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APRESENTACAO

O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacédo Basica (SAEB) foi criado em 1988, com
0 objetivo de coletar informacdes sobre a qualidade dos resultados educacionais e sobre as
circunstancias em gue se da o processo educacional brasileiro em nivel basico. Os dados das
pesquisas realizadas em todo o Pais em parceria com os governos estaduais informam as deci-
sbes de politica educacional, permitindo, portanto, que o poder publico intervenha na formacéo
do cidadéo, especialmente no que se refere aos aspectos instrucionais. As informacgdes, entre-
tanto, ndo sdo monopdlio estatal. Pelo contrario, a no¢do do SAEB como instrumento democra-
tico, capaz de proporcionar a sociedade em geral elementos que lhes permitam controlar a acao
educacional do Estado e intervir diretamente no setor, esta na origem mesma do Sistema e nédo
deixou de ser reafirmada desde entéo.

O carater publico dos dados do SAEB faz com que 0s agentes sociais envolvidos na
educacéao brasileira possam intervir na realidade — o que poderia resultar de um voluntarismo
desinformado — e, também, tomar consciéncia das condi¢cdes em que se da o processo educativo
e de seu envolvimento particular na questdo. Em outras palavras, o0 SAEB é um instrumento de
afericao e de planejamento de politica publica, mas €, também, um instrumento de conscientizacao.
Esta conscientizacdo pode se dar por meio da discussdo — o que, alias, € o proposito desta
série de textos do INEP —, tanto dos resultados da avaliacdo quanto de sua metodologia e das
atitudes que ambos geram no meio educacional. E o que faz neste trabalho, de forma critica,
Zacarias Jaegger Gama.

O debate em torno dos aspectos pontuais analisados pelo autor nas respostas dos pro-
fessores cariocas de Portugués e Matematica de 42 e 82 séries, obtidas na avaliacao de 1996,
certamente sera proveitoso. Entre outras consequéncias positivas desse tipo de analise, estara
o cotejamento dos dados nacionais com o conhecimento cientifico a respeito de certos aspec-
tos/comportamentos relacionados a vida escolar, ainda muito dependente de bibliografia es-
trangeira — como a referida pelo autor — , cuja pertinéncia, no caso brasileiro, esta para ser
verificada.

N&o ha duvida de que o fato de um sistema de avaliacdo como o SAEB ser atribuicdo
dos mesmos 6rgaos responsaveis pela formulagdo e pela execucao das politicas publicas
setoriais tende a ser objeto de apreensao por parte dos agentes sociais mais diretamente afeta-
dos por tais politicas, especialmente num pais em que a gestdo democratica do setor publico,
sob muitos aspectos, ainda esta por ser construida. Nessas circunstancias, € natural que a intro-
ducéo de um sistema do género enfrente reacfes ativas ou passivas, em particular sob a forma
de sonegacédo de informacdes de “producdo de respostas esperadas”, como as comentadas
por Gama. Em que medida isso afeta a confiabilidade dos dados até hoje obtidos pelo SAEB é
algo discutivel. Seja como for, € pela apropriacéo social de seus dados e pela discussao de sua
metodologia, de seus resultados e de sua aplicacao, tal como pretendido desde a sua concep-
céo, que o SAEB se legitima.

Maria Helena Guimaraes de Castro
Presidente do INEP






Retrato de Professores/as Cariocas:
revelacao feita a partir do Relatorio
do SAEB 1996 — Rio de Janeiro

INTRODUCAO

O Sistema Nacional de Avaliacdo da Edu-
cacao Basica (SAEB) foi criado em 1988, tendo
entre seus principais objetivos a pesquisa e o de-
senvolvimento de métodos e instrumentos de ava-
liacdo escolar, a avaliagdo nacional do ensino da
educacgédo bésica, como também o propdsito de
subsidiar politicas publicas para a melhoria da
gualidade da educacao bésica nacional.

Até a presente data o SAEB realizou e
concluiu trés grandes avaliagBes nacionais. Em
1990 e em 1993 avaliou duas séries de cada
segmento do Ensino Fundamental (12 e 32e 52 e
72 séries) em Portugués, Matemética e Ciénci-
as, adotando procedimentos iguais nos dois
anos. De 1995 para ca passou a se preocupar
com a comparabilidade dos dados, utilizando
novas metodologias e técnicas especificas, quan-
do suas avaliacGes passaram a se concentrar
nas séries finais de cada ciclo de estudo, na 42 e
na 82 série do Ensino Fundamental e na 32 série
do Ensino Médio. Em 1995, pela primeira vez,
todas as unidades da Federacéo foram envolvi-
das neste processo de avaliacéo.

A analise dos resultados dos levantamen-
tos que o SAEB tem feito permite acompanhar a
evolucao do desempenho dos/as alunos/as e dos
diversos fatores incidentes na qualidade e na
efetividade do ensino ministrado nas escolas
(Inep, 1998).

Neste trabalho, entretanto, proponho-me
a trabalhar analiticamente com os dados refe-
rentes ao professorado de Portugués e Matema-
tica da 42 e da 82 séries, obtidos na avaliacdo
realizada em 1996 e publicada na cidade do Rio
de Janeiro, com a intencdo de revelar o retrato
que os proprios docentes desenharam de si mes-
mos em um instrumento oficial e ideologizado.

Penso que a revelacdo deste retrato seja
uma importante contribuicdo para os debates que
se travam no campo educacional em torno de
uma politica publica de avaliagdo, principalmen-

Zacarias Jaegger Gama

te quando ja esta sendo preparado o SAEB 1998,
e que, sabidamente, esta a procura de novas e
diferentes interpretacdes e andlises dos dados
que coleta, sobretudo porque eles podem trazer
novas compreensdes para além da fetichizacao
dos ndmeros.

Esta minha empreitada, entdo, procurara
tecer uma analise das respostas dadas ao ques-
tionario do SAEB 1996 e privilegiara também o
comportamento dos professores/as de Portu-
gués e Matematica ao omitirem informagfes a
esfera governamental, no instrumento SAEB
1996. Para que tenhamos um novo olhar sobre
os dados do Relat6rio do SAEB 1996, vamos pro-
curar metodologicamente retirar a analise dos da-
dos do campo da analise funcionalista e remeté-
la para o campo dialético da andlise politica, no
qual sera possivel superar formas mais tradicio-
nais de investigacéo social.

Desta perspectiva, € preciso imediata-
mente advertir os leitores deste texto que o re-
trato que os/as professores/as revelam de si
mesmos/as tem uma exatidao pouco confiavel,
a medida que se revelam através de um ins-
trumento de investigacdo ideologizado, para
uma “platéia” que representa a cultura
hegeménica. Isto quer dizer que os dados for-
necidos ou omitidos pelos/as professores/as
contém valores e intencionalidades explicitas
e implicitas produzidas em determinado con-
texto. Desprezar o que contém significa deixar
de admitir que os/as professores/as podem
estar produzindo respostas como atos de re-
sisténcia, indighacao e, até mesmo, de debo-
che. Com efeito, as respostas ou omissdes nao
podem ser vistas como ingénuas, inconscien-
tes ou inconseqlentes, pois estdo impregna-
das de ideologia e evidenciam reagfes a cul-
tura hegemadnica que invade as suas salas de
aula, querendo saber coisas de cada um a par-
tir de critérios que desconhecem.

O instrumento investigativo do SAEB, a
medida que aborda os/as professores/as de Por-
tugués e Matematica, é recebido, conseqliente-



mente, sob tensdo e é logo colocado sob
suspeicéo, pelo menos por parte significativa dos
proprios investigados, certamente levantando
duvidas ou desconfiangas sobre as finalidades
de tal investigacao.

Quais os fins mais subjacentes do SAEB?
Que usos poderao advir dos dados que coleta?
Até que ponto os/as professores/as devem se
abrir lealmente as perguntas que querem saber
sobre sexo, idade, formacao e experiéncia pro-
fissional, pratica docente, organizacdo e clima
da escola? As respostas dadas ao SAEB serdo
capazes de engendrar uma politica educacional
favoravel ou contraria aos interesses dos/das
professores/as?

As respostas dadas pelos/as professo-
res/as, bem como a significativa omissao de in-
formag0Oes realizada em todas as questdes do
guestionario do SAEB 1996, constituem-se, en-
téo, o0 objeto de estudo e andlise deste trabalho,
com especial atencdo para as omissoes, as quais
foram provocadas de varias formas, mesmo sa-
bendo-se que nenhuma das indagacfes do SAEB
exigiam raciocinios complexos ou trabalhosos:
todas as questdes eram de cunho pessoal e pro-
fissional, envolvendo somente coisas estritamen-
te ligadas aos afazeres mais comuns do cotidia-
no da escola vivenciado por cada um dos seus
participantes.

A constatacdo de uma constante sone-
gacao de informagfes gera naturalmente algu-
mas questdes que, a meu ver, merecem ser
investigadas: que mensagem ou mensagens
subliminares elas contém? Querem expressar
formas de oposicéo, resisténcia e indignacao?
Enfim, qual o sentido ou o significado dessas
omissdes?

Os temas a serem analisados na pers-
pectiva que proponho sdo resultantes de es-
colha pessoal num conjunto de 42 itens que
compunham o questionario do SAEB 1996. Mi-
nhas escolhas sdo as seguintes: sexo; idade;
nivel de escolaridade; entrada no magistério
publico e situacao trabalhista; tempo de ma-
gistério/regéncia e de permanéncia na mesma
escola; pratica docente; fatores que interferem
na aprendizagem dos alunos; relagcdo profes-
sores/as e pais e envolvimento na elaboracédo
de trabalho ou projeto pedagogico da escola e
do conselho de classe. Todos os temas a se-
rem privilegiados emergiram do proprio Rela-
tério do SAEB e séo, portanto, pré-construcdes

do questionario e das proéprias respostas da-
das pelos/as professores/as.

O universo amostral do Relatério do SAEB
1996 — Rio de Janeiro

As tabelas do Relatério apresentam
2.049 docentes da 42 série e 2.211 docentes da
8?2 série, totalizando 4.260 atores sociais envol-
vidos. Este total diverge do que foi apresentado
na propria introducdo do Relatorio: 3.510 pro-
fessores/as. Ndo vou me preocupar com esta
discrepancia, porque os dados das tabelas do
Relatdrio consideram o total que encontrei, isto
€, 4.260 professores/as presentes, no dia da
aplicacdo do questionério de coleta de dados,
em 927 escolas publicas municipais da cidade
do Rio de Janeiro.

REMETENDO A ANALISE DOS TEMAS PARA
O CAMPO DIALETICO DA ANALISE
POLITICA

A feminizacdo do magistério de Portugués e
Matematica

Nas duas séries investigadas pelo SAEB,
o sexo feminino € predominante entre os/as
professores/as de Portugués e Matemética na
42 e na 82 séries, como pode ser observado na
Tabela 1.

Esta predominancia do sexo feminino
entre os/as professores/as cariocas de Portu-
gués e Matematica das séries investigadas pelo
SAEB 1996 ndo chega, entretanto, a constituir
um fato isolado nos quadros da tendéncia mun-
dial de feminizagdo do magistério publico. A
constatacao desta maioria feminina & importan-
te, principalmente porque nos remete a neces-
sidade de desprezar analiticamente o plural mas-
culino e o0 androcentrismo do corpo docente das
escolas publicas de 1° grau na cidade do Rio
de Janeiro. As futuras analises deste corpo do-
cente feminizado como esta certamente nao po-
derdo mais se restringir simplesmente a uma
analise de classe; elas deverdo ser perpassa-
das pela teoria de género (Enguita, 1991).

O porcentual de sonegacéo de informa-
¢des sobre os sexos dos/as professores/as,
que chega a 30,98% dos/das professores/as
da 82 série e a 5,76% dos/das professores/as
da 42 série, nao invalida a necessidade apon-
tada acima.



Professores/as com instintos formativo e
conservativo?

Na 42 série, como mostra a Tabela 2,
encontramos os dois maiores grupos de pro-
fessores/as de Portugués e Matematica com
idade entre 46 e 55 anos (40,91%) e entre 36 e
45 anos (30,66%). O grupo com idade com-
preendida entre 56 e 70 anos tem indice igual
a 16,41% e porcentualmente é o terceiro mai-
Or grupo nesta série.

Na 42 série, 0 menor grupo é formado pe-
los/as professores/as de Portugués e Mateméti-
ca, com idade entre 26 e 35 anos, correspondendo
a 3,52% do total.

Em relacdo a 82 série, o contingente de
professores/as jovens com idade até 25 anos €
pequeno (6,84%).

Na 82 série, 0os grupos de idade formam
um quadro bem diferente dos da 42 série. Nela
constatamos que ha mais professores/as jovens
com idade até 25 anos, atingindo o porcentual
de 33,33%, e que o contingente de professores/
as com idade entre 26 e 35 anos chega a ser
inexpressivo (0,63%).

O conjunto de professores/as de Portu-
gués e Matemética da 82 série com idade com-
preendida entre 36 e 45 anos também é peque-
no, atingindo apenas 10,67% do total geral.

A 82 série apresenta um quadro de ida-
des que chama a nossa atenc¢do. Ela possui a
maior quantidade de professores/as de Portu-
gués e Matemética com até 25 anos de idade e
possui também os dois maiores grupos de pro-
fessores/as mais idosos, com idades entre 46 e
55 anos (25,02%) e idades que vao de 56 a 70
anos (26,96%). Estes ultimos sdo encontrados
em maior quantidade nas duas Coordenadorias
Regionais de Educagédo (CRES) mais centrais
da cidade (Rio de Janeiro, 1996b)>2.

A analise dessas faixas etarias é interes-
sante e nos suscita imediatamente o levantamento

de questdes referentes a existéncia de mais ou
menos professores/as jovens como docentes em
ambas as séries analisadas. Por que ha poucos
jovens no magistério de 42 série? Por que na 82
série eles constituem o maior contingente de
professores/as? Por que € pequena a presenca
de professores/as com idade entre 26 e 35 anos
nas salas de aula de ambas as séries analisa-
das? Por que os/as professores/as mais idosos
da 82 série concentram-se na 12 e na 22 CRE?

Na conjuntura atual do Pais, ndo ha certa-
mente muitas hipoteses que levem as respostas
feitas sobre o professorado jovem. Na opinido de
Ludke (1995, p. 77), “o aluno que busca os cur-
sos de licenciatura o faz mais por presséo pela
obtencédo de um possivel emprego imediato (...)
do que propriamente por uma inclinagéo especial
pelo magistério. E um aluno que na maioria das
vezes ja trabalha, ndo necessariamente no ma-
gistério, e que dispde de pouco tempo e poucos
recursos...” Deduz-se desta opinido que estes/as
ex-alunos/as dos cursos superiores de Pedago-
gia e Licenciaturas ingressam no magistério devi-
do a necessidades imediatas de ordem
socioeconbmica e s permanecem como profes-
sores/as enquanto ndo obtém empregos com
melhor remuneracao.

Essa opinido de Ludke, construida a partir
de achados de pesquisa realizada, justifica tanto o
maior contingente de professores/as jovens na 82 série
guanto a pequena quantidade deles na 42 série.

E possivel que os encontremos nas séries
iniciais do 1° grau, sempre consideradas como
muito trabalhosas e que demandam o instinto
formativo proprio da juventude, do qual anteriormen-
te nos falou Bachelard (1996). Igual afirmacdo tor-
na-se valida para a 82 série, cujas turmas sao cons-
tituidas de adolescentes irrequietos, barulhentos,
nem sempre respeitosos com os/as professores/
as mais velhos/as. A juventude dos/das professo-
res/as mais novos/as serviria, entdo, por hipotese,
tanto como um ponto de aproximag&o quanto como
um ponto de maior identificacdo com as criancas
menores e os adolescentes da 82 série.

1 Segundo Bachelard (1996), o instinto formativo é predominante na primeira metade da vida dos homens, quando sao animados pela
curiosidade e se assombram diante dos fendmenos. Neste estagio, o instinto corresponde a alma pueril ou mundana. O instinto
conservativo é o que predomina na outra metade da vida dos homens, quando “o espirito prefere o que confirma seu saber aquilo que o
contradiz, em que gosta mais de respostas do que de perguntas”. Este instinto corresponde ao que ele chama também de “alma
professoral: ciosa de seu dogmatismo, imével na sua primeira abstragao (...) repetindo ano apds ano o seu saber, voltada para o interesse

dedutivo, sustentaculo tdo comodo da autoridade” (p. 12 e 19).

2 Apartir da gestéo da professora Regina de Assis como secretéria municipal de Educacéo, a cidade do Rio de Janeiro foi dividida em dez
Coordenadorias Regionais de Educacgao (CRE), da seguinte maneira: 12 Praca Maud, 22 Lagoa, 32 Engenho Novo, 42 llha do Governador,
52 Madureira, 62 Deodoro, 72 Barra da Tijuca, 82 Realengo, 92 Campo Grande, 102 Santa Cruz (Rio de Janeiro, 1996b).



A existéncia de professores/as com idade
entre 46 e 70 anos na 82 série, com porcentuais
que ultrapassam os 50%, aparece desta maneira
como uma espécie de equilibrio com o instinto
formativo dos jovens na composi¢do do corpo
docente desta série. Ora, se os/as mais idosos/
as tém instinto conservativo e apreciam mais as
respostas que as perguntas, os/as professores/
as mais idosos, entédo, também por hipétese, néo
impacientariam os adolescentes com perguntas
vas e ainda dariam respostas vivenciadas as ques-
tbes pedagobgicas e existenciais que sdo capa-
zes de levantar.

A constatacao da coexisténcia de profes-
sores jovens e idosos na 82 série é um fato inte-
ressante e instigante como tema de futura inves-
tigagéo, procurando responder a algumas ques-
tbes que emergem presentemente, como, por
exemplo: esta coexisténcia de professores/as
jovens e mais idosos/as € ideal? Representa uma
tendéncia na composicdo do corpo docente da
8?2 série, ou resulta de alguma imposicao da cul-
tura escolar? Que importancia tem essa coexis-
téncia na formacgéo dos/as alunos/as?

Quanto a concentracao de professo-
res/as de Portugués e Matematica de ambas
as séries, com idade igual ou superior a 55
anos nas CREs mais centrais da geografia
da cidade do Rio de Janeiro, é possivel
explica-la pela l6gica meritocratica de acumu-
lacdo de pontos estabelecida pelo Nivel Cen-
tral do Sistema de Ensino Municipal, a qual
regula a remocédo dos/das professores/as
lotados/as em escolas distantes de suas re-
sidéncias e/ou em escolas situadas em locais
de risco ou de dificil acesso, depois de alguns
anos de permanéncia nelas. Com determina-
do nimero de pontos acumulados, isto €, de-
pois de alguns anos longe de casa, os/as pro-
fessores/as com maior quantidade de pontos
vao, entdo, conseguindo se aproximar de suas
residéncias ou de seus bairros.

Atague ao mito do despreparo do
professorado

Muito se tem falado sobre o fracasso da
escola e muitas sao as hipéteses que o “expli-
cam”. Castro (1994, p. 30), por exemplo, assu-
me a esse respeito uma posicao radical, afirman-
do que a escola fracassa e nao funciona porque
dentre outras mazelas tangiveis e mensuraveis
esta o despreparo dos/as professores/as da es-
cola, os quais, além de despreparados, sao
desmotivados e mal pagos.

10

Sua afirmacéo é radical e genérica e, por
esta razao, comporta equivocos. Entretanto, se
ele tem raz&o quanto a ma remuneragéo do pro-
fessorado brasileiro e do carioca, em particular
(na cidade do Rio de Janeiro, um professor de
sala de aula com vinte anos de magistério tem
um vencimento basico proximo de dois salarios
minimos), ele deixa de ter razdo quanto ao pre-
paro/despreparo dos/das professores/as cario-
cas das séries que estamos analisando, pelo
menos em termos de escolaridade completa.

Na 42 série, como € possivel observar na
Tabela 3, o professorado de Portugués e Mate-
matica tem nivel de escolaridade compativel com
as exigéncias legais para o exercicio da profis-
s&0; no minimo, tem curso de magistério no ni-
vel de 2° grau (27,48%). Nesta série € também
observavel a elevada freqiiéncia relativa a forma-
¢éo de nivel universitario: a maioria dos/as pro-
fessores/as tem licenciatura (48,40%), e outros
tém curso superior ndo especificado (9,86%) e
alguns tém cursos de pos-graduacéao (3,61%).

Esta constatacdo nos remete a evidén-
cia de que o antigo Curso Normal esta deixando
de fornecer novos/as professores/as, pelo me-
nos para os quadros do magistério publico de
Portugués e Matemaética da 42 série. E pena que
a partir do Relatério do SAEB 1996 néo tenha-
mos condi¢fes de afirmar se isto também ocor-
re no ambito da Educacéo Infantil e nas trés sé-
ries iniciais da Escola Basica.

H& professores/as pds-graduados/as na
42 série em todas as CREs, ainda que represen-
tem pequena porcentagem (3,61%), destacan-
do-se, entre elas, a 12 e a 22 CRESs, onde exis-
tem em maior quantidade. Também é significati-
va a participacdo de professores/as da 42 série
em cursos de capacitacdo, treinamento ou atua-
lizacdo pedagdgica: 74,99%.

Na 82 série, 50,79% dos/as professores/
as de Portugués e Matematica também tém li-
cenciatura, 6,60% tém cursos superiores nao
especificados e 9,46% tém cursos de pdés-gra-
duacdo. Diferentemente dos/as professores/as
da 42 série, participam de cursos de atualizacao
com menor constancia. O indice porcentual de
participacéo dos professores/as de Portugués e
Matemética da 82 série nesses cursos de atuali-
zacao atinge 39,85%.

As maiores concentragdes de professores/
as de Portugués e Matematica com licenciaturas
universitarias sdo encontradas nas 22, 102 e 12
CREs. Oslas professores/as com cursos de pos-



graduacéo sao encontrados/as em todas as CREs,
mas destacam-se nas 62, 22 e 42, As CREs com
menor numero de professores/as de Portugués e
Matematica pds-graduados sdo a 3%, a 5% e a 82

Muitos/as professores/as de ambas as
séries analisadas abstiveram-se de prestar infor-
macodes, quer sobre sua formacéo, quer sobre a
participagéo em cursos de atualizagédo ao longo
do ano letivo. Embora fiqguemos com um quadro
incompleto e com uma freqiiéncia perigosa, ca-
paz de alterar substancialmente o retrato que pro-
curamos revelar, adquirimos a conviccdo de que
tais omissdes podem estar sendo conscientemen-
te produzidas, indicando formas explicitas ou nao
de indignacéo e de deboche a perguntas desse
tipo num questionario oficial. Afinal, seus investi-
mentos em formacao e participagdo em cursos
sdo pessoais, feitos as custas de sacrificios e de
recursos préprios. Por que, entdo, fornecer ao
governo uma estatistica de professores/as bem
qualificados e preparados, se se realizam na au-
séncia de politicas publicas de investimentos no
professorado e na educacédo em geral?

N&o obstante a grande omissao de infor-
macdes, contando somente com as informacdes
existentes com boa margem de seguranca, é pos-
sivel colocar em xeque o mito do despreparo do
professorado para o exercicio do magistério, pelo
menos no municipio do Rio de Janeiro. Fazendo
coro com Arroyo (1985), podemos afirmar que
nunca tivemos um quadro de profissionais de edu-
cacao com niveis de titulagdo tdo elevados, ao
lado de um povo téo excluido do direito & educa-
¢do. Aqualificacdo em nivel universitario e o con-
tinuo movimento de atualizacdo deste professo-
rado de 42 e 82 séries tanto impedem a continui-
dade inquestionavel do mito do despreparo dos/
as professores/as como impedem também que
0 professorado seja responsabilizado com ex-
clusividade pelo fracasso da escola publica e dos
seus alunos, pelo menos em Portugués e Mate-
matica. O estado de qualificacédo e atualizagdo
que encontramos principalmente nos/as profes-
sores/as de 42 série for¢a 0 deslocamento do eixo
das andlises sobre o fracasso da escola publica
e o dos alunos em Portugués e Matematica no
municipio do Rio de Janeiro para outros fatores
determinantes, entre os quais a propria
estruturacao do sistema de ensino. Segundo os
estudos recentes de Arroyo (1992), Apple (1989),
Giroux (1989), McLaren (1997) e Willis (1991),
as analises sobre o fracasso escolar devem, pri-
meiramente, colocar sua centralidade na estru-
tura e no funcionamento do sistema de ensino e,
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sobretudo, nas relagfes sociopedagdgicas que
se desenvolvem no interior das unidades esco-
lares, procurando-se perceber nelas o peso
desqualificador, desmotivador e alienante a que
sdo submetidos os profissionais de educacéo e
ensino.

O magistério nos quadros do funcionalismo
publico

A maioria dos professores de Portugués
e Matematica de ambas as séries analisadas,
como se pode ver na Tabela 4, € composta de
professores/as integrantes do quadro permanen-
te do magistério publico, sendo regulados pelo
estatuto do funcionalismo publico municipal. Os
demais ndo pertencem a esse quadro.

Na mesma tabela, identifica-se também
a presenca de alguns/algumas professores/as
da 82 série regidos pela Consolidagéo das Leis
do Trabalho (CLT), cuja situagéo pode ser alte-
rada por decretos de efetivacdo, transportando-
os/as para os quadros do funcionalismo.

Os demais tém situacao temporaria —
contrato provisorio ou sem contrato — e podem a
qualquer tempo ser dispensados de seus afaze-
res na escola.

A sonegacao de informagfes a respeito
da situacéo trabalhista dos/das professores/as
de 4% e 82 séries mantém 0s mesmos patama-
res porcentuais dos demais temas escolhidos
para andlise. Na 8?2 série, a sonegacéo de infor-
macoes chega a 34,15% dos atores sociais en-
volvidos, caracterizando um processo de enco-
brimento da situacdo trabalhista destes/as pro-
fessores/as. Esta deliberada omisséo de infor-
macoes, além disso, é capaz de dificultar inter-
feréncias governamentais seguras e racionais
neste ambito.

Permanéncia na mesma escola: a “cultura
do trabalho”

O tempo de permanéncia dos/das profes-
sores/as de Portugués e Matematica na escola
onde estéo lotados atualmente merece ser ana-
lisado, porque revela imediatamente uma peque-
na rotatividade de professores/as entre as diver-
sas escolas da rede publica de ensino (1.034)
do municipio do Rio de Janeiro.

Na 42 série, o contingente de professores/
as que permanecem na mesma escola € grande,



bem maior que os porcentuais da 82 série (Tabela
5). Todavia, a média de tempo de permanéncia
dos/as professores/as de ambas as séries na
mesma escola fica situada entre dez e vinte anos.
Osl/as professores/as de ambas as séries com
zero ano na mesma escola correspondem, res-
pectivamente, a 4,98% e a 30,66%.

Pelo menos entre os/as professores/as
que analisamos, é evidente uma pequena
rotatividade de pessoal no interior da rede publi-
ca. A permanéncia média, se por um lado derru-
ba a empirica idéia de rotatividade, vista como
um dos fatores responsaveis pelo fracasso dos
alunos da escola publica municipal, por outro,
mostra os/as professores/as fixados/as nas es-
colas em que trabalham. Segundo Apple (1989,
p. 91), isto quer dizer, entre outras coisas, que
nesse tempo de permanéncia nas escolas é que
vai sendo gestada a cultura do trabalho, ou seja,
uma esfera relativamente autbnoma de trabalho,
um dominio de valores e regras informais e cos-
tumeiras que medeiam a estrutura da autorida-
de formal no local de trabalho e protegem os/as
professores/as contra seus efeitos.

Nas reunides dos conselhos de classe,
tal dominio de valores e regras pode ser flagrado
mais facilmente de diversas maneiras, inclusive
sob a forma de uma “orquestracao de falas”, con-
forme relato de Guimarées de Mattos, Almeida e
Melo (1996). Nos conselhos de classe percebe-
se a existéncia de uma orquestracao de falas de
professoras, que ratificam mutuamente as im-
pressdes sobre os resultados escolares dos/das
alunos/as, e que se caracteriza mediante expres-
sOes articuladas em conjunto pelo grupo, tecen-
do-se entao, as decisdes finais sobre 0 sucesso
ou o fracasso do/a aluno/a.

E interessante notar que neste item do ques-
tionario do SAEB 1996 o porcentual de sonegagao
de informacgBes é pequeno na 42 série (0,10%) e
inexistente na 82 série (0,00%). Esta é a Unica ex-
cecao existente no quadro de omissao de respos-
tas aos itens que escolhemos para analisar.

PRATICA DOCENTE — 4% E 82 SERIES DO
ENSINO BASICO

Desenvolvimento dos contetddos anuais
previstos

A maioria dos/as professores/as de
ambas as séries afirma que cumpre cerca de
80% do contelido programatico previsto para o
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ano letivo. Na Tabela 6, chamam a nossa aten-
¢ao os porcentuais dos/as professores/as de
Portugués e Matematica de ambas as séries que
cumprem menos da metade de suas previsoes
programaticas. Na 42 série, eles chegam a 9,61%
e na 82 série, a 13,21%.

Oslas professores/as de Portugués e
Matematica de ambas as séries, ao serem per-
guntados sobre o porqué de cumprir menos de
80% dos conteldos previstos, alegaram, entre
outras, as seguintes razdes apresentadas no
quadro abaixo:

Razdes 43 série 82 série
Dificuldade de aprendizagem

dos alunos 11,96% 13,93%
Falha no planejamento das

atividades do plano de ensino 0,44% 0,09%
Falta de dominio em determinados

pontos do contetido 0,05% 0,05%
Greves, enchentes, secas, etc. 1,56% 1,85%
N&o trabalhar com a turma desde

oinicio do ano 1,85% 3,12%
Sonegacéo de informacbes 84,14% 80,96%

Fonte: Relatério do SAEB 1996, Anexo 1.

Embora as dificuldades de aprendizagem
dos/as alunos/as ainda pontifiquem entre as ra-
z0es explicitamente apresentadas, podemos nos
perguntar por que os/as professores/as nao apon-
taram para novos alvos, praticos ou tedricos, que
expliguem o fracasso dos/as alunos/as? O que
estad ocultamente contido nesta sonegacao
massiva de informagdes?

Novos olhares sobre os fatores que
interferem na aprendizagem dos/as alunos/as

Este item do Relatério do SAEB 1996, ao
que tudo indica, pretendeu colocar em evidéncia
a possibilidade de que o desenvolvimento poten-
cial dos/as alunos/as pode ser realizado a partir
de outras mediac¢Oes, forcando taticamente o pro-
fessorado de Portugués e Matematica da 42 e da
8?2 série a dirigir outros olhares sobre a aprendi-
zagem dos/as alunos/as.

Como a Tabela 7 mostra, a maioria dos/as
professores/as de ambas as séries afirma que os
alunos conseguem aprender, desde que o potenci-
al deles seja adequadamente desenvolvido. Outro
conjunto afirmou que os alunos aprendem porque
a proposta pedagdgica da escola inclui 0 acompa-
nhamento, com vistas ao sucesso escolar.



H4, contudo, professores/as que afirmam
que muitos/as alunos/as, apesar de se esforca-
rem, ndo conseguem aprender devido a limita-
¢Bes que trazem do ambiente em que vivem.
Anacronicamente, estes/as professores/as es-
tdo seguindo o pressuposto de que as dificulda-
des de aprendizagem escolar dos/as alunos/as
sdo provenientes de suas condicdes de vida,
confirmando o que Patto (1993) disse em sua
analise sobre a producao do fracasso escolar:
“ainda € comum encontrarmos circulando entre
nés este pressuposto e suas derivacbes prove-
nientes da teoria da caréncia cultural™.

Somente um pequeno grupo de professo-
res/as de Portugués e Matematica de ambas as
séries (1,07% na 42 série e 2,54% na 82 série) in-
dicou que os/as alunos/as ndo conseguem apren-
der porque a estrutura do sistema e o funciona-
mento da escola é que dificulta 0 sucesso esco-
lar. Estes/as professores/as foram aqueles/as que
mais se aproximaram do eixo central dos deba-
tes acerca da producéo do fracasso escolar.

N&o obstante as opinibes existentes, a
analise desse item nos leva a perceber que ha
professores/as de Portugués e Matematica acre-
ditando no potencial de criticidade de seus alu-
nos e no resultado das atividades de recupera-
¢ao possiveis de ser colocadas a disposicao dos
estudantes. Contudo, precisamos, ainda, guar-
dar alguma reserva de ceticismo, porque € mui-
to comum em avaliagGes deste tipo haver a pro-
ducédo de respostas esperadas, nem sempre fi-
€is a verdade. Afinal, a avaliacdo do SAEB de-
marca um campo de jogo tensionado pela opo-
sicdo entre duas ldgicas distintas: uma logica
estrutural, que procura atender as demandas da
cultura hegemonica mediante interferéncias go-
vernamentais, e uma outra légica, proveniente da
cultura do trabalho escolar e utilizada por diver-
SOs atores sociais que atuam diariamente no in-
terior da escola, e que procuram salvaguardar-
se de interferéncias exdégenas ou entao fazer fru-
tificar o seu valor social (Berthelot, 1983, apud
Hadji, 1994, p. 181).

Atividades de ensino: tempo e presenca de
atividades em pequenos grupos

Um tempo de aula diurna na rede publica
municipal de ensino é estipulado por lei em 50

minutos e o instrumental de coleta de dados do
SAEB 1996 procurou investigar o quanto deste
tempo é efetivamente utilizado em atividades de
ensino, descontando a organizacao da turma, a
chamada, os avisos etc. Os dados obtidos sdo
mostrados na Tabela 8.

Os porcentuais da tabela mostram que
h& professores/as de Portugués e Matematica
em ambas as séries que procuram aproveitar ao
maximo o tempo disponivel de uma aula; sédo eles
que constituem a quarta parte do universo dos
atores sociais envolvidos nesta investigacédo. A
maioria dos/as professores/as de Portugués e
Matematica de ambas as séries utiliza cerca de
80% do tempo de aula em atividades de ensino.

E pequeno o porcentual de professores/
as que aproveitam cerca de 60% do tempo de aula.
Na 42 série eles representam 3,81% e na 82 série,
3,26%. Porcentual menor ainda é constituido por
professores/as que usam menos da metade do
tempo de aula com atividades de ensino: eles re-
presentam 1,22% e 0,68%, respectivamente.

A sonegacéo de informagdes neste que-
sito também manteve-se constante, da mesma
forma que os elevados indices porcentuais pro-
duzidos pelos/as professores/as de Portugués
e Matematica da 82 série.

As atividades de ensino na sala de aula
também constituiram um item de investigacao
do SAEB ao procurar saber se tais atividades po-
dem ser realizadas em pequenos grupos ou nao.
Na 42 série, 25,67% dos/as professores/as de
Portugués e Matemética afirmaram que sempre
as realizam em pequenos grupos. Na 82 série,
este porcentual caiu para 16,64% (Tabela 8.1).

A maioria dos/as professores/as de Por-
tugués e Matematica das duas séries afirmou que
as atividades em pequenos grupos sao ocasio-
nais. Muitos professores/as de Portugués e Ma-
teméatica da 42 série (68,47%) e quase a metade
dos professores da 82 série (49,71%) utilizam-
se delas as vezes.

Oslas professores/as que nunca se utili-
zam de atividades em pequenos grupos na 42 série
representam 0,93% e na 82 série atingem 2,53%.

Grande parte dos/as professores/as de
Portugués e Matemética da 82 série optou pela
omissao de informacdes (31,12%), ao impor la-

3 Ateoria da caréncia cultural, formulada nos EUA, no inicio dos anos 70, explicava a desigualdade educacional entre as classes sociais
pelas diferengas de ambiente cultural em que as criangas das chamadas classes “baixa” e “média” se desenvolviam.



cunas ao desenho de um perfil mais acurado de
suas praticas pedagogicas. A producdo desses
niveis de absten¢des esta relacionada ao que
Apple (1989) denominou de “cultura do trabalho”
e, certamente, as desconfiancas que o profes-
sorado nutre contra as autoridades educacionais
que, a partir de avaliacbes feitas com critérios
desconhecidos pelos envolvidos, podem por em
xeque a acao pedagdgica dos/as professores/
as e diminuir o controle que ainda preservam
sobre o contetdo de seu trabalho.

Novos recursos pedagdgicos nos dominios
do livro didético

A Tabela 9 mostra-nos que o livro didatico
continua sendo muito adotado nas duas séries
analisadas, chamando nossa atencdo o
porcentual bastante elevado de adocgéo do livro
didatico na 42 série (86,14%), na qual , em conse-
guiéncia, a maioria dos alunos (77,66%) tém livros
didaticos de Portugués e Matematica.

Na 82 série, os/as professores/as de Por-
tugués e Matematica também adotam o livro di-
datico (50,79%). Nesta série, pode-se afirmar
com alguma cautela que ha menos alunos com
o livro didatico (30,44%), porque a sonegacao de
informacdes desses/dessas professores/as atin-
ge o porcentual de 48,26%.

Ha evidéncias de que o livro didatico es-
teja perdendo a sua posicao de recurso pedago-
gico hegemonico em sala de aula para os jor-
nais e as revistas, principalmente na 82 série, con-
forme nos mostra a Tabela 10.

A constante utilizacao de jornais e revis-
tas é acentuada na 82 série (63,64%), em rela-
¢ao as turmas de 42 série (25,67%), e talvez ex-
presse momentos de criativa resisténcia e liber-
dade em relacdo aos livros didaticos que inte-
gram a lista oficial elaborada pelo MEC, muitos
dos quais sdo notoriamente de qualidade
suspeitavel. O fato é que a possibilidade de utili-
zar novos recursos ndo é desprezada pelos/as
professores/as da 82 série; todos/as alegaram
que fazem uso deles sempre (63,64%)ou ocasi-
onalmente (5,33%).

Mesmo com o elevado indice porcentual
de sonegacdo de informacdes neste quesito
(31,03%), ainda assim pode-se afirmar com al-
guma seguranga que, pelo menos, na 82 série 0
livro didéatico divide sua posicdo historicamente
hegemaonica com revistas e jornais.
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Oslas professores/as da 42 série, na mai-
oria, s6 as vezes se utilizam de jornais e revistas
em sala de aula. Embora fagam maior uso do li-
vro didatico em suas aulas, sdo poucos os/as pro-
fessores/as que nunca se utilizam de jornais e re-
vistas como recursos pedagoégicos (0,93%).

Testes e provas ainda como fim das praticas
pedagogicas

Os testes e as provas sdo sempre utili-
zados em ambas as séries. Na 42 série, mais da
metade dos/as professores/as de Portugués e
Matematica afirma que sempre se utilizam deles
(67,72%). Osl/as professores/as que se utilizam
dos testes e provas ocasionalmente chegam ao
porcentual de 26,54%, mais ou menos a quarta
parte deles. E pequeno o porcentual (0,39%) de
professores que nunca usam testes e provas em
suas turmas.

Na 42 série, a omissao desta informagéo
pelos/as professores/as de Portugués e Mate-
matica atinge o porcentual de 5,35%.

Nas turmas de 82 série, 0s testes e as
provas sdo também sempre usados, mas ape-
nas pela metade dos/as professores/as envolvi-
dos (Tabela 11). Aqueles que os aplicam ocasio-
nalmente somam 12,53% e os que nunca os apli-
cam atingem niveis despreziveis (0,18%).

O elevado porcentual de sonegacao de
informacdes na 82 série sobre 0 uso de testes e
provas (31,03%) impede-nos de fazer alguma
afirmacdo mais segura sobre o comportamento
avaliativo dos/as professores/as desta série.

Aqui, uma observacao se faz importante.
Na cidade do Rio de Janeiro, hé forte resisténcia
a nova forma de avaliagcao introduzida nas esco-
las da rede municipal de ensino pelo Nucleo
Curricular Basico — Multieducacao (Resolucéo-
SME 606/1996), principalmente porque ela intro-
duziu novos conceitos de expressao do desen-
volvimento dos/as alunos/as — conceitos PS (ple-
namente satisfatério), S (satisfatorio) e EP (em
processo). Desde as discussdes preliminares da
Proposta Curricular Multieducacgéo, os/as profes-
sores/as reagiram e indicaram, mediante relato-
rios escritos, diversos pontos de restricdo ao sis-
tema de avaliacdo que foi instituido, destacando-
se entre eles os que se seguem:

“Avaliacdo em discordancia com a realida-
de” (Escola Municipal Pereira Passos).



“A proposta de avaliagdo néo foi bem aceita,
principalmente em relagdo aos conceitos PS,
S e NS, preferindo-se os conceitos atuais — A,
B, C, D e E” (Escola Municipal Mario Claudio)

(Secretaria Municipal de Educacgéo, 1995).

A resisténcia dos/as professores/as per-
siste ainda hoje, com mais ou menos intensida-
de, numa ou noutra CRE. Estas resisténcias ocor-
rem, como nos diz Perrenoud (1993, p.186),
“quando os/as professores/as pressentem que
nao encontrardo no novo sistema de avaliagdo
as satisfacdes, reconheciveis e irreconheciveis,
que lhes traz a avaliacdo tradicional” (grifo do
autor). No entanto, ndo se pode afirmar que es-
sas resisténcias advenham do medo de mudan-
¢cas, embora muitas vezes sejam motivos para
renovacdes pessoais.

Tarefas ou licdes de casa: um campo de
estudos e de incorporacfes explicitas

As tarefas ou licbes de casa, considera-
das como importantes formas de fixacdo e de
refor¢co dos conteudos veiculados, sdo sempre
passadas para os/as alunos/as em ambas as
séries analisadas. Os/as professores/as de Por-
tugués e Matematica da 42 série sempre passam
tarefas para casa (52,81%). Outros, apenas oca-
sionalmente (37,98%). Aqueles que nunca pas-
sam qualquer tarefa ou licdo para casa séo pou-
Cos (2,24%). Osl/as professores/as de Portugués
e Matematica da 82 série utilizam-se desta es-
tratégia com mais freqiiéncia que os seus cole-
gas da 42 série. Porcentualmente, 63,64% deles
sempre passam alguma tarefa ou licdo para os
alunos fazerem em casa. Apenas 5,33% dos pro-
fessores afirmam que ocasionalmente passam
tarefas para casa (Tabela 12).

Contudo, ao contrario dos/as professores/
as de Portugués e Matematica da 42 série, os/as
professores/as da 82 série ndo marcaram o que-
sito “Nunca passam tarefas para casa”. Isto é,
seja sempre ou as vezes, utilizam-se de tarefas
e licbes de casa. Na 82 série, novamente, foi ele-
vado o porcentual de omisséo de informacdes:
31,03%.

As licbes de casa sao partes importan-
tes do processo de ensino-aprendizagem, em
geral, e das aulas, em particular, mesmo que
ocorram fora dela. Entretanto, nao existe farta li-
teratura resultante de estudos de investigagédo
sobre a validade dessas licbes nem de seus efei-
tos diretos e colaterais. As licdes de casa, con-
tudo, tém grande importancia no processo de
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ensino-aprendizagem e também integram o pro-
cesso avaliativo da aprendizagem dos alunos. E
comum os professores atribuirem conceitos, ou
notas numéricas a determinadas tarefas consi-
deradas mais relevantes, ou mesmo retirarem
pontos dos alunos que deixaram de cumprir es-
sas tarefas, ou que deixaram de fazer o conjunto
ou parte das tarefas escolares cotidianas. Nos
conselhos de classe, principalmente, os/as pro-
fessores/as, ao sancionarem as aprovacoes,
recuperacdes, dependéncias e reprovagdes,
frequentemente levam em consideragéo a apli-
cacao dos alunos nessas tarefas.

Na literatura educacional brasileira, s6
esparsamente é possivel colher um ou outro co-
mentario sobre o uso das licbes de casa como
componentes do processo avaliativo, e isto su-
gere que a demanda de estudos se detenha com
félego na investigagéo desta questdo. As rapidas
passagens ou depoimentos colhidos por Lidke
e Mediano (1992) e Gama (1997), sem que ti-
vessem se detido na analise do significado de-
les, nos ddo a medida da necessidade de que
sejam investigados a importancia das licoes de
casa e 0 peso que adquirem em decisdes finais
sobre o0 sucesso ou o fracasso dos estudantes:

“... Do aluno ‘E’ fica dificil falar, pois ndo
reprovo ninguém ha anos, mas as pro-
prias criancas as vezes se dao ‘E’. H4
um conjunto de coisas para entrar no
conceito, inclusive o dever de casa”
(Ladke, Mediano, 1992, p. 79).

“O André ndo faz um dever de casa. Nem
tem caderno” (Gama, 1997, p. 91).

Estes depoimentos de professores/as
colocam o fazer e o ndo fazer os deveres de casa
como importantes critérios de avaliacao global
dos/as alunos/as, além de serem partes relevan-
tes do processo de ensino-aprendizagem. A
maioria dos/as professores/as levam esses de-
veres em grande consideracao. Eles sempre sédo
corrigidos pelos/as professores/as de Portugués
e Matemética da 42 e da 82 séries envolvidos na
investigacdo do SAEB: 89,77% e 66,08%, res-
pectivamente. S8o poucos os/as professores/as
de ambas as séries que afirmam corrigi-las “as
vezes” 2,17% e 1,76% (Tabela 13).

As porcentagens de professores/as de
Portugués e Matemética de ambas as séries que
afirmaram “nunca corrigir” tais licdes sao peque-
nas: 1,11% na 42 série e 0,32% na 82 série.

As correcdes das licbes de casa sao fei-
tas na prépria sala de aula juntamente com os/



as alunos/as, como procedimento preferencial
dos/as professores/as de Portugués e Matema-
tica das 42 e 82 séries, indicados pelos respecti-
vos porcentuais: 90,33% e 64,59%. Os/as pou-
cos/as professores/as que corrigem tais licdes
no aconchego de suas casas e tiram as duvidas
dos alunos durante as aulas s&o, respectivamen-
te, representados pelos seguintes porcentuais:
1,76% e 2,35%.

Somente entre os/as professores/as de
Portugués e Matemética da 42 série € que en-
contramos professores/as afirmando que néo dis-
pdem de tempo para corrigir as licdes de casa,
mas numa frequéncia que corresponde a 0,15%
(Tabela 14).

INTERSEgC)ES ENTRE PROFESSORES/AS
E PAIS/MAES

Oslas professores/as de Portugués e
Matematica das séries que estamos analisando,
como é possivel ver na Tabela 15, tém o habito
de chamar os pais ou responsaveis dos alunos
a escola. Este habito é mais freqliente na 42 sé-
rie (94,24%). O numero de professores/as que
nao se utilizam desta tatica € muito pequeno nesta
série (0,83%), mas cresce consideravelmente
quando enfocamos os/as professores/as da 82
série (14,61%).

Todavia, chamar os pais/as méaes ou res-
ponsaveis a escola € uma coisa; ser atendido €
outra bem diferente. Levando isso em conside-
racdo, o questionario do SAEB investigou se ha
correspondéncia entre o chamar e o ser atendi-
do. A Tabela 16 mostra os niveis dessa corres-
pondéncia.

Osl/as professores/as nem sempre sao
atendidos ha mesma propor¢ao em que chamam
0s pais/as maes e/ou responsaveis a escola,
porgue aqueles que respondem freqlientemente
aos chamados provenientes da escola somam
pouco mais da quarta parte desse universo. E
maior o porcentual de pais/méaes e/ou responsa-
veis que atendem as vezes aos chamados.

Osl/as professores/as informam que os
pais/as maes e/ou responsaveis, na medida de
suas possibilidades, procuram atender
freqlientemente ou as vezes aos chamados fei-
tos pela escola ou por seus professores/as, des-
tacando-se entre estes 0s pais/as maes e/ou
responsaveis de alunos da 42 série.

O porcentual de sonegacéo de informa-
¢Oes a respeito da atencao dos pais/das maes
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ou responsaveis aos chamados dos/as profes-
sores/as na 82 série corresponde a 36,90%.

Estudos sobre a avaliagdo que 0s usua-
rios fazem da escola publica na cidade do Rio
de Janeiro, e mesmo no exterior, indicam que
esta atencdo dos pais/das maes e/ou responsa-
veis aos chamados dos/as professores/as ocor-
re, pelo menos, por duas razdes imediatas. A pri-
meira, identificada pelo Programa Interuniver-
sitario de Pesquisa de Demandas Sociais
(Prodeman) da Universidade do Estado do Rio
de Janeiro (1994), relaciona-se com a crenca dos
pais/das méaes na capacidade de a escola publi-
ca qualificar profissionalmente seus filhos/suas
filhas e ampliar-lhes os conhecimentos sobre o
mundo, numa perspectiva ndo pragmatica, com
uma avaliagdo muito positiva dos/das professo-
res/as dos seus filhos/suas filhas. A segunda ra-
zao, segundo Perrenoud (1993), vem do apren-
dizado dos pais em fazer bom uso das informa-
¢Oes dadas pelos/as professores/as, sobretudo
guando € necessario interferir na vida de seus
filnos, exercendo pressdes sobre o trabalho es-
colar e as atividades extra-escolares deles.

Esta relacdo, se por um lado é ideal, por
outro, entretanto, carrega em si determinadas
contradicbes que precisam ser desveladas,
para que as resisténcias dos/as professores/
as ao ato de chamar os pais/as mées e/ou res-
ponsaveis a escola sejam justificadas. Se é
verdade que a sua constante presenca na es-
cola leva-os a aprender e a dominar o jargao
que deveria ser de uso exclusivo dos/as pro-
fessores/as, é verdade também que o saber
destes/destas perde sua aura de sagrado no
préprio campo da educacdo e passa a ser um
tema sobre o qual qualquer pessoa se conside-
ra capaz de opinar e emitir juizos sobre as pra-
ticas pedagodgicas realizadas. Segundo algu-
mas teses a respeito da desprofissionalizacao
e da proletarizacdo dos/as professores/as em
geral (Enguita, 1991, por exemplo), esta entra-
da de pais/mées nos dominios do magistério
contribui largamente para a desqualificacdo de
seu trabalho e para a diminuicdo da credibilidade
social que o/a profissional de educacao deve ter.
Dai, a dificuldade de alguns/algumas professo-
res/as em promoverem quaisquer aproxima-
¢Bes com o0s pais/as maes dos alunos/as nao
ser descabida, tamanhas as contradicfes exis-
tentes nessas mesmas aproximacgoes.

Considerando-se, entdo, as tensdes e
contradicGes existentes na aproximacao entre



0s pais/as maes e/ou responsaveis e os/as
professores/as, ainda assim essa aproxima-
¢ao precisa ser criticamente repensada, dada
a sua importancia na construcédo de interse-
¢Oes que possam levar a comunidade de pais/
maes e professores/as a se unir para discutir
questdes fundamentais referentes a vida de
seus filhos e da escola, propiciando que uns e
outros sejam agentes de mediacbes para o
crescimento grupal e para uma praxis favora-
vel e benéfica a todos.

CONSELHOS DE CLASSE E PARTICIPACAO
NA ELABORACAO DE TRABALHO OU
PROJETO PEDAGOGICO DA ESCOLA

O questionéario do SAEB inquiriu os/as
professores/as de Portugués e Matematica da
42 e da 82 séries, querendo saber se a escola
funciona ou se funcionou com conselhos de
classe regulares no ano letivo de 1996 e obte-
ve um elevado porcentual de respostas afirma-
tivas, conforme se pode ver na Tabela 17. Ape-
nas uma pequena minoria de professores/as
de ambas as séries respondeu negativamen-
te. O porcentual de sonegacao de informacgdes
nesta questdo € de 5,32% na 42 série e de
30,98% na 82 série.

Nas duas séries, os porcentuais das res-
postas dadas (ver Tabela 18) indicam que essa
participacdo na vida da escola vem se concreti-
zando na pratica com frequéncia elevada, sobre-
tudo quando os assuntos estdo relacionados a
gestao da escola, ao seu plano de trabalho ou ao
projeto pedagogico tracado previamente, confor-
me atestam os/as professores/as da 42 série
(82,74%) e da 82 série (58,48%).

Poucos foram os/as professores/as de
ambas as séries que afirmaram que a escola nao
possui plano de trabalho ou projeto pedagdégico:
42 série, 3,12%; 82 série, 2,40%. A sonegacao de
informacdes, todavia, permanece nos seus pa-
tamares constantes: 8,61% e 31,25%, respecti-
vamente.

Estas reunides escolares, incluindo as
dos conselhos de classe, tém sido pouco
investigadas pela pesquisa educacional, apesar
da importancia que tém e, principalmente, por-
que podem se constituir momentos fortes de
revitalizacdo e fortalecimento de compromissos
para com os valores da educacao, entendida
como uma atividade politica. Entre 0s escassos
trabalhos sobre este tema, destaca-se o de
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Dalben (1992), que viu o conselho de classe como
uma instituicdo responséavel pelo processo co-
letivo de avaliacdo da aprendizagem dos alunos,
em cujo interior se articulam os diversos seg-
mentos da escola, quer estudando os proces-
sos de ensino e avaliacdo, quer refletindo sobre
as relacbes sociais e pedagodgicas desenvolvi-
das em seu interior. A autora vé o conselho de
classe como um espago que precisa ser apro-
priado pelos/as professores/as, a partir do qual
sera possivel tanto a gestdo democratica quanto
a “construcéo de um projeto politico-pedagdégico
de feicdo transformadora” (p. 17).

Além do que Dalben afirmou sobre
eles, nos conselhos de classe, os/as profes-
sores/as também determinam direcfes de
conduta pedagodgica, preferencialmente para
diminuir os momentos desagradaveis de seus
afazeres pedagogicos, enquanto almejam com
a mesma intensidade o melhor desempenho
escolar dos/as alunos/as, que, entretanto, ndo
participam deles, como é recomendavel. Se
o fizessem, as relacfes existentes na escola
e, particularmente, numa sala de aula, com
certeza, seriam diferentes para melhor.

ALGUMAS CONCLUSOES

A medida que o retrato do professorado
carioca de Portugués e Matematica da 42 e da
82 séries do Ensino Basico ia sendo revelado,
ganhava forma um professorado que, muitas ve-
zes, se distancia de estereotipacdes prove-
nientes de observacfes e analises empiricas,
muitas das quais realizadas com pressa e su-
perficialidade.

O retrato revelado permitiu que vissemos
0 tamanho do contingente de mulheres no ma-
gistério profissional e a efetiva feminizagado do
professorado carioca de Portugués e Matemati-
ca da 42 e da 82 séries. Tal predominancia do
género feminino, a0 mesmo tempo que nos re-
mete a novos comportamentos epistemoldgicos,
ao desprezar o plural masculino e ao deixar de
considerar androcentricamente esse professo-
rado, provoca também a necessidade imediata
de respondermos a determinadas questdes
emergentes e relevantes. No minimo, ha de se
perguntar se o poder existente na escola conti-
nua distribuido de maneira desigual entre os se-
X0s; se cabe ainda a maioria feminina uma posi-
¢do subalterna na organizagéo social da escola;
se as professoras de Portugués e Matematica ja



sdo portadoras de interesses e identidades pro-
prias e se novas possibilidades de praticas
emancipatérias estdo sendo pensadas ou reali-
zadas com a inclus@o de seus pontos de vista;
qual aimportancia da presenca feminina na acado
pedagdgica e quais as suas conseqiéncias no
processo de ensino em classes mistas de alu-
nos e alunas.

Também foi possivel ver o desenho da
dedicacao dos/as professores/as as praticas
pedagdgicas, ao introduzirem formas diferentes
da pedagogia tradicional; ao realizarem ativida-
des em pequenos grupos; ao marcarem tare-
fas para casa, como o trabalho de correcéo; ao
introduzirem novos materiais pedagogicos,
como as revistas e 0s jornais; ao procurarem
aproveitar o tempo de aula; ao comparecerem
as reunifes pedagdgicas e aos conselhos de
classe; e ao chamarem os pais/as maes ou res-
ponsaveis a escola, sempre que necessario.

Este retrato também revela que os/as pro-
fessores/as tém dominio tanto de teorias como
de préticas politico-pedagdgicas. Contudo, a re-
lac&o vislumbrada entre teoria e pratica deman-
da que essa relacdo seja reciclada no campo
politico da educacao, evitando-se, definitivamen-
te, a dicotomia entre tedéricos e praticos ou exe-
cutantes. Afinal, sabe-se que a interse¢éo entre
teoria e pratica ndo € espontanea, mas se da no
ponto em que esses grupos se unem e levan-
tam a questao fundamental de como eles podem
esclarecer uns aos outros e como, mediante tal
troca, um modo de pratica poderia emergir, be-
neficiando a todos os membros dos grupos
(Giroux, 1989, p. 310).

A realizagdo dessa intersegdo esta em
processo de concretizacdo e pode ser visualizada
nos tracos deste retrato dos/as professores/as
cariocas. E fato que os pais/as maes ou 0s res-
ponsaveis pelos/as alunos/as estdo indo a escola
numa freqtiéncia bem maior do que se poderia
supor, mesmo que ndo atendam prontamente aos
chamados feitos. A aproximagao ja existe, portan-
to. Contudo, ainda é preciso desenvolver mais
desejos e vontades comuns de outras aproxima-
¢des, sem exigéncias de comprometimento poli-
tico imediato daqueles que se deixaram envolver,
quem sabe, em eventos e atividades em bases
mais abertas, tais como: apresentactes de tra-
balhos, feiras, recitais de canto coral, exibicdo de
bandas etc. Alias, vale relembrar, no sentido de
favorecer envolvimentos mais duradouros, que 0s
pais/as maes e/ou responsaveis tém uma avalia-
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¢&o muito positiva dos/as professores/as de seus
filhos, conforme atestam os estudos feitos pelo
Prodeman da UERJ (1994).

Esse retrato dos/as professores/as cario-
cas de Portugués e Matematica das séries anali-
sadas ndo tem, contudo, a nitidez que se pode-
ria prever, principalmente quando analiticamen-
te abandonamos a légica da previsi-bilidade,
verificabilidade, generalizabilida-de e
operacionismo e a substituimos por um modo
dialético, enfatizando as dimensdes historicas,
relacionais e normativas da investigagdo social
e do conhecimento, segundo as recomendacdes
de Giroux (1989, p. 55). Procedendo deste modo,
podemos ver as rupturas, as tensdes e as
descontinuidades existentes em um processo
social ao serem colocados/as, no centro da acdo
histérica, homens e mulheres com possibilida-
des de praticas diversas, entre as quais a
tessitura das respostas verdadeiras ou ndo e a
sonegacdo de informagfes, nas quais também
podemos ver determinadas préaticas ou téticas
de resisténcia.

A constante sonegacdo de informacoes,
visivel em todas as tabelas do Relatorio, inde-
pendentemente de quaisquer falhas técnicas do
instrumento de coleta de informac@es, nao pode,
entdo, ser analisada ingenuamente, desprezan-
do-se as tensbes subjacentes num ato
investigatorio. A sonegacao de informacdes
verificada revela-se como um mecanismo de
defesa e de resisténcia, que procura inviabilizar
guaisquer politicas educacionais provenientes do
governo, bem como as suas tentativas de
legitimagdo de controles capazes de cercear a
autonomia dos/as professores/as.

Se admitirmos, juntamente com Day
(1993), que avaliacdes diagndsticas, como esta
que foi feita pelo SAEB, podem produzir formas
de responsabilizacdo ou de prestacdo de con-
tas, entdo a sonegacdo de informagbes surge
como evidéncia de dificultar quaisquer tentativas
de legitimag&o de controles e de se imiscuir cada
vez mais no ambito do magistério, contribuindo
para a aceleracdo de sua heteronomia e
desqualificacéo.

E, pois, levando em consideracéo a pos-
sibilidade de praticas ou téticas de resisténcia
gue se justifica o esfor¢co desta andlise, sobre-
tudo como necessidade de superar o Relatorio
do SAEB 1996, visto que suas tabelas néo le-
vam em consideracao as taticas e as maneiras



de fazer dos diversos sujeitos-atores envolvi-
dos na teia de relagdes sociais existente no in-
terior da instituicdo escolar, e a partir da qual
tramam suas astucias, interesses e desejos,
que nem sempre séo captados mediante quais-
quer instrumentos de coletas de dados, princi-
palmente se estes sdo provenientes do mundo
exterior a escola.

Além disso, ha também uma questao de
maior profundidade que, neste momento
conjuntural da sociedade brasileira, justifica e da
relevancia aos novos estudos sobre os proces-
sos externos de avaliagcdo. A questéao é esta: qual
€ o0 papel de um sistema de avaliacdo que pro-
cura captar as caracteristicas dos/as professo-
res/as, alunos/as, diretores/as e das préprias es-
colas, enquanto fornecedor de subsidios de ori-
entacdo e de apoio a definicdo de politicas publi-
cas educacionais pelo governo?

Nao é facil responder a esta questao, so-
bretudo porque os problemas existentes séo de
natureza institucional. O MEC é tanto o gestor
do Sistema Brasileiro de Ensino como a institui-
¢do que determina as suas avaliacdes (0 SAEB
e 0 Exame Nacional de Cursos, por exemplo);
ao mesmo tempo que aloca e investe recursos
financeiros no sistema de ensino, também ela-
bora ou instrui a elaboracdo de instrumentais
avaliativos, e faz a divulgacéo dos resultados; isto
€, 0 MEC faz de tudo um pouco e, como disse-
ram Gomes Neto e Rosenberg (1995) o “faz de
forma atabalhoada, precaria, pouco profissional
e as vezes equivocada”. Os autores vao ainda
mais longe ao criticarem o Relatério do SAEB
1993/1994 com um certo tom de denuncia: “Até
hoje o SAEB nacional ndo conseguiu sequer pro-
duzir um relatério adequado aos varios publicos
e diversificado o bastante para cumprir suas va-
rias missoes”.

N&o obstante os esforcos de melhoria
do SAEB a partir de 1995, procurando superar
seus pontos fracos, seja utilizando novas
metodologias e técnicas especificas, seja con-
centrando suas avaliagdes nas séries finais de
cada ciclo de estudo (42 e 82 séries do Ensino
Fundamental e 32 série do Ensino Médio), seja
envolvendo todas as unidades da Federacao
no processo de avaliacdo, o fato é que ha mui-
ta coisa ainda por fazer.

Muitas criticas que ainda sdo feitas a
seus procedimentos avaliativos sdo proceden-
tes, apesar de todos os seus esforcos de su-
peracdo, mas a bem da verdade € preciso di-
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zer que elas nao sdo exclusivas do SAEB bra-
sileiro: também nos Estados Unidos da Améri-
ca (Flérida) (Southard, 1995) ha criticas seme-
Ihantes a tais procedimentos. As criticas exis-
tem |4 e ca, porque tais procedimentos
avaliativos, além de se distanciarem dos curri-
culos e das préticas pedagdgicas realizadas no
interior das salas de aula, ndo tém efetivamen-
te sido capazes de oferecer subsidios que con-
tribuam para a melhoria do ensino. Os resulta-
dos de tais avaliagfes, no geral, ttm sido mais
usados para efeitos comparativos
interescolares e de demonstragdes estatisticas
governamentais do que para a melhoria da edu-
cacao e do ensino, bem como nado se voltam,
objetivamente, para superar a situagédo preca-
ria em que se encontra o professorado brasilei-
ro em geral e o carioca em particular.

Como vimos, os/as professores/as cari-
ocas de Portugués e Matematica da 42 e da 82
séries resistiram ao SAEB, revelando o que que-
riam e omitindo o que consideraram ser impor-
tante, visando tornar os dados pouco confiaveis,
0 que, entretanto, nds consideramos nao ser po-
liticamente suficiente.

Governo e professores/as precisam re-
ver urgentemente suas praticas, principalmente
0 primeiro, que, segundo penso, precisa promo-
ver a dialogicidade em suas intervengdes no cam-
po da educacéo, debatendo com o professorado
o que fazer, como fazer e com quais finalidades.
Precisa, enfim, promover a democracia.

Osl/as professores/as, por sua vez, pre-
cisamos entender que simplesmente indignar-
se nada origina: a consciéncia ndo é algo que
sente, que pensa, que quer. A consciéncia nao
determina a acdo, nenhuma acao. Antes, é
preciso conservar-se e crescer em poténcia,
como Nietzsche (1986) nos recomenda. Im-
pbe-se que nos, os/as professores/as, tenha-
mos uma concepg¢do abrangente da
concretude do real, para que possamos
edificar sobre tal concepcdo um esquema de
conduta como profissionais de educacdo. De-
vemos apossar-nos da realidade escolar, bem
como da realidade da comunidade em que se
situa a escola, de tal forma que a coloque-
mos a servico da construcdo de um mundo
verdadeiro. Ou seja, € preciso que levemos
mais a sério as necessidades, os problemas
e as preocupac0Oes da vida cotidiana, que se
desenrolam na esfera privada da escola e na
esfera publica exterior a ela, e que ajamos para
a transformacao da realidade existente.



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

APPLE, M. W. Educacéo e poder. Porto Alegre : Artes Médicas, 1989. 201 p. (Cole¢éo Educagéo. Teoria
e Critica).

ARROYO, M. Fracasso-sucesso : 0 peso da cultura escolar e do ordenamento da educacao basica.
Em Aberto, Brasilia, v. 12, n. 53, p. 46-53, jan./mar. 1992.

. Quem de-forma o profissional de ensino? Revista de Educacgéo da AEC, Brasilia, n. 58. p.
7-15, out./dez. 1985.

BACHELARD, G. A formacao do espirito cientifico : contribuicdo para uma psicanalise do conhecimen-
to. Rio de Janeiro : Contraponto, 1996. 316 p.

BERTHELOT, M. Le piége scolaire. Paris : Presses Universitaires de France, 1983 apud HADJI, C. A
avaliacdo, regras do jogo — das intengfes aos instrumentos. Portugal : Porto Ed., 1994. 190 p.
(Colecao Ciéncias da Educacéo, v. 15).

CASTRO, C. M. Educacéo brasileira, consertos e remendos. Rio de Janeiro : Rocco, 1994. 236 p.

DALBEN, A. I. L. F. Trabalho escolar e conselho de classe. Campinas : Papirus, 1992. 208 p. (Cole¢éo
Magistério Formacao e Trabalho Pedagdgico).

DAY, Christopher. Avaliagio do desenvolvimento profissional dos professores. In: ESTRELA, A., NOVOA,
A. Avaliacbes em Educacdo : novas perspectivas. Portugal : Porto Ed., 1993. 191 p. (Colecéo Cién-
cias da Educacéo, v. 9).

ENGUITA, M. F. Aambigiidade da docéncia : entre o profissionalismo e a proletarizacdo. Teoria e Edu-
cacdo, Porto Alegre, n. 4, p. 41-61, 1991.

GAMA, Z. J. Aavaliacdo na Escola de 2° grau. 2. ed. Campinas : Papirus, 1997. 172 p. (Colecao Magis-
tério Formacéao e Trabalho Pedagdgico).

GIROUX, H. Teoria critica e resisténcia em educacao. Petrépolis : Vozes, 1989. 336 p.

GOMES NETO, J. B., ROSENBERG, L. Indicadores de qualidade do ensino e seu papel no Sistema
Nacional de Avaliacdo. Em Aberto, Brasilia, v. 15, n. 66, abr./jun. 1995.

GUIMARAES DE MATTOS, C. L., ALMEIDA, S. M., MELO, S. C. O conselho de classe como articulador
de uma orquestracdo marginalizadora do aluno. Rio de Janeiro, 1996. xerox. Trabalho apresentado
em reunido da ANPEd.

HADJI, C. A avaliacéo, regras do jogo — das intencdes aos instrumentos. Portugal : Porto Ed., 1994.
190 p. (Colecéo Ciéncias da Educacdo, v. 15).

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS. SAEB : breve historico. Dis-
ponivel na Internet : http://www.inep.gov.br 1998.

LUDKE, M. Formac&o de docentes para o ensino fundamental e médio : as licenciaturas. Cadernos do
CRUB, Brasilia, n. 4, p. 5-96, set. 1995.

LUDKE, M., MEDIANO, Z. (Org.). Avaliac&o na Escola de 1° grau : uma andlise sociolégica. Campinas :
Papirus, 1992. 162 p. (Colecéo Magistério Formacao e Trabalho Pedagdgico).

McLAREN, P. A vida nas escolas : uma introducado a pedagogia critica nos fundamentos da educa-
¢do. 2. ed. Porto Alegre : Artes Médicas, 1997. 353 p. (Colecao Educacéao. Teoria e Critica).

20



NIETZSCHE, F. Vontade de poténcia. Rio de Janeiro : Ediouro, 1986. 330 p. (Colecdo Classicos de
Bolso).

PATTO, M. H. S. A producao do fracasso escolar. Sdo Paulo : T. A. Queiroz, 1993. 385 p. (Biblioteca de
Psicologia e Psicanalise, v. 6).

PERRENOUD, Ph. Ndo mexam na minha avaliagéo! Para uma abordagem sistémica da mudanca peda-
gobgica. In: ESTRELA, A., NOVOA, A. Avaliagbes em Educagéo : novas perspectivas. Portugal : Porto
Ed., 1993. 191 p. (Colecao Ciéncias da Educacéo, v. 9).

RIO DE JANEIRO (RJ). Secretaria Municipal de Educagéo. SAEB. Anexo 1. Relatério. Rio de Janeiro :
SME/Fundacéo Cesgranrio, 1996a. 105 p.

RIO DE JANEIRO (RJ). Secretaria Municipal de Educacao. Assessoria Téchico-Pedagdgica. Cartela
escolar. Rio de Janeiro : SME/ATP, 1996b. 41 p.

RIO DE JANEIRO (RJ). Secretaria Municipal de Educacéo. Departamento Geral de Educacao. Relatoério
parcial de avaliagdo da proposta multieducacéo. Rio de Janeiro : SME, 1995.

SOUTHARD, M. F. Avaliacdo da educacédo basica : tendéncias e desafios. Em Aberto, Brasilia, v. 15,
n. 66, abr./jun. 1995.

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO RIO DE JANEIRO. Programa Interuniversitario de Pesquisa de De-

mandas Sociais. Escola publica : a avalia¢cdo dos usuéarios — relatério de pesquisa. Rio de Janeiro :
UERJ, 1994. 50 p.

WILLIS, P. Aprendendo a ser trabalhador : escola, resisténcia e reproducéo social. Porto Alegre : Artes
Médicas, 1991. 241 p. (Colecao Educacédo. Teoria e Critica).

21






42 série (%)

82 série (%)

Masculino 1,95 19,31
Feminino 92,29 49,71
Sem informacao 5,76 30,98
Total 100,00 100,00

Fonte: Relatério do SAEB/1996, Anexo 1.

42 série (%)

82 série (%)

Até 25 anos 6,84 33,33
De 26 a 35 anos 3,52 0,63
De 36 a 45 anos 30,66 10,67
De 46 a 55 anos 40,91 25,02
De 56 a 70 anos 16,41 26,96
Sem informacao 1,66 3,39
Total 100,00 100,00

Fonte: Relatério do SAEB/1996, Anexo 1.

42 série (%)

82 série (%)

Nenhum 0,00 0,00
Antigo Primario 0,00 0,00
Antigo Ginasio 0,16 0,00
Magistério 27,48 0,00
22 grau — Outros 3,66 0,09
Licenciatura 48,40 50,79
Superior — Outros 9,86 6,60
Pds-Graduacgao 3,61 9,46
Sem informacao 6,83 33,06
Total 100,00 100,00

Fonte: Relatério do SAEB/1996, Anexo 1.



42 série (%)

82 série (%)

Estatutario 90,10 64,77
CLT 0,00 0,09
Prestador de servigos (contrato temporario) 0,83 0,67
Sem contrato 0,29 0,32
Sem informacgéao 8,78 34,15
Total 100,00 100,00

Fonte: Relatério do SAEB/1996, Anexo 1.

42 série (%)

82 série (%)

Zero ano 4,98 30,66
Até 10 anos 69,45 47,95
De 11 a 20 anos 20,89 14,74
De 21 a 30 anos 4,34 6,47
De 31 a 40 anos 0,24 0,18
Sem informacao 0,10 0,00
Total 100,00 100,00

Fonte: Relatério do SAEB/1996, Anexo 1.

42 série (%)

82 série (%)

Todo o conteudo 6,59 5,92
Quase tudo (cerca de 80%) 78,34 48,26
Aproximadamente a metade 9,61 13,21
Menos da metade 0,29 1,36
Sem informacéao 5,17 31,25
Total 100,00 100,00

Fonte: Relatério do SAEB/1996, Anexo 1.
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42 série (%)

82 série (%)

A maioria é capaz de aprender desde que 0 seu potencial 43,78 35,32
seja adequadamente desenvolvido.

A maioria consegue aprender porque a proposta pedagdgica 34,56 21,03
desta escola inclui o acompanhamento dos alunos, com vistas

ao sucesso escolar.

A maioria, apesar de se esforgar, ndo consegue aprender 10,20 8,73
devido a limitagbes que traz do ambiente em que vive.

A maioria ndo consegue aprender porque a estrutura do 1,07 2,54
sistema e funcionamento da escola dificultam o sucesso

escolar.

Sem informacéo. 6,39 32,38
Total 100,00 100,00

Fonte: Relatério do SAEB/1996, Anexo 1.

42 série (%)

82 série (%)

Mais de 90% do tempo de aula 29,58 28,18
Cerca de 80% do tempo de aula 60,02 36,91
Cerca de 60% do tempo de aula 3,81 3,26
Menos de 50% do tempo de aula 1,22 0,68
Sem Informacgéao 5,37 30,97
Total 100,00 100,00

Fonte: Relatério do SAEB/1996, Anexo 1.

42 série (%)

82 série (%)

Sempre 25,67 16,64
As vezes 68,47 49,71
Nunca 0,93 2,53
Sem informacéo 4,93 31,12
Total 100,00 100,00

Fonte: Relatério SAEB/1996, Anexo 1.
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42 série (%)

82 série (%)

Sim 86,14 50,79
Nao 8,69 18,14
Sem informacéao 5,17 31,07
Total 100,00 100,00

Fonte: Relatério SAEB/1996, Anexo 1.

42 série (%)

82 série (%)

Sempre 25,67 63,64
As vezes 68,47 5,33
Nunca 0,93 0,00
Sem informacao 4,93 31,03
Total 100,00 100,00

Fonte: Relatério do SAEB/1996, Anexo 1.

42 série (%)

82 série (%)

Sempre 67,72 56,26
As vezes 26,54 12,53
Nunca 0,39 0,18
Sem informacgéo 5,35 31,03
Total 100,00 100,00

Fonte: Relatério do SAEB/1996, Anexo 1.

42 série (%)

82 série (%)

Sempre 52,81 63,64
As vezes 37,98 5,33
Nunca 2,24 0,00
Sem informacao 6,97 31,03
Total 100,00 100,00

Fonte: Relatério do SAEB/1996. Anexo 1.
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42 série (%)

82 série (%)

Sempre 89,77 66,08
As vezes 2,17 1,76
Nunca 1,11 0,32
Sem informacgéao 6,95 31,84
Total 100,00 100,00

Fonte: Relatério SAEB/1996, Anexo 1.

42 série (%)

82 série (%)

A correcéo é feita em sala com os(as) alunos(as) 90,33 64,59
Corrige sozinho e tira duvidas com os(as) alunos(as) 1,76 2,35
Corrige sozinho e nado discute com os alunos(as) 0,00 0,00
Nao dispbe de tempo para corrigir tais licbes 0,15 0,00
Sem informacao 7,76 33,06
Total 100,00 100,00

Fonte: Relatério SAEB/1996, Anexo 1.

42 série (%)

82 série (%)

Sim 94,24 54,23
Nao 0,83 14,61
Sem informacéao 4,93 31,16
Total 100,00 100,00

Fonte: Relatério do SAEB/1996, Anexo 1.
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42 série (%)

82 série (%)

Freqlentemente 38,47 16,92
As vezes 54,33 44,82
Nunca 0,97 1,36
Sem informacao 6,23 36,90
Total 100,00 100,00

Fonte: Relatério do SAEB/1996. Anexo 1.

42 série (%)

82 série (%)

Sim 94,68 68,79
Nao 0,00 0,23
Sem informacao 5,32 30,98
Total 100,00 100,00

Fonte: Relatério do SAEB/1996. Anexo 1.

42 série (%)

82 série (%)

Sim 82,74 58,48
Nao 5,53 7,87
A escola ndo possui plano de trabalho/projeto pedagdgico 3,12 2,40
Sem informacao 8,61 31,25
Total 100,00 100,00

Fonte: Relatério do SAEB/1996, Anexo 1.
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