas publicas Curriculos dos sistemas estaduais Llngua,Pprtugl.szsa,_
o de conhecer a Educagdo Bésica a partir a cana - P Matemética, Ciéncias
1° Ciclo Saeb L V- 32, 5%e 78 (amostral) de ensino participes do processo. - x
da primeira edi¢do-piloto. Naturais e Redac&o.
. - - . . 1a - . . . Lingua Portuguesa,
1993 Compreendida como possibilidade de Séries do Ensino Fundamental: 12, Escolas publicas Curriculos dos sistemas estaduais - L
. . o . L Matematica, Ciéncias
2°Ciclo Saeb | aprimoramento da 12 edicéo. 3, 5%e 78 (amostral) de ensino participes do processo. - x
Naturais e Redac&o.
- — - —
1995 UT.a néwa metodologia Basff aser g’f”es do Ensino Fundamental: 4*e Escolas publicas e Curriculos dos sistemas estaduais Lingua Portuguesa e
3° Ciclo Saeb ut|,|.za a para a construgao do teste e o . - particulares (amostral) | de ensino participes do processo Matemaética
analise dos resultados: TRI. Série do Ensino Médio: 3. ' )
e
1997 gnélise do desempenho dos aluﬁos Séries do Ensino Fundamental: 42 e | Escolas publicas e Matrizes de Referéncia Matematica e Ciéncias
4° Ciclo Saeb - P ' 82 particulares (amostral) Naturais: Fisica, Biologia
realizada por meio de escalas de Série do Ensino Médio: 32 e Quimica
proficiéncia. U '
Lingua Portuguesa,
- . Matematica, Ciéncias
. fa Y
Realizacdo de estudo-piloto voltado S;EI’IES do Ensino Fundamental: 4% e Escolas publicas e . I Naturais: Fisica, Biologia
1999 e e 82, - Matrizes de Referéncia L S
para a avalia¢do de Ciéncias Humanas. - . i ma particulares (amostral) e Quimica; e Ciéncias
Série do Ensino Médio: 32 T
Humanas: Historia e
Geografia.
Aplicacio de testes somente nas Areas Séries do Ensino Fundamental: - Lingua Portuguesa e
2001 : - 4ae 8, Escolas publicas e . I fpe
de Lingua Portuguesa e Matemética. L . (i - Matrizes de Referéncia Matematica.
Série do Ensino Médio: 32 particulares (amostral)
No ano de aplicacéo do 7° Saeb foi Saerlesa do Ensino Fundamental: Escolas publicas e . N Lingua Portuguesa e
2003 . 4ae @ - Matrizes de Referéncia L
mantido o formato de seu antecessor. o . TR particulares (amostral) Matemética.
Série do Ensino Médio: 3.
- . . ra Escolas publicas
~ . Séries do Ensino Fundamental: 4 S
Reestruturacéo do Saeb por meio da o 3 crin /00 (censitéria)
. série/5° ano e 82 série/9° ano. . .
Portaria n® 931, de 2005. Sua Escolas particulares Matrizes de Referéncia Lingua Portuguesa e
2005 composicdo passa a contar com a Aneb (amostral) Matematica.
e a Anresc (Prova Brasil) Escolas publicas e
Série do Ensino Médio: 3. particulares (amostral)
Ano de criacéo do Ideb. O indice é Escolas puablicas
2007 calculado a partir das médias de Séries do Ensino Fundamental: 4 (censitéria) Matrizes de Referéncia

desempenho dos alunos, obtidas via
Saeb, combinadas com taxas de

série/5° ano e 82 série/9° ano.

Escolas particulares
(amostral)

Lingua Portuguesa e
Matemética.
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'ra(\er;cl)igggéo Destaque(s) Alunos avaliados Abrangéncia Base para a elaboragéo dos itens Areas avaliadas
aprovacéo, reprovagao e abandono
escolar, obtidas via Censo Escolar. P
Série do Ensino Médio: 32 Escolas pablicas e
particulares (amostral)
Escolas publicas
Séries do Ensino Fundamental: 42 (censitaria)
I série/5° ano e 8?2 série/9° ano. Escolas particulares . A Lingua Portuguesa e
2009 Ano da 102 edicéo. (amostral) Matrizes de Referéncia Matematica.
Série do Ensino Médio: 3. Escolas publicas e
particulares (amostral)
Escolas publicas
Séries do Ensino Fundamental: 5°e | (censitaria)
No ano da 11? edicéo, é mantido o 9° anos. Escolas particulares ; A Lingua Portuguesa e
2011 formato de sua antecessora. (amostral) Matrizes de Referéncia Matemética.
Série do Ensino Médio: 3. Escc_)las publicas e
particulares (amostral)
. Escolas publicas Leitura, escrita e
0 3
A partir da Portaria n° 482, de 2013,a | /1 (0 £1eino Fundamenta (censitaria) Matematica.
ANA passa a compor o Saeb, tendo Escolas publicas
sido aplicada nos anos de 2014 e 20186, 50 ¢ 99 anos do Ensino Fundamental (censitaria) Lingua Portuguesa e
2013 quando foi descontinuada; Escolas particulares Matrizes de Referéncia Matematica.
Aplicagdo de forma experimental de (amostral)
testes de Ciéncias Humanas e Ciéncias 9° ano do Ensino Fundamental Escolas Ciéncias Humanas e
da Natureza para alunos do 9° ano do publicas(amostral) Ciéncias da Natureza.
Ensino Fundamental. Séries do Ensino Médio: Escolas publicas e Lingua Portuguesa e
e de, particulares (amostral) Matematica.
Escolas publicas
Implementagio da Plataforma 5° e 9° anos do Ensino (censitéria) _
Devolutivas Pedag6gicas, onde foram | Fundamental. Escolas particulares Linaua Portuduesa e
2015 disponibilizados os itens da Prova (amostral) Matrizes de Referéncia Matge tica 9
Brasil com descri¢Oes e comentarios - . i L
feitos por especialistas. Séries do Ensino Médio: Escqlas publicas e
e e, particulares (amostral)
A avaliacdo da 32 série do Ensino Escolas publicas
2017 Médio passa a ser censitaria. Tém-se a 5° e 9° anos do Ensino (censitéaria) Lingua Portuguesa e

possibilidade de as escolas particulares
com oferta da Ultima série do Ensino

Fundamental.

Escolas particulares
(amostral)

Matrizes de Referéncia

Matematica.
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'ra(\er;cl)igggéo Destaque(s) Alunos avaliados Abrangéncia Base para a elaboragéo dos itens Areas avaliadas
Meédio aderirem a Avaliacéo. Escolas publicas
Séries do Ensino Médio: (censitaria)
e e, Escolas particulares
(amostral + adesdo)
Educago Infantil: Z\Sn(;(t))lsﬁa%] l-):;ﬁfjo- Matrizes de Referéncia i
Creche e Pré-Escola. - Ano base: 2018
piloto
Inicio do pr de transicio par 20 ano do Ensino Eundamental Escolas publicas e Matrizes de Referéncia Lingua Portuguesa e
€10 0O processo de transicdo para ' particulares (amostral) | Ano base: 2018 alinhadas a BNCC | Matematica.
Matrizes de Referéncia alinhadas &
BNCC,; o Escolas publicas
Todas as avaliagdes passam a ser 5° e 9° anos do Ensino (censitaria) Matrizes de Referéncia Lingua Portuguesa e
2019 chamadas pelo nome Saeb; Fundamental. Escolas particulares (vigentes desde 2001) Matematica.
Educaco Infantil passa a ser avaliada (amostral)
em caréter experimental por meio de Escolas oibli Matrizes de Referénci Cisncias H
questionérios eletronicos destinados a o . scolas publicas e atrizes de Referéncia iéncias Humanas e
professores e diretores. 9°ano do Ensino Fundamental. particulares (amostral) | Ano base: 2018 alinhadas a BNCC Ciéncias da Natureza.
Escolas publicas
Séries do Ensino Médio: (censitéaria) Matrizes de Referéncia Lingua Portuguesa e
e de, Escolas particulares (vigentes desde 2001) Matematica.
(amostral)
Educacéo Infantil: (Easn(f]cc))lsa};a?)u E’;gﬁ;o_ Matrizes de Referéncia
Creche e Pré-Escola. piloto Ano base: 2018
. Escolas publicas e Matrizes de Referéncia Lingua Portuguesa e
0
2° Ano do Ensino Fundamental. particulares (amostral) | Ano base: 2018 alinhadas a BNCC Matematica.
Escolas publicas
5° e 9° anos do Ensino (censitéaria) Matrizes de Referéncia Lingua Portuguesa e
2021 Implementagio da Avaliagio da Fundamental. Escolas particulares (vigentes desde 2001) Matematica.
x - (amostral)
Educacdo Infantil -
Matrizes de Ciéncias Humanas e
9° ano do Ensino Fundamental. Escolas publicas e Referéncia

particulares (amostral)

Ano base: 2018 alinhadas a BNCC

Ciéncias da Natureza.

Séries do Ensino Médio:
e 4

Escolas publicas
(censitéaria)

Escolas particulares
(amostral)

Matrizes de Referéncia
(vigentes desde 2001)

Lingua Portuguesa e
Matemética.

Fonte: Brasil (2023a), adaptado pelo pesquisador.
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Quanto ao Saeb 2023, recentemente, a Portaria do MEC/Inep n°® 267, de 21 de junho

do mesmo ano, definiu uma sistematica da Avalia¢do, conforme apresentamos na Figura 2.

Figura 2 — Reproducéo do Quadro Sintético da Aplicacdo/Saeb 2023

Etapa
avaliada

Educacao
Infantil

2° ano EF

5% ano EF

5% ano EF

9° ano EF

9° ano EF

38/42 série
EM

Todas

Testes cognitivos

N&o ha

Lingua Portuguesa e
Matematica

Lingua Portuguesa e
Matematica

Ciéncias da
Natureza e Ciéncias
Humanas

Lingua Portuguesa e
Matematica

Ciéncias da

Natureza e Ciéncias

Humanas

Lingua Portuguesa e

Matematica

Matriz de
Questionarios Tipo de pesquisa Lﬁfﬁéggg'ﬂos
testes
Diretor Amostral 2018
Professor
Diretor 2018 (alinhada a
Professor Amostral BNCC)
Diretor Cobertura censitaria das
Professor escolas publicas e amostral | 2001
Aluno das escolas privadas
2018 (alinhada a
Professor Amostral BNCC)
Diretor Cobertura censitaria das
Professor escolas publicas e amostral | 2001
Aluno das escolas privadas
2018 (alinhada a
Professor Amostral BNCC)
Diretor Cobertura censitaria das
Professor escolas publicas e amostral | 2001
Aluno das escolas privadas
Secretaria
Municipal de Censitaria 2018
Educacao

Fonte: Anexo I/Portaria MEC/Inep — Saeb 2023 (Brasil, 2023b).

A Figura 2 sintetiza a Portaria n® 267, que estabelece, nos artigos 5° e 6°:

Art. 5° Considera-se como populacdo-alvo do Saeb 2023: | — Escolas publicas e
privadas, localizadas em zonas urbanas e rurais, que possuam estudantes
matriculados no 2° ano, no 5° ano e no 9° ano do Ensino Fundamental e na 32 série e
42 série do Ensino Médio; Il — InstituicBes privadas, publicas e conveniadas com o
poder publico, localizadas em zonas urbanas e rurais, que possuam turmas de creche
ou pré-escola da etapa da Educagdo Infantil [...] Art. 6° Para composicdo da
populacdo de referéncia do Saeb 2023, ndo serdo consideradas: | — Escolas com
menos de 10 estudantes matriculados nas etapas do Ensino Fundamental e Médio; 1l
— Turmas multisseriadas; IIl — Turmas de correcdo de fluxo; IV — Turmas de
Educacédo de Jovens e Adultos; V — Turmas de Ensino Médio Normal/Magistério;
VI — Classes, escolas ou servigos especializados de Educacdo Especial ndo
integrantes do ensino regular; VIl — Escolas indigenas que ndo ministrem a Lingua
Portuguesa como primeira lingua (Brasil, 2023b, p. 2).

Coube ao Censo Escolar 2023 o fornecimento de dados referentes as matriculas dos

alunos para servirem de fundamento para a definicdo — via nota técnica do Inep — da

populacdo-alvo do Saeb. Quanto aos alunos que comporiam o publico-alvo da educacéo
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especial da avaliacdo, o art. 12 da referida Portaria garantiu o direito de atendimento
especializado.

Assim, tendo o Inep explicitado como se daria a aplicacdo censitaria dos questionarios
eletrébnicos com seus respectivos destinatarios e definido testes e turmas que seriam avaliadas,
definiu-se, por fim, que o resultado do Saeb 2023 seria divulgado em 28 de junho do presente
ano (2024).

A seguir, faremos algumas consideracdes sobre a discussao que desenvolvemos até

aqui sobre a Avaliacdo Educacional de Larga Escala desenvolvida em nosso pais.

2.6 Consideracdes pontuais sobre o debate a respeito das Avaliacbes de Larga Escala

Tendo em vista a discussdo que promovemos até aqui sobre Avaliacdo Educacional e,
em especifico, os esfor¢os que empreendemos para caracterizar o Saeb, a luz, entre outros, de
Comar (2021) e de Bonamino e Sousa (2012), consideramos importante fazer algumas
ponderacoes.

Inicialmente, destacamos que corroboramos as afirmacdes de Comar (2021), quando
ressalta que a implementacdo do Saeb trouxe consigo aspectos que reforcaram diretrizes
presentes no PPE e no Prelac, que, em sintese, dizem respeito a avaliacdo da qualidade da
Educacdo Baésica de nosso pais. Nesse contexto, consideramos importante apresentar alguns
destaques da autora a respeito das semelhancas existentes entre as orientacdes dos Projetos e 0
Saeb:

Quadro 4 — Semelhancas entre as recomendacdes do PPE/Prelac e do Saeb

- Maior continuidade dos processos - Avaliacdo das escolas quanto

avaliativos; ao ensino;

- Dispositivos capazes de - Divulgacéo dos resultados de

fornecerem suporte para a revisdo desempenho de cada escola;

de processos e resultados; - Avaliacdo censitéria, de Larga
PPE/Prelac | - Mensurar desempenhos Prova Brasil Escala;

relacionados a Lingua Portuguesae | (Anresc) - Aplicacéo de testes de Lingua

Matematica; Portuguesa e Matematica;

- Garantia de Educacdo Bésica de - Informag0es sistematicas sobre

qualidade; as escolas;

- Estabelecimento de Sistemas - Propiciar condices para o

Nacionais de Avaliacéo; desenvolvimento de uma

- Intensificacdo, sistematizacéo e Educacéo Baésica de qualidade.

intercdmbio de informagdes

referentes aos processos avaliativos.

Fonte: Comar (2021), adaptado pelo pesquisador.
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Compreendemos que o planejamento e a operacionalizagcdo do Saeb, em linhas gerais,
aproximaram as préaticas de Avaliacdo Educacional de Larga Escala desenvolvidas em nosso
pais do referencial de escola proposto para a América Latina pelo PPE e pelo Prelac, que,
conforme discutimos anteriormente, caracterizava-se pela presenca de categorias como:
comparacéo, divulgacao de resultados e qualidade da educacao.

Quanto a analise de Bonamino e Sousa (2012) sobre a realidade inerente a Prova
Brasil, por elas compreendida como representante da segunda geracdo da Avaliacdo
Educacional de Larga Escala desenvolvida em nosso pais, encontramos, em seus estudos, a
afirmacéo de que as inovagOes introduzidas pela Prova, como o uso de seus resultados para a
composicao do Ideb, introduziram “[...] perspectivas concretas de interferéncia mais direta no
que as escolas fazem e em como fazem” (Bonamino; Sousa, 2012, p. 380). No entanto, como
as autoras destacam, trata-se de uma “[...] responsabilizacdo branda, uma vez que se limitam
a tracar metas e a divulgar os resultados dos alunos por escola e rede de ensino, sem atrelar
prémios ou sangdes a esses resultados” (Bonamino; Sousa, 2012, p. 380).

Afirmamos que 0 cenario de “responsabilizagdo branda”, apontado por Bonamino e
Sousa (2012, p. 380), ndo se desfez, mesmo com “[...] a promulgacdo, em 2020, da Emenda
Constitucional 108, que aperfeicoou e tornou permanente o Fundeb (Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento da Educacdo Béasica e Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo),
mecanismo de financiamento equitativo da educacéo basica [...]” (Godoi et al., 2023, p. 420).
Ao trazer “[...] como novidade o ICMS-Educagao” (Godoi et al., 2023, p.420), a referida
Emenda Constitucional estabeleceu um novo critério de rateio dos recursos oriundos do
Imposto sobre Circulagio de Mercadorias e Prestacdo de Servigos (ICMS)?, que, por forca da
Constituicido Federal, em seu artigo 212° (Brasil, 1988), ja eram destinados a educacéo
brasileira. De acordo com a Emenda, o repasse de recursos “[...] deve ter como base
‘indicadores de melhoria nos resultados de aprendizagem e de aumento de equidade,
considerando o nivel socioeconémico dos educandos’ (art. 158, pardgrafo Gnico, Il da
Constituicdo, na redacdo da EC 108/2020)” (Godoi et al., 2023, p. 425).

2 0 ICMS (Imposto sobre Circulagdo de Mercadorias e Prestacdo de Servigos) é um tributo de competéncia dos
Estados e do Distrito Federal. Tal imposto incide principalmente, sobre a circulagdo de mercadorias. [...] O
imposto também incide sobre servicos de transporte interestadual e intermunicipal, de comunicacdes, de
energia elétrica, de entrada de mercadorias importadas e aqueles servicos prestados no exterior. O ICMS é
regulamentado pela Lei Complementar 87/1996, a chamada "Lei Kandir". Cada Estado possui autonomia para
estabelecer suas proprias regras de cobranca do imposto, respeitando as regras previstas na Lei (Silva, 2024).

3 Art. 212. A Unido aplicara, anualmente, nunca menos de dezoito, e os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios vinte e cinco por cento, no minimo, da receita resultante de impostos, compreendida a proveniente
de transferéncias, na manutencgéo e desenvolvimento do ensino (Brasil, 1988).
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Acrescentamos que a norma juridica ndo instituiu sancdes as instituicbes de ensino do
pais, por conta de seu desempenho em processos avaliativos relacionados a verificacdo do
processo de ensino e aprendizagem que € inerente a elas. Reforcamos que, nesse sentido, o
dispositivo legal ndo cometeu o equivoco de “[...] determinar que a melhoria da aprendizagem
escolar a ser levada em conta no ICMS-Educacdo seja simplesmente o resultado de exames
padronizados aplicados em larga escala aos alunos” (Godoi et al., 2023, p. 426). Para o autor

supracitado,

Trata-se de algo bem distinto, sendo que a norma constitucional dispde claramente
que os indicadores de melhoria nos resultados de aprendizagem ndo podem ser
dissociados dos indicadores de ‘aumento de equidade’ nem desconsiderar ‘o nivel
socioecondmico dos educandos’, em linha com todo o espirito que anima as
mudancas educacionais promovidas pela EC 108 (Godoi et al., 2023, p. 425).

Por fim, Bonamino e Sousa (2012) reforcam o debate sobre a necessidade de
investimento em pesquisas sobre as Avaliacdes Educacionais em Larga Escala que se
desenvolvem no pais. Comungamos com o pensamento das autoras, quando afirmam que a
Prova Brasil possui potencial para subsidiar debates mais precisos, especialmente
relacionados a discussdo sobre habilidades fundamentais necessarias aos alunos dos Ensinos
Fundamental e Médio nas areas de Leitura e Matematica, que precisam ser garantidas.

Acentuamos, ainda, a luz de Rezende (2020), ndo ser nossa inten¢do personalizar a
Avaliacdo da Educacdo em Larga Escala. De acordo com o autor, essa personalizacdo ocorre

guando o desconhecimento do tema contribui para um cenario em que

[...] a avaliagdo é demonizada, sendo tratada como um dos principais problemas da
educagdo publica brasileira contemporanea, ou, pelo menos, como base para 0s
principais problemas da educagdo no pais. A critica, nesse caso, parte de um
processo de personalizagdo da avaliagdo, que passa a ser tratada como uma espécie
de pessoa, dotada de carater duvidoso (Rezende, 2020, p. 351).

Emergem dessa compreensdo, de acordo com Rezende (2020, p. 351), alguns
entendimentos de como “[...] a avaliacdo e responsavel pela situacdo critica das escolas, a
avaliacdo faz ranqueamento de alunos, a avaliagéo penaliza os professores e diretores e outras
do género”.

Concordamos com o autor, quando aponta a existéncia de outra realidade em que a
exaltacdo da Avaliacdo em Larga Escala traduz-se em expressdes que a denominam como

capaz de trazer nova forma de compreender os muitos problemas da educacdo. Esse tipo de
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postura termina por atribuir “[...] toda e qualquer referéncia a elementos econémicos e
estatisticos a posi¢do de argumento de autoridade” (Rezende, 2020, p. 352).
Nossa investigacdo tem como pressuposto a compreensdo de que a Avaliacdo

Educacional de Larga Escala, como instrumento,

[...] tem sido dtil na identificacdo de muitas lacunas em nossas redes publicas de
ensino, mas, especificamente por ser um instrumento, ndo é capaz de resolver as
lacunas que identifica. Esperar da avaliacdo que ela solucione as falhas do sistema
educacional ¢ atribuir a ela, de saida, uma tarefa que ela ndo é capaz de desempenhar
(Rezende, 2020, p. 353).

Dessa forma, compartilhamos com o pensamento do autor supracitado, de que a critica
ao instrumento termina por desconsiderar aquilo que a avaliacdo pode produzir em termos de
beneficios para a educacdo publica. A forma como a Avaliacdo é empregada ndo pode ser
critério para o seu julgamento, uma vez que ela ndo atua. Sao os sujeitos que fazem uso dela e
que estabelecem como sera utilizada que devem ser responsabilizados. Sobre isso, Rezende
(2020) e Bonamino e Sousa (2012) concordam.

Por fim, ndo acreditamos que as criticas a Avaliacdo Educacional de Larga Escala
devam ser evitadas. Pelo contrario, concordando com a visdo de Rezende (2020), ressaltamos
que as criticas devem subsidiar avangos a fim de gerar aprimoramentos do processo
avaliativo.

Feitas essas consideracdes, na proxima secdo de nosso trabalho, faremos a exposicao
da pesquisa desenvolvida por Rosenthal e Jacobson (1992), que, como ja dissemos,

desenvolveram estudo sobre a influéncia das expectativas de professores sobre seus alunos.
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3 PROFECIAS AUTORREALIZADORAS E O EFEITO PIGMALIAO: UM OLHAR
SOBRE A INFLUENCIA DAS EXPECTATIVAS

Na literatura que discute a relacdo professor e aluno no processo de ensino e
aprendizagem, ndo é incomum encontrarmos debates sobre a influéncia do professor sobre o
desempenho do aluno e, mais especificamente, no &mbito das expectativas do primeiro sobre
0 segundo. De acordo com Britto e Lomonaco (1983), essa realidade tem inquietado tedricos
da area, os quais se dizem “[...] preocupados com a possibilidade de que a expectativa dos
professores possa ajudar ou prejudicar o desenvolvimento intelectual e académico de seus
alunos” (Brito; Lomonaco, 1983, p. 60).

E nesse contexto que surgem as discussdes acerca das profecias autorreguladoras,

termo ao qual dedicamos o tépico que segue.

3.1 Profecias autorrealizadoras: compreendendo o termo

A discussdo desenvolvida pelos pesquisadores estadunidenses Rosenthal e Jacobson
(1992) sobre o Efeito Pigmalido, conforme apontam Carvalho et al. (2018), diz respeito ao
campo das profecias autorrealizadoras, que abarca outros estudos como, por exemplo, o Efeito
de Edipo, o Efeito Golem e o Efeito Galatea. Assim, para melhor desenvolvermos nossa
investigacdo, adotamos como bussola o recorte temporal aplicado por Carvalho et al. (2018)
(Figura 3) quando abordam as profecias autorrealizadoras.

A linha do tempo proposta pelos autores nos permitiu vislumbrar os estudos
desenvolvidos sobre profecia autorrealizadora a partir dos “[...] termos utilizados para
descrever o fenémeno, a década e o campo de conhecimento correspondente a qual foram
relatadas pela primeira vez na literatura” (Carvalho et al., 2018, p. 523).

Assim, sem prejuizo para a compreensdo do tema, apresentaremos, de forma sintética,
cada um dos trabalhos considerados classicos sobre as profecias autorrealizadoras e, ao final
da exposicao, situaremos conceitual e historicamente o trabalho desenvolvido na década de

1960 por Rosenthal e Jacobson (1992) sobre o Mito de Pigmalido.
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Figura 3 — Profecia autorrealizadora: linha do tempo

Psicologia
Sociologia Sociologia Filosofia Psicologia Sociologia Psicologia_ Sociologia

1920 |_1930 I_ 1940 [1950 I_ 1960 l 1970 l 1980_1_1990_1_2000

Efeito Efeito Efeito
. Profeftia Pigmaledo Golem Galatea
SORsT4, Autorrealizadora Efeito N
de Thomas A Bootstrapped Performatividade
de Edipo

Induction Barnesiana

Fonte: Carvalho et al. (2018, p. 523).

De acordo com Carvalho et al. (2018, p. 522), no ambito das Ciéncias Sociais, 0
estudo sobre as “[...] profecias autorrealizadoras tem sido redescoberto, ampliado e/ou
renomeado por diferentes autores ¢ em diversos campos de conhecimento” (Carvalho et al.,
2018, p. 523).

Tendo sido postulado na década de 1920, o Teorema de Thomas, segundo Robert K.
Merton (1948), consistia na afirma¢do de que ““[...] se 0s homens definem as situagdes como
reais, elas sdo reais em suas consequéncias” (Merton, 1948, p. 193). Ao abordar o tema em
seu artigo “The Self-Fulfilling Prophecy”, Merton (1948) cunhou o termo profecia
autorrealizadora e afirmou ser o teorema uma referéncia para o desenvolvimento das Ciéncias

Sociais, acrescentando que se

[..] suas implicacBes fossem mais amplamente conhecidas, mais homens
entenderiam melhor o funcionamento de nossa sociedade. Embora lhe falte o
alcance e a precisdo de um teorema newtoniano, ele possui dom de relevéncia, sendo
instrutivamente aplicavel a muitos, sendo a maioria, dos processos sociais (Merton,
1948, p. 193).

Qual seria a compreensdo de Merton (1948) a respeito das proposi¢des presentes do

teorema? De acordo com o autor, o postulado

[...] fornece um lembrete de que os homens respondem ndo apenas as caracteristicas
objetivas de uma situagdo, mas também, e as vezes principalmente, ao significado
que essa situacdo tem para eles. E uma vez que tenham atribuido algum significado
a situagdo, seu comportamento consequente e algumas das consequéncias desse
comportamento sdo determinados pelo significado atribuido (Merton, 1948, p. 194).

Assim, Merton, ao fazer referéncia ao teorema de Thomas, proposto duas décadas

antes da publicacdo de seu artigo, buscou afirmar que, no contexto das relagbes humanas,
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“[...] a defini¢do de uma situagdo passa a afetar os eventos subsequentes a ela” (Carvalho et

al., 2018, p. 522); E ainda fez uso de uma parabola para exemplificar o conceito:

[...] em 1932 o Last National Bank era uma institui¢do rentavel. Apds rumores de
que o banco ndo teria condi¢Bes para pagar o que devia, depositantes foram ao banco
e retiraram suas economias. Assim, o banco ndo manteve a maior parte das
poupancas dos depositantes em dinheiro e, portanto, ndo pdde pagar a todos,
declarando faléncia (Carvalho et al., 2018, p. 522).

Segundo Merton (1948, p. 195), essa narrativa

[...] nos diz que as defini¢cBes publicas de uma situacdo (profecias ou previsdes)
tornam-se parte integrante da situacdo e, portanto, afetam os desenvolvimentos
subsequentes. Isso é peculiar aos assuntos humanos [...] A profecia do colapso levou
ao seu préprio cumprimento.

De acordo com Carvalho et al. (2018, p. 523), ao fazer uso de uma parabola para se

referir

[...] ao colapso financeiro que ocorreu nos Estados Unidos da América em 1929,
conhecido como a Grande Depressdao ou Crise de 1929 [...] Merton (1948)
apresentava uma histéria para exemplificar uma relagdo socioldgica existente,
contribuindo para a compreensdo do fendmeno analisado [...] encontrado sob o
termo ‘profecia autorrealizadora’.

A abordagem de Merton (1948), entretanto, ndo estava circunscrita ao universo
bancario, pois abordou também fenémenos “[...] sociais e econdmicos de grande escala, como
as relagdes entre grupos étnicos” (Carvalho et al., 2018, p. 523).

Podemos, sem muito esforco, lembrarmo-nos de situacfes em que nossas profecias se
realizaram. Tomemos, por exemplo, a realidade da vida académica, em que, por vezes, a
preocupacdo com os exames interferiu em nossa rotina de estudos. Sobre isso, Merton (1948,
p. 195) comenta: “Convencido de que esta fadado ao fracasso, o aluno ansioso dedica mais
tempo a preocupacdo do que ao estudo e acaba tendo um péssimo exame. A ansiedade
inicialmente falaciosa é transformada em um medo inteiramente justificado”.

Para o autor, a profecia autorrealizavel pode ser desfeita “[...] somente quando a
suposicdo original é questionada e uma nova definicdo da situagdo € introduzida, o
consequente fluxo de eventos desmente a suposi¢cdo. SO entdo a crenca ndo gera mais a
realidade” (Merton, 1948, p. 197).

Para Merton (1948), confrontar suposi¢cOes que estdo arraigadas em determinado

contexto social exige o uso da verdade, e esta, por sua vez, na esfera social, possui maior
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relevancia que na esfera psicoldgica. Para Merton (1948, p. 197), “[...] as ideias falsas
desaparecem silenciosamente quando confrontadas com a verdade”. Sobre isso, o autor, ao
discutir os males que incidem sobre a saide mental das pessoas, afirma que se eles fossem
combatidos com o uso da verdade, haveria muitos psiquiatras desempregados (Merton, 1948).

Um pouco mais adiante, na década de 1950, encontramos, em Popper (1980), quando
trata de suas proposicdes sobre as profecias autorrealizadoras, a afirmacgao de que criou “[...] a
expressdo ‘efeito de Edipo’ para denominar a influéncia exercida por uma teoria, expectativa
ou predigdo sobre o acontecimento previsto ou descrito” (Popper, 1980, p. 6). Para ele, “[...] €
antiga a idéia de que a predicio pode exercer influéncia sobre o evento predito. O Edipo da
lenda mata o pai que nunca havia visto, resultado direto da profecia que tinha levado o pai a
abandona-lo” (Popper, 1980, p. 13).

Assim, ao sugerir a denominacéo “efeito de Edipo”, tem a intencéo de

[...] indicar a influéncia da predicdo sobre o acontecimento predito (ou, de modo
mais geral, para indicar a influéncia de uma peca de informag&o sobre a situagdo a
que a mesma informacdo faz referéncia), independentemente de essa influéncia
tender a provocar o evento predito ou a impedi-lo (Popper, 1980, p. 13).

As afirmacdes de Popper (1980) estdo inseridas em um contexto no qual o autor
discute o método em Ciéncias Sociais, em especifico quanto ao uso frequente, segundo ele,
daquilo que entendia por historicismo. O autor estabelece criticas quanto a seu uso sem
reflexdo critica, afirmando ainda que este se caracterizava pela tentativa de fazer predicdes a
respeito da Histéria humana.

Na década de 1980, Babad, Inbar e Rosenthal (1982, p. 459) fazem uso do Mito de
Golem para afirmarem que “[...] as expectativas nem sempre conduzem a resultados
positivos”. De acordo com os autores, no mito judaico “[...] a vida é infundida numa criatura,
mas o Golem transforma-se num monstro, fica descontrolado, torna-se destrutivo e deve ser
restaurado ao po” (Babad; Inbar; Rosenthal, 1982, p. 459). Em seus estudos, desenvolvidos
em ambito educacional, os pesquisadores buscaram demonstrar os efeitos da expectativa em
relacdo a sensibilidade de professores a informag6es enviesadas sobre os alunos com 0s quais
iriam interagir, buscando diferenciar, nesse contexto, expectativas positivas e negativas
(Efeito Golem). Entre os resultados desses trabalhos, foram identificados professores que
tratavam de forma negativa os alunos tidos como de baixo potencial e, de forma favoravel, os

alunos por eles considerados de alto potencial.
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Ainda na década de 1980, encontramos os estudos de Barnes (1983), os quais afirmam
que, para a Sociologia, a forma como as pessoas referem e inferem constituem-se como
questdes empiricas fundamentais. Ele sugere que ““[...] no curso da interacdo social, muitas
atividades de referéncia sdo auto-referentes e muitas inferéncias sdo autovalidantes” (Barnes,
1983, p. 524). De acordo com Carvalho et al. (2018), Barnes (1983) faz uso da expressao
Bootstrapped Induction, que significa “indugdo inicializada”, para defender a tese de que as
relacBes sociais se retroalimentam e se autoconstroem por meio de inferéncias.

Na década de 1990, Eden e Kinnar (1991, p. 770) defenderam a tese de que o “Efeito
Galatea € um aumento no desempenho causado pelo aumento das expectativas dos
trabalhadores”. Esses autores desenvolveram um experimento no qual fizeram uso de
persuasdo verbal para estimular as expectativas de candidatos as vagas destinadas ao servico
voluntario no exército. Com isso, formularam suas compreensées acerca do Efeito Galatea.

Quanto ao termo Performatividade Barnesiana, cunhado nos anos 2000, Carvalho et
al. (2018, p. 523) afirmam que “Mackenzie (2006) usa a expressdo [...] para caracterizar a
situacdo em que os resultados econémicos sdo alterados de modo a corresponderem aos
modelos tedricos vigentes”.

ApOs a apresentacdo desta sintese, em que destacamos as proposi¢cdes de cada
pesquisa a respeito das profecias autorrealizadoras, acrescentamos, a luz de Barros (1990),
que outros trabalhos também abordam a mesma tematica, tais como “[...] efeito Hawthorne, e
ainda efeito halo, efeito placebo” (Barros, 1990, p. 151-552).

No préximo tépico de nosso trabalho, abordaremos a pesquisa desenvolvida na década
de 1960, nos EUA, pelos estadunidenses Rosenthal e Jacobson (1992) a respeito do Efeito
Pigmalido.

3.2 Investigando o Mito de Pigmalido: o trabalho de Rosenthal e Jacobson na Oak
School

Na década de 1960, Rosenthal e Jacobson (1992), em meio ao debate sobre as
pesquisas realizadas a respeito das profecias autorrealizadoras, enfatizaram que essas
investigagdes pouco serviam “[...] para estabelecer a realidade, utilidade ou generalidade do
fendmeno” (Rosenthal; Jacobson, 1992, p. 6). Na area da Educacéo, por exemplo, afirmaram
que, muitas vezes, um professor, por seu otimismo, por sua personalidade, poderia profetizar
0 bom desempenho de um aluno no processo de ensino e aprendizagem, mas, mesmo que este

0 alcancasse, tal situacdo ndo deixaria de ser somente uma profecia sobre um evento futuro.
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Nesse debate, a Ciéncia Comportamental possuia relevancia para Rosenthal e
Jacobson (1992) por possibilitar aos estudiosos do comportamento humano a investigagéo
empirica da relacdo existente entre investigador e sujeito investigado no contexto da pesquisa
por ela promovida. Para eles, os “[...] cientistas comportamentais, como outros cientistas, ndo
conduziriam nenhuma pesquisa se ndo tivessem alguma expectativa ou profecia sobre o
resultado” (Rosenthal; Jacobson, 1992, p. 21).

Dessa forma, segundo essa compreensdo, tais pesquisas poderiam refletir as
expectativas ou profecias dos investigadores, uma vez que eles eram responsaveis pela
selecdo das varidveis a serem estudadas. A investigacdo de Harvey (1938 apud Rosenthal e
Jacobson, 1992) serviu de referéncia para que pudessem ilustrar seus argumentos. A referida
pesquisa teve como pressuposto a criacdo deliberada de expectativas entre entrevistadores. No
experimento, 5 (cinco) jovens entrevistaram 6 (Seis) meninos, sujeitos da pesquisa. Rosenthal

e Jacobson(1992) descrevem assim o contexto do experimento:

Os meninos deveriam relatar aos entrevistadores uma histdria que Ihes foi dada para
ler, e os entrevistadores deveriam usar esses relatos para formar impressdes sobre o
carater dos meninos. Cada entrevistador recebeu algumas informagdes forjadas
sobre a confiabilidade, sociabilidade e estabilidade dos meninos, mas foi instruido a
ndo considerar esses dados ao avaliar os meninos (Rosenthal; Jacobson, 1992, p.
22).

Ao final da realizacéo desse estudo, Harvey (1938 apud Rosenthal; Jacobson, 1992, p.
22) “[...] sentiu que o viés dos entrevistadores evocava uma certa atitude em relagdo aos
meninos que, por sua vez, determinava 0 comportamento esperado, bem como a interpretacao
dada a esse comportamento”. Porém, embora existisse a possibilidade de que as expectativas
dos entrevistadores tivessem influenciado nas respostas dos investigados, tal realidade ndo
poderia ser dada como certa (Rosenthal; Jacobson, 1992).

Assim, Rosenthal e Jacobson (1992) concluem, no ambito das pesquisas sobre as
profecias autorrealizadoras interpessoais, que a maioria das evidéncias apresentadas para
demonstrar sua ocorréncia tinha carater anedotico, ou seja, ndo possuia relacdo de causa e

efeito ou comprovacao racional. Além disso, acrescentaram:

Mostrar que uma profecia é precisa ndo mostra necessariamente que a profecia levou
a sua propria precisdo. A profecia de que o sol nascera ndo é o agente eficaz para
trazer o amanhecer. Quando uma profecia se baseia na observacdo prévia do
acontecimento profetizado, a profecia ¢, de certo modo, ‘contaminada pela
realidade’. A propria profecia pode ou ndo desempenhar um papel em seu proprio
cumprimento (Rosenthal; Jacobson, 1992, p. 25).
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Dessa forma, se criancas em contexto escolar com desempenho satisfatorio séo
exatamente aquelas sobre as quais seus professores manifestam esperar bom desempenho,
“[...] pode ser que a profecia dos professores seja precisa porque se baseia no conhecimento
de desempenho passado, ou pode ser preciso porque é auto-realizavel” (Rosenthal; Jacobson,
1992, p. 26).

A época, segundo os pesquisadores estadunidenses, para que a pesquisa se desse de
forma satisfatoria, seria necessario “[...] separar a natureza auto-realizavel de uma profecia de
sua natureza ndo auto-realizavel” (Rosenthal; Jacobson, 1992, p. 26). Para isso, era preciso
investimento em verificacbes que ndo fossem contaminadas pela observagdo anterior dos
eventos que seriam objeto da profecia.

Em um de seus experimentos, Rosenthal e Jacobson (1992) conduziram investigacao
em que alunos do curso de Psicologia, ja experientes no ambito de pesquisas em sua area,
atuaram junto a grupos de 20 (vinte) sujeitos. Sua missdo em relagdo aos alunos era mostrar
uma determinada série com 10 (dez) fotografias de rostos de pessoas para cada sujeito da
pesquisa, individualmente. Cada sujeito deveria avaliar, a partir das fotos, 0 grau de sucesso
ou fracasso demonstrados pelos rostos de cada individuo exposto nelas. Essas imagens, de
acordo com Rosenthal e Jacobson (1992), foram organizadas e disponibilizadas para que as
pessoas ali retratadas fossem vistas como neutras, ou seja, nem bem-sucedidas e nem
malsucedidas. As instrucdes foram idénticas a todos os experimentadores e eles foram

advertidos para ndo se desviarem dessas orientagdes. Assim, o propésito

[...] era ver como eles poderiam duplicar resultados experimentais que ja estavam
bem estabelecidos. Metade dos experimentadores foi informada de que [...] as
pessoas geralmente classificavam as fotos como bem-sucedidas [...] e metade dos
experimentadores foi informada de que as pessoas geralmente classificavam as fotos
como malsucedidas (Rosenthal; Jacobson, 1992, p. 26).

Ap0s a realizagdo da pesquisa, foi evidenciado que os ““[...] experimentadores tendiam
para os dados que esperavam obter” (Rosenthal; Jacobson, 1992, p. 27). De acordo com 0s
pesquisadores, as investigacfes demonstraram que as hipoOteses do sujeito experimentador

poderiam influenciar o comportamento do sujeito investigado. Sobre isso, concluem:

Sabemos que o processo pelo qual o experimentador comunica sua expectativa ao
sujeito é sutil. Sabemos que é sutil porque durante cinco anos tentamos encontrar em
filmes sonoros as pistas ndo intencionais que o experimentador da ao sujeito e
durante cinco anos falhamos, pelo menos em parte (Rosenthal; Jacobson, 1992, p.
26).
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A partir de outros experimentos realizados posteriormente, Rosenthal e Jacobson
(1992) compreenderam que o uso de telas entre experimentador e sujeito investigado poderia
reduzir os efeitos da influéncia visual do pesquisador e, portanto, de suas expectativas sobre o
sujeito do experimento. Também nédo descartaram a possibilidade da influéncia auditiva sobre

0s resultados da pesquisa. Os autores afirmam:

Qualquer que seja 0 comportamento comunicativo encoberto do experimentador que
precedeu o reforco do sujeito, sera mais provavel que ele se repita. Os sujeitos,
entdo, podem moldar involuntariamente o comportamento comunicativo néo
intencional do experimentador. O experimentador ndo apenas influencia seus
sujeitos a responderem da maneira esperada, mas seus sujeitos podem evocar
exatamente aquele comportamento ndo intencional que os levara a responder cada
vez mais conforme profetizado. Provavelmente nem o sujeito nem o experimentador
‘sabem’ exatamente qual ¢ o comportamento de comunicagdo ndo intencional, e nds
também néo (Rosenthal; Jacobson, 1992, p. 30).

Sobre isso, Leal (2007) acrescenta que, dada a impossibilidade de se controlar todas as
variaveis de uma pesquisa, ndo seria estranho se as expectativas ja existentes no contexto da
interacdo entre investigador e investigado se cumprissem. Sousa e Sales (2024) afirmam que,

buscando investir esforcos a respeito do tema, Rosenthal e Jacobson (1992)

[...] resolveram investigar se o Mito de Pigmalido poderia ser reproduzido em
ambiente educacional, ou seja, se assim como no mito em que as expectativas de
Pigmalido se tornaram realidade — as expectativas dos professores em relagdo ao
desempenho académico de seus alunos se tornariam realidade (Sousa; Sales, 2024,
p. 1209).

Acrescentamos que, na década de 1960, nos EUA, relatorios de pesquisa relacionados
ao sistema de ensino americano indicavam que as pontuacfes de QI de criangas de classe
menos favorecidas eram bem mais baixas do que as de criangas oriundas da classe média. O
sucesso ou o0 baixo desempenho dos alunos em sua trajetoria académica tinha relacéo, entre
outros, com sua condigdo social e as “[...] fontes das desvantagens foram atribuidas a fatores
econdmicos, sociais, culturais e/ou linguisticos” (Rosenthal; Jacobson, 1992, p. 49).

Ao objetivar acabar com tal realidade, os EUA disponibilizaram grandes somas de
dinheiro para as escolas localizadas em &reas nas quais a populacdo se enquadrava como de
baixa renda. Como exemplo dessa iniciativa, 0s pesquisadores supracitados mencionam a Lei
de Educacéo Elementar e Secundaria de 1965, cujo foco eram as criancas carentes (Rosenthal;
Jacobson, 1992).

Em sua obra, Rosenthal e Jacobson (1992) ilustram a realidade das criangas que se

inseriam nas séries iniciais do sistema de ensino estadunidense na década de 1960,
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especificamente aquelas que, por volta dos 6 (seis) anos de idade, comegavam a primeira

série:

Entrar em sala de aula da primeira série ¢ um grande passo para uma crianca. Pode
ser uma experiéncia brilhante ou devastadora. A professora sorri para as criancgas,
olhando para ela para ver o que o ano trard. Os meninos e meninas brancos bem-
arrumados provavelmente se sairdo bem. Os negros e pardos sdo de classe baixa e
terdo problemas de aprendizado, a menos que parecam excepcionalmente limpos.
Todos os brancos que ndo parecem arrumados e precisam de lencos terdo problemas
(Rosenthal; Jacobson, 1992, p. 47).

Em seus estudos, os pesquisadores afirmam que, para os professores, se houvesse
preponderancia de criancas de classe baixa, eles ja sabiam que teriam problemas e que seu
trabalho seria “[...] dificil e insatisfatorio” (Rosenthal; Jacobson, 1992, p. 47). Para 0s autores,
a avaliacdo sobre o desempenho dos alunos, melhor dizendo, as expectativas sobre seu
percurso no processo de ensino e aprendizagem, ja haviam sido construidas no primeiro
momento em que a professora os observou, na recepcdo em sala de aula. Para os autores,
naquele instante, a professora ja sabia que boa parte dos alunos das classes mais baixas teria

desempenho inferior em comparacdo com os alunos oriundos da classe média.

As criangas sorriem para ela, ainda sem saber que as primeiras medicbes foram
feitas. A medida sera usada novamente quando eles falarem com ela, quando ouvir
as palavras faladas com clareza ou fungadas ou gaguejadas ou faladas com sotaque.
E mais tarde eles serdo medidos quanto a prontiddo para leitura ou inteligéncia.
Muitas vezes nesse primeiro ano as criangas serdo examinadas pelo que séo, pelo
que trazem consigo quando eles vém para a escola (Rosenthal; Jacobson, 1992, p.
47).

A principio, somos levados a afirmar que essa realidade denotava um contexto
marcado pela presenca de uma Vvisao estereotipada e preconceituosa a respeito dos alunos e,
portanto, prejudicial ao desenvolvimento dos discentes no processo de ensino e aprendizagem.
Porém, precisamos destacar, no cenario apresentado, a adocdo, por parte de Rosenthal e
Jacobson (1992), de uma leitura socioldogica do problema. Essa postura tende “[...] a
demonstrar que a origem socio-econdmica dos alunos tem um impacto significativo na
percepcédo do professor e, por essa via, na formulacdo, ainda que inconsciente, de expectativas
para cada aluno da sua turma” (Leal, 2007, p. 60).

Para Rosenthal e Jacobson (1992, p. 7), “[...] nossa predicdo ou profecia pode, por si
sO, ser um fator na determinag¢do do comportamento de outras pessoas”. Sobre esse aspecto,
Sousa e Sales (2024, p. 1209) acrescentam que “[...] N0sso trato cotidiano com pessoas que

ndo conhecemos pode mudar quando somos levados a esperar que essas pessoas Nos sejam
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agradaveis e, dessa forma, ao interagirmos com elas, podemos torna-las agradaveis”.
Enfatizamos que o contrario também pode ocorrer, dependendo da situacdo (Rosenthal;
Jacobson, 1992).

Relembramos que a investigacdo desenvolvida pelos estadunidenses objetivava
verificar a “[...] importancia das expectativas [...] dos professores para os resultados escolares
dos alunos” (Barros, 1990, p. 551). O Mito que lhes serviu de referéncia afirma que havia um

homem chamado Pigmalido que, em sua época,

[...] horrorizado com os muitos vicios que a natureza deu as mulheres, vivia sem
esposa, celibatario e, durante muito tempo, ninguém compartilhou do seu leito.
Enquanto isso, com arte e engenho admirdveis, esculpiu, em niveo marfim, uma
figura de uma beleza que nenhuma mulher pode ter; apaixonou-se por sua obra
(Ovidio, 2020, p. 168).

Durante a festa da deusa Vénus, Pigmalido pediu aos deuses, sem citar o0 nome de sua
amada estatua: “Se tudo podeis dar, 6 deuses, eu desejaria que fosse minha esposa, ndo se
atrevendo a dizer ‘donzela de marfim’, completa, parecida com minha donzela de marfim”
(Ovidio, 2020, p. 169). A deusa Vénus, que estava presente, compreendendo o que Pigmalido
estava pedindo, atendeu as suas expectativas, e sua estatua de marfim se transformou numa
bela mulher, com a qual ele se casou. Nesse sentido, 0 Mito de Pigmaledo refere-se a ideia de
que altas expectativas podem se reverter em profecias autorrealizaveis.

Em seu trabalho, ao discutirem as relacfes humanas, Rosenthal e Jacobson (1992, p.

7) enfatizam:

As pessoas, na maioria das vezes, fazem o que se espera delas. Muito do nosso
comportamento & governado por normas ou expectativas amplamente
compartilhadas que nos permitem prever como um pessoa se comportara em uma
determinada situacdo, [...] de modo que muitas vezes podemos profetizar com mais
precisdo o comportamento de uma pessoa que conhecemos bem do que podemos
profetizar o comportamento de um estranho.

Quanto a investigacdo desenvolvida por Rosenthal e Jacobson (1992), esclarecemos
que o experimento foi realizado em uma escola do Ensino Fundamental da rede pablica dos
EUA. Denominada de Oak School, estava localizada em uma comunidade caracterizada, de
acordo com Sousa e Sales (2024, p. 1210),

[...] pela presenga de pessoas de classe média, um setor industrial e uma parte em
que predominava a maior quantidade de criangas carentes, localizada em um setor da
cidade em que as condi¢des de moradia eram precarias, visto que boa parte das casas
se encontravam em estado de deterioracéo.
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De acordo com Rosenthal e Jacobson (1992), a escola possuia cerca de 650 alunos,
com maioria composta por criangas vindas de classes mais pobres da cidade, cujos pais, que
eram trabalhadores, tinham baixa qualificacdo. Além disso, aproximadamente 1/6 (um sexto)
da comunidade escolar era composto por criangas mexicanas. A quantidade de matriculas, de
acordo com os pesquisadores, nunca foi estavel, sendo constantes as transferéncias, dada a
realidade de instabilidade dos pais, que levava as pessoas a estarem sempre em deslocamento
a procura de emprego.

Outra caracteristica importante a ser destacada diz respeito ao fato de que boa parte
das criangas da escola vinha de lares desfeitos, assistidos pela assisténcia social e mantidos
pelo trabalho das maes que assumiam a responsabilidade financeira pelo sustento da familia
(Rosenthal; Jacobson, 1992).

A Oak School seguia a “[...] politica distrital de classificar as criancas em classes ou
faixas de habilidades, com a classificagdo baseada principalmente no desempenho de leitura”
(Rosenthal; Jacobson, 1992, p. 63). Assim, na época em que realizaram seu experimento, a
avalia¢do da aprendizagem dos alunos ndo se baseava “[...] nas pontuacfes de QI, mas sim
[...] no desempenho em leitura, conforme definido pelo julgamento do professor,
principalmente, e também pelos resultados dos testes de desempenho” (Rosenthal; Jacobson,
1992, p. 63).

De acordo com Sousa e Sales (2024), na escola, todos os professores eram graduados,
e a média de idade era de 35 anos. Aproximadamente 1/3 (um terco) dos docentes possuia
diploma universitario, sendo que a maioria dos professores havia cursado faculdades
estaduais, e o tempo de servigo variava entre 1 (um) e 30 (trinta) anos. Destacamos que 0s
professores, em sua grande maioria, manifestavam disposi¢ao ““[...] para discutir sua filosofia
de educacdo, os detalhes de suas técnicas de ensino, as qualidades e limitacbes de seus
alunos” (Rosenthal; Jacobson, 1992, p. 64).

Quanto ao plano de pesquisa desenvolvido para a Oak School, os pesquisadores
ancoraram sua investigacdo em 2 (dois) requisitos. O primeiro, definido por eles como ético,
seria o de “[...] criar expectativas apenas na dire¢do socialmente mais Util, em vez de esperar
que qualquer crianga apresentasse um desempenho pior” (Rosenthal; Jacobson, 1992, p. 65); 0
segundo era possuir alguma medida de competéncia intelectual dos alunos que participariam
da pesquisa, 0 que deveria ser obtido antes do inicio da investigacdo, pois as informacoes
coletadas iriam servir como referencial para a mensuragéo dos ganhos intelectuais dos alunos.

Assim,
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[...] foi possivel combinar a administracdo do pré-teste de inteligéncia em toda a
escola com a criagdo de uma base plausivel para criar expectativas favoraveis para o
crescimento intelectual de algumas criancas da Oak School [...] Era um teste de
inteligéncia padronizado, relativamente ndo-verbal (Rosenthal; Jacobson, 1992, p.
65).

De acordo com Sousa e Sales (2024), os professores foram informados de que a
Universidade de Harvard estava desenvolvendo um estudo cujo objetivo era identificar
criangas com avangos incomuns na escola e que, para o desenvolvimento desse trabalho,
testes seriam inicialmente realizados. Os professores também foram informados de que,
devido a sua natureza experimental, a pesquisa ndo poderia ser discutida com as familias dos
alunos e com os prdprios alunos. Foi garantido aos professores o acesso a todas as
informacdes resultantes do experimento, somente depois de sua realizacéo.

Os docentes foram informados de que a pesquisa iria avaliar a eficiéncia de um novo
tipo de teste que fora construido para predizer o progresso intelectual dos alunos. Segundo
Britto e Lomonaco (1983), o Teste de Capacidade Geral de Flanagan (Toga) foi o escolhido
por Rosenthal e Jacobson (1992) por ser desconhecido pelos educadores a epoca. Na
concepcao dos pesquisadores, o referido teste permitiria 0 acesso a um conjunto de
informagoes “[...] ndo tdo dependente de habilidades adquiridas na escola como leitura, escrita
e aritmética” (Rosenthal; Jacobson, 1992, p. 67).

O Toga é um teste padronizado composto por dois subtestes que, de acordo com Britto
e Lomonaco (1983), avaliam a capacidade verbal (compreensdo da lingua) e o raciocinio.
Nele, a “[...] parte verbal procura avaliar a familiaridade da crianga com 0 mundo a sua volta.
A parte de raciocinio apresenta figuras geométricas destinadas a medir a habilidade da crianca
para formar conceitos” (Britto; Lomonaco, 1983, p. 64).

Quanto a habilidade verbal, os testes foram organizados para mensurar o nivel de
informacdo, vocabulario e conceitos. Dessa forma, foi pedido aos alunos que marcassem, nas
imagens que lhes eram fornecidas, e que continham, flores, frutas, roupas, entre outros
objetos, aquilo que poderiam, por exemplo, comer. Nessa etapa, ndo eram exigidas
habilidades de leitura e escrita. Quanto ao teste relacionado a habilidade de raciocinio, as
criancas foram avaliadas em sua capacidade de compreenséo, elaboracdo de conceitos e
manutencdo de relacionamentos. Quando interagiam com imagens que continham figuras
geométricas, deveriam assinalar aquelas que eram pedidas pelos pesquisadores. Por exemplo,
quando diante de um conjunto de imagens contendo 4 (quatro) quadrados e 1 (um) circulo, as

criangas poderiam ser solicitadas a marcarem, com giz de cera, o circulo.
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Assim, o Toga foi apresentado aos professores como um teste “[...] que predizia o
‘desabrochar’ ou ‘explosao’ intelectual” dos alunos testados (Rosenthal; Jacobson, 1992, p.
175). O somatorio dos testes de QI verbal e QI de raciocinio compds o QI total de cada aluno
avaliado.

Apos a aplicacéo do teste, de acordo com Britto e Lomonaco (1983), os investigadores
selecionaram, de forma aleatoria, entre as 18 turmas da Oak School, cerca de 20% dos alunos.
No entanto, informaram aos professores que esse percentual era composto de alunos
intelectualmente diferenciados dos demais, uma vez que possuiam potencial para
desenvolvimento rapido no processo de ensino e aprendizagem. Os nomes das criancas da
subamostra de 20%, apontadas como detentoras de um potencial intelectual acima dos demais
alunos, “[...] foram selecionados por meio de uma tabela de nimeros aleatorios. A diferenca
entre as criancas destinadas ao crescimento intelectual e as criancas de controle nao
designadas estava na mente do professor” (Rosenthal; Jacobson, 1992, p. 70).

Os testes foram realizados 120 dias apds o inicio das aulas com todas as criangas e
repetido no final do ano letivo. De acordo com Britto e Lomonaco (1983), aquelas criangas
“[...] de quem as professoras esperavam melhores resultados intelectuais mostraram tais
progressos” (Britto; Lomonaco, 1983, p. 61).

Ao exporem suas conclusdes sobre o experimento desenvolvido, Rosenthal e Jacobson
(1992) relembram o que os levou a implementar aquela investigacdo na Oak School: a
necessidade de investigar se as profecias autorrealizadoras, ou seja, se as expectativas de uma
pessoa sobre outra poderiam se concretizar. Para os autores, a investigacdo comprovou, a
partir dos resultados alcancados, que as expectativas dos professores sobre o desempenho dos
alunos se confirmaram. Para 0s pesquisadores, 0 experimento evidenciou “[...] que a mudanga
na expectativa do professor pode levar a um melhor desempenho intelectual” dos alunos
(Rosenthal; Jacobson, 1992, p. 181).

Rosenthal e Jacobson (1992), atentos as possibilidades de critica ao trabalho que
desenvolveram e aos possiveis estudos que estivessem sendo realizados na mesma época em
que fizeram suas investigacbes e que, porventura, ndo fossem por eles conhecidos,
apresentaram algumas refutacGes, afirmando compreenderem a existéncia de uma série de
teorias que poderiam explicar suas descobertas. Uma delas, a teoria do acidente, sustentava
“[...] que os artefatos sdo responsaveis pelos resultados obtidos, que ndo ha realmente nada a
explicar” (Rosenthal; Jacobson, 1992, p. 179).

Assim, apontam que fora feita uma critica a respeito da confiabilidade do teste por eles

realizado e das diferengas de QI, que segundo eles, “[...] foram discutidos e considerados
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insuficientes como explicagdes” para os resultados obtidos (Rosenthal; Jacobson, 1992, p.
179). Segundo eles, também “[...] foi considerada a possibilidade de os professores tratarem
as criangas especiais de forma diferente apenas durante o proprio processo de retestagem”
(Rosenthal; Jacobson, 1992, p. 179).

Para os autores, era evidente a necessidade de mais pesquisas sobre o tema em
questdo, pois Varios outros aspectos da interacdo professor e aluno no processo de ensino e

aprendizagem poderiam, segundo eles, ser investigados.

Seria valioso, por exemplo, ter filmes sonoros de professores interagindo com seus
alunos. Poderiamos entdo procurar diferencas na forma como os professores
interagem com as criancas de quem esperam crescimento intelectual em comparagéo
com aquelas de quem esperam menos (Rosenthal; Jacobson, 1992, p. 180).

As implicacbes metodoldgicas da pesquisa descrita, e assim compreendem o0s autores,
dizem respeito a necessidade de aprofundamento da analise dos processos que envolvem a
influéncia de uma pessoa sobre outra, e aos aspectos resultantes dessa influéncia,
especialmente no ambito educacional. Nesse sentido, interrelacionam-se com outra dimenséo,
a educativa, dado que, nas palavras dos autores, em se tratando de politica educacional, as
discussdes em sua época, passaram “[...] de quem deve ser educado? para quem é capaz de ser
educado? A questdo ética foi trocada pela questdo cientifica. Para aquelas criancas cuja
educabilidade esta em duvida, existe um rotulo” (Rosenthal; Jacobson, 1992, p. 179).

Quanto a producdo de pesquisas embasadas nos trabalhos de Rosenthal e Jacobson
(1992), encontramos em Vidal et al. (2019), Alves (2009), Vieira (2018), Britto e Lomonaco
(1983), entre outros, exemplos de estudos relacionados a investigacdo da influéncia das
expectativas no ambito da relacdo professor e alunos.

No estudo desenvolvido por Vieira (2018), levando em conta a Prova Brasil, ano base
2013, o pesquisador fez uso das questdes referentes as expectativas docentes quanto a
progressao dos alunos no processo de ensino e aprendizagem, especificamente sobre se iriam
concluir os Ensinos Fundamental e Médio e se iriam entrar na universidade (Questbes 94, 95
e 96). Também utilizou, do questionario contextual dos professores e alunos, as questdes
relacionadas a indicacdo dos discentes quanto a raca que melhor os descrevia, se branco,
pardo, preto, amarelo ou indigena. Sua inten¢do era examinar, entre outros, “[...] em que
medida as similaridades ou discrepancias raciais entre professores e alunos nas turmas das

escolas publicas brasileiras influenciam as expectativas docentes” (Vieira, 2018, p. 412).
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Fazendo uso do Modelo Regressao Multinivel, o autor afirmou, apds desenvolver sua
investigacao, que o género dos professores parece estar associado as suas expectativas quanto
ao desenvolvimento dos alunos no que se refere a sua trajetéria académica. Encontramos, em

seus trabalhos, a seguinte afirmacao:

[...] as evidéncias deste artigo sugerem que a semelhanca ou discrepancia racial ou
de género entre o agregado de professores e alunos em sala de aula exerce influéncia
independente sobre as expectativas docentes em relacdo aos seus alunos,
especialmente aquelas referentes a conclusdo do Ensino Fundamental e entrada na
universidade (Vieira, 2018, p. 436).

O estudioso acrescenta que os resultados de sua pesquisa apontam gque docentes negros
possuem expectativas significativamente maiores quando lecionam em turmas em que a
maioria dos alunos é negra em comparacdo com as turmas em que os professores nao sao
negros. Por fim, em seu trabalho, ele afirma que “[...] embora evidéncias recentes indiquem
que os professores tém influéncia sobre os resultados dos estudantes ao longo do seu ciclo de
vida, 0s mecanismos por meio dos quais a intervencao docente se faz sentir ainda sdo pouco
entendidos” (Vieira, 2018, p. 436).

Assim, admitindo que os resultados de sua pesquisa ndo lhe permitiram discutir os
mecanismos de formacdo de expectativa por parte dos professores, reforcou que existem
razGes para acreditarmos que esses profissionais possuem papel fundamental na trajetéria
escolar de grande parte dos alunos inseridos no sistema de ensino de nosso pais.

Vidal et al. (2019) buscam analisar um conjunto de itens do questionario do professor
aplicado pela Prova Brasil, ano base 2015, conforme Figura 4, que esta relacionado as
percepcdes docentes a respeito dos possiveis problemas de aprendizagem dos alunos.
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Figura 4 — Percepcdo dos docentes acerca dos possiveis problemas de aprendizagem dos

alunos

Na sua percepcéo, 0s possiveis problemas de aprendizagem dos alunos da(s) série(s) ou ano(s)

avaliado(s) ocorrem, nesta escola, devido &/ao(s): e

70. Caréncia de infraestrutura fisica.

71. Caréncia ou ineficiéncia da supervisao, coordenacao e orientacao pedagogica.

72. Contelidos curriculares inadequados as necessidades dos alunos.

Variaveis intraescolares
73. Nao cumprimento dos contetidos curriculares ao longo da trajetéria escolar do aluno.

74. Sobrecarga de trabalho dos professores, dificultando o planejamento e o preparo das aulas.

75. Insatisfagéo e desestimulo do professor com a carreira docente.

76. Meio social em que o aluno vive.

77. Nivel cultural dos pais dos alunos. Variaveis extraescolares

78. Falta de assisténcia e acompanhamento dos pais na vida escolar do aluno.

79. Baixa autoestima dos alunos.

80. Desinteresse ¢ falta de esforgo do aluno. Variaveis dependentes dos

alunos

81. Indisciplina dos alunos em sala de aula.

82. Alto indice de faltas por parte dos alunos.

Fonte: Vidal et al. (2019).

Em suas consideracdes iniciais, Vidal et al. (2019, p. 1) afirmam que “[...] as chances
de sucesso na aprendizagem estdo diretamente relacionadas com as expectativas docentes
sobre os alunos, o que permite a construcdo da ideia de profecia autorrealizadora”. No sentido
de aprofundar essa reflexdo, o estudo utiliza Microdados relacionados aos questionarios do 5°
ano do Ensino Fundamental das redes publicas de Curitiba, Macei6 e Fortaleza, com a
intencdo de responder a seguinte pergunta: “[...] os professores ndo acreditavam no avango
dos alunos porque estavam inseridos em um cenério de vulnerabilidade socioeconémica ou 0s
alunos tinham dificuldades de aprendizagem na escola porque era isso que 0s professores
esperavam deles?” (Vidal et al., 2019, p. 9).

Em suas conclus@es, afirmam que a analise dos dados apontou que as expectativas
docentes em relagdo ao desempenho dos alunos estdo relacionadas “[...] a fatores
extraescolares como meio social e a situagdo familiar e escolar” (Vidal et al., 2019, p. 16).

Na investigacdo desenvolvida por Alves (2009), por meio de entrevistas, relatorios,
relatos, conversas, fichas de avali¢do, textos escritos, entre outros, a pesquisadora analisou o
caso de 2 (dois) alunos que, segundo ela, possuiam passado de insucesso escolar. Seu objetivo
era “[...] investigar a influéncia da interaccao professor-aluno e as expectativas do professor —

efeito Pigmalido — na produgdo do desempenho escolar” (Alves, 2009, p. 3). Desenvolvida
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por meio de metodologia qualitativa interpretativa, a pesquisa lidou com histérias de vida que
foram recontadas por alunos, pais e professores, e teve como universo uma escola do Ensino
Fundamental, no Brasil; e outra do Ensino Basico, em Portugal. Em sua concluséo, a autora

afirmou:

De um modo geral, verifica-se que os dois casos de estudo apresentam pontos de
similitude de opinido dos intervenientes no processo ensino-aprendizagem que,
embora em continentes distantes com culturas distintas, ndo s6 identificam o “efeito
professor” na produgdo do sucesso escolar como, também, apontam para este ser um
factor decisivo na transformagéo do aluno (Alves, 2009, p. 3).

Em suas consideracdes finais, a estudiosa ressalta que as expectativas do professor
refletidas em suas interagfes com os alunos contribuem para 0 Sseu sucesso no processo de
ensino e aprendizagem (Alves, 2009).

Na pesquisa desenvolvida por Britto e Lomonaco (1983, p. 59 ), o objetivo foi

[...] verificar a influéncia da expectativa do professor sobre o desenvolvimento
intelectual, rendimento escolar e comportamentos ndo-académicos dos alunos, bem
como se existe diferenca de influéncia da expectativa quando esta é induzida em
termos de inteligéncia ou de criatividade.

Realizada em uma escola publica do interior de Sdo Paulo, na década de 1980, teve
como sujeitos 6 (seis) professoras e 64 (sessenta e quatro) alunos de ambos os sexos de seis
turmas de primeira série do primeiro grau. Na pesquisa, trés instrumentos foram utilizados: a)
0 Toga, aplicado no inicio do ano letivo e que, conforme esclarecem os pesquisadores, foi
adotado por ter sido utilizado por Rosenthal e Jacobson (1992); b) uma escala por meio da
qual as professoras avaliaram seus alunos em relacdo a comportamentos ndo académicos; e c)
conceitos de rendimento escolar.

De acordo com os investigadores, “[...] em cada uma das seis classes, foram
randomicamente selecionadas cerca de 20% das criangas para constituir o grupo experimental
e igual porcentagem para constituir o grupo controle” (Britto; Lomonaco, 1983, p. 59).
Quanto as professoras, em 3 (trés), foram induzidas expectativas positivas quanto a
criatividade dos alunos, e, nas outras 3 (trés), foram induzidas expectativas positivas quanto a
inteligéncia dos alunos. Em suas consideracdes a respeito dos resultados de sua pesquisa, 0S
autores afirmam que ““[...] foram encontradas diferencas significantes entre 0s grupos quando
se induziu expectativa em termos de criatividade e se considerou as avaliagdes das professoras
tanto em rendimento escolar como em comportamentos nao-académicos” (Britto; Lomonaco,
1983, p. 59).
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De acordo com os pesquisadores, a andlise das entrevistas realizadas com as
professoras sugere que suas expectativas em relagdo aos alunos sédo formadas a partir de
estereotipos, ja nos primeiros dias de aula, o que afeta o julgamento que fazem a respeito do
rendimento escolar dos alunos.

Ap0s essa exposicdo, retomamos a Rosenthal e Jacobson (1992) para acrescentarmos
que os pesquisadores ressaltam que seu experimento se deu em um contexto no qual aquilo
que o professor pensa a respeito do desempenho dos alunos no processo de ensino e
aprendizagem possui estreita relacdo com sua visdo de mundo, de sociedade e de educacéo.
Esse entendimento dos autores reforca nossa compreensdo de que as Representacdes Sociais
dos professores fundamentam suas expectativas quanto ao desenvolvimento dos alunos. E

sobre tais representacdes que discutiremos na proxima secao.
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4 AS REPRESENTACOES SOCIAIS COMO FUNDAMENTO DAS EXPECTATIVAS
DOCENTES

Em sociedade, o ser humano, ao pensar o mundo a sua volta, refletindo sobre aquilo
que o cerca, sejam pessoas, objetos ou fendmenos, faz uso de certo poder, definido por
Moscovici (1978) como capaz de criar a atividade representativa de sua realidade, as
Representacdes Sociais. Elas partem de um repertdrio de saberes construidos a partir de
experiéncias individuais ou coletivas, fazendo com que o0 mundo seja aquilo que o ser humano
pensa que € ou deva ser (Moscovici, 1978).

De acordo com Lima (2006), Moscovici, na obra “A Representagdo Social da
Psicandlise”, propds o conceito de Representacdo Social para abordar a construgdo da
realidade por parte do homem e, mais especificamente, sobre como este interage com uma

teoria cientifica. Segundo a autora, Moscovici

[...] estava interessado em compreender como € que os individuos, em interago
social, constroem representacdes/teorias sobre 0s objetos sociais, na medida em que,
é esta teorizagdo partilhada sobre o real que permite a comunicacao e a organizacdo
consensual dos comportamentos sociais (Lima, 2006, p. 51).

Em seus estudos, Moscovici (1978, p. 36) objetivou compreender o modo como a
Psicanalise era “[...] correntemente falada e pensada”. Sua intengdo era investigar como se
dava a constituicdo da Psicanalise como objeto social, como Representacdo Social. Assim, de
maneira mais especifica, seu trabalho teve por finalidade “[...] descrever e compreender como
a Psicandlise se inseriu na sociedade francesa” (Moscovici, 1978, p. 36).

No proximo topico, desenvolveremos discussdo sobre a TRS (Moscovici, 1978), no
sentido de contribuir para o debate relacionado ao fundamento das expectativas docentes e sua

influéncia no desempenho dos alunos no processo de ensino e aprendizagem.

4.1 Compreendendo o conceito de Representacgédo Social

A nogéo de Representacdo Social foi, inicialmente, trabalhada pela Psicologia e pelas
Ciéncias Sociais. A primeira, influenciada pelo modelo behaviorista, negava a validade de
suas consideracgdes sobre os fendbmenos mentais e suas especificidades; a segunda, sob forte
influéncia marxista, compreendia seu campo de estudo como ““[...] povoado de puros reflexos

ou suspeitos de idealismo” (Jodelet, 2001, p. 24).
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Dado o avanco das pesquisas e as mudancas de paradigmas, houve a intensificacdo dos
estudos e publicacdo de trabalhos sobre Representagdes Sociais. No campo da Psicologia, por

exemplo,

[...] produziu-se uma reviravolta [...] que foi ao encontro do ponto de vista defendido
desde 1961 por Moscovici [...] Nos anos 70, com o declinio do Behaviorismo e as
revolugdes do new look, e, nos anos 80, do Cognitivismo, o paradigma estimulo-
resposta (S-R) se enriqueceu progressivamente (Jodelet, 2001, p. 24).

Houve, inicialmente, a integracdo do sujeito organismo, compreendido como

[...] instancia mediadora entre o estimulo e a resposta, traduzido pelo esquema S-O-
R. Em um segundo momento, levando-se em conta as estruturas mentais, as
representacdes — estados psicoldgicos internos correspondentes a uma construgo
cognitiva do ambiente, tributaria de fatores individuais e sociais — recebem um papel
criador no processo de elaboracéo da conduta (Jodelet, 2001, p. 24).

De acordo com a autora supracitada,

[...] 0 que 0 esquema O-S-O-R exprime, que por sua vez coincide com a proposta de
Moscovici em sua critica ao esquema S-R, ao dizer que a representacdo determina
ao mesmo tempo o estimulo e a resposta, ¢ que ndo ha ‘ruptura entre o universo
externo e o universo interno do individuo (ou do grupo)’ (Jodelet, 2001, p. 24).

Essa compreensdo fomentou pesquisas e avancos tedricos e, a esse respeito, Jodelet
(2001, p. 24) destaca que “[...] 0 conceito, renovador em Psicologia Social, aparece como

reunificador nas Ciéncias Sociais”. Assim, a representacéo

[...] é concebida pelo historiador como um elemento necessario a cadeia conceitual,
permitindo pensar ‘as relagdes entre o material ¢ o mental na evolucdo das
sociedades.’[...] O antropdlogo Ihe confere as seguintes propriedades: particularizar,
em cada formacdo social, a ordem cultural[...]; ser constitutiva do real e da
organizacao social [...]; ter uma eficacia prépria em seu vir-a-ser. Para o soci6logo,
ela explica comportamentos politicos [...] e religiosos [...] e aparece, via sua
objetivacdo na linguagem e sua aceitagdo pelo discurso politico, como um fator de
transformagdo social (Jodelet, 2001, p. 24).

Dessa forma, percebemos a articulagdo entre o conceito de Psicologia Social com os
mais diversos campos de investigacdo cientifica. Essa articulagdo denota a complexidade de
sua definicdo e sua abordagem, uma vez que nos exige a compreensdo de que esse conceito se

relaciona “[...] com processos de dinamicas social e psiquica e com a elaboragdo de um

sistema teorico também complexo” (Jodelet, 2001, p. 26). Em outras palavras:
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Por um lado, deve-se levar em consideracdo o funcionamento cognitivo e o do
aparelho psiquico, e, por outro, o funcionamento do sistema social, dos grupos e das
interacGes, na medida em que afetam a génese, a estrutura e a evolugdo das
representagdes que sdo afetadas por sua intervencdo. [...] E nessa perspectiva que
Moscovici formulou e desenvolveu sua teoria (Jodelet, 2001, p. 26).

A representacdo, podemos assim dizer, caracteriza-se como uma forma de saber

pratico que liga um sujeito a um determinado objeto e, nesse sentido,

[...] a Representacdo Social é sempre representacdo de alguma coisa (objeto) e de
alguém (sujeito). As caracteristicas do sujeito e do objeto nela se manifestam. [...] a
Representacdo Social tem com seu objeto uma relacdo de simbolizacéo
(substituindo-0) e de interpretacdo (conferindo-lhe significacbes). Estas
significacOes resultam de uma atividade que faz da representacdo uma construcéo e
uma expressao do sujeito (Jodelet, 2001, p. 27).

A autora acrescenta que toda e qualquer abordagem que se pretenda fazer sobre
representacdo devera partir da premissa de que ela é uma forma de saber e, nesse sentido,
deverd ser analisada e compreendida como uma “[...] modelizacdo do objeto diretamente
legivel em (ou inferida de) diversos suportes linguisticos, comportamentais ou materiais”
(Jodelet, 2001, p. 28).

No desenvolvimento da teoria sobre as Representacdes Sociais, Moscovici (1978)

procurou investigar

[...] a Representacdo Social que a populacéo parisiense dos finais dos anos 50 tinha
da psicanalise. Através de questiondrios, entrevistas e analise da imprensa entre trés
grupos populacionais: profissionais liberais, catélicos e os comunistas, ele tentou
entender como uma forma de saber, neste caso o saber cientifico da psicanélise, se
transforma em outro saber na medida que sofre processos de comunicacdo e se move
de um contexto social para outro. Ele observou que esse saber se transforma (Lima,
2006, p. 47).

Diante do questionamento sobre se seria “[...] oportuno comegar justamente pela
Psicanalise o estudo das Representacdes Sociais e das comunicagdes sociais referentes a uma
ciéncia?” (Moscovici, 1978, p. 29), o autor afirma que a Psicanalise havia abandonado o
campo das ideias para adentrar na vida das pessoas, em seus pensamentos, costumes, suas
condutas e conversagoes.

O destaque obtido pela Psicanalise a partir dos trabalhos de Freud inquietaram
Moscovici, pois este entendia que os homens haviam sido afetados por sua forma de
compreender 0 mundo. Sobre isso destaca “[...] certas palavras — complexo, repressao — certos
aspectos particulares da existéncia — a infancia, a sexualidade — ou da atividade psiquica — o

sonho, o ato falho” (Moscovici, 1978, p. 18). Para ele, a partir da forma como lidam com o
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mundo, como interpretam a realidade e o meio em que vivem, os individuos elaboram suas
opinides sobre si, sobre os outros ¢ “[...] atuam nessa conformidade” (Moscovici, 1978, p.

18). Para o autor,

[...] as categorias derivadas da Psicanalise desempenham, sem dividas, um papel
importante. Elas compdem o amago dessas teorias implicitas, dessas ‘teorias
profanas’ da personalidade de que somos portadores ¢ que, a luz de numerosas
pesquisas, determinam as impressdes que formamos de outrem, de suas atitudes no
trato social (Moscovici, 1978, p. 18).

Nesse sentido, para Moscovici (1978, p. 18), essa “[...] ciéncia do real torna-se, assim,
uma ciéncia no real, dimensdo quase fisica deste. Atingido esse estagio, sua evolucdo é
assunto da Psicologia Social”. Nesse sentido, dando forma a nossa realidade, a Psicanalise,
em sua esfera de atuacdo, imprime na sociedade um referencial que, aprendido e disseminado,
constitui fato social (Moscovici, 1978).

A Psicanélise lida com um fendmeno caracteristico da sociedade humana e que diz
respeito & forma como ela, ao longo de sua historia, explicou e explica, por meio de
linguagem que lhe é propria, a realidade das relaces humanas, das coisas, dos seres, da
prépria vida, atribuindo sentidos, racionalizando o mundo e instituindo métodos para o
desenvolvimento de préaticas cotidianas. Esse fendmeno, o senso comum, de acordo com
Moscovici (1978), constituiu-se, por longo tempo, como matéria-prima para o0
desenvolvimento da Ciéncia e da Filosofia como objetos de estudo desses campos.

Assim, para o autor, “[...] a Psicandlise é um evento cultural que, ultrapassando o
circulo restrito das Ciéncias, da Literatura ou da Filosofia, afeta a sociedade em seu todo.
Observa-se simultaneamente o nascimento de um novo senso comum” (Moscovici, 1978, p.
24). Segundo o autor, a Psicologia Social foi fundamental para a assimilacdo desse fenémeno,
uma vez que compreendeu seus aspectos essenciais e fez isso a partir do estudo das
Representacdes Sociais e das comunicag¢bes (Moscovici, 1978).

As questdes da vida social abordadas na obra de Moscovici (1978) — a Psicanélise, sua

imagem e seu publico — traduziram, de acordo com Jodelet (2001, p. 28), a tentativa de

[...] dar & Psicologia Social objetos e instrumentos conceituais que permitissem um
conhecimento cumulativo [...] Este estudo do choque entre uma teoria e 0s modos de
pensamento préprios a diferentes grupos sociais delimitava como se opera a
transformacéo de um saber (cientifico) num outro (senso comum) e vice-versa.

A autora acrescenta que essas especulagdes contribuiram para a formatacéo
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[...] de um postulado fundamental no estudo das RepresentacBes Sociais: o da inter-
relacdo, da correspondéncia, entre as formas de organizacdo e de comunicacdo
sociais e as modalidades do pensamento social, considerado sob o angulo de suas
categorias, de suas operagdes e de sua légica (Jodelet, 2001, p. 29).

Sob trés aspectos, Moscovici (1978), de acordo com Jodelet (2001), ressaltou a
contribuicdo da comunicacdo social: a) para a Psicologia Social, como objeto que lhe é
préprio; b) para a consubstanciacdo de um consenso entre 0s sujeitos que interagem entre si
em uma determinada sociedade ou grupo de individuos; e c) para a constituicdo de processos
de influéncia e de pertencimento sociais, que sdo “[...] decisivos na elaboracdo dos sistemas
intelectuais e de suas formas” (Jodelet, 2001, p. 30).

Para Moscovici (1978, p. 25), “Durkheim, 0 primeiro a propor a expressao
‘representacdo coletiva’, [...] quis assim designar a especificidade do pensamento social em
relagdo ao pensamento individual”. Essas representagdes coletivas, “[...] abrangiam uma
cadeia completa de formas intelectuais que incluiam ciéncia, religido, mito, modalidades de
tempo e espaco, etc.” (Moscovici, 2007, p. 45).

Ressaltamos, ainda, que, para Durkheim (2007, p. 23),

[...] 0 que as representagdes coletivas traduzem é 0 modo como 0 grupo se pensa em
suas relagdes com os objetos que o afetam. Ora, 0 grupo ndo € constituido da mesma
maneira que o individuo, e as coisas que o afetam sdo de outra natureza.
Representagcbes que ndo exprimem nem 0S MesSMOS sujeitos, nem 0S mMesmos
objetos, ndo poderiam depender das mesmas causas.

Na visao durkheimiana, para compreendermos a sociedade, como ela se representa a si
mesma e a tudo que a cerca, faz-se necessario compreendermos a natureza da sociedade e ndo
dos individuos em particular (Durkheim, 2007). Diante dessa proposi¢do, Moscovici (2007),
mesmo assumindo que o conceito de Representacdes Sociais teve sua origem em Durkheim,
afirmou possuir uma compreensdo diferente a respeito do tema. Em sua visdo, Moscovici
(1978) partiu da compreensdo de que as Representagdes Sociais faziam parte do cotidiano dos
individuos, porém acrescentou que ninguém se importava com sua estrutura e, diante dessa
realidade, propds “[...] considerar fendmeno o que era visto como um conceito” (Moscovici,
2007, p. 45).

Referindo-se a Durkheim, Moscovici (2007, p. 49) acrescentou:

[...] se, no sentido cléssico, as representagcBes coletivas se constituem em um
instrumento explanatorio e se referem a uma classe geral de idéias e crengas
(ciéncia, mito, religido, etc.), para nés, sdo fendmenos que necessitam ser descritos e
explicados. Sdo fendmenos especificos que estdo relacionados com um modo
particular de compreender e de se comunicar — um modo que aia tanto a realidade
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como o senso comum. E para enfatizar essa distingio que eu uso o termo social em
vez de coletivo.

Dessa forma, de acordo com Moscovici (1978), os individuos de uma sociedade, em
sua interacdo com os acontecimentos que lhe chamam a atencdo, constituem um saber, e a

Representacao Social deriva dessa interacdo dos sujeitos com o fato ocorrido. Para o autor,

[...] os individuos, em sua vida cotidiana, ndo sdo apenas essas maquinas passivas
para obedecer a aparelhos, registrar mensagens e reagir as estimulagGes exteriores
[...] Pelo contrério, eles possuem o frescor da imaginacdo e o desejo de dar sentido a
sociedade e ao universo a que pertencem [...] se constituem, poderiamos dizer,

“ciéncias” ou “filosofias” da experiéncia indireta ou da observa¢do (Moscovici,
1978, p. 56).

Materializando-se por meio de observacdes, analises, noc6es e linguagens construidas
como fruto da interacdo entre os individuos e as ciéncias e as filosofias existentes na
sociedade, as RepresentacOes Sociais se parecem muito com “[...] as nocdes de opinido
(atitude, preconceito, etc.)” (Moscovici, 1978, p. 46). Elas dao forma aquilo que é externo aos
individuos quando interagem com objetos, atos e situacdes proprias do cotidiano da sociedade

humana. Dessa forma,

[...] o dado externo jamais é algo acabado e univoco; ele deixa muita liberdade de
jogo a atividade mental que se empenha em aprendé-lo. A linguagem aproveita-se
disso para circunscrevé-lo, para arrastd-lo no fluxo de suas associagGes, para
impregna-lo de suas metaforas e projetd-lo em seu verdadeiro espago, que €
simbolico (Moscovici, 1978, p. 26).

Formar uma representacdo de uma experiéncia ou de um conhecimento, nas
sociedades, ¢, de acordo com Moscovici (1978, p. 27), “[...] anima-los de duas maneiras”.

Inicialmente,

[...] vinculando-os ao sistema de valores, de nocfes e praticas que confere aos
individuos as formas de se orientarem no meio social e material, e de 0 dominarem.
Em segundo lugar, propondo-os aos membros de uma comunidade a titulo de
veiculo para suas trocas e de codigo para denominar e classificar as partes do seu
mundo, de sua histéria individual ou coletiva (Moscovici, 1978, p. 27).

Ao compreender a Representacdo Social como um “[...] corpus organizado de
conhecimentos” (Moscovici, 1978, p. 28), o autor afirma que ela é uma entidade quase
tangivel, pois circula, cruza-se e se cristaliza, constantemente, seja através das falas dos
sujeitos, em suas interacdes, ou por meio de gestos ou de encontros que, costumeiramente,

ocorrem em nossa sociedade. Para o autor, a maioria das relagdes sociais — incluindo os
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objetos produzidos e consumidos pelos individuos e as comunicacdes que se estabelecem
entre as pessoas — estd impregnada de Representa¢des Sociais.

Para Jodelet (2001), criamos RepresentacGes Sociais para nos posicionar no mundo. A
Representacdo Social mantém a identidade social e o equilibrio sociocognitivo que lhes sdo

inerentes. Segundo a autora,

[...] sempre ha necessidade de estarmos informados sobre 0 mundo a nossa volta.
Além de nos ajustar a ele, precisamos saber como nos comportar, domina-lo fisica
ou intelectualmente, identificar e resolver os problemas que se apresentam: é por
isso que criamos representacdes (Jodelet, 2001, p. 17).

Funcionando como um referencial, as Representacdes Sociais, em nosso dia a dia,
guiam nosso “[...] modo de nomear e definir conjuntamente os diferentes aspectos da
realidade diaria, 0 modo de interpretar esses aspectos, tomar decisGes e eventualmente,
posicionar-se frente a eles de forma defensiva” (Jodelet, 2001, p. 17). Nesse sentido,
assemelhando-se a um sistema que é influenciado, entre outros fatores, pelas mais diversas
instdncias sociais, pelas midias e pelas redes de comunicacdo, as Representagdes Sociais
favorecem o desenvolvimento de explicacdes espontaneas, de “[...] versGes da realidade
encarnadas por imagens ou condensadas por palavras [...] carregadas de significacdes”
(Jodelet, 2001, p. 21).

De acordo com Jodelet (2001), nossas condutas e comunicagdes sociais S&o
organizadas a partir de representacdes que interveem nos mais diversos processos existentes
nas sociedades, tais como: a educacdo, o desenvolvimento social dos individuos, a definicao
de identidades, as manifestacOes de grupo ou, ainda, nas transformacdes sociais.

Para Moscovici (1978), nossas representacdes constituem organizacdo de imagens e

linguagem, pois destacam e simbolizam nossas ag0es e situagdes cotidianas. O autor afirma:

A analogia com uma fotografia captada e alojada no cérebro é fascinante; a
delicadeza de uma representacao e, por conseguinte, comparada ao grau de definicéo
e nitidez Gtica de uma imagem. E nesse sentido que nos referimos, frequentemente, &
representacdo (imagem) do espaco, da cidade, da mulher, da crianca, da ciéncia, do
cientista, e assim por diante (Moscovici, 1978, p. 25).

Dessa forma, a Representacdo Social ndo consiste somente numa selecdo ou
complemento de um determinado ser com a subjetividade daquele que com ele se relaciona.
“E, de fato, ir mais além, edificar uma doutrina que facilite a tarefa de decifrar, predizer ou

antecipar os seus atos” (Moscovici, 1978, p. 27). Assim, “[...] as representacOes individuais



93

ou sociais fazem com que o mundo seja o que pensamos que ele ¢ ou deve ser” (Moscovici,
1978, p. 59).
Em seu trabalho, Jodelet (2001, p. 12) afirma:

A pesquisa sobre Representacdes Sociais apresenta um carater a0 mesmo tempo
fundamental e aplicado e recorre a metodologias variadas: experimentagdo em
laboratdrio e campo; enquetes por meio de entrevistas, questionarios e técnicas de
associacao de palavras; observagdo participante; analise documental e de discurso
etc.

Assim, a pesquisa toca em “[...] dominios e assuntos diversos” (Jodelet, 2001, p. 12),
quais sejam: a) Dominio cientifico; b) Dominio Cultural; c) Dominio Social e institucional; d)
Dominio da producdo; e€) Dominio ambiental; f) Dominio bioldgico e médico; g) Dominio
psicolégico; h) Dominio educacional; i) Estudo de papéis e atores sociais; e j) Relacbes
intergrupais.

Legitimo objeto de estudo da Ciéncia, dada a sua importancia na vida social e a
contribuicdo de seu estudo para a compreensdo dos processos cognitivos e das interagoes

sociais, as Representagdes Sociais constituem uma

[...] forma de conhecimento, socialmente elaborada e partilhada, com um objetivo
pratico, e que contribui para a constru¢do de uma realidade comum a um conjunto
social. Igualmente designada como saber de senso comum ou ainda saber ingénuo,
natural, esta forma de conhecimento é diferenciada, entre outras, do conhecimento
cientifico (Jodelet, 2001, p. 22).

A autora ressalta o carater social das Representa¢fes Sociais, entendidas como parte
constituinte e necessaria do processo de insercdo social dos individuos. Nesse sentido,

destaca:

O lugar, a posicéo social que eles ocupam ou as fungdes que assumem determinam
0s contelidos representacionais e sua organizacdo, por meio da relagdo ideoldgica
que mantém com o mundo social [...] as normas institucionais e os modelos aos
quais obedecem (Jodelet, 2001, p. 34).

A Representacdo Social cumpre a funcdo de manutencdo da identidade social e de
equilibrio sociocognitivo que Ihes sdo inerentes. O social, de acordo com a autora, nao €
unidimensional nas Representag0es Sociais e essas sdo orientadas para a agdo, para 0
gerenciamento da relagdo dos individuos com o0 meio em que estdo inseridos. Como ja foi dito
anteriormente, elas possuem um carater pratico como reconstrucdo social do objeto por parte

do sujeito que com ele interage (Jodelet, 2001).
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A Figura 5 apresenta uma reproducdo dos trabalhos de Sousa e Sales (2024) e sintetiza

0 que discutimos até agora.

Figura 5 — Conceito de RepresentacGes Sociais conforme Moscovici (2007)

Resultam da acdo do homem
sobre si e sobre o mundo.

Constituem-se como "um sistema de

classificacdo e de denotacio, de Representacoes Classificam objetos e estes
alocacdo de categorias e nomes" Sociais (Moscoviet, devem possuim um valor.
’ 2007)

(Moscovici, 2007.p. 62)

Sdo construidas coletivamente para dar
sentido a determinados objetos.

Fonte: Reproducdo a partir de Sousa e Sales (2024).

Encerrada esta etapa de nosso trabalho, no proximo tépico, iremos expor nossa
compreensdo a respeito do que acreditamos ser o fundamento das expectativas docentes a

respeito do desempenho dos alunos.

4.2 Expectativas como produto de Representacdes Sociais: contribuicdes ao estudo sobre

o Efeito Pigmaliéo

O ponto de partida para a discussdo deste topico é uma afirmacdo feita por Vieira
(2018), quando analisa os dados de sua pesquisa realizada em a&mbito educacional. Para ele, 0s
mecanismos de formacéo de expectativa dos professores séo pouco entendidos. Com vistas a
contribuir teoricamente para esse debate, a luz de Moscovici (1978), afirmamos — sem
pretensdo de esgotar o tema — que as expectativas docentes a respeito do desempenho de seus
alunos no processo de ensino e aprendizagem estdo alicercadas nas Representacdes Sociais
que os professores possuem sobre eles.

Tomando a pesquisa que desenvolvemos como referéncia, reforcamos que
consideramos que o professor participe da Prova Brasil, ao responder a Questdo 96 do
questionario que lhes fora aplicado, que perguntava sobre quantos dos alunos com os quais
interagia em sala de aula iriam entrar na universidade, “[...] esta ndo s classificando seus
alunos, como também avaliando e rotulando” (Sousa; Sales, 2023, p. 7046). Essa acéo,
conforme nos lembra Moscovici (2007), € inerente a todo ser humano e constitui um fato que
revela a “[...] teoria da sociedade e da natureza humana” do professor (Moscovici, 2007, p.
62).



95

Dessa forma, as Representacdes Sociais dos professores sobre a trajetoria académica
de seus alunos constituem-se como “[...] modalidade de pensamento cuja especificidade vem
de seu carater social” (Jodelet, 2001, p. 22). De acordo com Moscovici (1978, p.49), “[...]
uma pessoa que responde a um questionario nada mais faz do que escolher uma categoria de
respostas; ela transmite-nos uma mensagem particular. Transmite-nos seu desejo de ver as
coisas evoluirem num sentido ou noutro”.

Para Jodelet (2001, p. 22), “[...] ndo ha representagdo sem objeto”. Tal afirmacao
resulta do entendimento de que o sujeito, e aqui destacamos o professor, nas situacées em que
representa ou se representa, pensa na coisa, no objeto ou no individuo ao qual se reporta (em
nossa discussdo, o aluno). Essa representacdo mental do objeto (pessoa, coisa, acontecimento,
fendmeno etc.) tem influéncia do proprio sujeito e de sua atividade (Jodelet, 2001).

Ao considerarmos a afirmacdo de que a Representacdo Social &, “[...]
fundamentalmente, um sistema de classificacdo e de denotacdo de categorias e nomes”
(Moscovici, 2007, p. 62), e acreditando que ndo existe neutralidade nesse processo, levando
em conta que cada objeto classificado deve assumir um valor — negativo ou positivo — dentro
de uma escala hierarquica, podemos afirmar que os professores participes da Prova Brasil, ao
emitirem sua opinido sobre a trajetoria académica de seus alunos, estdo avaliando e rotulando
os discentes. E o fazem a partir do referencial, construido em sala de aula, ou seja, “[...] das
representacdes sociais que possuem sobre seus alunos” (Alves-Mazzoti, 2000 apud Roazzi;
Nunes, 2006, p. 6).

Destacamos, a partir de Moscovici (2007, p. 37), que “[...] todas as interacGes
humanas, surjam elas entre duas pessoas ou entre dois grupos, pressupdem representacdes
[...]”, e, nesse sentido, destacando Sousa e Sales (2023, p. 7046), afirmamos que “[...] 0
processo de ensino e aprendizagem, realidade em que interagem professor e alunos, é
perpassado por Representagdes Sociais”.

Podemos afirmar, ainda, a luz de Jodelet (2001), que a experiéncia — caracterizada
pelo contexto e pelas condi¢fes nas quais o professor esta inserido — do processo de ensino e
aprendizagem, serve de lastro para as agdes e interacGes do docente com 0 meio em que vive
e com seus alunos, definindo, inclusive, as Representacbes Sociais como saber préatico
(Jodelet, 2001).

Por fim, acrescentamos ndo ser nossa intencdo esgotar o debate sobre o tema. Em
nosso favor, a luz de Palangana (2015), reafirmamos que nenhuma teoria que estuda a
aquisicdo de conhecimento, intrinseca ao processo de ensino e aprendizagem, pode

deslegitimar a importancia do estudo da interacdo social — professor e alunos — por ele ser
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inerente ao fendmeno. O nosso proposito, ao estabelecermos o fundamento das expectativas
docentes nas RepresentacBes Sociais (Moscovici, 1978), é de contribuirmos para a
compreensdo do produto da influéncia das expectativas de professores sobre o desempenho de
alunos no processo de ensino e aprendizagem. Acrescentamos que a discussdo ndo se encerra
com nosso trabalho e, em tempo, sugerimos o desenvolvimento de pesquisas sobre essa

realidade inerente aos mais diferentes contextos sociais em que a Educacéo se desenvolve.
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5 METODOLOGIA DA PESQUISA

5.1 Algumas consideracdes iniciais

Neste ponto de nosso trabalho, ressaltamos a importancia de reafirmar o que nossa
pesquisa tem em comum com a desenvolvida por Rosenthal e Jacobson (1992): a necessidade
de verificar se as expectativas docentes influenciam no desempenho académico dos alunos
com 0s quais interagem no processo de ensino e aprendizagem.

A distingdo entre as duas pesquisas diz respeito a 3 (trés) aspectos metodolégicos. O
primeiro esta relacionado ao fato de que “[...] no estudo desenvolvido na década de 1960, os
investigadores criaram expectativas somente naquilo que consideraram socialmente util”
(Sousa; Sales, 2024, p. 1216). A investigacdo sobre o Efeito Pigmalido desenvolvida por
Rosenthal e Jacobson (1992) tinha por objetivo “[...] testar a hipdtese de que, em situagdo
escolar, aquelas criancas das quais os professores esperam um maior crescimento intelectual,
realmente mostram tal progresso” (Britto; Lomonaco, 1983, p. 60). A hipotese de nossa
pesquisa, conforme iremos detalhar mais adiante, é de que existe relacdo entre as expectativas
dos professores do 5° e do 9° anos do Ensino Fundamental quanto a trajetéria educacional
futura de seus alunos e o desempenho destes na Prova Brasil. Investigamos as expectativas
docentes quanto ao desempenho dos alunos, independentemente de serem favoraveis ou
desfavoraveis a esse processo.

O segundo aspecto metodoldgico, que diferencia nossa pesquisa do trabalho
desenvolvido pelos estadunidenses na década de 1960, diz respeito ao requisito por eles
estabelecido como base, como referencial de medida para comparacdo dos ganhos intelectuais
dos alunos: o teste de Toga. Em nossa investigacdo, optamos por fazer uso da base de dados
do Inep, em especifico a relacionada as expectativas dos professores quanto ao futuro
académico dos alunos e os resultados destes na Prova Brasil.

O terceiro topico que diferencia nossa investigacdo da que foi realizada por Rosenthal
e Jacobson (1992) esta relacionado ao fato de que eles trabalharam com expectativas
induzidas, conforme j& apresentamos. Em nossa pesquisa, ndo induzimos as expectativas dos
professores. Trata-se de expectativas socialmente construidas pelos educadores em meio as
interacdes que lhes sdo proprias — ndo s6 com os alunos, mas na sociedade em que estdo
inseridos — e que foram obtidas a partir dos questionarios respondidos pelos professores,
conforme iremos detalhar mais adiante. O esquema mostrado na Figura 6 sintetiza o que

dissemos:
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Figura 6 — Ponto de intersecdo e diferengas metodoldgicas
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Fonte: Adaptado de Sousa e Sales (2024).

5.2 Caracterizacao da pesquisa

Afirmamos que a investigacdo, em relagdo aos objetivos, caracteriza-se como
explicativa, uma vez que esse tipo de pesquisa tem “[...] como proposito identificar fatores
que determinam ou contribuem para ocorréncia de fendmenos” (Gil, 2022, p. 28). A dimenséo
guantitativa, inerente a sua natureza, esta relacionada ao fato de lidarmos com dados que
podem ser quantificados. De acordo com Fonseca (2002, p. 20), pesquisadores que
desenvolvem esse tipo de investigacdo recorrem “[...] & linguagem matemaética para descrever
as causas de um fendmeno, as relagdes entre as variaveis”.

O objetivo geral de nossa pesquisa foi analisar a relacdo existente entre as expectativas
de professores do 5° e do 9° anos do Ensino Fundamental quanto a trajetoria futura de seus
alunos e o desempenho destes na Prova Brasil. Quanto aos objetivos especificos, temos: a)
identificar o Efeito Pigmalido a partir dos resultados da Prova Brasil; b) caracterizar as
expectativas de professores do 5° e do 9° anos do Ensino Fundamental quanto a trajetdria
futura de seus alunos; e c) verificar o desempenho dos alunos do 5° e do 9° anos do Ensino
Fundamental na Prova Brasil.

Para a analise estatistica dos Microdados do Censo Escolar e do Saeb, ano base 2017,

fizemos uso do Programa SPSS, do qual iremos discorrer no préximo topico.

5.3 A estatistica e 0 SPSS: contribuicfes para a investigacao

Ao considerarmos o quantitativo de dados com os quais iriamos lidar, ponderamos ser

viavel a utilizacdo da Estatistica para o alcance de nossos objetivos de pesquisa. Segundo
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Bruni (2012, p. 16), ela engloba “[...] 0 conjunto de técnicas que tem por objetivo primordial
possibilitar a analise e a interpretacdo das informacGes contidas em diferentes conjuntos de
dados”.

Para o estudioso, a “Estatistica pode ser formalmente conceituada como a ciéncia que
tem por objetivo a colecdo, andlise e a interpretacdo de dados qualitativos ou numéricos a
respeito de fendmenos coletivos ou de massa” (Bruni, 2012, p. 17). Sua funcdo diz respeito,
também, a representacdo numerica e comparativa, por meio de graficos e tabelas, de
resultados referentes a analise dos fenémenos estudados (Bruni, 2012).

Assim, a Estatistica tem como objeto de trabalho o conjunto de dados que deverao ser
analisados a partir dos quais sdo coletadas as varidveis. Ressaltamos que uma variavel
caracteriza um caso, que pode ser, entre outros, uma pessoa, um objeto ou um questionario,
podendo, inclusive, assumir valores diferentes para individuos diferentes. Em nosso estudo,
citamos, como exemplos de variaveis, as proficiéncias em Lingua Portuguesa e Matematica.

A adocdo da Estatistica e 0 uso do Programa SPSS nos possibilitou verificar,
numericamente, via correlacdo de variaveis relacionadas aos dados coletados junto ao Inep, a
adequacdo de nossa pesquisa, uma vez que, segundo Bruni (2012, p. 224), a correlacdo
permite “[...] comprovar numericamente se é adequada a postulacdo ldgica realizada sobre a
existéncia de relagdo entre as populagdes de duas ou mais variaveis”.

As potencialidades do SPSS extrapolam muito as possibilidades de analise de um
conjunto de dados. “E possivel realizar, com esse software, procedimentos mais avancados,
como inferéncia estatistica, testes de hipoOteses e estatisticas multivariadas para dados
qualitativos e quantitativos” (Lopes; Castelo Branco; Soares, 2013, p. 60).

Assim, nossos dados foram analisados a partir da obtencdo de correlagbes entre as
variaveis via SPSS e expressos por meio de um coeficiente de correlacdo, que representa, de
acordo com Bruni (2012), o grau de relacdo linear existente entre as informacGes coletadas.
Tomando o dicionario eletrobnico Houaiss da lingua portuguesa, Guimardes (2018, p. 117)
afirma que “[...] correlagéo significa correspondéncia, similitude, interdependéncia de duas ou
mais variaveis. Ja correlacionar significa promover correlagdo entre (pessoas, coisas, ideias
etc.)”.

De acordo com Lira (2004, p. 30), “[...] o grau de relacionamento entre duas variaveis
[...] é chamado de coeficiente de correlagio. E também conhecida como medida de
associacdo, de interdependéncia, de intercorrelagdo ou de relacdo entre as varidveis”.
Adotamos o método de Analise de Correlacdo para lidarmos com as variaveis de nossa

pesquisa. Essa escolha justifica-se pelo fato de que, conforme Lira (2004, p. 30), esse tipo de
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“[...] andlise mostra o grau de relacionamento entre as variaveis, fornecendo um ndmero,
indicando como as varidveis variam conjuntamente. Nao ha necessidade de definir causa e
efeito, ou seja, qual é a variavel dependente e a independente”.

De acordo com Lira (2004, p. 3), “[...] a teoria da analise de correlacdo teve inicio na
segunda metade do século XIX. Francis Galton (1822-1911) foi quem usou pela primeira vez
os termos correlagdo e regressdo”. O cientista, de acordo com o autor supracitado, publicou,
em 1869, no livro Hereditary Genius, sua teoria da regressao.

O autor supracitado acrescenta ainda, que

Galton adotou o termo regressdao quando observou que filhos de homens altos nédo
sdo, em média, tdo altos quanto os pais, mas os filhos de homens baixos sdo, em
média, mais altos do que os pais. Deve-se a Galton a forma grafica de representar as
propriedades basicas do coeficiente de correlagdo (Lira, 2004, p. 3).

Encontramos, assim, a seguinte defini¢do de correlagdo: “Diz-se que dois 6rgaos sao
correlacionados, quando variagdes em um sdo geralmente acompanhadas por variagdes no
outro, na mesma dire¢do” (Galton, 1889, p. 238 apud Lira, 2004, p. 4). O simbolo r, que
representa o coeficiente de correlacdo, deriva da palavra regressdo e se trata de uma
homenagem ao cientista que fora pioneiro nesse estudo (Lira, 2004).

Em nosso trabalho, fizemos uso, como apresentaremos mais adiante, de dois métodos
usualmente conhecidos para mensurarmos correlacdes entre duas variaveis: o Coeficiente de
Correlagdo Linear de Pearson e o Coeficiente de Correlagdo Linear de Spearman (p — rho —
r0). De acordo com Miot (2018), a intensidade do efeito da correlagdo entre duas ou mais
variaveis representadas pelos coeficientes de correlagdo assumem valores de -1 até +1,
passando pelo zero, que significa auséncia de correlagdo. Assim, tanto em Pearson como em
Spearman, o coeficiente de correlacdo com valor + 1 indica correlacdo perfeita, ou seja,
quando ha aumento de uma variavel, a outra aumenta na mesma propor¢do. O valor 0 (zero)
indica que ndo ha correlacdo linear. Ja o valor — 1 representa correlagdo negativa perfeita, ou

seja, quando uma variavel aumenta, a outra diminui na mesma propor¢do (Miot, 2018).
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6 DISCUSSAO DOS DADOS DA PESQUISA

6.1 Caracterizando a Prova Brasil — 2017

O planejamento e a operacionalizagdo da edi¢do de 2017 do Saeb foram estabelecidos
via Portaria n°® 447, de 24 de maio de 2017. Consideramos importante destacar alguns
elementos constituintes do processo de sua aplicacdo, dado que este contemplou a Prova
Brasil, universo de nossa investigacao.

A Prova Brasil foi formatada para ser censitaria, devendo ser aplicada de dois em dois
anos. Seu publico-alvo foram turmas do 5° ano (42 série) e 9° ano (82 série) do Ensino
Fundamental regular das escolas publicas do pais que possuissem, pelo menos, 20 alunos
matriculados nos anos/séries avaliados.

Os instrumentos utilizados “[...] na Anresc (Prova Brasil) sdo os testes (provas) e 0s
questionarios [...] Os testes avaliam o desempenho escolar em duas areas de conhecimento:
Lingua Portuguesa (foco em leitura) e Matemadtica (énfase na resolucdo de problemas)”
(Brasil, 2018, p. 6). Também foram utilizados questionarios relacionados a aspectos
socioecondmicos, a autonomia das escolas, ao planejamento pedagdgico, além de
infraestrutura e planejamento (Comar, 2021).

Segundo o art. 3° da Portaria n® 447, o publico-alvo do Saeb 2017 seria:

I — escolas publicas localizadas em zonas urbanas e rurais que possuam 10 (dez) ou
mais alunos matriculados em cada uma das etapas de 5° e 9° anos (42 e 82 séries) do
Ensino Fundamental; 1l — escolas publicas localizadas em zonas urbanas e rurais que
possuam pelo menos dez alunos matriculados em cada uma das etapas de 32 ou 42
série do Ensino Médio, quando esta Ultima for a série de conclusdo do Ensino
Médio; 11l — uma amostra de escolas privadas localizadas em zonas urbanas e rurais
que possuam pelo menos 10 (dez) alunos matriculados em cada uma das etapas de 5°
e 9° anos (4% e 82 séries) do Ensino Fundamental e de 32 ou 42 séries do Ensino
Médio, quando esta Ultima for a série de conclusdo do Ensino Médio, distribuidas
nas vinte e sete Unidades da Federacdo; IV — mediante adesdo, escolas privadas
localizadas em zonas urbanas e rurais que possuam pelo menos 10 (dez) alunos
matriculados na 32 série ou na 4% série do Ensino Médio, quando esta Ultima for a
série de conclusdo do Ensino Médio (Brasil, 20173, p. 21).

Destacamos que 0 Saeb 2017 ampliou o publico-alvo e incluiu, de forma censitaria,
alunos matriculados na 32 série do Ensino Médio da rede publica do pais. Quanto aos alunos
da 32 série das escolas particulares, a insercéo se deu por adesdo (Brasil, 2017b). A Figura 7

sintetiza essas informacoes:



Figura 7 — Ampliag&o do publico-alvo/Saeb — 2017
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Escolas localizadas em zonas

urbanas e rurais que tenham L.
d 52 ano/42 série do

ensino fundamental

pelo menos dez alunos
matriculados em cada uma
das etapas

Escolas publicas (censitario) X

Escolas privadas
(por amostra)

Escolas privadas
(por adesdo)

92 ano/82 série do
ensino fundamental

32/4a sérije do
ensino médio

Fonte: Cartilha Saeb 2017 (Brasil, 2017b).

Nos testes de Lingua Portuguesa e Matematica, nem todas as competéncias e

habilidades foram avaliadas pela Prova Brasil, ano base 2017. Na verdade, fez-se um recorte

do curriculo, objetivando estabelecer o que seria testado em cada etapa e éarea do

conhecimento, algo comum tendo em vista a quantidade de objetos do conhecimento que

compdem o curriculo do pais.

Isso foi feito por meio da construgdo das Matrizes de Referéncia, que compreendem
0 conjunto de conteidos (tépicos ou temas) e habilidades a serem avaliados em cada
area do conhecimento. De acordo com estudos feitos pelo Inep, em conjunto com
especialistas e técnicos das secretarias estaduais de educacdo e secretarias
municipais de educacdo das capitais, as Matrizes de Referéncia representam as
habilidades que se espera que os alunos tenham desenvolvido ao final do 5° ano (42
série) e 9° ano (82 série) do Ensino Fundamental e da 3% série do ensino médio
(Brasil, 2018, p. 6).

Dessa forma, os testes foram “[...] compostos por itens (ou questdes), elaborados para

avaliar as habilidades expressas na forma de descritores nas Matrizes de Referéncia de cada

area do conhecimento e anos/séries escolares avaliados” (Brasil, 2018, p. 6).

Os questionarios foram de quatro tipos: de alunos, professores, diretores e escolas.

Os alunos respondem a perguntas sobre o ambiente e nivel socioecondmico familiar,
habitos de estudo e de leitura, motivacdo, trajetéria escolar, entre outros aspectos. O
diretor da escola e os professores de cada uma das disciplinas testadas séo
convidados a fornecer informagGes sobre sua formagdo profissional, nivel
socioecondmico e cultural, estilo de lideranga, formas de gestdo, praticas
pedagdgicas, clima académico, clima disciplinar, recursos humanos e pedagogicos.
O aplicador preenche ainda questionarios com informagdes sobre a escola, que estdo
relacionadas ao ambiente fisico, infraestrutura, recursos, entre outros aspectos
(Brasil, 2018, p. 8).
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Os questionarios contextuais foram aplicados a professores, alunos e diretores,
cabendo ao aplicador dos instrumentos o preenchimento com informac6es sobre o ambiente
fisico da escola, sua infraestrutura bésica, recursos, entre outros (Sousa; Sales, 2024).
Ressaltamos que os aplicadores também foram responsaveis pela entrega dos questionarios a
diretores e professores antes da realizacdo dos testes, que foram recolhidos ao final do
processo. A Figura 8 sintetiza os objetivos dos instrumentos:

Figura 8 — Questionarios contextuais/Saeb — 2017

Questionario

do
aluno
* Perfil *Infraestrutura
*Nivel de renda *Estado de
e Estrutura familiar conservacao
*Habitos de leitura *Seguranca
*Trajetdria escolar » Utilizacao dos
*Praticas escolares espacos
e cotidianas * Caracteristicas
* Expectativas gerais

Fonte: Cartilha Saeb (Brasil, 2017b).

O MEC/Inep estabeleceu para o Saeb 2017, via art. 5° da Portaria n® 447, que nao
fariam parte do processo avaliativo do referido ano as escolas indigenas que ndo ministrassem
a Lingua Portuguesa e “[...] as turmas multisseriadas, de correcdo de fluxo, de Educacéo
Especial Exclusiva, de Educacao de Jovens e Adultos, de Ensino Médio Normal/Magistério”
(Brasil, 20173, p. 21). Acrescentamos que a aplicacdo da Prova Brasil foi estabelecida para o
periodo de 23 de outubro a 3 de novembro de 2017, conforme a Portaria supracitada, em seu
art. 11 (Brasil, 2017a).

6.2 Interagindo com os dados via SPSS: respondendo aos objetivos da pesquisa
No sentido de verificar a hipotese de nossa investigacdo, “Existe relacdo entre as

expectativas de professores do 5° e do 9° anos da Educacdo Bésica do Brasil quanto a

trajetoria educacional futura de seus alunos e o desempenho destes na Prova Brasil”, a partir



104

dos arquivos obtidos via site do Inep, procuramos tratar o conjunto de dados tendo como
referéncia os objetivos especificos de nossa pesquisa.

Assim, em relacéo ao objetivo de caracterizar as expectativas de professores do 5° e do
9° anos da Educacdo Basica do Brasil quanto a trajetoria futura de seus alunos, selecionamos,
do questionario do professor, disponivel na base de dados, a Questdo 96 (noventa e seis) por
estar inserida no grupo de questbes relacionadas as expectativas dos professores quanto a
trajetdria educacional futura de seus alunos.

A pergunta — conforme reproducdo abaixo — buscava questionar os docentes sobre
quantos alunos, considerando as turmas em que atuavam, eles achavam que iriam entrar na

universidade.

Figura 9 — Questionario do Professor/Saeb — 2017

EXPECTATIVAS - Nesta se¢éo gostariamos de saber sua expectativa quanto a trajetéria educacional futura de seus alunos.

Um pouco .
menos da | UM pouco mais

Poucos alunos. . metade dos | 2 mletade dos
alunos. alunos.

Quase todos os
alunos.

93. (SOMENTE PARA PROFESSORES DA 42 série/5° ano)
Na sua opiniao, quantos dos alunos desta turma vocé acha que concluirao a 42 série/5° ano neste ano?
94. (SOMENTE PARA PROFESSORES DA 42 série/5° ano e 8? série/9° ano)
Na sua opiniéo, quantos dos alunos desta turma vocé acha que concluirao o ensino fundamental?
95. (PARA TODOS 0S PROFESSORES)
Quantos dos alunos desta turma vocé acha que concluirao o ensino médio?
96. (PARA TODOS 0S PROFESSORES)
Quantos dos alunos desta turma vocé acha que entrardo na universidade?

Fonte: Base de dados do Professor/Saeb — 2017.

A B c D

A B c D

A B c D

A B c D

No questionario, os professores deveriam assinalar suas respostas, conforme as opc¢des
disponibilizadas: A — Poucos alunos; B — Um pouco menos da metade dos alunos; C — Um
pouco mais da metade dos alunos; ou D — Quase todos os alunos.

Ao objetivarmos estabelecer a correlacdo das expectativas dos professores com as
notas obtidas pelas turmas em que atuavam, fizemos, via SPSS, a conversdo dessas respostas
para numeros de 1 a 4, na respectiva correspondéncia A=1, B=2, C=3 e D=4, obedecendo a
hierarquia do menor para o maior. O intuito foi de estabelecermos correspondéncia com
grandezas equivalentes: expectativas dos professores (manifestadas no questionario) e notas
das turmas em que eles atuavam. ApGs esse procedimento, selecionamos e geramos arquivos
separados — conforme reproducdes a seguir — com as respostas dos professores do 5° e do 9°
anos do Ensino Fundamental sobre suas expectativas quanto a trajetoria educacional futura de

seus alunos.
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Figura 10 — Arquivo SPSS: Questionario do Professor/5° ano sobre suas expectativas quanto a

trajetoria educacional futura de seus alunos

L% ARQUIVO_BASE_PROFESSORES_SAEB_2017_REDUZIDO_SEM_LETRAS_SEM_ESPACO.QUINTO_ANO.sav [ConjuntodeDados1] - Editor de dados do IBM SPSS Statistics

quivo  Editar  Visualizar Dados Transformar  Analisar  Marketing direto  Graficos  Utilitarios  Janela  Ajuda

SEe e~ BLAW W ¥ BA2FH {00 *

ID_PROVA_| ID_UF |ID_MUNICIPI ID_ESCOLA ID_DEPEND| ID_LOCALIZA ID_TURMA = CO_PROFESSOR | ID_SERIE |IN_PREENCHIMENT TX_RESP_Q096 ar
BRASIL o] ENCIA_ADM CAO O_QUESTIONARIO

1 2017 1" 1100015 11024666 - 3 2 757200 2017056825 5 N 1 3
2 2017 " 1100015 11024682 2 1 934267 2017383850 5 1 4
3 2017 1" 1100015 11024682 2 1 787959 2017113671 5 1 3
4 2017 " 1100015 11024682 2 1 811057 2017156376 5 1 4
8 2017 1" 1100015 11024682 2 1 880227 2017284186 5 1 3
6 2017 " 1100015 11024682 2 1 887918 2017298410 5 1 3
T 2017 1" 1100015 11024828 3 1 887917 2017298409 5 1 2
8 2017 i 1100015 11025077 3 1 807160 2017149157 5 1 3
9 2017 1" 1100015 11025310 3 1 883990 2017291160 5 1 1
10 2017 i 1100015 11025310 3 1 961120 2017433349 5 1 3
11 2017 1" 1100015 11025352 3 2 953343 2017419046 5 1 2
12 2017 11 1100015 11025620 2 1 837895 2017205932 5 1 1
13 2017 11 1100015 11025620 2 1 907207 2017333922 5 1 1

Fonte: SPSS com base no banco de dados do questionario do Professor/Saeb — 2017.

Figura 11 — Arquivo SPSS: Questionario do Professor/9° ano, sobre suas expectativas quanto

a trajetoria educacional futura de seus alunos

1@ ARQUIVO_BASE_PROFESSORES_SAEB_2017.REDUZIDO.SEM_LETRAS.SEM_ESPACO.NONO_ANQC.sav [ConjuntodeDados?] - Editor de dados do IBM SPSS Statistics

Arquivo  Editar  Visualizar Dados Transformar Analisar  Marketing direto  Graficos  Utilitdrios  Janela  Ajuda

= = 1 = — N

SHE e« BLARE H S§¥ B 100 %

ID_PROVA_| ID_UF |ID_MUNICIPI ID_ESCOLA ID_DEPEND|ID_LOCALIZA ID_TURMA | CO_PROFESSOR | ID_SEREE |IN_PREENC TX_RES
BRASIL (o] ENCIA_ADM CAO HIMENTO_Q P_Q096 var
UESTION

1 2017 1" 1100015 11024828 3 1 845655 2017220317 9 1 2
2 2017 1" 1100015 11024828 3 1 845655 2017220318 9 1 3
3 2017 1" 1100015 11024968 2 1 730391 2017007349 9 1 3
4 2017 1" 1100015 11025352 3 2 861077 2017248742 9 1 1
5 2017 1 1100015 11025638 2 1 772662 2017085445 9 1 3
6 2017 11 1100015 11025638 2 1 876443 2017277172 9 1 2
7 2017 1 1100015 11025638 2 1 772662 2017085444 9 1 4
8 2017 1 1100015 61223483 3 1 891783 2017305505 9 1 2
9 2017 1 1100023 11006773 2 1 826298 2017184590 9 1 2
10 2017 11 1100023 11006773 2 1 826298 2017184591 9 1 2
1" 2017 1" 1100023 11006846 2 1 761042 2017063898 9 1 2
12 2017 1" 1100023 11006846 2 1 761042 2017063899 9 1 2
13 2017 1" 1100023 11006854 3 1 864812 2017255651 9 1 3

Fonte: SPSS com base no banco de dados do questionario do Professor/Saeb — 2017.

Quanto ao objetivo: Verificar o desempenho dos alunos do 5° e do 9° anos do Ensino
Fundamental na Prova Brasil, ao tratarmos dos dados referentes as notas dos alunos,
constatamos a necessidade de obter a média de cada turma, uma vez que nossa investigacao
visa analisar a correlagdo entre as expectativas dos professores — manifestadas no questionario
—em relacdo as turmas em que atuavam. Nesse contexto, acrescentamos que a verificacao, via
questionario Saeb -2017, procurou conhecer as expectativas dos professores em relacdo as
turmas e ndo em relagdo aos alunos. A base de dados continha as notas individuais dos alunos,
0 que nos levou a calcular a nota média da turma em que estavam matriculados. Para atingir

esse objetivo, executamos a funcdo Aggregate no SPSS, com o intuito de selecionar, no
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arquivo dos alunos, as medias de suas notas e as associar as turmas em que estavam
matriculados. O arquivo gerado continha as turmas e suas respectivas médias. Relembramos
que o procedimento foi feito com os dados dos alunos do 5° e do 9° anos. Os dados obtidos,

com as caracteristicas ja mencionadas, estdo nas Figuras 12 e 13.

Figura 12 — Médias das notas/5° ano — Ensino Fundamental: Proficiéncias em Lingua

Portuguesa e Matematica

H #Alunos BRASIL.COM_REDUCAQO._SOMENTE_PRESENTE._NOTA_MEDIA.sav [ConjuntodeDados3] - Editor de dados do IBM SPSS Statistics

quive Editar  Visualizar Dados Transformar Analisar  Marketing direto  Graficos  Utilitdrios  Janela  Ajuda

SHE I« B M Ak B 0%

fl: N_ALUNOS_DA_TU... 17

)_DEPENDENCI ID_LOCALIZA ID_TURNO_fil| ID_SERIE_fir| IN_SITUACA |IN_PRE IN_||IN_|IN_PROVA_| PROFICIPROFICI|IN_PREEN N_ALUNOS_DA
A_ADM_first | CAO_first st st O_CENSO_fi ENCHIM PR | PR | BRASIL first ENCIA_L ENCIA_|CHIMENTO| _TURMA var
st ENT... P S..| MT_.. | QUES..

1 3 2 1 5 1 1 11 1 181,05 186,59 1 171
2 3 1 2 5 1 1 1 1 1 201,93 204,25 1 32
3 3 2 1 5 1 1 11 1 181,95 189,74 1 9
4 3 2 2 5 1 1 1 1 1 183,24 188,02 1 17
5 3 1 2 5 1 1 11 1 19588 200,97 1 20
6 3 1 2 5 1 1 1 1 1 160,04 166,92 1 14
7 3 1 2 5 1 1 1 1 1 186,44 18547 1 17
8 3 2 2 5 1 1 1 1 1 206,90 20140 1 1
9 3 1 1 5 1 1 11 1 22953 24218 1 32
10 3 2 2 5 1 1 1 1 1 16250 171,06 0 9
1 3 1 1 5 1 1 11 1 22397 227,05 1 28
12 3 1 1 5 1 1 1 1 1 208385 211,60 1 21
13 3 2 2 5 1 1 11 1 167,62 168,94 1 10

Fonte: SPSS com base no banco de dados do Aluno/Saeb — 2017.

Figura 13 — Médias das notas/9° ano — Ensino Fundamental: Proficiéncias em Lingua
Portuguesa e Matematica

@ *ALUNOS_9_ANQ_SAEB_2017.REDUZIDO.PREENCH_PROVA.AGRREGATE sav [ConjuntodeDados1] - Editor de dados do IBM SPSS Statistics
quivo  Editar  Visualizar Dados Transformar Analisar  Marketing direto  Graficos  Utilitirios  Janela  Ajuda
SHEe B cw BL0 A S Bod 0%
1 numero_alunos_da... |19
ICIPI ID_AREA _firs ID_ESCOLA | ID_DEPEND| ID_LOCALIZA|ID_TURNO_fil ID_SERIE_fir, IN_SITUACA IN_PR |IN_PR| IN_PR| IN_P| PROFIC| PROFICIENC IN_PREENC numero_alunos_da_
rst t first ENCIA_ADM CAO _first st st 'O_CENSO_fi EENC | ESEN OFICIE ROV |ENCIA_LIA_MT_SAEE HIMENTO_Q turma var
_first st H.. |CA_NCA |A_ | PS _mean | UESTION
1 01507 2 22002189 3 2 2 9 11 1 1 1 191,07 197,53 1 19
2 06209 2 61239488 3 1 1 9 1 1 1 1 1 200,77 206,27 1 18
3 08403 2 22009426 3 2 2 9 11 1 1 1 243,02 252,34 1 16
4 02539 2 22012427 3 1 2 9 1 1 1 1 1 24523 236,66 1 20
5 07702 2 61209180 3 1 2 9 11 1 1 1 24725 22265 1 10
6 07702 2 61233448 2 1 1 9 1 1 1 1 1 227,97 219,75 1 32
7 07702 2 61239489 2 1 2 9 11 1 1 1 270,50 248,03 0 15
8 05508 2 61214191 3 1 2 9 1 1 1 1 1 2171 22412 1 30
9 11001 1 22025421 3 1 2 9 11 1 1 1 264,56 249,45 1 25
10 11001 1 22026908 2 1 1 9 11 1 1 1 28522 258,70 1 19
1 11001 1 22026932 2 1 1 9 11 1 1 1 262,09 250,07 1 34
12 00301 2 22031596 2 1 1 9 1 1 1 1 1 212,38 207,07 1 19
13 02604 2 22035630 3 2 2 9 11 1 1 1 250,09 266,77 1 16

Fonte: SPSS com base no banco de dados do Aluno/Saeb — 2017.

Os recortes aqui apresentados, por meio das figuras, representam uma amostra do
quantitativo de dados constantes nos arquivos disponibilizados pelo Inep. Para explicitarmos

tais informac0es, apresentamos as seguintes tabelas:
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Tabela 1 — Quantitativo de professores cadastrados/Saeb — 2017

Estatisticas
CO_PROFESSOR
N Valido 753668

Omisso 0
Fonte: SPSS com base no banco de dados do Professor/Saeb — 2017.

A Tabela 1 nos permite a identificacdo do quantitativo de 753.668 professores
cadastrados que estavam aptos a se submeterem ao processo avaliativo da Prova Brasil em
2017.

A Tabela 2 mostra o numero de professores que efetivamente participaram da

avaliacdo, respondendo aos questionarios proprios do processo. Ao todo, 349.917 professores.

Tabela 2 — Quantitativo de professores que responderam aos questionarios/Saeb — 2017

Estatisticas
CO_PROFESSOR
N Vélido 349917
Omisso 0
Fonte: SPSS com base no banco de dados do Professor/Saeb — 2017.

As Tabelas 3 e 4 discriminam, respectivamente, o quantitativo de professores do 5° e

do 9° anos do Ensino Fundamental que responderam aos questionarios:

Tabela 3 — Quantitativo de professores do 5° ano que responderam aos questionarios/Saeb —
2017

Estatisticas
CO_PROFESSOR
N Vélido 120401
Omisso 0
Fonte: SPSS com base no banco de dados do Professor/Saeb — 2017.

Tabela 4 — Quantitativo de professores do 9° ano que responderam aos questionarios/Saeb —
2017

Estatisticas
CO_PROFESSOR
N Valido 132776
Omisso 0
Fonte: SPSS com base no banco de dados do Professor/Saeb — 2017.

A partir do SPSS, verificamos que, dos 349.917 professores que preencheram o
questionario, havia 120.401 professores do 5° ano e 132.776 professores do 9° ano do Ensino

Fundamental.
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Os dados do Inep ndo nos permitiram estudar informacdes referentes aos professores
de outras disciplinas além daquelas avaliadas pela Prova Brasil, ou seja, Lingua Portuguesa e
Matematica.

Verificamos que, de 2.624.019 (dois milhdes, seiscentos e vinte e quatro mil e
dezenove) alunos cadastrados, somente 2.193.577 (dois milhGes, cento e noventa e trés mil,
quinhentos e setenta e sete) foram identificados pelo SPSS como alunos presentes.

Quanto ao objetivo de identificar o Efeito Pigmalido a partir dos resultados da Prova
Brasil, relembramos que, a partir do arquivo com os dados da turma e sua identificacéo,
obtido apds a execucdo do comando Aggregate no SPSS, obtivemos as notas das turmas de 5°
e 9° anos nas disciplinas Lingua Portuguesa e Matematica (Figuras 12 e 13 respectivamente).
A partir disso, a acdo que nos interessava para o estabelecimento da correlacdo entre as
expectativas dos professores quanto a trajetéria futura dos alunos — caracterizada por sua
resposta no questionario — e o desempenho deles na Prova Brasil, era a criagdo de um arquivo
que relacionasse as respostas dos Professores a Questdo 96 e os resultados das turmas em que
atuavam na época da aplicacdo da Prova Brasil, ano base 2017.

Como as notas das turmas estavam em um banco de dados, e as expectativas dos
professores, manifestadas em suas respostas a Questdo 96, em outro, foi necessario
identificarmos o professor de cada turma. Para isso, observamos que a variavel codigo da
turma era comum aos dois bancos, fator que nos permitiu criar outro arquivo, associando o
resultado da turma na Prova Brasil as expectativas do professor em relacdo a trajetoria
académica futura de seus alunos.

Recorremos ao programa Excel, especialmente a fungdo PROCV, para a criacdo de
arquivo base que nos permitisse aglutinar, em Unico documento, professores, suas respectivas
turmas e as médias delas (5° e 9° anos) na Prova Brasil, ano base 2017.

Com a variavel Codigo da turma, foi possivel fazer uso da funcdo mencionada. Assim,
migramos os dados constantes nos arquivos salvos no SPSS (Figuras 10, 11, 12 e 13), que
importavam para a identificacdo da turma em que os professores atuavam, e as notas dessas
turmas para o Excel, gerando os arquivos reproduzidos nas Figuras 14 e 15, que trazem,

respectivamente, a condensacao de dados relativos ao 5° e 9° anos do Ensino Fundamental.
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Figura 14 — Arquivo obtido via PROCV: Professores 5° ano e notas das turmas

luivo Pégina Inicial Inserir  Layout da Pagina Formulas Dados Revisio Exibir  Ajuda RGN = Compartilhamento ~
©) & . — = B ~
9~ PO - 25 uebar Toto Ao Bissir - T+ A .
_[ [ Calibri 1 A A = 22 Quebrar Texto Automaticamente Geral ﬁ @ ? E E Z? ),/
Q : Colar B N S Te &+ Ay == - = §|4eﬂzlaretemra\'zzr . B % o < & Formatagdo Formatar como Estilos de Beluir " Classificar Localizare
& == - ===I== e S0 O condiconal v Tabelav Céle  [EFomamre | v eFilvar Selecionar~
esfazer Area de Transferéncia Fonte & Alinhamento & Nimero 5] Estilos Células Edigdo v
] v i fr 18659 v
A B C D E F G H | J K L -
COD_turma_BASE_PROF NOTA_LP NOTA_MT COD_turma_BASE_ALUN  PROF_LP_BASE_ALUNO PROF_MT_BASE_ALUNO .
757200 191,78 22405 726425 181,05 186,59
934267 229,37 246,22 726426 201,93 204,25
787959 261,2 275,73 726429 181,95 189,74
811057 246,28 2679 726432 18324 188,02

Fonte: Base de arquivos da pesquisa.

Para a correspondéncia entre as expectativas dos professores do 5° ano quanto a
trajetéria académica futura de seus alunos e os resultados de suas turmas na Prova Brasil
(Proficiéncias de Lingua Portuguesa e Matematica), foram utilizadas as seguintes formulas no
Excel (PROCV):

a) Lingua Portuguesa: fx = PROCV(A2;D2:E98936;2;0);
b) Matematica: fx = PROCV(A2;D2:F98936;3;0).

Figura 15 — Arquivo obtido via PROCV: Professores 9° ano e notas das turmas

|JArquivo Pagina Inicial Inserir Layout da Pégina Formulas Dados Revisao Exibir Ajuda
“ = — —
K) _D [%@ ‘Calibri VHH V‘ A A - |i = v ?B Quebrar Texto Automaticamente |Gera| V‘ ﬁ @
&~ N 5
Colar N I S+ H+v & A =|(e= = ; - &=~ 94 oo &9 0 Formatacdo Formatar com|
! S i =% = | &= 2= Mesclar e Centralizar <] f: ‘ 00 0 Condicional ~ Tabela v

Desfazer Area de Transferéncia 15 Fonte [ Alinhamento ] Nimero [ Estilos

A2 v i Jx 845655
A B C D E F

1 | COD_turma_BASE_PROF NOTA_LP NOTA_MT COD_turma_BASE_ALUNO PROF_LP_BASE_ALUNO PROF_MT_BASE_ALUNO
2 845655 257,83 268,11 726424 191,07 197,53
3 845655 257,83 268,11 726428 200,77 206,27
4 730391 2785 273,42 726430 249,02 252,34
5 861077 237,09 239,93 726431 245,23 236,66
6 772662 270,26 257,88 726433 247,25 222,65
7 876443 242,16 239,89 726437 227,97 219,75
8 772662 270,26 257,88 726439 270,5 248,03
9 891783 225,86 224,62 726443 217,71 224,12
10 826298 260,09 274,56 726446 264,56 249,45
11 826298 260,09 274,56 726448 285,22 258,7

Fonte: Base de arquivos da pesquisa.

Da mesma forma, para a correspondéncia entre as turmas do professor e turmas dos

alunos, com suas respectivas notas de Lingua Portuguesa e Matematica, foram utilizadas as

seguintes formulas no Excel (PROCV):

a) Lingua Portuguesa: fx = PROCV(A2;D2:E78751;2;0);
b) Matematica: fx = PROCV(A2;D2:F78751;3;0).
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Apls a obtencdo dos arquivos com a correspondéncia desejada — turma do
professor/nota da turma — via Excel, pudemos inserir essas notas nos arquivos dos professores
para o estabelecimento da correlacéo.

Ressaltamos que as células no Excel que ndo apresentavam notas foram selecionadas
posteriormente no SPSS e deletadas para que nédo correlacionadssemos dados invalidos. Assim,
obtivemos, ap06s a migracéo, 0s seguintes arquivos:

Figura 16 — Arquivo SPSS: Turma Professor 5° ano/Nota da turma em Lingua Portuguesa

@ *Sem titulo5 [NOTA_MAIOR_QUE_ZERQ] - Editor de dados do IBM SPSS Statistics

Arquivo  Editar \_’lsuillfr Dados I Analisar M ing direto  Graficos  Utilitdrios  Janela  Ajuda
SRe e~ Bl d EE EBLE 100 %

ID_PROVA_| ID_UF | ID_MUNICIPI ID_ESCOLA| ID_DEPEND|ID_LOCALIZA ID_TURMA  CO_PROFESSOR | ID_SERIE |IN_PREENCHIMENT TX_RESP_Q096 Nota_LP_QUINTO_

BRASIL o ENCIA_ADM CAO 0O_QUESTIONARIO ANO
40 2017 11 1100023 11007451 3 1 833960 2017198687 5 1 3 190,19
4 2017 i 1100023 11007451 3 1 891772 2017305483 5 1 3 200,89
42 2017 il 1100023 11007451 3 1 776505 2017092577 5 1 3 185,39
43 2017 11 1100023 11007451 3 1 891772 2017305484 5 1 2 200,89
44 2017 hh! 1100023 11007451 3 1 776505 2017092576 5 1 1 185,39
45 2017 1 1100023 11007451 3 1 868647 2017262747 5 1 1 185,63
46 2017 il 1100023 11007451 3 1 922876 2017362780 5 1 2 205,07
47 2017 i 1100023 11007451 3 1 833960 2017198686 5 1 3 190,19
48 2017 " 1100023 11007508 3 1 784145 2017106663 5 1 3 209,85
49 2017 1 1100023 11007508 3 1 895718 2017312743 5 1 2 212,16
50 2017 1" 1100023 11007508 3 1 934257 2017383829 5 1 3 220,68
51 2017 11 1100023 11007508 3 1 784145 2017106664 5 1 2 209,85

Fonte: Base de arquivos da pesquisa.

Figura 17 — Arquivo SPSS: Turma Professor 5° ano/Nota da turma em Matematica

@ ARQUIVO_BASE_PROFESSORES_SAEB_2017_REDUZIDO_SEM_LETRAS_SEM_ESPACO.QUINTO_ANO.MT.sav [NOTA_MAT_MAIOR_QUE_ZERQ] - Editor de dados do IBM SPSS Statistics
Arquivo  Editar  Visualizar Dados Ti Analisar M direto  Graficos  Utilitarios  Janela  Ajuda
= =11 =
SHE I e~ BHLEAE H S8 B {00
ID_PROVA_| ID_UF | ID_MUNICIPI ID_ESCOLA ID_DEPEND)ID_LOCALIZA ID_TURMA CO_PROFESSOR | ID_SERIE IN_PREENCHIMENT TX_RESP_Q096 NOTA_MAT_QUINT1

BRASIL (o] ENCIA_ADM CAO O_QUESTIONARIO _ANO
1 2017 1 1100015 11024666 3 2 757200 2017056825 5 1 3 224,05
2 2017 1 1100015 11024682 2 1 934267 2017383850 5 1 4 246,22
3 2017 1 1100015 11024682 2 1 787959 2017113671 5 1 3 275,75
4 2017 1 1100015 11024682 2 1 811057 2017156376 5 1 4 267,90
5 2017 1 1100015 11024682 2 1 880227 2017284186 5 1 3 23245
6 2017 1" 1100015 11024682 2 1 887918 2017298410 5 1 3 259,80
7 2017 1 1100015 11024828 3 1 887917 2017298409 5 1 2 202,24
8 2017 1 1100015 11025077 3 1 807160 2017149157 5 1 3 201,00
9 2017 1 1100015 11025310 3 1 883990 2017291160 5 1 1 201,37
10 2017 1 1100015 11025310 3 1 961120 2017433349 5 1 3 212,74
1" 2017 1" 1100015 11025352 3 2 953343 2017419046 5 1 2 191,87
12 2017 1 1100015 11025620 2 1 837895 2017205932 5 1 1 210,12
13 2017 1" 1100015 11025620 2 1 907207 2017333922 5 1 1 221,44
14 2017 1 1100015 11025620 2 1 911027 2017340953 5 1 1 227,79

Fonte: Base de arquivos da pesquisa.
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Figura 18 — Arquivo SPSS: Turma Professor 9° ano/Nota da turma em Lingua Portuguesa

@ ARQUIVO_BASE_PROFESSORES_SAEB_2017.REDUZIDO.SEM_LETRAS.SEM_ESPACO.NONO_ANQ.NOTALP.sav [ConjuntodeDados1] - Editor de dados do IBM SPSS Statistics
Arquivo  Editar  Visualizar Dados Iransformar Analisar  Marketing direto  Graficos  Utilitirios  Janela  Ajuda
= 1} F =
SHE Ie« BHLA0F H S§E BaoE 190
ID_PROVA_ ID_UF ID_MUNICIPI| ID_ESCOLA | ID_DEPEND |ID_LOCALIZA ID_TURMA | CO_PROFESSOR| ID_SERIE |IN_PREENC TX_RES NOTA_LP
BRASIL o ENCIA_ADM CAO HIMENTO_Q P_Q096 var
UESTION..
1 2017 11 1100015 11024828 3 1 845655 2017220317 9 1 2 257,83
2 2017 11 1100015 11024828 3 1 845655 2017220318 9 1 3 257,83
3 2017 1 1100015 11024968 2 1 730391 2017007349 9 1 3 278,50
4 2017 11 1100015 11025352 3 2 861077 2017248742 9 1 1 237.09
5 2017 1 1100015 11025638 2 1 772662 2017085445 9 1 3 270,26
6 2017 11 1100015 11025638 2 1 876443 2017277172 9 1 2 24216
7 2017 1 1100015 11025638 2 1 772662 2017085444 9 1 4 270,26
8 2017 1 1100015 61223483 3 1 891783 2017305505 9 1 2 225,86
9 2017 11 1100023 11006773 2 1 826298 2017184590 9 1 2 260,09
10 2017 1 1100023 11006773 2 1 826298 2017184591 9 1 2 260,09
1" 2017 " 1100023 11006846 2 1 761042 2017063898 9 1 2 284,17
12 2017 1 1100023 11006846 2 1 761042 2017063899 9 1 2 284,17
13 2017 1 1100023 11006854 3 1 864812 2017255651 9 1 3 272,46

Fonte: Base de arquivos da pesquisa.

Figura 19 — Arquivo SPSS: Turma Professor 9° ano/Nota da turma em Matematica

@ ARQUIVO_BASE_PROFESSORES_SAEB_2017.REDUZIDO.SEM_LETRAS.SEM_ESPACO.NONO_ANOQ.NOTAMT.sav [ConjuntodeDados2] - Editor de dados do IBM SPSS Statistics

quivo  Editar  Visualizar Dados Transformar  Analisar  Marketing direto  Graficos  Utilitirios  Janela  Ajuda

= | — - R E Al

SEe e~ Bl 0 HE W20 109 %

ID_PROVA_ ID_UF ID_MUNICIPI ID_ESCOLA | ID_DEPEND ID_LOCALIZA ID_TURMA | CO_PROFESSOR ID_SERIE |IN_PREENC |TX_RES| NOTA_MT
BRASIL (o] ENCIA_ADM CAO HIMENTO_Q |P_Q096 var
UESTION

1 2017 1 1100015 11024828 3 1 845655 2017220317 9 1 2 268,11
2 2017 1 1100015 11024828 3 1 845655 2017220318 9 1 3 268,11
5 2017 11 1100015 11024968 2 1 730391 2017007349 9 1 3 273.42
4 2017 11 1100015 11025352 3 2 861077 2017248742 9 1 1 239,93
5] 2017 1 1100015 11025638 2 1 772662 2017085445 9 1 3 257,88
6 2017 11 1100015 11025638 2 1 876443 2017277172 9 1 2 239,89
7 2017 11 1100015 11025638 2 1 772662 2017085444 9 1 4 257,88
8 2017 1 1100015 61223483 3 1 891783 2017305505 9 1 2 224,62
9 2017 11 1100023 11006773 2 1 826298 2017184590 9 1 2 274,56
10 2017 11 1100023 11006773 2 1 826298 2017184591 9 1 2 274,56
11 2017 11 1100023 11006846 2 1 761042 2017063898 9 1 2 256,18
12 2017 11 1100023 11006846 2 1 761042 2017063899 9 1 2 256,18
13 2017 1 1100023 11006854 3 1 864812 2017255651 9 1 3 267,97

Fonte: Base de arquivos da pesquisa.

Apds a obtencdo dos arquivos apresentados (Figuras 16, 17, 18 e 19), fizemos alguns
testes estatisticos — via SPSS — com as varidveis de nossa pesquisa a partir do Coeficiente de

Correlacédo de Pearson (Tabela 5).

Tabela 5 — Correlacfes de Pearson

CorrelacGes Bivariadas

Variaveis Coeficiente Correlacdo
- Turma Professor 5° Ano Pearson r=,258**
- Nota da turma em Lingua Portuguesa

- Turma Professor 5° Ano Pearson r=, 240**
- Nota da turma em Matematica

- Turma Professor 9° Ano Pearson r=,236**
- Nota da turma em Lingua Portuguesa

— Turma Professor 9° Ano Pearson r=,234**

— Nota da turma em Matemaética

Fonte: Base de arquivos da pesquisa
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As correlagdes de Pearson encontradas demonstraram-se positivas e significativas
entre as expectativas dos professores e as notas obtidas por suas turmas na Prova Brasil. Esses
resultados indicam que maiores valores, por exemplo, relacionados as expectativas dos
professores, estdo associados aos maiores valores relacionados as notas das turmas na Prova
Brasil; e que menores valores relacionados as expectativas dos professores estdo associados
aos menores valores relacionados as notas das turmas na Prova Brasil.

Resolvemos, apds encontrarmos as correlagcdes apresentadas anteriormente (Tabela 5),
realizar o teste de normalidade dos dados, e, quanto a esse aspecto, acrescentamos que, de

acordo com Nascimento et al. (2015, p. 74),

[...] a normalidade dos dados é uma das suposicdes frequentemente utilizada para
determinar que tipo de teste estatistico serd empregado e muitos dos procedimentos
estatisticos sdo testes paramétricos, os quais requerem que os dados sejam retirados
de uma populagdo normalmente distribuida.

Nesse sentido, objetivando evitarmos resultados ndo apropriados, optamos por utilizar
0 teste de Kolmogorov-Smirnov (KS) que, de acordo com Nascimento et al. (2015), pode ser
utilizado quando a amostra é superior a 50 (cinquenta).

A realizacdo dos testes de normalidade com os dados relacionados as respostas dos
professores do 5° e 9° ano do Ensino Fundamental a Questdo 96, e aqueles relacionados aos
resultados das turmas na Prova Brasil — conforme apresentaremos nas Tabelas (6, 7, 8,9, 10 e
11) a seguir — se deu em funcdo da necessidade de verificarmos se estes eram paramétricos ou
ndo. A verificacdo da normalidade dos dados nos permitiria rever o teste realizado (Tabela 5:
Correlacdo de Pearson) e escolher — caso houvesse a necessidade — 0 teste estatistico mais

adequado para o estabelecimento de correlacéo.

6.2.1 Do Teste de Normalidade de Kolmogorov-Smirnov (KS) ao Método de Correlagao de

Spearman

Assim, iniciamos nossos trabalhos com o arquivo que continha os dados relativos as
respostas dos Professores do 5° ano a Questdo 96. Nesse quesito, obtivemos o seguinte
resultado:
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Tabela 6 — Teste de normalidade de dados: Respostas dos Professores do 5° ano a Questéo 96

Testes de Normalidade

Kolmogorov-Smirnov?
Estatistica gl Sig.

TX_RESP_Q096 ,230 120401 ,000

a.Correlacdo de Significancia de Lilliefors
Fonte: Base de arquivos da pesquisa.

O nivel de significancia apresentado (Sig =,000) indica que os dados ndo sédo
parameétricos. Em seguida, fizemos o teste de normalidade com as notas das turmas de Lingua

Portuguesa e Matematica do 5° ano e obtivemos 0s seguintes resultados:

Tabela 7 — Teste de normalidade de dados: Notas das turmas de Lingua Portuguesa/5° ano

Testes de Normalidade

Kolmogorov-Smirnov?
Estatistica al Sig.
Nota_LP_QUINTO_ANO 018 49289 ,000

a. Correlacdo de Significancia de Lilliefors
Fonte: Base de arquivos da pesquisa.

Tabela 8 — Teste de normalidade de dados: Notas das turmas de Matematica/5° ano

Testes de Normalidade

Kolmogorov-Smirnov?
Estatistica gl Sig.

,037 49289 ,000

NOTA_MAT_QUINTO_ANO

a. Correlacdo de Significancia de Lilliefors
Fonte: Base de arquivos da pesquisa.

A partir da andlise dos resultados acima, identificamos que os niveis de significancia
apresentados (Sig =,000) indicam que os dados ndo sdo paramétricos. Posteriormente,
fizemos, também, testes de normalidade com os dados relacionados ao 9° ano a partir do
conjunto de dados das respostas dos Professores a Questdo 96, e notas das turmas na Prova

Brasil. Obtivemos, inicialmente, o seguinte resultado:

Tabela 9 — Teste de normalidade de dados: Respostas dos Professores do 9° ano a Questao 96

Testes de Normalidade

Kolmogorov-Smirnov?
Estatistica gl Sig.

,193 132776 ,000

TX_RESP_Q096

a. Correlacdo de Significancia de Lilliefors
Fonte: Base de arquivos da pesquisa.
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Apo6s a andlise do resultado do teste de normalidade, identificamos que o nivel de
significancia apresentado (Sig =,000) indica que os dados ndo sdo paramétricos. Fizemos, em
seguida, o teste de normalidade com os dados relacionados as notas das turmas de Lingua

Portuguesa e Matematica do 9° ano e obtivemos 0s seguintes resultados:

Tabela 10 — Teste de normalidade de dados: Notas das turmas de Lingua Portuguesa/9° ano

Testes de Normalidade

Kolmogorov-Smirnov?
Estatistica Gl Sig.

NOTA_LP ,009 38906 ,000
a. Correlacdo de Significancia de Lilliefors
Fonte: Base de arquivos da pesquisa.

Tabela 11 — Teste de normalidade de dados: Notas das turmas de Matematica/9° ano

Testes de Normalidade

Kolmogorov-Smirnov?
Estatistica Gl Sig.

NOTA_MT 038 38906 ,000
a. Correlacdo de Significancia de Lilliefors
Fonte: Base de arquivos da pesquisa.

De acordo com os resultados apresentados nas Tabelas 6, 7, 8, 9, 10 e 11, que diziam
respeito ao teste de normalidade, concluimos que os niveis de significancia (Sig =,000)
indicavam que os dados ndo eram paramétricos. Assim, optamos por fazer uso de teste
estatistico que contemplasse dados ndo paramétricos, e, nesse sentido, adotamos o Coeficiente
de Spearman (p) para a anélise da correlacéo.

Acrescentamos, a partir de Bauer (2007, p. 10), que “[...] o coeficiente de correlacéo
de Spearman ¢ a mais antiga estatistica [...] e foi introduzida por Spearman em 1904”. De
acordko com a autora, “[...] este coeficiente exige que as varidveis supostamente
correlacionadas, x e y, sejam medidas pelo menos em escala ordinal [...] Para testar a
significancia estatistica desse coeficiente, a distribuicdo das variaveis ndo precisa ser
conhecida” (Bauer, 2007, p. 11).

Assim, em relacdo ao estabelecimento da correlacdo de Spearman, a partir dos dados
relacionados as expectativas dos Professores do 5° ano quanto a trajetoria futura de seus
alunos e as notas destes em Lingua Portuguesa na Prova Brasil, obtivemos o seguinte

resultado:
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Tabela 12 — Correlagdo (Spearman): Turma Professor 5° ano/Nota da turma em Lingua

Portuguesa
Correlagdes
TX_RESP_Q096 Nota LP_QUINTO_ANO
Coeficiente de Correlacéo 1,000 ,250™"
i TX_RESP_Q096  siq. (bilateral) . ,000
ro de N 49289 49289
Spearman Coeficiente de Correlacio ,250™ 1,000
Nota_LP_QUINTO _ Sig. (bilateral) ,000 .
ANO N 49289 49289

**_A correlagdo é significativa no nivel 0,01 (bilateral).
Fonte: Base de arquivos da pesquisa.

Feito o teste de correlacdo de varidveis a partir do coeficiente de Spearman,
constatamos uma correlacdo positiva e significativa (p =, 250**) entre as expectativas dos
professores e as notas obtidas por suas turmas na Prova Brasil em Lingua Portuguesa. Esses
resultados indicam que menores valores relacionados as expectativas dos professores estdo
associados aos menores valores relacionados as notas das turmas na Prova Brasil e que
maiores valores relacionados as expectativas dos professores estdo associados aos maiores
valores relacionados as notas das turmas na Prova Brasil.

Em seguida, fizemos o teste de correlacdo entre os dados relacionados as respostas dos

professores do 5° ano a Questdo 96 e as notas de suas turmas na prova de Matematica.

Tabela 13 — Correlacdo (Spearman): Turma Professor 5° ano/Nota da turma em Matematica

Correlagdes

TX_RESP_Q096 NOTA_MAT_QUINTO_ANO

Coeficiente de Correlagio 1,000 2317
ro de TX_RESP_Q096  sig. (bilateral) . ,000
Spearman N 49289 49289
Coeficiente de Correlagdo 2317 1,000

NOTA_MAT_QUI Sig. (bilateral) ,000 :
NTO_ANO N 49289 49289

**_A correlacdo € significativa no nivel 0,01 (bilateral).
Fonte: Base de arquivos da pesquisa.

Com base no teste de correlagdo de variaveis a partir do coeficiente de Spearman,
constatamos correlacdo positiva e significativa (p =, 231**) entre as expectativas dos
professores e as notas obtidas por suas turmas na Prova Brasil em Matematica. Os resultados
indicam que menores valores relacionados as expectativas dos professores estdo associados
aos menores valores relacionados as notas das turmas na Prova Brasil; e que maiores valores
relacionados as expectativas dos professores estdo associados aos maiores valores

relacionados as notas das turmas na Prova Brasil.
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No que se refere a correlacdo de variaveis relacionadas ao 9° ano do Ensino
Fundamental, iniciamos nossa andlise pelos dados referentes as respostas dos professores a

Questdo 96 e os dados relacionados as notas de suas turmas na prova de Lingua Portuguesa.

Tabela 14 — Correlacdo (Spearman): Turma Professor 9° Ano/Nota da turma em Lingua

Portuguesa
Correlacgdes
TX_RESP_Q096  NOTA_LP

Coeficiente de Correlacdo 1,000 ,218™

ro de TX_RESP_Q096 Sig. (bilateral) ] ,000

Spearman N 38906 38906
Coeficiente de Correlagio ,218™ 1,000

NOTA_LP Sig. (bilateral) ,000 .

N 38906 38906

**_A correlacdo é significativa no nivel 0,01 (bilateral).

Fonte: Base de arquivos da pesquisa.

Ap6s o teste de correlacdo de variaveis a partir do coeficiente de Spearman,
constatamos correlacdo positiva e significativa (p =, 218**) entre as expectativas dos
professores e as notas obtidas por suas turmas na Prova Brasil em Lingua Portuguesa. Esses
resultados indicam que menores valores relacionados as expectativas dos professores estdo
associados aos menores valores relacionados as notas das turmas na Prova Brasil e que
maiores valores relacionados as expectativas dos professores estdo associados aos maiores
valores relacionados as notas das turmas na Prova Brasil.

Em seguida, realizamos a anélise correlacional dos dados referentes as expectativas
dos professores do 9° ano quanto a trajetoria futura de seus alunos, manifestadas em suas
respostas a Questdo 96, e os dados relativos as notas de suas turmas na prova de Matematica.

Obtivemos o seguinte resultado:

Tabela 15 — Correlagdo (Spearman): Turma Professor 9° ano/Nota da turma em Matematica

Correlagdes

TX_RESP_Q096  NOTA_MT

TX_RESP_Q096  Coeficiente de Correlacéo 1,000 ,213™
ro6 de Spearman Sig. (bilateral) . ,000
38906 38906
NOTA_MT Coeficiente de Correlagdo ,213™ 1,000
Sig. (bilateral) ,000 .
N 38906 38906

**_A correlagdo € significativa no nivel 0,01 (bilateral).

Fonte: Base de arquivos da pesquisa.
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Feito o teste de correlagdo de variaveis a partir do coeficiente de Spearman,
constatamos correlacdo positiva e significativa (p =, 213**) entre as expectativas dos
professores do 9° ano e as notas obtidas por suas turmas na Prova Brasil em Matematica.
Esses resultados indicam que menores valores relacionados as expectativas dos professores
estdo associados aos menores valores relacionados as notas das turmas na Prova Brasil e que
maiores valores relacionados as expectativas dos professores estdo associados aos maiores
valores relacionados as notas das turmas na Prova Brasil.

Diante do que expusemos até agora, afirmamos que nossa investigacdo constatou a
existéncia do Efeito Pigmalido nos dados referentes aos resultados da Prova Brasil, ano base
2017, uma vez que as correlagcBes encontradas, e que foram obtidas a partir das variaveis
coletadas nos Microdados disponibilizados pelo Inep, demonstraram-se positivas e
estatisticamente significativas, corroborando nossa hipotese. Confirmamos, inclusive, via
coeficiente de Spearman, que existe relacdo entre as expectativas dos professores do 5° ano e
do 9° anos do Ensino Fundamental quanto a trajetéria educacional futura de seus alunos e o
desempenho destes na Prova Brasil.

Ressaltamos que, embora o indice de correlacdo de Spearman tenha se apresentado
como fraco, cabe o entendimento de que os resultados de uma determinada turma no processo
avaliativo promovido pelo Saeb estdo associados a multiplos fatores que dizem respeito, entre
outros, a realidades ja bastante conhecidas e abordadas na literatura que discute a Educacéo de
nosso pais: o nivel socioeconémico e educacional das familias dos estudantes, a formacéo dos
professores, a gestdo e a organizacdo da escola, além das interacbes que o0s alunos
estabelecem com os demais alunos, com suas familias, enfim, com o contexto social em que
vivem. Fatores que, a luz de Candau (2012), entendemos por dimensdes humana, politica e
social do processo de ensino e aprendizagem. Enfatizamos que nenhuma dessas perspectivas

pode explicar, isoladamente, os resultados obtidos pelos alunos na Prova Brasil, pois

[...] a pratica educacional se encontra no cruzamento de aspetos muito diversos que
envolvem a cultura escolar, o curriculo, os conteldos escolares, os métodos de
ensino, os fatores individuais relativos aos educadores € as criangas, a configuracéo
do grupo de professores e de alunos que interagem, os fatores culturais e sociais que
afetam a vida escolar (Gualtieri; Lugli, 2012, p. 42).

Ademais, o desempenho escolar de uma turma, conforme ressaltam Sousa e Sales
(2024), por se configurar como um fendmeno multifatorial, pode explicar o motivo pelo qual
ndo observamos correlacdes perfeitas, dado que tal realidade s6 se d& quando apenas duas

variaveis — uma dependente e outra independente — incidem sobre o fenémeno estudado.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Nesta etapa de nosso trabalho, consideramos pertinente relembrarmos a questdo que
norteou 0 nosso trabalho: a expectativa docente sobre os alunos influencia no desempenho dos
discentes no processo de ensino e aprendizagem? Em nossa investigacdo, tendo adotado a
Prova Brasil como dado empirico, fizemos uso de Estatistica e, por meio da utilizacdo do
Programa SPSS, mais especificamente através da utilizacdo do método de Analise de
Correlacéo, relacionamos as varidveis de nossa pesquisa — Expectativas docentes e Resultados
— dos alunos na Prova Brasil para, assim, verificarmos a hipdtese de que existe relacdo entre
as expectativas dos professores do 5° e do 9° anos do Ensino Fundamental quanto a trajetoria
educacional futura de seus alunos e o desempenho destes na Prova Brasil.

A partir das analises que realizamos, ressaltamos que as correlacdes de Spearman
obtidas nos permitiram constatar a existéncia de correlacdo significativa entre as expectativas
dos professores do 5° e do 9° anos do Ensino Fundamental quanto a trajetéria académica
futura de seus alunos e o desempenho destes na Prova Brasil. Nossa hipotese foi confirmada e
enfatizamos que o Efeito Pigmalido, evidenciado na Oak School, por meio dos estudos de
Rosenthal e Jacobson (1992), também foi percebido em nossa pesquisa a partir dos
Microdados do Inep/Saeb — 2017.

Embora as correlagdes encontradas, via Coeficiente de Spearman, tenham se
demonstrado fracas, entendemos que a existéncia de maultiplos outros fatores podem
contribuir para esse cenario, uma vez que alunos e professores — variaveis de nossa pesquisa —
enquanto sujeitos do processo de ensino e aprendizagem, também constituem-se como
sujeitos sociais e, portanto, interagem ndo s6 com o0s demais sujeitos académica
(coordenadores, pedagogos, alunos) da comunidade na qual estdo inseridos, mas também com
0s sujeitos de sua familia, de seu contexto social. Ademais, acrescentamos que essa realidade,
propria de um fendmeno multifatorial inerente ao desempenho das turmas na Prova Brasil,
“[...] pode explicar porque o indice observado ndo é de uma correlacdo perfeita, que ocorre
guando apenas duas variaveis incidem no fendmeno: uma variavel independente e outra
dependente (Sousa; Sales, 2024, p. 1227).

Em tempo, reconhecemos as limitagbes de nosso estudo no que se refere a
impossibilidade de identificacdo de outros fatores internos ou externos ao ambiente escolar
que possam interferir positiva ou negativamente no desempenho dos alunos na avaliagéo
promovida pelo Saeb/Inep. Nesse sentido, esperamos, a partir de nossa pesquisa, fomentar

outros trabalhos sobre o tema, ao passo em que reconhecemos, tambem, a necessidade de
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envidarmos esforcos no sentido de identificarmos, em futuras pesquisas, outros fatores que
também atuam de forma interveniente no fendmeno que investigamos.

Acrescentamos que, em nossa investigacdo, procuramos contribuir com a discussao
sobre a diade professor e aluno, em especial, no que diz respeito as expectativas do educador
sobre seus alunos. Como afirmamos anteriormente, compreendemos que as opinides e o
posicionamento de professores a respeito de suas turmas dizem respeito as Representacoes
Sociais que eles possuem sobre elas. Acreditamos que esses educadores, quando manifestam
suas expectativas acerca do futuro desempenho académico de seus alunos, fazem-no a partir
de suas visOes de sujeito, de mundo, de si mesmos e do contexto em que vivem.

Em nosso trabalho, consideramos, a partir da TRS, que as respostas dos professores a
Questdo 96 do questionario Saeb/2017, a respeito de suas expectativas quanto a trajetoria
educacional futura de seus alunos, podem estar impregnadas de preconceitos e estigmas que
terminam por influenciar — como vimos em nossa pesquisa — 0s resultados dos alunos em
processos avaliativos.

Nossa interacdo com os dados do Inep, especificamente aqueles relacionados as
expectativas dos professores quanto a trajetéria educacional futura de seus alunos, nos
permitiu corroborar a afirmacdo de Moscovici (2007, p.62), de que a Representacdo Social é
“[...] fundamentalmente, um sistema de classificagdo e de denotagdo, de alocacdo de
categorias ¢ nomes”. Consideramos que nesse processo ndo existe neutralidade e, nesse
sentido, os alunos — classificados quanto a sua possibilidade de progressdo em sua trajetdria
educacional — dentro de uma escala hierarquica estabelecida pelos professores, a partir de suas
Representacdes Sociais, assumem “[...] um valor, seja ele positivo ou negativo [...]” (Sousa;
Sales, 2023, p. 7044).

Ressaltamos o papel da Avaliacdo Educacional de Larga Escala — a exemplo da Prova
Brasil — como uma ferramenta necessaria para a promocdo da melhoria da qualidade da
Educacdo de nosso pais. As informacdes por ela disponibilizadas e os dados estatisticos que
Ihes s&o proprios e que dizem respeito a realidade da Educacéo Bésica de nosso pais precisam
ser adequadamente utilizados, o que implica o entendimento de que as elas devem nortear
politicas publicas que tenham como foco a melhoria da qualidade da educacdo ofertada no
pais.

Compreendemos a analise dos Microdados da Prova Brasil como fundamental para a
construcdo de subsidios que permitam a avaliagdo da qualidade da Educacdo brasileira,
funcdo inerente ao universo das Politicas Publicas de Planejamento e Gestdo da Educagédo

Basica de nosso pais.
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Com nossa pesquisa, esperamos, e nesse ponto ressaltamos as contribuicbes da
Estatistica, contribuir para o enriquecimento de estudos relacionados as Avaliacdes de Larga
Escala realizadas em nosso pais, e, nesse sentido, recomendamos a realizagdo de estudos que
valorizem o debate sobre a Educacdo Basica brasileira a partir do uso de dados quantitativos.

Por fim, esperamos, com nosso trabalho, contribuir para a discusséo a respeito da
interacdo professor e aluno no processo de ensino e aprendizagem que se da em nosso sistema
de ensino, especialmente no que diz respeito a influéncia das expectativas dos educadores

quanto a trajetoria académica de seus alunos.
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ANEXO A - QUESTIONARIO DO PROFESSOR — SAEB/2017

Avaliacao do Rendimento Escolar

Senhor(a) Professor(a),

O Sisterma de Avaliagdo da Educacao Basica, SAEB, & composto por dois tipos de instrumentos de
avaliagdo: as provas aplicadas aos estudantes e os guestionarios socioecondmicos, que devem ser
respondidos pelos estudantes, professores e diretores das escolas avaliadas.

O presente questianario tem como objetivo coletar dados acerca da formagdo profissional, das praticas
pedagdgicas e do perfil socicecondmico e cultural dos professores das turmas em gue a avaliagao esta
sendo aplicada, Para responder a cada questdo deste guestiondrio, preencha, no CARTAD-RESPOSTA, o
campo correspondente 3 alternativa de sua escolha, Utilize caneta esferografica de tinta azul ou preta,

Atengdo: Antes de preencher o guestiondrio, verifique no cabegalho do Cartdo-Resposta a turma, ano/série
e disciplina que vocé devera utilizar como referéncia. Caso vocé tenha recebido mais de um Cartdo-Resposta,
atente-se que os dados do cabegalho sdo diferentes e por isso vocé deverd preenché-los por completo,

A sua colaboracdo ao preencher este guestionario sera de grande valia para o éxito da avaliagdo e para
o aprimoramento da educagdo brasileira.

saeb20r7 e "B

aPrhaEE REDAREL
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INFORMAGOES BASICAS - Estas questdes sao sobre sua formagao, experiéncia profissional e caracteristicas funcionais.

1.0UAL E D SEU SEXO?
A Masculing.
8 Femining.

2. WOCE PODERIA NOS DIZER A SUA FAIXA ETARIA?
o e 24 anos.

B De25a29anos.
t  De30a39anos.
0 De40ad9anos.
E De50a54ancs.
F 55an0s ou mais.

4 OUAL E A SUA COR OU RAGA?

i Branca,

o Preta,

L Pama,
0 Amarela.
E indigena.

F Ndo quero declarar.

4 OUAL £ 0 MAIS ALTD NIVEL DE ESCOLARIDADE QUEVOCE CONCLUIL (ATE A GRADUAGAD)?
i Menos que o Ensino Médio (antigo 2° grau).
B Ensing Médio — Magiskno (antigo 2° grau),
L Ensino Madio — Ouiros (antigo 2° grau),
0 Ensing Supenor - Padagogia.
E  Engino Supenor — Gursd Noamal Superior,
F  Engino Supenior - Licenciatura am Matemabca,
G Ensing Supenor — Licenciatura em Lefras.
H  Ensing Supenof — Ouiras Licenciatwas.
| Enging Superior - Ouiras dmas,

5.HA QUANTOS ANDS VOCE OBTEVE O NIVEL DE ESCOLARIDADE ASSINALADO
ANTERIDRMENTE (ATE A GRADUAGAD)?

Hi menos de 2 anos.
De2 a7 anos.

De 8 a 14 anos,
De 15 a 20 anos.

Ha mais de 20 anos.

miolalel=

6. INDIOUE EM OUE TIPO DE INSTITUIGAD VOCE OBTEVE SEU DIPLOMA DE ENSIND
SUPERIOR.

A Mo condu 0 ensing supeniar.

B Privada.

¢ Publica Federal.

[ Piblica Estadual.

E  PiblicaMunicpal.

7. DE QUE FORMA VOCE REALIZOU O CURSD DE ENSINO SUPERIOR?

i N&o condui 0 ensing supeior,
i Prsencid.

¢ Semipresencid,

o Adistinga

A, INDIOUE O CURSO DE POS-GRADUAG AD DE MAIS ALTA TITULAGAD QUE VOCE POSSLI.

A Mo iz oundo completel curso de phs-graduagio,

B Aludizacio ou Aperfeoamento (minima de 180 haras).
[ Especiizacso (minima de 30 horas).

0 Mestrado.

£ Doutomda.

9. INDIOUE A AREA TEMATICA DO CURSO DE POS-GRADUAGAD DE MAIS ALTA
TITULAGAD OUE VOCE POSSLI.

Mo fiz ou ndo completel curso de pds-graduagio,
Educagao, entatizando alabatizagao,

Educagao, entatizando Enguistica e'ou kramenio,
Educagao, entatizando educagio makwmésca,
Educagdo - ouras énfases.

Qutras dreas que ndo a Educagio.

nmelolel=

10, COMO PROFESSOR, QUAL £, APROXIMADAMENTE, 0 SEU SALARID BRUTO? (COM
ADICIONAIS, SE HOUVER).
A% RS 937,00,
De RS 937,01 atd RS 1.405,50.
De RS 1.405,51 atd RS 1.874,00.
De RS 1.874,01 até R$ 2.342,50.
De R$ 2 342,51 a6 R$ 281,00,
De RS 2.811,01 até A$3.279,50.
De R$ 3.279,51 até R$ 3.748,00.
De R$ 3.746,01 até RS 4,665,00.
De R$ 4 665,01 até RS 6.559,00.
De R$ 6.559,01 até RS 8.370,00.
R$9.370,01 ou mais.

o mlmale =l

=lcli=0=

11.ALEM DA ATIVIDADE COMO DOCENTE NESTA ESCOLA, VOCE EXERCE OUTRA
ATIVIDADE QUE CONTRIBUI PARA SUA RENDA PESS0AL?

A 5im, na drea de educagao.
b gam, fora da drea de educagio.
¢ N,

12, CONSIDERANDD TODAS AS ATIVIDADES QUE VOCE EXERCE (DENTRO E FORA DA
AREA DE EDUCAGAD), QUAL E, APROXIMADAWENTE, 0 SEU SALARID BRUTO? (COM
ADICIONAIS, SE HOUVER).

AM RS 937,00,

De R$937.01 14 R$ 140550,

De RS 1.405,51 atd RS 1.874,00.

De RS 1.874,01 até R$ 2.342,50.

De R$ 2 342,51 a6 R$2.811,00,

De R$ 2 811,01 a6 R$3 279,50,

De R$ 3.279,51 até R$ 3.748,00.

De R$ 3.748,01 até RS 4.685,00.

De R$ 4 665,01 até RS 6.559,00.

De R$ 6.559,01 até RS 8.370,00.

RS9.370,01 ou mais.

=lcl=lzla n|mlala==

13. HA QUANTOS ANOS VOCE TRABALHA COMD PROFES SOR(A)?
i Neu pameino ano.

b 1-2 anos,

L 35 anos,

0§10 anos,

£ 11-15an0s.

F16-20anos.

G Mais 08 20 anos.

218
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14. HA QUANTOS ANDS VOC E TRABALHA COMO PROFES SR (A) NESTA ESCOLA?
Meu primeiro ano.

1-2 anos.

35 anos.

B-10 anos.

11-15anos.

F16-20anos.

G Mais de 20 anos.

= o @\ =

15, HA QUANTOS ANOS VOCE MINISTRA AULAS PARA ALUNDS DA SERIE/TURMA EM
QUE VOCE SE ENCONTRA NESTE MOMENTD?

A Meu primeirg ano.
8 1-2 anos.

C 35 anos.

D 610 anos.

£ 11-15 anos.

F 1620 anos.

G Mais de 20 anos.

16. OUAL E A SUA SITUAGAD TRABALHISTA NESTA ESCOLA?
4 Estatutério.
8 CLL
C Prestador de servigo por contralo tem porano.
0 Prestador da servigo sem contrato.
E Dutra.

17. NESTA ESCOLA, QUAL E A SUA CARGA HORARIA SEMANAL? (CONSIDERE A CARGA
HORARIA CONTRATUAL: HORAS-AULA MAS HORAS PARA ATIVIDADES, SE HOUVER.
HAD CONSIDERE AULAS PARTICULARES.)

A Mais de 40 horas.

& 40 horas,

¢ [De 20 a 39 horas,

U Menos de 20 horas.

18. EM OUANTAS ESCOLAS VOCE TRABALHA?
A Apenas nesta escola.
i [Em 2 escolas.
C Em 3 escolas.
0 Em 4 ou mais escolas.

19. CONS IDERANDO-SE TODAS A5 ESCOLAS EM OUE VOCE TRABALHA ATUALMENTE
COMD PROFESSOR(A), QUAL E A SUA CARGA HORARIA SEMANAL?
(CONSIDERE A CARGA HORARIA CONTRATUAL: HORAS-AULA MAIS HORAS PARA
ATIVIDADES, SE HOUVER. MAD CONSIDERE AULAS PARTICULARES )

A Mais de 40 horas.

8 40 hosas.
C De 20239 hoas.
0 Menos de 20 horas.

20. CONSIDERANDO-SE TODAS AS ESCOLAS EM OUE WOCE TRABALHA ATUALMENTE
COMO PROFESSOR(A), OUANTAS HORAS SEMANWAIS SAD DEDICADAS AS
ATIIDADES EXTRACLASSE (FORMAGAD E ESTUDO, PLANEI AMENTO, PRODUGAD DE
RECURSO0S DIDATICOS ETC.)?

A Menhuma.

Menos de 1/3 da canga hogiria,
1/3 da carga horéna,

Mais de 1/3 da canga hordria,

1 ) L

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL - Nesta parte, “Desenvolvimento Profissional® & definido como afividades que tém por objetivo desenvolver

hahilidades, conhecimento, experiéncia e outras caracteristicas do professor.

Comando das
Quesiies 21 a 24

21. CURSOS/OFICINAS S OBRE METODOLOGIAS DE ENSIND NA SUA AREA DE ATUAGAD.

A Néo paricipal.

8 5im, e ndo houve impacto.

& Sim, & houve um pequend impacta.

b §im, e houve um impacto moderado,

E Sim, e houve um grande impacto.

DURANTE 08 (LTIMOS DOIS ANOS, VOCE PARTICIPOU DE QUALQUER UM DOS SEGUINTES TIPOS DE ATIVIDADES DE DESENVOLVIMENTD
PROFSSIONAL, E QUAL FOI O IMPACTO DESSA ATIVIDADE EM SUA PRATICA COMO PROFESSOR(A)?

23. CURS 0 DE ESPECIALIZAGAD (MINIMD DE 360 HORAS) OU APERFEIGOAMENTD
{m;;u DE 180 HORAS ) § 0BRE METODOLOGIAS DE ENSIND NA SUA AREA DE
ATUACHO.

A Nio participai.

8 Sim, & ndo houve impacto.

C  S§im, & houve um pequena impacio.
0 Sim, & houve um impacie moderado.
£ Sim, e houve um grande impacto.

22. CURSOS/0FICINAS SO0BRE OUTROS TOPICOS EM EDUCAGAD.
A Néo panicipal,
B §im, e ndo houws impacto.
. §im, & houve um pequend impacto.
0 Sim, & houve um impacto moderado,
£ Sim, & houve um grande impacio,

24, CURS 0 DE ESPECIALIZAGAD (MiNIMD DE 360 HORAS) OU APERFEICOAMENTD
{MINIMO DE 180 HORAS ) 5 0BRE DUTROS TOPICOS EM EDUCAGAD.

A Néo paricipei.

& §im, e ndo houve impacto,

€ 8im, @ houve um paquend impacio.

o &im, & houve um impacio moderado,

£ §im, & houve um grande impacto.

25. DAS ATIVIDADES DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE QUE VOGE PARTICIPOU NOS ULTIMOS DOIS ANOS, QUANTAS VOCE, PESSOALMENTE, TEVE QUE PAGAR PARA

PARTICIPAR?
A Marhuma,
0 Agumas,
L Todas,
38
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CONSIDERANDO 08 TEMAS A SEGUIR, INDIQUE SUA NECESSIDADE DE APERFEICOAMENTO PROFISSIONAL.
Niohi Baixonivel de | Nivel moderado de Atto nivel de
nacessidade, necessidade, necessidade. necessidade.
26. Parimetros ou Direrize s cumiculame:s em sua dma de alagho. A B G o
27. Comeddos especibos da minha distpling princpal de atuagho. A B c 1]
28. Peiticas de Ensino naminha discipina principal de atuag . L B ¢ o
2. Gasthn @ oM aniza g0 das aividades em sal de aula. A B c ]
30, Mefodabogias de avaliagho dos dunos. A B c 1]
#1. Uso pedagdgicn das Tecnologias de informacio e Comunicagaa. A B c 1]
32. Formiagio especitica para rabalhar com e studantes com dedicinea A 8 r 0
o necessidades especias.

33. NOS ULTIMOS DOIS ANDS, VOCE GOSTARIA DE TER PARTICIPADD DE MAIS ATIVIDADES DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DO OUE VOCE PARTICIPOU?

n . Nio,
B Sim.
Comando das SE VOCE GOSTARIA DE TER PARTICIPADO DE MAIS ATIVIDADES DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL, 05 SEGUINTES MOTIVOS IMPEDIRAM SUA
Quesides 34 a 37 PARTICIPAGAD?
Nio gostaria de ter
iy o, sm.
4. 0 desenvaolvimenio profissional era muilo car'eu nho podia pagar. A B C
35. Houve conflilo cam o meu horénia de Frabalha, A B L
36. Nao finha desponibiidade de fempo. A B C
7. Nao houve aferta em minha drea de ineres se. A B C

mi':“m::d;:rm EM SEU TEMPO LIVRE, VOCE COSTUMA:

AT
38, Ler jomais e revistas em geral, A E C
0. Ler livos. A 4 C
80, Ler sites nafndermed. A B L
41, Frequentar hibliokecas. A B L
42, i a0 cinema. A ] c
43, 3 agum §po o8 espeticuld Ou EpOSGa0 (lealo, Musey, danga, misca). A B C

UTILIZAGAO DE RECURSO0S AUDIOVISUAIS E DIDATICOS - Nesta secio, objetiva-se averiguar o uso de recursos para FINS PEDAGOGICOS pelo professor.

GOSTARIAMOS DE SABER OUAIS 05 RECURS0S QUE VOCE UTILIZA PARA FINS PEDAGOGIC 05, NESTA TURMA:
omatoon | wwea | T | S
A4, Jorn s & revistas infonmativas, A B ] o
45, Livros de leraium em geral, A B c ]
46. Prjetar (aalashiow, prajelor de Wanspaningias). A B c o
47, Flmes, desenhos anmados ou documentirios. A B C ]
48. Maquina copiadora [xemx). A B c ]
49. Progmmas/aplicativas padagdgicos de computadar. A B c ]
50. /nternal, A B ] 1]

48
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INTEGRACAO DA EQUIPE ESCOLAR - Gostariamos de lhe perguntar sobre aintegracao da equipe escolar NESTA ESCOLA.

NESTA ESCOLA, COM QUE FREQUENGIA VOCE FEZ 0 SEGUINTE:

Comando das
Ouesibes 58 a B9

HESTA ESCOLA E NESTE AN, INDIOUE A FREQUENCIA COM OUE:
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PROBLEMAS DE APRENDIZAGEM - Gostariamos de conhecer sua parcepcan sobre as causas dos possiveis problemas de aprendizagem nas
turmas em que vocé leciona NESTA ESCOLA.

Comando das NA SUA PERCEPGAD, DS POSSIVEIS PROBLEMAS DE APRENDIZAGEM DS ALUNOS DA(S) SERIE(S) OU AND(S) AVALIADO(S ) OCORREM, NESTA
Questies 70 a B2 ESCOLA, DEVIDO A/AD(S):

Sim. Nio.
Tl Camncia de inkassirutura Esica. A B
T1. Casincia ou imediciéncaa da supesvisio, coordenacio @ oriemtagiio padagagica. A 8
T2. Contedidos cumiculares nadequados &5 neosssidades dos sunos, A B
T3. Nao cumgrimeniio dos confieddos cumiculares a0 longo da rajetdna escalar do aluno. A B
4. Sobrecarga de wahaho dos professores, dificutando o plansjamento @ o preparodas aulas. A B
5. Insaistag 0 e desestimulo do professor com a cameira dooenie. A B
T6. Meso sockl em que o alno vive. [ ]
T7. Nived cubum| dos paks dos aunos. R B
T8. Faltade assisténcia & acompanhamento dos pas na vida esoolar do duno. A B
T9. Baka autoesiima dos dunos. A B
80. Desineresse ¢ fala de estorgo do auno. A b
B1. Indescigling das Aunos em salade ada, A B
82, Alta indice de faltas por parde dos Aunos. A ]

VIOLENCIA NA ESCOLA - Gostariamos de Ihe perguntar sobre ocorréncias de violéncia nesta esc

Comando das
Questies 83 a 02 SOBRE 08 FATOS LISTADDS ABMNO, DIGA SE ELES ACONTECERAM OU NAD NESTE AND, NESTA ESCOLA:

Sim. MNio.
83, Agressho verbal ou fisica de aunos a professores ou a unchon ks da escol. R B
84, Agressho vesial ou fisca de dunos a outms Aunos da esoola. A B
85. ook foi vilima de atentado dvida. A B
86. ook foi ameagado por algum akina. A ]
B7. Mook fai vilima de furo (Sem uso de viokncia). A B
88, ook fai viima de rouba (com usa de viobinca). A B
89, Alunas Irequentaram a5 Suas aukas sob efeilo de bebida dcodica. n B
90, Alunas fraquentaram a5 suas aulas sob efeito de dmgas licitss. A B
9. Alunos frequentaram as suas aukas portando anma branca (facas, caniveles eic ). A B
92, Alunos fraquentaram a5 suas aulas partando arma da foga. A ]

EXPECTATIVAS - Nesta secao gostariamos de saber sua expectativa quanto & trajetdria educacional futura de seus alunos.

Um
Poucos aknos. m'“ﬁ; da metadedos L
93 {sl:lﬂl'l!_ PARA PROFESBORES DA 47 série/5" ana) _ B 8 : o
Nasuaopinio, quanios dos alunos desta lunma vock acha que concuirdo a 47 sése’3" ana neste ang?
04, {SI:IEITE_ PARA PROFESSORES DA 47 séria/5" ano u B strie/9° l_m] _ . - ¢ B
Na sua opnio, quamos dos alunos desta lurma ook achaque conduirdo o ensino undamental?
95, (PARA TODOS 0§ PROFESS DRES ) n 8 e o
Quanios dos ainos desta fuma vock acha que concludio o ensing mé dio?
96. (PARA TODOS 08 PROFESS ORES ) - . B c N
Quanios dos alinos desta uma vook acha que enrasio na universidade?

&8
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LIVRD DIDATICO - Nesta secdo gostariamos de Ihe perguntar sobre o uso do livro didatico,

97, PARA A DISCIPLINA QUE VOCE MINISTRA NESTE AND, VOCE PARTICIPOU DA 100. 05 ALUNOS DESTA TURMA RECEBERAM O LIVRD DIDATICO NO INICIO DO ANO
ESCOLHA DOS LIVROS DIDATICOS PARA UTILIZAGAD NESTA TURMA? LETVO?
2 lsim A Sim.
B Nao, B M.
L Mo sel

98 0 LIVRO DIDATICO ESCOLHIDD FOI 0 RECEBIDO? 101. COMO VOCE AVALIA A QUALIDADE DOS LIVROS DIDATICOS QUE VOCE UTILIZA

A B MESTA TURMA, HESTE AND?
8 Naao. A Nao utii Iwos didaiicos.
¢ Niose, 8 Ruim.
. C [Razodvel,
99, 05 ALUNOS DESTA TURMA TEM LIVROS DIDATICOS? 0 Boa,
A Mo, esta urma ndo racebeu o Bvio diddtico. £ tima.

g Sim, menos da metade da urma fem.
C Sim, metade da urma tem.

0 5im, a maoria tem.

£ §im, lodos ¥im.

US0 DO TEMPO - Nesta secéo, gostardamos de lhe perguntar sobre a forma como utiliza o tempo em sala de aula.

PARA ESTA TURMA, QUAL 0 PERCENTUAL DD TEMPO DE AULA QUE VOCE USUALMENTE GASTOU REALIZANDO CADA UMA DAS SERUINTES
Questies 102 a104 ATIVIDADES:

702, REALIZANDO TAREFAS ADM INISTRATIVAS (EX.: FAZENDO A 103. MANTENDO A ORDEM/DISCIPLINA NA SALA 104. REALIZANDO ATIVIDADES DE ENSIND E
CHAMADA, PREENCHENDO FORMULARIOS ETC.). DE AULA. APRENDIZAGEM.

4 Menos de 10%. A Menos de 100, A Menos de 10%.

g Del0%amenosde 20%. B De10% amenos de 20%. g De10%a menas de 20%.

¢ De 20% a menos de 4%, ¢ De 20%a menos de 40%. C De 20% a menos de 40%.

0 De 40% a menos de B0%. 0 De 40% a menos de B0%. 0 De 40% a menas de B0%.

£ Da60% amenso de 0%, £ De B0% a manso de B0%. £ De 60% a manso de B0%.

FB0% ou mais. FB80% ou mais. F80% ou mais,

PRATICAS PEDAGOGICAS - Nesta secéo gostariamos de lhe perguntar sobre as estratégias pedagdgicas que vocé utiliza com os alunos DESTA TURMA.

105. NESTA TURMA, QUAL DISCIPLINA VOCE LECIDNA?
A Lingua Poruguesa,

B Matemdtica.

¢ Maisdeumadiscping.

106. QUANTO DO CONTEODO PREVISTD VOCE CONSEGUIU DESENVOLVER COM DS ALUNOS DESTA TURMA NESTE ANO?
A Menos de 20%.

§ De20%amenosde 4.

C De 4% a menos de 6%,

0 De B0% a menos de B0%%.

E B0% ou mais.

1a
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LIVRD DIDATICO - Mesta secao gostariamos de Ihe perguntar sobre o uso do livro didatico,

97. PARA A DISCIPLINA QUE VOCE MINISTRA NESTE AND, VOCE PARTICIPOU DA 100. 05 ALUNOS DESTA TURMA RECEBERAM O LIVRO DIDATICO NO INICIO DO ANO
ESCOLHA DOS LIVROS DIDATICOS PARA UTILIZAGAD NESTA TURMA? LETIVO?
& Sim. A Sm.
o N0, B Mao.
C Mo sel.
94,0 LIVRD DIDATICO ESCOLHIDD FOI O RECEBIDD? 101 COMO VOCE AVALIA A GUALIDADE DOS LIVROS DIDATICOS QUE VOGE UTILIZA
N NESTATURMA, NESTE AND?
Sim.
B Nao. A Nio utilizy Fwos didaicos.
L Mo sd, o Rum
- i Razodvel,
94, 08 ALUNOS DESTA TURMA TEM LIVROS DIDATICDS? 0 Boa
A Ndo, esta urma ndo recabey o ivm diddtico, E | Otima,
8 Sim, menos da mesade da fuma fem.
¢ Sim, metade da urma tem.
0 5im, a makoria tem.
£ 5im, lodos ¥m.

US0 DO TEMPO - Nesta secio, gostariamos de (e perguntar sobre a forma como utiliza o tempo em sala de aula.

Comando das PARA ESTA TURMA, QUAL 0 PERCENTUAL DO TEMPO DE AULA QUE VOCE USUALMENTE GASTOU REALIZANDO CADA UMA DAS SEGUINTES
Questies 102 a 104 ATIVIDADES:

102, REALIZANDO TAREFAS ADMINISTRATIVAS (EX.: FAZENDD A 103. MANTENDO A ORDEM/DISCIPLINA NA SALA 104. REALIZANDO ATIVIDADES DE ENSIND E
CHAMADA, PREENCHENDO FORMULARIOS ETC.). DE MULA. APRENDIZAGEM.

4 Menos de 10%. i Menos de 10%. A Menos de 10%.

8 De10%amenos de 20%. B De10% amenos de 0% 8 De10%a menos de A0%.

¢ De 20% a menos de 40%. ¢ De 20%a menos de 40%. C D 20% a menos de 40%.

0 De 4% a menos de B0%. 0 De 40% a menos de B0%. 0 D 400 a menos de B0%.

£ D 6% a manso de B0%, £ Do 60% amenso de B0, £ Dw 60% a manso de B0%,

F 8% oumais. F 8% ou mats. F 80% ou mais.

PRATICAS PEDAGOGICAS - Nesta secdo gostariamos de Ihe perguntar sobre as estralégias pedagogicas que vocé utiiza com os alunos DESTA TURMA.

105. NESTA TURMA, QUAL DISCIPLINA VOCE LECIONA?
4 Lingua Poruguesa.

B Matemdtica.

¢ Masde uma discpiina.

106. QUANTO DO CONTELDO PREVISTO YOCE CONSEGUIU DESENVOLVER COM 05 ALUNDS DESTA TURMA NESTE AND?
i Menos de 20%.

8 De20%amenos de 40%.

¢ De 4% a menos de B0%.

0 De 6% a menos de B0,

E 8% oumais.
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