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RESUMO

Esta Tese tem como objeto de estudo os instrumentos utilizados pelo estado de Sdo Paulo, em
atendimento o que determina a legislacdo oficial, para regular e medir a qualidade da educacéo
basica publica. Esses instrumentos passam pela avaliagdo de desempenho, também chamada de
larga escala, e fluxo escolar que fornece dados, para compor os indicadores educacionais, de
forma a se transformarem em informagdes que possibilitem compreender o processo como um
todo e tomar decisdes na perspectiva da politica educacional. Foram analisadas as politicas
publicas educacionais que trazem em seu texto a necessidade de qualificar a educacédo basica.
Foram elaboradas as seguintes questdes para esta pesquisa: Os instrumentos utilizados pelo
Estado definem a qualidade da educacao basica publica paulista? Os resultados da avaliacao de
desempenho fornecem os dados essenciais para medir a qualidade da educagao basica paulista?
O estado de Sao Paulo utiliza as avaliacdes de desempenho e fluxo escolar para regular a
educagdo basica. A aplicagdo dos instrumentos, avaliacdo de desempenho e fluxo escolar,
utilizados para medir a qualidade da educagao, impactam na politica educativa do estado de Sao
Paulo? Para responder a essas questdes apresenta-se os seguintes objetivos: analisar os
resultados das avaliagdes de desempenhos dos estudantes do ensino fundamental ¢ médio e
como (ou se) estes sdo utilizados na formulagdo de politicas publicas para a educagdo basica no
estado de Sao Paulo; Identificar experiéncias internacionais que influenciaram a formulagao
das avaliagdes de desempenho no pais e consequentemente no estado de Sao Paulo; Identificar
os programas para a educacao basica formulados pelo estado de Sao Paulo e que almejam a
qualidade da educagdo publica; Analisar os instrumentos de politicas educacionais do estado de
Sdo Paulo. Foi realizado em um estudo bibliografico com aprofundamento teérico sobre a
concepe¢ao de Estado Avaliador, regulacdo, concepcao de sistemas de avaliagdo de desempenho
e conceito de qualidade na educacdo. A abordagem da pesquisa ¢ qualitativa e caracteriza-se
como pesquisa documental com a analise da legislagdo, decretos e resolucdes que tratam da
regulagdo da educacdo pelo Estado. O papel regulador do Estado, tem inicio na década de 1990,
seguindo uma tendéncia mundial de diminuicdo dos gastos publicos e fortalecimento de sua
funcdo fiscalizadora. Dessa forma o Estado deixa de ser responsavel direto pelo
desenvolvimento econdmico e social pela via da produgdo de bens e servigos, para fortalecer-
se na fung¢ao de promotor e regulador. Os documentos que orientam a analise dos instrumentos
estudados, tratam da regulacao na educagdo bésica publica, pelo Estado.

Palavras-Chave: Educagdo Baésica; Instrumentos; Avaliacdo de Desempenho; Qualidade da
Educacao.



ABSTRACT

This thesis has as its object of study the instruments used by the state of Sdo Paulo, in
compliance with what is determined by official legislation, to regulate and measure the quality
of public basic education. These instruments include performance assessment, also called large-
scale, and school flow that provides data to compose educational indicators, to become
information that enables understanding the process as a whole and making decisions from the
perspective of educational policy. We analyzed the educational public policies that bring in
their text the need to qualify basic education. The following questions were elaborated for this
research: Do the instruments used by the state define the quality of public basic education in
S&o Paulo? Do the results of the performance evaluation provide the essential data to measure
the quality of S&o Paulo basic education? The state of Sdo Paulo uses performance and school
flow assessments to regulate basic education. The application of the instruments, performance
evaluation and school flow, used to measure the quality of education, does it affect the
educational policy of the state of S&o Paulo? To answer these questions, the following
objectives are presented: analyzing the results of the performance evaluations of elementary
and high school students and how (or if) they are used in the formulation of public policies for
basic education in the state of Sdo Paulo. Identifying international experiences that influenced
the formulation of performance evaluations in the country and consequently in the state of S&o
Paulo. Identifying the programs for basic education formulated by the state of S&o Paulo that
aim for the quality of public education. Analyzing the educational policy instruments of the
state of S&o Paulo. It was carried out in a bibliographical study with theoretical deepening about
the conception of Evaluator State, regulation, conception of performance evaluation systems
and quality concept in education. The research approach is qualitative and characterized as a
documentary research with the analysis of legislation, decrees and resolutions dealing with the
regulation of education by the state. The regulatory role of the state begins in the 1990s,
following a worldwide trend of decreasing public spending and strengthening its oversight
function. In this way, the State is no longer directly responsible for economic and social
development through the production of goods and services, but for strengthening itself as
promoter and regulator. The documents that guide the analysis of the studied instruments deal
with the regulation in public basic education, by the State.

Keywords: Basic Education; Instruments; Performance evaluation; Quality of education.
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1 INTRODUCAO

Esta pesquisa desenvolvida no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo Escolar da
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita de Filho”, vincula-se a linha de Pesquisa
Politica e Gestdo Educacional.

A investigacdo tem como objeto os instrumentos utilizados pelo estado de Sao Paulo
para esclarecer a qualidade do sistema educacional, que esta vinculado as determinagdes e
orientagdes do MEC, por meio do indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica- IDEB,
vigente desde 2007.

O sistema publico educacional, na atualidade, € um campo de estudo formado por
teorias, métodos e processos abrangentes, que comporta subareas como a avaliacdo de
desempenho, avaliagédo de sistemas educacionais, avaliacdo de programas e autoavaliacdo

O estudo versa sobre os instrumentos utilizados nas avaliacdes de desempenho e analisa
se esses, influenciam a tomada de decisdo ao se formular uma politica educacional.

A discussao sobre instrumentos de avaliacdo de desempenho e se esses sdo utilizados
como medida de regulacdo do Estado, faz-se presente na atualidade, visto que esta inscrito em
um cendrio no qual o Estado exerce a funcdo de Avaliador e regulador, e traz para si a
responsabilidade pela avaliacdo e se incumbe de prestar contas, da qualidade da educacao
bésica, a sociedade.

A andlise da qualidade da educacdo deve dar-se em uma perspectiva polissémica, e
conforme Dourado; Oliveira; Santos (2007, p. 7) essa categoria traz multiplas significacdes, ja

que

[...] o exame da realidade educacional, sobretudo em varios paises da Cupula das
Américas, com seus diferentes atores individuais e institucionais, evidencia que séo
diversos os elementos para qualificar, avaliar e precisar a natureza, as propriedades e
os atributos desejaveis ao processo educativo, tendo em vista a producéo, organizagao,
gestdo e disseminacdo de saberes e conhecimentos fundamentais ao exercicio da
cidadania.

A educagdo escolar ¢ objeto de politicas publicas educacionais, e de acordo com
Dourado; Oliveira; Santos (2007, p.8) cumpre “[...] destacado papel nos processos formativos
por meio dos diferentes niveis, ciclos e modalidades educativas”. Na educacdo basica, sdo
diversas as finalidades educacionais estabelecidas, assim como sdo distintos os “[...] principios
que orientam o processo ensino-aprendizagem, pois cada pais, com sua trajetéria historico-

cultural e com seu projeto de nacao, estabelece diretrizes e bases para o seu sistema educacional.
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Na perspectiva das politicas publicas educacionais, muitos paises t€ém desenvolvido,

1

estratégias para medir a qualidade de seus sistemas de ensino”, uma delas ¢ a adogdo de

instrumentos e indicadores.

Os instrumentos sao utilizados para medir o desempenho dos estudantes e a qualidade
do sistema educacional. Esses instrumentos passam pela avaliagdo de desempenho, também
chamada de larga escala, e fluxo escolar que fornecem dados, para compor os indicadores
educacionais, de forma a se transformarem em informagdes que possibilitem compreender o
processo como um todo e tomar decisdes na perspectiva da politica educacional. Conforme
Horta Neto (2013) € necessaria uma analise desses instrumentos, que possibilite identificar os
processos e os resultados obtidos nas avaliacdes de desempenho, pelos estudantes da educagao

basica.

O processo de avaliacao de desempenho e a busca por instrumentos que qualifiquem a
escola e a educagdo, nao ¢ algo novo dentro do sistema educacional, conforme Horta Neto (2013)
esta instituido e presente no cotidiano escolar, assim como seus conceitos e objetivos, que sao

revistos e alterados de acordo com as transformagdes politicas e economicas da sociedade.

Essas transformagdes sociais, influenciaram a partir do final dos anos 1980 e inicio dos
anos de 1990, os programas de avaliacdo do sistema educativo, conhecido como avaliagdo
educacional externa ou avaliacdo de desempenho. Conforme Horta Neto (2013) a partir de
instrumentos como avaliacao e fluxo, o teste passa a ser padronizado e aplicado aos estudantes,
para se obter informagdes sobre o desempenho das escolas e dos sistemas de ensino, com o

objetivo de subsidiar uma politica educacional que assegure a qualidade da educacao.

Nessa perspectiva de mudanga de politicas educacionais, para que a qualidade da
educacdao seja alcancada, Dourado; Oliveira; Santos (2007), apontam a necessidade do
estabelecimento de parametros de referéncia de aprendizagem e a indicacao de padroes eficazes

que permitam que os estudantes avancem nas avaliagdes de desempenho.

Diante dessas perspectivas de mudanca, os resultados observados apds a aplica¢do
desses instrumentos, de acordo com Lemes (2001, p.112) tem mostrado as caréncias e

necessidades do contexto até entdo desconhecidas enquanto realidades mutéaveis; ou conhecidas,

! Para Lib&neo (2012) o Brasil ainda ndo possui um sistema de ensino, fortalecido, em razdo da falta de articulacio
entre 0s Varios sistemas de ensino existentes nas esferas administrativas federal, estadual e municipal. A tese de
Libaneo é a de que o Brasil ndo possui um sistema de ensino, mas estruturas administrativas referenciadas na
LDBEN/1996.
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mas distorcidas em sua amplitude e profundidade. Essas “realidades” contextuais em suas

dimensdes de amplitude

[...] deverdo (re)orientar tomadas de decisdo, (re)definir acdes publicas, priorizar
demandas e, possivelmente chegar a evidenciar “velhos problemas” de forma
indiscutivel e inquestionavel como: a desescolarizagdo e a pobreza alimentando-se
mutuamente. Assim ao que parece, nesse momento da vida educacional do pais, e
diante do quadro que se delineia a partir dos resultados avaliativos; as avaliagdes
educacional e escolar comegam a se revelar mais como dimensdo formuladora de
politicas publicas para a educag@o nacional do que como instrumentos dessas politicas
(LEMES 2001, p.112).

A utilizag¢do dos instrumentos para delinear uma politica educacional, e a utilizacdo da
avaliacdo de desempenho, conforme Horta Neto (2013) tém sua elaboracdo e aplicagdo
realizada por uma institui¢do externa a escola, ndo contando, normalmente, com a participagao
dos docentes, das equipes gestoras das escolas e das estruturas de ensino, em nenhuma de suas
fases. Além das avaliagdes, normalmente utilizam-se questionarios aplicados aos estudantes,
docentes e a equipe gestora, com o objetivo de obter informagdes que expliquem os diferentes
desempenhos da escola. A necessidade de uma explicagdo gera por parte do Estado, propostas

de acdes e politicas educacionais, que modifiquem a realidade da escola.

Ao propor acdes e politicas educacionais, o Estado analisa o desempenho de seu sistema
educacional e das escolas, a partir das avaliagdes aplicadas, o que para Horta Neto (2013) exige

clareza de seu papel de regulador.

O papel regulador do Estado, tem inicio na década de 1990, seguindo uma tendéncia
mundial de diminui¢ao dos gastos publicos e fortalecimento de sua funcdo fiscalizadora. Dessa
forma o Estado “[...] deixa de ser responsavel direto pelo desenvolvimento econdmico e social
pela via da produgdo de bens e servigos, para fortalecer-se na fungdo de promotor e regulador

desse desenvolvimento” (BRASIL, 1995, p.12).

O modo como o Estado reduz seu papel de executor ou prestador de servigos, “[...]
mantendo-se entretanto no papel de regulador e provedor ou promotor destes, principalmente
dos servigos sociais como educacao”, fortalece seu controle social direto, na medida em que
investe em capital humano, como garantia de “[...] uma distribuicdo de renda mais justa”, pela

perspectiva de especializacdo de mao de obra (BRASIL, 1995, p.13).

Nesta perspectiva, o Estado busca o fortalecimento das funcdes de regulacdo e

coordenacao das fungdes executivas no campo da prestagao de servigos sociais, como educagao,
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que sdo coordenadas “particularmente no nivel federal”, com a “[...] progressiva

descentralizagdo vertical, para os niveis estadual e municipal” (BRASIL, 1995, p.13).

A descentralizacao do nivel federal para o estadual e municipal, permite que esses entes
organizem seus sistemas de ensino e desenvolvam politicas que conciliem os diferentes niveis
e modalidades de ensino, de modo que predomine a qualidade da educagdo. A busca pelo
predominio da qualidade, faz com que os entes federados busquem instrumentos de medida,

sendo um deles a avaliagao de desempenho.

O ato de avaliar o desempenho de um estudante, de uma escola ou de um sistema, ¢ em
si mesmo polissémico e algumas vezes passa a ser confundido com os instrumentos utilizados
para medir o resultado, geralmente por testes. A avaliacao, nesta analise, vai além das medigdes
e envolve a defini¢do das politicas educacionais e estratégias de governo para estabelecer o que
seja a qualidade, proposta na Constituicdo Federal de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgdo Nacional de 1996 e presente nos atos normativos?, publicados pelo executivo do

estado de Sao Paulo.

No Brasil, apés a promulgacao da Constituigdo Federal em 1988 e da Lei de Diretrizes
e Bases da Educagdo Nacional em 1996, tem inicio a aplicacdo de avaliagdo de desempenho
por governos estaduais, com o intuito de medir a qualidade da educacdo escolar. Com o
resultado obtido pelos estudantes, nas avaliacdes, os governos definem politicas publicas para

em uma métrica estabelecida, definir a qualidade da escola.

A defini¢do da qualidade, pelo estabelecimento de uma medida, tem inicio na década de
1990, com os primeiros estudos para a aplicacdo do Sistema de Avaliacdo da Educagio Basica
(SAEB). Com o inicio do SAEB, aumenta a quantidade de avalia¢des de desempenho aplicados
no pais, assim como o numero de estudantes avaliados. Em outras partes do mundo, ocorre a
mesma dindmica, de aumento das avaliagdes, utilizadas com frequéncia tanto pelos governos

nacionais quanto por organizagdes internacionais ou transnacionais (HORTA NETO, 2013).

A emergéncia para encontrar um modelo de avaliagdo que medisse a qualidade da
educagdo, teve origem na década de 1980, com os primeiros desenhos de um projeto de sistema
nacional de avaliacdo, a partir de uma demanda do Banco Mundial e das determinacdes de
organizagdes internacionais sobre as politicas educacionais, no Brasil. Iniciativas de avaliacao

da educagdo basica, que fossem coerentes com os pressupostos do Estado Avaliador, de acordo

2 Atos normativos sdo aqueles que tém efeitos gerais, atingindo todos os que se encontram na mesma situagio por
ele regulada. Por exemplo: decretos regulamentares, regimentos, resolucdes, deliberacdes e portarias.
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com Horta Neto (2013) comegaram a ser desenvolvidas por estados € municipios brasileiros
ao longo dos anos de 1990, como os programas de avaliagdo criados pelos estados de

Pernambuco (1991), Minas Gerais e Ceard (1992) e Sao Paulo (1996).

Com o objetivo de construir um instrumento de qualidade educacional, tem inicio uma
busca pelos sistemas educacionais no Brasil, por reformas educacionais desenvolvidas em
outros paises, por intermédio de acordos e convénios firmados com agéncias multilaterais, os
quais trazem projetos de monitoramento e avaliagdo das politicas implantadas nas redes

escolares publicas, como forma de medir a qualidade (CAMPOS, 2000).

Esses projetos de monitoramento sdo analisados na perspectiva da construgao e busca
da qualidade por meio de instrumentos que podem gerar dados estatisticos para o
estabelecimento de indicadores de qualidade. Esses indicadores passam pelo acesso e oferta da
educacao, fluxo escolar (diferenca entre aprovacdo, retencdo e abandono) e afericao do

desempenho mediante avaliacao de desempenho.

Os programas de avaliagdo nacionais € internacionais, utilizam como instrumento dados
estatisticos, para produzir informagdes objetivas sobre um sistema educacional. Para Villani
(2018), esses dados desenvolvem uma relagao com a politica publica, que ndo ¢ linear, mas um

instrumento técnico que pode servir como controle social e politico.

Os dados originados pelas avaliacdes de desempenho, tornam-se nessa perspectiva,
ferramentas de poder, na medida em que direcionam a adog¢do de curriculos e matrizes de

competéncia, utilizados para medir o conhecimento dos estudantes.

O recorte dessa pesquisa tem inicio com os resultados dos instrumentos Sistema de
Avaliacdo do Rendimento do Estado de Sdo Paulo (SARESP) e do Fluxo Escolar (Censo
Escolar), de 2008 ano da publicacao do Programa Qualidade da Escola a 2017. Os resultados
analisados sdo os provenientes dos instrumentos de avaliacdo de desempenho obtidos pelo

SARESP, SAEB e Programa Internacional de Avaliacao de Alunos (PISA).

Pelas razdes apresentadas e com a necessidade de analisar os instrumentos que medem
a qualidade, elaboram-se as seguintes questdes para esta pesquisa: Os instrumentos utilizados
pelo Estado determinam a qualidade da educacao basica publica paulista? O estado de Sao
Paulo utiliza as avalia¢des de desempenho e fluxo escolar para regular a educacao basica? A
analise da aplicagao dos instrumentos, avaliacao de desempenho e fluxo escolar, utilizados para

medir a qualidade da educacdo, impactam na politica educativa do estado de Sao Paulo?
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Considerando a avalia¢do de desempenho, como um instrumento utilizado pelo estado
de Sao Paulo, para a verificagdo da qualidade do sistema educacional, propdoem-se a Tese de
que os resultados das avaliacoes de desempenho, influenciam as politicas educacionais
voltadas para o ensino fundamental e médio ao mesmo tempo que servem para a

regulacio das escolas publicas.

A proposta da tese se justifica, pelas orientagdes legais e institucionais, que na atualidade,
de acordo com Lemes (2001, p.112) “estabelecem obrigacdes, diretrizes e parametros, para os
sistemas de ensino e para o poder publico”. Para cumprir com as determinagdes e diretrizes,
foram criados instrumentos como o Sistema de Avaliacdo da Educagao Basica (SAEB), Censo
Escolar, Padroes de Qualidade, Diretrizes Curriculares, Parametros Curriculares Nacionais e no
caso especifico de alguns estados, foram criados seus proprios instrumentos de avaliagdo para
seus sistemas de ensino, como exemplo o estado de Sao Paulo, criou em 1996 o Sistema de

Avaliagao do Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo, SARESP.
Para explicar e defender a Tese tem-se os seguintes objetivos:

Objetivo geral: analisar os resultados das avaliagdes de desempenho dos estudantes do
ensino fundamental e médio e como (ou se) estes sdo utilizados na formulacdo de politicas

publicas para a educagdo bésica no estado de Sao Paulo.

Os objetivos especificos dao divididos em partes que se relacionam entre si € juntas

ajudam a compreender o objeto analisado. Foram assim definidos:

v' Identificar experiéncias internacionais que influenciaram a formulagdo das

avaliagdes de desempenho no pais e consequentemente no estado de Sao Paulo;

v" Identificar os programas para a educacdo basica formulados pelo estado de Sao

Paulo e que almejam a qualidade da educagdo publica;
v" Analisar os instrumentos de politicas educacionais do estado de Sdo Paulo.

A metodologia escolhida para esta analise foi a pesquisa bibliografica com os eixos do
aprofundamento teorico organizados com foco nos Atos Normativos da Secretaria da Educacao
do estado de Sao Paulo, politicas publicas educacionais, Estado Avaliador, regulacdo e

concepe¢do de avaliagdo de desempenho.

Ao definir quais documentos e atos normativos serdo pesquisados, foi definida uma
amostra representativa do que se deseja investigar. Conforme Fick (2009), é importante

considerar documentos que fazem referéncia a outros documentos, buscando observar a
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conexao entre eles € no modo como documentam e constroem a realidade investigada. Ao
escolher os documentos, foi considerado o contexto, a utilizagdo e a sua fungdo, uma vez que

sdo meios para compreender o objeto investigado.

A fungdo, o contexto e a utilizacdo dos documentos, conforme Flick (2009) define o
ponto de partida para a analise e interpretagdo de documentos ¢ a compreensao do texto que
possibilitara realizar inferéncias validas para a pesquisa. O objetivo, consiste em compreender

e comparar abordagens, com base em critérios, selecao e verificagdo dos documentos analisados.

Empreendeu-se, também, a analise dos dados do SARESP, dos estudantes do 5° € 9° ano
do ensino fundamental e 3° ano do ensino médio e do SAEB e PISA do estado de Sao Paulo.
Os dados do SAEB e PISA do estado de Sao Paulo foram comparados com o do Brasil e
Organizag¢do de Cooperagdo e de Desenvolvimento Economico - OCDE. Com a escolha dos
documentos a serem analisados, e que tratam dos instrumentos como medida para a qualidade
da educagdo, os objetos foram escolhidos entre aqueles compardveis e que possuam fronteiras

delimitadas e coerentes entre si.

Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa, visto que esta se constitui como
apropriada para descobrir os significados e contradi¢cdes dos instrumentos utilizados para medir
a qualidade da educacdo basica. Na abordagem qualitativa, de acordo com Severino (2007), o
objetivo da amostra ¢ a producado de informagdes aprofundadas, com enfoque na interpretagao
do objeto pesquisado. Nessa abordagem, hd uma proximidade do pesquisador com o objeto

estudado.

Os objetos, foram definidos em critérios para a comparagao, sendo eles a periodicidade
da avaliagdo; a sua abrangéncia; a forma de apresentacdo dos resultados e os instrumentos

utilizados como regulagao da escola publica paulista.

Entre regulacao e regulamentacdo das agdes do Estado, conforme Barroso (2005) ha
uma diferenca, a regulagdo ¢ flexivel na definicdo dos processos e rigida na avaliagdo da
eficiéncia e eficacia e a regulamentagdo ¢ definida como procedimento e ¢ relativamente
indiferente a qualidade e eficicia dos resultados. A regulacdo passa a ser essencial para o
equilibrio de um sistema, fisico ou social, e estd associada a um processo de retroagao que
identifica, analisa e trata informacdes por um conjunto de ordens coerentes dos Orgdos

executores.

Esta proposta de Tese esta estruturada em secdes, a saber. Na primeira se¢do apresentou-

se a introdugdo geral da pesquisa, com a justificativa da escolha do tema, fundamentagao teorica,
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as questdes que orientam a pesquisa, os objetivos tratados ao longo da pesquisa, uma breve
apresentacao da metodologia, instrumentos e procedimentos utilizados e consideragdes sobre o

tema.

Na segunda secao encontram-se as definicdes de Politica Publica Educacional, que
utiliza como referéncia o direito publico e subjetivo a educagdo, especialmente o ensino
fundamental ¢ médio, constante da Constituicao Federal de 1988 ¢ a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional de 1996. Sao discutidos os programas e planos provenientes da esfera
federal, utilizados como solugdes para o estabelecimento da qualidade da educacdo basica e
analisa o percurso das politicas publicas educacionais no Brasil e sua relacdo entre politica

publica, Estado e sociedade.

Na segunda se¢do encontram-se as discussdes sobre o Estado Avaliador, na configuragao
do sistema publico educacional, quando o Estado utiliza como discurso a construcao da
qualidade por meio de praticas pedagogicas. Essa se¢do discute também as praticas de prestagao
de contas (accountability) nas agdes do Estado e na emergéncia da avaliagao de desempenho

como interpretacdo da qualidade da escola.

Na terceira secdo encontram-se a discussdo sobre a avaliagdo de desempenho no Brasil
e a influéncia dessa na formulagao da politica puiblica educacional no estado de Sao Paulo. Essa
secdo analisa o curriculo nacional como controle dos resultados, que dizem respeito a uma
emergéncia do Estado Avaliador, em encontrar uma forma de avaliagdo que atenda aos

pressupostos subjacentes ao mercado educacional.

Na quarta sec¢do sdo analisadas as politicas ptiblicas educacionais do estado de Sao Paulo
e as acOes desenvolvidas pela Secretaria da Educacdo, para garantir a qualidade das e nas
escolas publicas de ensino fundamental e médio. No inicio da se¢do foi feita uma caracterizagao
da Secretaria de Educa¢ao com nimero de unidades de ensino, docentes ¢ uma série historica
de matriculas de 2007 a 2017, com os dados descritos no Censo Escolar. Foram analisados os
primeiros programas que tiveram como objetivo central a garantia de qualidade da educacao
publica como a Reorganizacdo do Ensino Fundamental com a criagdo do Ciclo Basico; a
Reforma Curricular — Proposta Curricular, inclusive para o Ensino Médio; a Jornada tnica para
o Ciclo Basico I; a Escola Padrio; a Reorganizacdo da rede fisica; o Programa de
municipaliza¢do do ensino fundamental; a Progressao Continuada; o Programa de educacao

continuada, Teia do Saber; o Programa Ler e Escrever e o Programa de Qualidade da Escola.
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Os resultados desses programas foram analisados dentro da série historica de 2007 a 2017 e

comparados com o SAEB e PISA, do mesmo periodo.

A secdo posterior destinou-se as conclusdes a pesquisa sobre os instrumentos e dos

resultados da avaliagdo de desempenho como medida de qualidade da educagdo publica paulista.
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2 ASPECTOS DA POLITICA PUBLICA PARA EDUCACAO BASICA

Nesta secdo discute-se o inicio da politica publica educacional, no Brasil na década de
1980 e as relagGes com a esfera publica do estado de Sdo Paulo. A anélise da politica publica
educacional, tem como referéncia o direito pablico e subjetivo a educagdo, especialmente a
educacdo bésica, constante da Constituicdo Federal de 1988 e Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional de 1996.

A analise e discussdo tem inicio com o0s textos sobre politicas educacionais, nas
diferentes esferas da administracdo publica, que privilegiam o direito a educacdo, e que foi
celebrado pelas Constituicdes Federais desde 1934, em especial em 1988 com o direito a
educacao basica, compreendida dos 4 aos 17 anos.

Os objetivos das politicas pablicas educacionais, para Ferreira; Nogueira (2015, p.102)

estdo presentes na Constituicdo Federal/1988 e LDBEN/ 1996, como forma de fazer com que

[...] o comando legal atinja o seu objetivo. Assim, numa analise preliminar, politica
publica na &rea educacional nada mais é do que a ponte que liga as determinaces e
objetivos legais com a realidade local. Por conseguinte, tais politicas tém uma ligacéo
direta com a escola, visto que esta é o locus onde a realidade que necessita ser atingida
se apresenta. Logo, toda escola sofre os reflexos advindos das politicas publicas
educacionais, quer direta ou indiretamente.

O reflexo da politica publica educacional na escola, faz parte de um processo amplo de
reestruturacdo do Estado, desde o final da década de 1980, de acordo com 0 novo contexto
politico de ajuste do capitalismo, que demanda novas exigéncias e desafios a educagdo, em
particular a educacéo basica.

Ao analisar esses ajustes politicos para a educacdo € necessario entender suas
determinac0es e objetivos. Para Favero; Horta; Frigotto (1992), o direito pablico e subjetivo a
educacao foi universalizado de um lado pela escola publica e gratuita e de outro pela adogéo de
programas e planos de agéo provenientes da esfera Federal, com o objetivo de buscar solucgdes
possiveis, que atendessem as necessidades da populacédo por qualidade educacional. Essa busca
por soluc@es foi concentrada na assisténcia estudantil, com programas de merenda escolar, livro
didatico® e material de ensino.

Esses programas consideraram a realidade da educacdo no nivel nacional, estadual e
municipal, do inicio dos anos de 1990, por maiores recursos financeiros e técnicos. Os recursos

contribuem para a diversidade da politica educacional nas diferentes esferas governamentais.

3 0 Programa Nacional do Livro Didatico, entra em vigor a RE SE 42/2012, que dispde sobre o programa para a
educacdo basica.
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Para Ferreira; Nogueira (2015), a politica publica de programas e projetos para a educacao, tem
como objetivo a melhoria da qualidade e deve contemplar a realidade nacional, estadual e
municipal, por projetos de natureza econdmica, que sd&o amparados pela Constituicdo
Federal/1988 e LDBEN/1996.

A Constituicdo Federal de 1988 estabelece dispositivos relacionados a politica
educacional, e entre outras medidas, esta a divisdo das responsabilidades entre as esferas
Federal, Estadual, Distrital e Municipal (artigo 211) , percentual de recursos proveniente da
arrecadacao dos impostos, que devem ser aplicados em educacdo (artigo 212), elaboracéo da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (artigo 22, inciso XXIV) e organizagdo do
Plano Nacional de Educacéo (artigo 214).

A fixacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de acordo com Saviani
(2010) demanda por um Sistema Nacional de Educacédo, para que haja o estabelecimento de
diretrizes e bases comuns para a organizacao educacional. Essa demanda decorre da emergéncia
em erradicar o analfabetismo e universalizar a escola publica. Os Estados tém competéncia para
legislar e organizar seus sistemas, articulando os elementos que devem se integrar, assegurando
as distintas realidades de cada regiéo.

Para Saviani (2010, p.780) a colaboracgéo e reparticdo de responsabilidade entre os entes
federativos, esta na regulagdo juridica de normas basicas. Os Estados podem expedir legislagdo
complementar, adequando essas normas as suas particularidades. O Sistema Nacional de

Educacéo deve integrar e articular

[...] todos os niveis e modalidades de educacdo com todos 0s recursos e servigos que
lhes correspondem, organizados e geridos, em regime de colaboracdo, por todos os
entes federativos, sob coordenacdo da Unido. Fica claro, pois, que a reparticdo das
atribuicbes ndo implica a exclusdo da participacdo dos entes aos quais ndo cabe a
responsabilidade direta pelo cumprimento daquela funcéo. Eles participardo por meio
dos respectivos colegiados, acompanhando e apresentando subsidios que venham a
tornar mais qualificadas as decisdes tomadas. E assumirdo responsabilidades diretas
nos aspectos que lhes correspondem, por meio das secretarias e conselhos estaduais
de Educagdo e das secretarias e conselhos municipais de Educagéo, sempre que tal
procedimento venha a concorrer para a flexibilizagéo e maior eficicia da operacéo do
Sistema Nacional de Educacdo, sem prejuizo, evidentemente, do comum padrdo de
qualidade que caracteriza o Sistema Nacional de Educacdo (SAVIANI, 2010, p.780).

O desenvolvimento do Sistema Nacional de Educacdo, possui caracteristicas proprias,
pois é nele que se prevé as metas e 0s recursos necessarios para viabilizar a educagdo nos niveis

e modalidade de ensino previstos na Constituicdo Federal/1988 e LDBEN/1996.
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Questdes como a nogdo de sistema e sua dimensdo nas esferas administrativas, foram
alteradas pela Constituicdo Federal de 1988. A LDBEN de 1996, organizou e estruturou a
educacéo escolar e o sistema educacional passou a ser substituido pela organizacéo da educacao
nacional (LIBANEO: OLIVEIRA; TOSCHI, 2012).

Historicamente o desenvolvimento da estrutura e organizagdo do sistema educacional
brasileiro, reflete o panorama politico de cada época. De 1961 a 1996 a educacdo foi organizada
pela Lei n® 4.024/1961. Nessa LDBEN, o sistema de educacao disposto do artigo 11° ao 22°
trata da elaboracdo e fiscalizacdo do curriculo pela Unido, Estados e Distrito Federal. Em 1971
a Lei n° 5692 reforma o ensino de 1° e 2° grau e institui o ensino profissionalizante.

A partir de 1995, o governo federal assumiu o ensino fundamental como prioritério e
conforme Libaneo; Oliveira; Toschi (2012, p.336 e 337), passou a definir acbes como curriculo
nacional, programa nacional de distribuigdo de livros didaticos, Kits eletrdnicos para as escolas,
avaliacdo externa e recursos financeiros enviados diretamente as escolas como o Programa
Dinheiro Direto na Escola, de carater suplementar que visa a manutencao da infraestrutura fisica
e pedagogica®. Com a CF/1988 e a LDBEN/1996, ficam definidas as atribuices e
responsabilidades do Estado, com os estudantes

[...] de vérios graus e modalidades de educacdo, de professores e servidores, de
unidades escolares publicas e privadas, os sistemas estaduais, além de exercerem o
controle sobre o ensino supletivo e sobre os cursos livres que ocorrem fora do ambito
escolar, por meio das Secretarias Estaduais de Educacdo e dos respectivos Conselhos
Estaduais de Educacédo, tém assumido funcbes de manutencdo do ensino na esfera
estadual e exercido fungdes normativas, deliberativas, consultivas e fiscalizadoras nas
redes oficial e particular. N&o se incluem no sistema estadual as escolas federais e
particulares de ensino superior, que sdo da competéncia da esfera federal (LIBANEO;
OLIVEIRA; TOSCHI, 2012, pp.336, 337).

A politica publica educacional, a partir de 1990 dispde o sistema educacional, sobretudo
no que diz respeito ao curriculo, programas de financiamento e avaliacdo de desempenho. Essas
estruturas acompanham os desafios da sociedade, na perspectiva do fortalecimento dos espacos
de participacéo e democracia.

O desafio da politica publica educacional, relaciona-se com a qualidade da e na escola,
sob a perspectiva de desenvolvimento da educacdo bésica. Esse desenvolvimento pressupde

que o estudante conclua a educacao basica no tempo certo e com progressos na aprendizagem.

4 0O dinheiro € recebido pelas escolas em duas parcelas, sendo a primeira em abril e a segunda em setembro. O
programa é divido em PDDE Integral, PDDE Estrutura e PDDE Qualidade e atende as seguintes demandas: Mais
Educacio, Novo Mais Educacio, Escola Acessivel, Ensino Médio Inovador, Agua na Escola, Atleta na Escola,
Escola do Campo, Mais Cultura na Escola, Escolas Sustentaveis e Mais Alfabetizacdo. Fonte:
https://www.fnde.gov.br/programas/pdde
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A politica pablica da educacdo, para atingir seu objetivo de qualidade, prevé agdes nos
diferentes niveis e modalidades de ensino e nas diferentes necessidades institucionais da Uniéo,
Estados, Distrito Federal e Municipios.

A seguir apresenta-se a discussdo sobre as dimensdes da politica publica que

influenciam as politicas regulatérias na educacao basica.

2.1 Dimensdes relevantes da politica publica para a educagéo basica

No ambito dessa pesquisa, 0 percurso sobre politica publica na educacdo, seus objetivos
e desafios sdo tratados por meio da legislacdo educacional. Entre outros fatores € destaque o
regime de prestacéo de contas e as politicas de avaliacdo de desempenho, no sistema de ensino
brasileiro no final do século XX.

A politica publica, conforme Amabile (2012, p.390) “[...] influenciam e s&o
influenciadas por valores e ideais que orientam a relagdo entre Estado e Sociedade”. Grupos
organizados se revezam com condicionantes ““[...] dessas variaveis participando direta e
indiretamente do processo decisorio que as sustenta”. Por isso, nao se costuma definir de
antemao quais seriam “[...] as finalidades precipuas das politicas publicas sendo de uma forma
mais genérica como, por exemplo, o atendimento do interesse da coletividade”. E certo, apesar
disso, que uma politica pablica se integra ao conjunto de esfor¢os governamentais, coordenados
em prol do atendimento de demandas especificamente selecionadas.

O esforco governamental em prol das demandas educacionais, existe a partir de uma
inter-relacdo entre politica publica, Estado, economia e sociedade, e ocorre de acordo com
Amabile (2012) por influéncia dos tomadores de decisdo os quais definem o problema e
constroem a solucgdo, que pode vir como um Ato Normativo e requer uma analise e tomada de
consciéncia do carater da acdo publica, assim como o desenvolvimento das regras de seu
funcionamento.

Os tomadores de decisdes sao categorizados em formais e informais, e atuam num curso
de acdo que visa determinado objetivo. Esse objetivo pode ser constituido por uma funcéo
distributiva, redistributiva ou regulatdria. Grupos organizados se revezam como condicionantes
desse objetivo participando direta e indiretamente de um processo decisério (AMABILE,
2012).

Os produtores de politicas publicas, também chamados tomadores de decisbes, sdo
aqueles que fazem ou deixam de fazer, conforme Souza (2006) as analises que buscam entender

como e por que determinadas decisdes devem ser tomadas.
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As analises utilizadas para uma tomada de decisdo, buscam compreender as variaveis
independentes da acdo. Dessa forma, para Souza (2006) tais decisfes politicas assumem quatro
formatos sendo: as distributivas, decisdes tomadas pelo governo que desconsideram a questdo
dos recursos, privilegiando determinados grupos em detrimento de outros; regulatérias: mais
visiveis ao publico e que envolve burocratas, politicos e grupos de interesse; redistributivas:
atingem maior numero de pessoas e impdem perdas a grupos sociais, envolvem o sistema
tributario e previdenciario; constitutivas: envolvem os procedimentos e geram grupos de vetos
e de apoiadores dentro de um sistema politico. Lowi (1964) apresenta esses formatos, descritos
por Souza (2006) como sendo categorias politicas e arenas de poder.

Essas arenas politicas de poder, conforme Lowi (1964) passam pela politica distributiva
que pode ser repartida em pequenas unidades, sendo que cada unidade é isolada das demais e
de qualquer regra. Essa politica beneficia clientes especificos, por isso sdo constituidas de
decisdes individualizadas. Por ser facilmente multiplicavel, consegue atender a interesses
diferentes e simultaneos. Predomina nessa politica uma relacdo estavel, com poucos conflitos,
devido a ndo interferéncia mutua dos tomadores de deciséo.

A politica regulatdria, presente na arena de poder segundo Lowi (1964) sdo as decisdes
relacionadas a padrdes legais amplos e decisGes setoriais que sdo tomadas mediante a aplicacao
de uma regra geral. Tal politica envolve uma escolha direta entre favorecidos e desfavorecidos
e estabelece quem sdo os envolvidos. Tendem a gerar relacdes conflituosas, visto que 0s
desfavorecidos podem formar coalizOes e lutar contra os favorecidos e, ainda, possuem
interesses diferentes. A arena regulatoria é caracterizada pelo pluralismo, que trata de assuntos
de natureza comum ou setorial.

A politica redistributiva, na arena de poder, de acordo com Lowi (1964) é comparada a
regulatoria, exercendo impacto sob as categorias que atingem um maior nimero de individuos
e classes sociais. Esse modelo ndo tem um favorecido, mas um grupo maior de pessoas.
Geralmente afeta a alocacgao de propriedades, riqueza ou renda.

Essas trés categorias de politica publica, distributiva, regulatéria e redistributiva,
oscilam em torno de uma questdo principal, em um espago temporal relativamente curto. Os
processos decisorios desses modelos, conforme Lowi (1964) formam desenhos e execucdo de
politicas publicas, muitas vezes complexos e de dificil organizacao.

A constituicdo de uma politica pablica, passa por um ciclo politico-administrativo, que
para Howlett; Ramesh; Perl (2013) é denominado de policy-making e envolve a montagem da

agenda, formulacao, tomada de decisdo, implementacao e avaliacéo.
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A policy-making indica que o agente primario é o governo e que as decisdes podem ser
tomadas por politicos eleitos ou funcionarios oficiais. Essas decisfes (ou acdes), conforme
Howlett; Ramesh; Perl (2013) geram efeitos intencionais ou ndo intencionais. O entendimento
dessas acgOes por um governo requer uma compreensdo das oportunidades e limites
proporcionados por acordos, tratados e convengdes internacionais.

Para compreender como as decisbes sdo tomadas, é necessario conhecer as
caracteristicas dos formuladores e tomadores de decisao. Para entender esse processo, Howlett;
Ramesh; Perl (2013) escrevem sobre a necessidade de analisar seus componentes de modo
ordenado e racional. Para essa analise sdo utilizadas duas abordagens distintas sendo:

a- Anaélise politica (policy analysis) voltada para a avaliacdo formal ou apuracao
dos efeitos e impactos de uma politica publica e que utiliza técnicas quantitativas, sendo seu
foco os produtos politicos. Faz pouca referéncia ao processo politico-administrativo;

b- Estudos politicos (policy studies) que sdo amplos e estudam 0s programas
individuais, seus efeitos, causas e pressuposi¢des que ultrapassam 0s processos gque levaram a
sua adocdo. Estas abordagens sdo analisadas tanto por agentes do governo quanto por
organizacfes ndo governamentais, com interesses na pratica da politica publica

As questbes abrangentes como a analise politica e estudos politicos, conforme Amabile
(2012) visam a satisfacdo e interesses do coletivo, que formulam a politica publica. Essas
questdes sdo compreendidas como estratégias de atuacdo publica, estruturadas por processos
decisorios compostos por variaveis que impactam a realidade social.

Os responsaveis, pelas politicas publicas, sdo aqueles legalmente constituidos para
promové-las, mas as decisdes, de acordo com Amabile (2012) sdo compartilhadas com a
sociedade civil por meio de mecanismos variados de participacao no processo decisorio.

As politicas publicas influenciam e séo influenciadas por ideais que orientam a relagao
Estado — Sociedade. Uma determinada politica publica estd integrada aos esforcos
governamentais coordenados para o atendimento de demandas especificas e selecionadas da
sociedade (AMABILE, 2012).

Os processos decisorios que definem uma politica publica, sdo complexos e uma das
principais teorias para essa dificuldade é conhecida como public choice theory que, conforme
Amabile (2012) tenta explicar os critérios e julgamentos estabelecidos durante o processo
decisorio. A definigdo de uma politica publica considera quatro etapas: formulacéo, execucao,
monitoramento e avaliacao.

O quadro 01 apresenta os estagios que fazem parte do ciclo de Politicas Publicas,

definido por Howlett; Ramesh; Perl (2013) e as rela¢gdes com uma tomada de deciséo.
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Quadro 1 - Estagios e ciclos de Politicas Publicas

RESOLUCAO PARA O PROBLEMA ESTAGIO NO CICLO POLITICO
1 Reconhecimento do problema 1 Montagem da agenda
2 Proposta de solucéo 2 Formulagdo da politica
3 Escolha da solucao 3 Tomada de decisdo politica
4 Efetivacdo da solucao 4 Implementacdo da politica
5 Monitoramento dos resultados 5 Avaliacdo da politica

Fonte: Howlett; Ramesh; Perl (2013). Elaborado pela autora

Esses formatos de resolugdo do problema e sua relagdo como estagio do ciclo politico,
conforme Howlett; Ramesh; Perl (2013) fazem parte do ciclo da politica publica que
compreende um ciclo deliberativo constituido por cinco estagios, sendo: definicdo de agenda,
identificacdo de alternativas, avaliacdo das opc¢Oes, selecdo das opcgbes e avaliacdo de
resultados. Os tomadores de decisdo definem a agenda focalizando um problema, sua definicéo
e os resultados esperados. O consenso sobre um problema determina a defini¢cdo da agenda.

Ao definir um problema e estabelecer a agenda, a decisdo conforme Souza (2013) passa
pela efetivacdo da solucéo, € a chamada garbage can “lata de lixo”, quando sdo visualizados
varios problemas e poucas solucdes. Os policy makers, ou tomadores de decisfes, constroem
as solugdes para os problemas, mas ndo as a¢des. O modelo advocacy coalition, coalizdo de
defesa, contrario ao garbage can, concebe a politica publica como um conjunto de subsistemas
articulados com os fatores externos como nimero de coalizBes, valores, crencas, ideias e
recursos.

A coalizdo de defesa € articulada na arena social e acontece quando os policy makers
passam a prestar atencdo em trés mecanismos de identificagdo e reconhecimento do problema:
a divulgacdo de indicadores que mostram a dimensdo do problema; as repeticdes do mesmo
problema e o feedback que aponta a falha da atual politica, pelo resultado da avaliacdo dessa
politica (SOUZA,2006).

Os tomadores de decis&o, entretanto conforme Muller; Surel (2002 p. 10) tem como
dificuldade ao analisar a avaliacdo da politica publica, reconhecer o “[...] carater polissémico
do termo politica”. O termo é, a0 mesmo tempo, a esfera da politica (politc), a atividade politica
(politics) e a acdo publica (policies). Devido a polissemia do termo, essa dificuldade de anélise

passa por esferas onde

[..]aprimeira faz a distin¢do entre 0 mundo da politica e a sociedade civil, podendo
a fronteira entre os dois, sempre fluida, variar segundo os lugares e as épocas; a
segunda designa a atividade politica em geral (a competicdo pela obtencdo dos
cargos politicos, o debate partidario, as diversas formas de mobilizacdo...);
a terceira acepgdo, enfim, designa o processo pelo qual sdo elaborados e
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implementados programas de acdo pulblica, isto &, dispositivos politico-
administrativos coordenados em principio em torno de objetivos explicitos
(MULLER; SUREL, 2002 p. 10).

Toda acédo publica, em qualquer nivel que seja, e qualquer que seja 0 dominio a que se
refere, conforme Muller; Surel (2002) entra no campo da analise da politica publica, o que
implica tomar consciéncia do carater normativo de todo programa de acdo. Isto significa que
toda politica governamental se define como um conjunto de fins a se atingir os quais poderao
estar, ou ndo, explicitos nos textos e nas decisdes do governo estabelecidos para o setor em
questao.

Uma politica é, ao mesmo tempo, um constructo® social e um constructo de pesquisa,
por isso apresenta desafios na identificacdo e interpretacdo. O desafio esta na constituicdo de
um quadro de analise sistémica da acdo publica que possa ultrapassar os limites da abordagem
sequencial. Para Muller; Surel (2002 p. 13) ultrapassar essa abordagem “[...] apresenta a
vantagem de colocar em foco a dimensdo pragmatica da analise das politicas publicas: toda
acdo publica, em qualquer nivel que seja, e qualquer que seja o dominio a que se refere, entra
no campo da analise das politicas publicas”.

Para que se analise uma politica publica, conforme Muller; Surel (2002, p.13) é
necessario a construcdo de um quadro normativo. Esse quadro é formado por um conjunto de

medidas constituidas por

[...] recursos financeiros (os créditos atribuidos aos ministérios), intelectuais (a
competéncia que os atores das politicas sdo capazes de mobilizar), reguladores (o fato
de elaborar uma nova regulagdo constitui um recurso novo para os tomadores de
decisdo) e materiais. Ela ¢ também constituida de “produtos”, isto é, de outputs
reguladores (normativos), financeiros, fisicos (MULLER; SUREL, 2002, p.13).

Essas medidas constituidas por recursos financeiros, intelectuais, reguladores e
materiais, formam acdes que sdo suscetiveis a questionamentos que ocorrem em Processo
constante de redefini¢do da estrutura e, portanto, do limite do campo politico. Esse limite ndo
deve ser considerado como um conjunto de decisdes, visto que para Muller; Surel (2002 p. 19)

“[...] sua andlise permanece ligada ao estudo dos individuos e/ou grupos, que sdo 0s atores,

5 Conceito ou construcdo tedrica, puramente mental, elaborada ou sintetizada com base em dados simples, a partir
de fendmenos observaveis, que auxilia os pesquisadores a analisar e entender algum aspecto de um estudo ou
ciéncia.
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homens politicos®, funcionarios de todos os niveis e grupos de interesse”. A esses grupos
pertencem os decretos regulamentares, regimentos, resolucdes, deliberacbes e portarias.

Os grupos de interesse, determinam como a politica publica sera constituida e quais os
conjuntos de medidas fardo parte dessa politica. Essas medidas, também sdo constituidas por
recursos financeiros, humanos (homens ou fazedores de politica), regulamentag¢do, materiais,

produtos normativos e conforme Muller; Surel (2002, p.14) compreendem todas as

[...] decisdes e agdes que constituem um conjunto extremamente heterdclito que poe
em jogo numerosos atores pertencentes a multiplas organizacdes, publicas ou privadas,
e que intervém em diversos niveis. A questdo que se coloca, entdo, ¢ a da coeréncia
destes diferentes elementos. Com efeito, se ¢ quase certo que uma medida isolada ndo
constitui uma politica publica, o que acontece quando se esta diante de um conjunto
de medidas sem ligag@o aparente entre elas?

As medidas e agdes tomadas pelos grupos de interesse, para determinar ou delimitar
uma politica publica, de acordo com Mello (1991 p.7) compreendem em educagao, um conjunto
de “[...] ordenacdes e intervengdes do Estado,” sobretudo, na educacdo basica. Essa
compreensdo trata do envolvimento e inten¢gdo dos agentes publicos formais e informais e dos

processos decisorios.

O envolvimento dos agentes publicos nos processos decisorios, na educacao basica, de
acordo com Lemes (2016) na perspectiva analitica, identifica um problema e constrdi uma
politica que visa corrigi-lo. Quando se apresentam aos grupos de interesse, esses problemas

estdo geralmente vinculados a qualidade da educagao publica.

2.2 Extratos da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional: alguns elementos
historicos necessarios

A politica publica para educacdo, no Brasil passa a ser revista com a redemocratizagao,
promulgacdo da Constitui¢do Federal de 1988, a da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional.

Em 1996 é publicada a LDBEN 9394 e de acordo com Carvalho (1998 p. 81), foi
dividida, durante as discussdes na Assembleia Legislativa, em dois momentos. O primeiro

caracterizado pelos debates entre a “[...] Camara Federal, Governo, partidos politicos,

6 Por vezes, os limites governamentais séo fluidos e ambiguos e isso significa que os objetivos da agéo publica ndo
foram definidos. Assim, uma vez que se queira compreender os resultados da agdo publica, é necessario levar-se
em conta que os tomadores de decisdo estdo condenados a perseguir objetivos contraditérios.



35

associagdes educacionais, educadores e empresarios” e o segundo entre os “[...] representantes
da populagdo e do governo”. O objetivo do debate estava na ““[...] busca da qualidade (total), no
sentido de formar cidaddos eficientes, competitivos, lideres, produtivos, rentdveis, numa
maquina publica e racionalizada”.

O objetivo proposto no debate da LDBEN/1996, para Cury (2002, p.169) pode ser
analisado a partir de 4 preliminares. A primeira aborda a matéria socioecondmica, sendo a
distribuicao de renda o fator determinante para o acesso e a permanéncia do estudante na escola,
“[...] o aumento da permanéncia de estudantes na escola depende da realizagdo do direito ao
saber, sob um padrdo de qualidade possivel de ser incrementado”. Ao considerar o fator
permanéncia vinculado a qualidade, vé-se uma “[...] superagdo por meio de politicas sociais

redistributivas]...]” indispensaveis para uma analise das politicas educacionais.

A segunda preliminar esté ligada ao conceito de educagdo basica, definido no Artigo 4°
da LDBEN/1996, como direito do cidadao a educacao e dever do Estado de atendé-lo, mediante
oferta qualificada’ . O Artigo 21° estabelece trés niveis para a educagdo nacional que congrega
e articula a educacdo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio. O Artigo 22° estabelece
que a educagdo basica tem a finalidade de desenvolver no estudante a formacdo comum
indispensavel para o exercicio da cidadania e fornece-lhe meios de progredir no trabalho e

estudo (CURY, 2002).

A terceira preliminar, conforme Cury (2002, p 171) trata da agdo e obrigagdes do Estado.
O Brasil € um pais federativo que supde o compartilhamento do poder e uma autonomia relativa.

Isso “[...] significa a necessidade de um certo grau de unidade sem amordagar a diversidade”.

O Artigo 23°, da LDBEN/1996, estd vinculado a terceira preliminar, que lista as
competéncias comuns entre os entes federativos ao proporcionar meios para o acesso a cultura,
a educagdo e a ciéncia. O Artigo 24° trata dos assuntos vinculados as formas de legislar da
Unido, Estados, Municipios e Distrito Federal sobre questdes especificas da educacao, cultura,
ensino e desporto. Um dos obstaculos para a eficacia desse compartilhamento, de acordo com
Cury (2002, p.173) esta na “[...] desproporcao existente entre os estados do Brasil seja sob o

ponto de vista de recursos financeiros, presenga politica, demografia e recursos naturais”.

A quarta preliminar estd vinculada a desigualdade socioecondmica, o que exclui
historicamente um nimero significativo de estudantes oriundos de familias de baixa renda. Para

Cury (2002, p. 179) “[...] se 35 milhdes de estudantes estdo matriculados no ensino fundamental,

7 O texto, entretanto, niio estabelece o que seja “oferta qualificada”.
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s0 9 milhdes estdo no ensino médio, dos quais apenas 1,8 milhdo concluem essa etapa do ensino”
¢ preciso que o Estado saneie essa desigualdade e dé condi¢des de acesso e permanéncia aos

estudantes de baixa renda.

Para ser possivel o acesso e a permanéncia dos estudantes de baixa renda na escola,
conforme Cury (2002, p.180) foram criados programas compensatorios e de financiamento que
visam aumentar o desempenho dos sistemas de ensino publico, sua capacidade técnica e de
participagdo social. Mesmo com esses programas “[...] as estatisticas apresentam quase 3
milhdes de criangas e adolescentes em idade escolar fora da escola e as avaliagdes manifestam

baixas taxas de conclusdo e baixa qualidade”.

Os programas de avaliacdo de desempenho para Cury (2002, pp. 195- 196) necessitam
de uma estruturagdo e cooperagdo entre os sistemas, para levar adiante esse programa, ¢é
necessaria uma modifica¢do tanto na montagem do processo quanto em sua metodologia. Se

assim ndo o for

[...] corre-se o risco de tornar os programas de avaliagdo novos paradigmas
curriculares (do tipo curriculo minimo), inviabilizando a flexibilidade que a
desburocratizagdo legal permitiu em face da autonomia dos estabelecimentos
escolares e refreando a criatividade estimulada pela lei. Nesse caso, a cooperagdo
exigida em lei pode se transformar em formas sofisticadas de politicas centralizadoras
(CURY, 2002, pp. 195-196).

O regime de cooperagdo exigida pela legislagdo, requer uma descentralizagdo dos
sistemas e entes da federagdo, e reforga a politica historica de atribuicdes e recursos, com
controle descentralizado na Unido. Os recursos e o controle centralizado na Unido, ponto central

da LDBEN 9394/1996, para Cury (2002, pp. 174-175)

[...] impde a consideragdo de alguns pontos a serem analisados: a manutengdo de
vinculos orgamentarios constitucionais, a subvinculagio obrigatoria de recursos ante
os entes federativos, a criacdo de Conselhos Civis com incumbéncias fiscais e de
controle, a presenca ativa dos Tribunais de Contas, o cumprimento exato das
disposicdes legais e questdes federativas pendentes. [...] A nova LDB instaurou o
conceito de educagdo basica como direito da cidadania e dever do Estado cobrindo
trés etapas sequenciais da escolarizagdo: a educagdo infantil, o ensino fundamental e
o ensino médio. E os recursos vinculados devem ser voltados para a manutengdo e o
desenvolvimento da educagdo®.

8 As etapas da educacgdo basica, foram incluidas na LDBEN/1996 em 2006, quando foram alteradas as redacdes
dos Artigos 29°,30°,32° e 87°. A Lei n® 11.274/ 2006 dispde sobre a duracdo de 9 anos para o ensino fundamental,
com matricula obrigatoria a partir dos 6 anos de idade.
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Ao construir o conceito de educagdo basica, a LDBEN 9394/1996, dispde em seu Titulo
IIT “[...] Do direito a educagao e do dever de educar”, a necessidade de estabelecer a formagao
de programas, acdes e decisdes que visam o acesso dos estudantes a educacao de qualidade.
Esses programas sdo firmados a partir de parcelas de financiamento divididos entre a Unido,
Estados, Municipios e Distrito Federal. As politicas para a educacdo integram todas as esferas

de ensino, desde a Educagdo Infantil até o Ensino Superior.

A politica para a expansao da educacao escolar esta delimitada por um sistema, resultado
de politicas estabelecidas e reguladas. Esse sistema ¢ formado pelo pedagdgico/ educacional/
escolar que dinamizam e articulam partes distintas formadas por estudantes, docentes,

servidores, pais, entorno e Estado (LEMES, 2016).

Para que uma politica publica educacional seja efetivada, conforme Lemes (2016) ¢
necessario entender as relacdes de poder existentes entre governo, escola e sociedade, assim
como suas contradi¢cdes e consequéncias das agdes tomadas. Questdes como a qualidade da

educacgao oferecida pelo Estado estdo no centro dessas relagdes e acdes.

O questionamento da qualidade oferecida pelo Estado, passa por modificagdes na
educagdo basica, observadas na CF/1988 e LDBEN/1996 e possui um eixo estruturante presente
na consolida¢do e ampliagdo dos mecanismos de avaliagdo, como instrumento de agdo e

regulagao das politicas publicas educacionais.

Para Schneider; Rostirola (2015 p. 494) ao consolidar e ampliar os mecanismos de
avaliagdo de desempenho dos estudantes, como instrumento de ag¢do e regulagdo faz-se

necessario uma

[...] utilizagdo de provas (para estudantes, escolas e professores) que se tornou, nas
ultimas décadas, pega principal das estratégias empreendidas pelo Estado visando a
direcionar mudangas no setor. Na senda de varios autores, ¢ possivel afirmar que as
politicas de avaliagdo implementadas nas ultimas trés décadas tém sido responsaveis
pela adogdo de mecanismos de um quase-mercado na educagdo, a partir dos quais se
concretiza a remodelagdo do papel do Estado na condugdo das politicas publicas e da
atuacdo das escolas e redes de ensino frente ao processo ensino-aprendizagem.

Esse mecanismo de quase mercado esta relacionado as mudancas na educacdo que
surgiram com as reformas educativas, e que segundo Afonso (1999 p. 140) “[...] podem ser
contextualizadas em face das mudangas sociais” ¢ econdmicas e a necessidade de “[...]

reformulagdo das politicas educativas e avaliativas”.
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Em educacdo o termo mercado, para Afonso (1999, p. 144) é mais conotativo do que
denotativo. Isso significa que, por vezes, quando se fala de “[...] “mercadorizagao” nao se trata
sendo da implementacdo de mecanismos de “liberalizacao” no interior do sistema educativo, ou

9999

da introdug¢do de elementos de “quase mercado™”.

Essa “mercadorizagdo”, ou quase mercado, se relaciona a novas formas e combinagdes
de financiamento, fornecimento e regulacdo da educagdo, assumida pelo Estado, onde “[...] o
mercado em educacao nao ¢ o mercado classico da concorréncia perfeita, mas um mercado

cuidadosamente regulado e com controles rigidos” (AFONSO, 1999, p. 144).

O mercado em educacao, regulado e controlado, para Afonso (1999 p. 140) se estabelece
na perspectiva das reformas educacionais, que surgiram devido as mudangas sociais e
econdmicas, que redefiniram o papel do Estado e revalorizaram a “[...] ideologia do mercado”

a partir da adogdo da avaliagdo educacional de desempenho.

Em matéria de avaliacao, realizada pelo Estado, o Artigo 9° da LDBEN 9394/1996, trata
de um sistema nacional de avaliacdo, de competéncia da Unido em regime de colaboragao

reciproca entre os entes da federagdo e estabelece a ado¢ao de um parametro curricular.

Com a LDBEN 9394/1996, surgem iniciativas curriculares no Brasil, como os
Parametros Curriculares Nacionais®- PCN, no sentido de direcionar a aprendizagem e avaliacio

educacional de desempenho.

A publicacao dos PCN, conforme Bonamino; Martinez (2002, p.371) foi apoiada pelo
Conselho Nacional de Educagdo, desde que fossem fixadas diretrizes curriculares nacionais,
com vistas a formagao basica comum, observadas as propostas curriculares para a educacao
basica de estados e municipios ou da unidade escolar e que os pardmetros tivessem um carater

nao-obrigatorio. Com essas indicacdes do CNE, fica perceptivel

[...] a distancia existente entre o que poderia ser um conjunto de conteiidos minimos
e obrigatdrios para o ensino fundamental, ou uma proposta de diretrizes curriculares,
e uma complexa proposta curricular, que contém diretrizes axiologicas, orientagdes
metodoldgicas, critérios de avaliagdo, contetido especificos de todas as areas de ensino
e conteudo a serem trabalhados de modo transversal na escola (BONAMINO;

MARTINEZ, 2002, p.371).

9 A primeira versdo do documento foi encaminhada para consulta e avaliagio dos docentes em 1995.
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Em 1997 sdo publicados os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), com o objetivo
de orientar e uniformizar o curriculo nacional, definindo um contetido minimo a ser ensinado
na educacao basica. O argumento usado para conceber o documento ¢ apresentado logo na
Introdugdo, que elucida sobre a constituicdo de um referencial de qualidade para a educacao,
tendo como fungdo garantir a coeréncia dos investimentos no sistema educacional, além de

subsidiar a participagdo de técnicos e docentes com a producao pedagdgica do curriculo.

Os debates sobre o estabelecimento de curriculos minimos e avaliacdo de desempenho
para definir os caminhos da educacdo basica no Brasil, é proveniente de acordo firmado, em

1990, em Jomtien, na Tailandia, na Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos.

O documento denominado Declaragdo Mundial sobre Educagao para Todos, teve como
objetivo satisfazer as necessidades bésicas de aprendizagem, dos paises envolvidos e contém
10 artigos, assinados pelos 155 paises reunidos em Jomtien. Os principios tratados no
documento de 1990 (Jomtien), 1993 (Nova Delhi) e 2000 (Dakar) foram elaborados e
patrocinados por organismos internacionais como a Organiza¢do das Nacdes Unidas para a
Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), o Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia
(UNICEF), o Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e o Banco
Mundial (BM).

O principal debate do encontro em Jomtien, tratou do acesso a educacao, combate ao
analfabetismo e eliminacdo da degradagdo dos servigos educacionais. Os Artigos 3° a 7°
compreendem, especificamente, a universalizacdo do acesso a educagdo e promog¢do da
equidade; concentragdo de atencdo a aprendizagem; ampliacdo dos meios de acao na educagdo
basica; disponibilidade de ambiente adequado a aprendizagem e o fortalecimento de aliancas
pelas autoridades responsaveis pela educacao nos niveis nacional, estadual e municipal. Esse
debate tratou da necessidade de aumentar o acesso a educacgao e articulag@o entre o conjunto de
conhecimentos como requisito para a universalizacdo do ensino. O Artigo 8° trata do

desenvolvimento de uma politica contextualizada, para a universalizagdao do ensino onde:

1. Politicas de apoio nos setores social, cultural e econdmico sdo necessarias a
concretizacdo da plena provisdo e utilizagdo da educagdo basica para a promogao
individual e social. A educacdo basica para todos depende de um compromisso
politico ¢ de uma vontade politica, respaldados por medidas fiscais adequadas e
ratificados por reformas na politica educacional e pelo fortalecimento institucional.
Uma politica adequada em matéria de economia, comércio, trabalho, emprego e saiude
incentiva o educando e contribui para o desenvolvimento da sociedade.

2. A sociedade deve garantir também um so6lido ambiente intelectual e cientifico a
educacdo bésica, o que implica a melhoria do ensino superior e o desenvolvimento da
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pesquisa cientifica. Deve ser possivel estabelecer, em cada nivel da educacdo, um
contato estreito com o conhecimento tecnolégico e cientifico contemporaneo
(UNESCO, 1990, p. 5).

Os paises, individualmente ou em grupos, assim como as organizag¢des internacionais e
nacionais, podem recorrer ao Plano de Acdo discutido em Jomtien, ao elaborarem seus planos
e programas, desde que estejam em conformidade com os objetivos especificos tratados na

reunido de 1990.

Esse Plano de Ag¢ao foi orientado pelo Banco Mundial em sua politica para a educacao
fundamental e pelo Programa da USAID (United States Agency for International
Development'®) para o Fomento da Educacio Bésica e Alfabetizagdo. Na medida em que os
planos de agdo, politicas e programas fossem coerentes, os esfor¢os internacionais para
satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem convergirdo, facilitando a cooperagao

(UNESCO, 1990).

Com as publicagfes da LDBEN/1996 e dos PCN/1997, passam a ser discutidas e
aplicadas medidas politicas e administrativas que, de modo geral, alteram a forma de regulagéo
e fiscalizacdo do poder publico no sistema escolar, o que favorece a formacdo de um Estado

Avaliador.

2.3 Consideracao sobre o Estado Avaliador

A expressao Estado Avaliador, atualmente ¢ usada na perspectiva da politica publica
educacional, quando adota politicas como a avaliagdo de desempenho como instrumento de
acao do Estado, utilizado para regular a educagdo. Em sentido amplo, a expressao Estado
Avaliador significa admitir a logica do mercado, por meio da importacao de modelos de gestao

privada, com €nfase nos resultados dos sistemas educativos (AFONSO, 2009).

Afonso (2013) divide o Estado Avaliador em trés fases. A primeira fase trata da adogao
de politicas de avaliagdo em larga escala como instrumento de acdo do Estado na politica

educacional.

100 6rgao do governo dos Estados Unidos encarregado de oferecer colaboragdo a politica externa, cooperando
com outros paises como o Brasil.
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No inicio de 1980, os Estados Unidos da América- EUA sob lideranga de Reagan, passa
a adotar um curriculo nacional e exames nacionais para as escolas publicas, no mesmo molde
da reforma thatcheriana. A primeira fase do Estado Avaliador utiliza os mecanismos de
accountability com base em “[...] testes estandardizados de alto impacto e em rankings
escolares” que introduziram formas de prestacao de contas e responsabilizagdo das instituigdes,

organizacdes e individuos (AFONSO, 2013, p. 272).

Os testes utilizados como accountability pertencem a primeira fase do Estado Avaliador,
e conforme Afonso (2013, p. 273-274) os efeitos da globalizacdo nao estavam evidentes, ainda,

no processo de expansdo e internacionalizagdo do capitalismo, desta forma considera-se que

[...] hd muito tempo as organizagdes internacionais, como a Organizag¢ao das Nagdes
Unidas para a Educacdo, a Ciéncia ¢ a Cultura (UNESCO), o Banco Mundial ¢ a
OCDE, entre outras, interferem (direta ou indiretamente) nas agendas educativas
nacionais, nomeadamente ajudando a legitima-las ou disponibilizando lhes assisténcia
técnica, a sua presenga, todavia, no periodo correspondente ao que designei de
primeira fase do Estado Avaliador, é, apesar de tudo, relativamente discreta e ndo tdo
explicitamente vinculante para a defini¢do das politicas educativas nacionais como
acontece, bem ao contrario, na segunda fase (ou reconfigurag¢do) do Estado Avaliador
(AFONSO, 2013, pp. 273-274).

A segunda fase do Estado Avaliador tem inicio no final dos anos de 1990 e conforme
Afonso (2013, p.276) ocorreu devido a retracdo da autonomia do Estado, junto as instancias
internacionais ¢ transnacionais. Com relagdo a educa¢ao, ha um consenso sobre a necessidade
de politicas de avaliacdo para o ensino basico e maior diversificagdo das avaliagdes externas
nacionais. Essas avaliagdes externas nacionais regulariam o conhecimento, definindo
indicadores baseados em resultados. A participagdo em avaliagdes externas internacionais,
passariam a construir um sistema de indicadores e de “[...] avaliagdo comparada internacional
em larga escala cujas consequéncias, mais imediatas, permitem legitimar muitos discursos e

vincular muitas politicas nacionais para a educagdo e formacao™.

A terceira fase chamada por Afonso (2013, p.279) de Po6s-Estado Avaliador, trata da
manuten¢do do ensino bésico e superior publico, principalmente em paises periféricos, devido
o agravamento dos processos de transnacionalizagdo da educagao que buscam modular e
padronizar o curriculo educacional. A logica estd na elevacdo dos niveis educacionais que
qualificaria “[...] a mao de obra (que deve ficar disponivel enquanto novo exército de reserva
qualificado) ou, mais genericamente, como condi¢do para preparar € integrar novos

consumidores no mercado mundial”. Esta fase do Estado Avaliador referencia-se, ndo de forma
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exclusiva ao ensino superior, que procura construir um mecanismo de forma efetiva,
democratica e transparente de regulacao internacional do capitalismo académico que se alastra

para o campo da educagdo.

A ascensdo e desenvolvimento do Estado Avaliador nasce do controle dos servigos
publicos e se justificam na emergéncia de um Estado “[...] menos pesado nas questdes de
mercado, mais forte, no entanto, no tocante as politicas de corte social”. Essa emergéncia
repercute no setor educacional, na defesa de maior transparéncia, por parte de escolas, nos
processos de avaliagdo, prestagdao de contas e responsabilizacdo. O Estado passa a fiscalizar e
avaliar “[...] os resultados obtidos em testes externos (a escola e ao pais) impulsionando uma
espécie de competi¢do entre as instancias sob seu dominio” (SCHNEIDER; ROSTIROLA,
2015 p. 495).

O Estado a partir da década de 1990, assume o papel de regulador, de acordo com
Afonso (2001) no desenvolvimento da escola de massa, publica, obrigatoria e laica ao construir
politicas educacionais. A construcdo dessas politicas estava amparada nos processos de
globalizacdo e transnacionalizagdo, que remetem a necessidade de se inscrever a educagdo em
uma agenda politica. Esse processo de regulagdo reconfigura os sistemas educativos, as escolas

e as praticas pedagogicas.

A regulacao na perspectiva das politicas educacionais, para Afonso (2001) relaciona-se
com uma politica avaliativa com caracteristicas de medida e classificacdo, que denota um
modelo de Estado Avaliador, onde o Estado garante o minimo de obrigacdes sociais, mas

controla os servigos educacionais prestados pela escola.

No sistema educacional o sistema de regulagdo, utiliza o discurso da construgdo da
qualidade por meio de praticas pedagogicas e instrumentos de avaliacdo, como sendo capazes

de responder as indagagdes da sociedade, sobre as decisdes que sao tomadas em seu interior.

O discurso da qualidade, viabiliza a tomada de decisdes pelo Estado Avaliador, e torna-
se conforme Dias Sobrinho (2004) um ato de fiscalizagdo, caracterizado pelo controle dos
gastos e dos resultados das institui¢cdes e dos 6rgaos publicos. Com a diminui¢do dos recursos
publicos para os setores sociais, coincidindo com a crescente complexidade da sociedade, nos
paises industrializados, fizeram com que os Estados aumentassem consideravelmente suas
acoes de controle e fiscalizacdo. Em educagdo, o Estado Avaliador cobra eficiéncia e qualidade

e o faz por intermédio das avaliagdes somativas e focadas nos resultados.
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A avalia¢do como instrumento utilizado para medir a eficiéncia educacional, privilegia
o resultado ndo levando em consideragdo os aspectos socias e culturais da escola, o que
configura um modelo de Estado Avaliador. O uso do resultado das avaliacdes, com o objetivo
de controle, ao classificar escolas e estudantes, real¢a o sentido de busca por eficacia e eficiéncia,

do Estado, para alcangar uma educacgdo de qualidade.

Na busca por eficiéncia e eficacia o Estado Avaliador, conforme Afonso (2013)
reconhece a trés fases distintas que coexistem na politica e na economia. A primeira fase ¢
desencadeada pela alteracao neoconservadora e neoliberal por paises capitalistas, como Estados
Unidos da América e Inglaterra, na perspectiva de mudangas nos campos sociais, politicos e
culturais. Nessa fase, ocorre a adocao de politicas de avaliagao de desempenho que se constitui
como uma politica estatal. Com isso, o Estado Avaliador introduz os mecanismos de
accountability que tém como base as avaliacdes em larga escala e os rankings escolares, que

geram a prestacdo de contas e responsabilizagdo da instituicao e gestao escolar.

A segunda fase tem inicio no final dos anos de 1990 com o crescimento da comparacao
de resultados, ou seja, a constru¢do de indicadores capazes de comparar internacionalmente e
em larga escala sistemas educacionais de paises desenvolvidos e subdesenvolvidos. O
conhecimento passa a ser regulado pela adesdao a politicas educacionais, fundamentadas em
resultados e evidéncias, por instancias como Unido Europeia, Organizagdo de Cooperagdo e de
Desenvolvimento Econdémico — OCDE e Banco Mundial. O objetivo dessas politicas
educacionais de comparagao de resultados deveria ser o de indicar quais déficits precisam ser
superados e qual caminho a seguir, afinal, isso beneficiaria a sociedade o qual, por sua vez,
tomaria conhecimento sobre o que ocorre no interior da escola, aumentando a competitividade

econdmica e elevando o padrao de qualidade (AFONSO, 2013).

O significado dessa prestagdo de contas e/ou responsabilidade passa a fazer parte de um
sistema de informagdo, acdo e desempenho politico, como descrito nas fases anteriores. Essa
estratégia de prestagao de contas ou responsabilizagado € configurada pela administragao publica
em forma de transparéncia do trabalho realizado ao fornecer os dados, necessarios ao Estado

para regular o sistema educacional.

A prestacao de contas e responsabilizagdo pelo Estado Avaliador, ¢é criticada por Afonso
(2009, p. 58), visto que “[...] as demandas por maior participacdo, transparéncia, prestacao de
contas e responsabilizacdo (accountability), sobretudo no que diz respeito as instituigdes

publicas estatais e as organizagdes do chamado terceiro sector, vao ganhando consisténcia e
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maturidade” no desenvolvimento de formas para garantir a transparéncia das informacdes em

relagdo a politica publica adotada pelo Estado.

A transparéncia com relagdo ao andamento de uma politica publica, passa por trés
dimensodes estruturantes, sendo a informagao, justificagdo e imposi¢ao ou san¢ao. Para Afonso

(2009, p.59), em um entendimento imediato, a prestacdo de contas

[...] pode ser o pilar que sustenta ou condensa as duas primeiras: o direito de pedir
informagdes e de exigir justificagdes — sendo que, para a concretizagdo de ambas, é
socialmente esperado que haja a obrigacao ou o dever (regulamentados legalmente ou
ndo) de atender ao que ¢ solicitado. Informar e justificar constituem assim duas
dimensdes da prestagdo de contas, a qual pode, assim, ser definida, em sentido restrito,
como obrigacdo ou dever de responder a indagac¢des ou solicitagdes (answerability).
Estas indagagdes e subsequentes respostas devem orientar-se pela transparéncia,
atender ao direito a informacao e ter em consideracdo outros principios legais e éticos
congruentes com as especificidades das situagdes, de modo que ndo possam ou nio
devam ser acionados sendo procedimentos tdo objetivos quanto possivel para recolher
“factos auténticos”, informagdes fidedignas e “razoes validas”.

Esse pilar que sustenta a prestacdo de contas, para Afonso (2009, p.60) forma um

conjunto articulado de formas de accountability, que apresenta especificidades e pode

[...] manter diferentes graus de autonomia relativa, constituem uma estrutura
congruente no quadro de politicas (publicas ou de interesse publico) fundadas em
valores e principios do bem-comum, democraticidade, participagao, dever de informar
e direito a ser informado, argumentacdo e contraditorio, transparéncia,
responsabilizacdo, cidadania ativa, empowerment, entre outros.

Esse sistema de accountability forma uma teia complexa de relagdes, interdependéncia
e reciprocidade que ndo deixam de lado um eventual conflito sobre o que ¢ ou ndo importante
para a educacdo, bem como possibilidades diferenciadas de justificar e fundamentar a dimensao
da responsabilizagdo. Para sustentar essa hipdtese, Afonso (2009, p. 60) toma os seguintes
exemplos: “[...] 1) a avaliagdo do desempenho docente; i1) os resultados de exames e testes
estandardizados (nacionais e internacionais) € os rankings escolares; 1i1) o regime de autonomia

e gestdo das escolas; e iv) o programa de avaliagdo externa das escolas™.

Para que o sistema de accountability de acordo com Afonso (2009, p.16) seja sustentado,
¢ necessario um nao reducionismo da prestacdo de contas, tdo pouco que esta seja associada a
perspectivas instrumentais, hierarquicas, burocraticas ou apenas em discursos “[...] tedrico-

metodoldgico, politico, axiologico e epistemoldgico™.
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Esses discursos teodricos, politicos, axioldgico e epistemoldgico, para Afonso (2009, p.
17) referem-se, a crise educacional “[...] presente no que diz respeito as politicas de avaliacao”
em alguns paises, o que foi atribuida aos métodos pedagogicos € mau uso da autonomia docente
e, agravado pelas repercussdes dos estudos educacionais de comparagao de resultados e

estabelecimento de rankings internacionais.

Ao classificar um sistema educacional pela accountability, o Estado passa a mensurar e
prever consequéncias quando ndo sdo atingidos os resultados esperados e estipulados. Afonso
(2009, pp.15-16) defende a “[...]Jconstrucdo de consensos, a comunicacao ¢ o dialogo sdo
dimensdes fundamentais” para uma pratica discursiva de accountability, com potencial
“inteligivel e reflexivel[...]”, ja que a “[...] avalia¢d@o, prestagdo de contas e responsabilizacao
nem sempre constituem elementos que se potenciem mutuamente, € nem sempre se integram
em orientagdes e relagdes guiadas por uma intencionalidade democratica e de empowerment!

dos cidadaos”.

O uso de modelos de prestacdo de contas passou a ser utilizado em educagdo, como
método de regulagao, a partir de 1970, conforme Afonso (2009) quando o Estado passa a adotar
estratégias para compreender as questdes educacionais com o reconhecimento da avaliacao dos

sistemas, como politica educacional.

O instrumento de avaliagdo ¢ controlado e fiscalizado pelo Estado, e possui o objetivo
de ajustar escolas e sistemas as normas politicas determinadas por um modelo burocratico que

busca mensurar os resultados educacionais.

Esse modelo de instrumento de avaliagdo passa a ser um dispositivo de controle por
parte do Estado, principalmente em relacao ao ensino nas unidades escolares. Afonso (2012)
refor¢a que o fato do Estado utilizar a avaliagao como instrumento de controle ndo ¢ algo novo,
pelo contrério, esta articulado com os mecanismos do mercado educacional. O controle ¢
percebido na criagdo de curriculos e pardmetros curriculares nacionais, que definem as
competéncias essenciais para diferentes niveis de ensino, o que revaloriza ou atualiza os
dispositivos de implementagao de modelos de avaliagao de desempenho. Para isso ha o retorno
ao ensino disciplinado, disciplinador, que revaloriza as disciplinas basicas como a lingua

materna, matematica e ciéncias da natureza.

1 Empoderamento.
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O objetivo de utilizar a avaliagdo como um instrumento de controle ¢ colocar ordem
onde supostamente predomina o caos, implantar a racionalidade onde predomina a
irracionalidade, na promocao da eficiéncia e da eficacia onde predomina a ineficiéncia e o

desperdicio. Para Afonso (2012, p. 472) a implementa¢do de mecanismos de controle

[...] transformou-se numa panaceia (ou mesmo num fetiche) pelo facto de a avaliagdo,
a prestac@o de contas e a responsabiliza¢do serem, supostamente, capazes de, por si
s0s, satisfazer as expectativas de grupos e setores sociais aparentemente desejosos de
resolver os défices e problemas de qualidade da educagao publica.

No entanto o Estado ndo ¢ a tnica fonte de regulacdo do sistema publico de ensino, o
funcionamento do sistema educativo resulta de uma interagdo de dispositivos reguladores que
se anulam ou relativizam entre principios, objetivos, processos e resultados. O sistema
educativo ¢ tdo complexo que processos de regulagdo, sem o minimo de seguranga, torna
improvavel o sucesso de estratégias, baseadas em um processo normativo de reforma

(BARROSO, 2005).

2.3.1 Regulacdo em Educacéo

O termo regulagdo possui uma significacdo polissémica, conforme Duarte; Cardoso
(2012) e pode variar de uma area para outra. Essencialmente, em uma concepgao normativa, ¢
utilizado para designar o ajustamento de uma a¢cdo empregando mecanismos de monitoramento.
O termo pode ser utilizado como controle, mediante o dominio de agdes por uma autoridade

reconhecida.

No contexto educacional surgem politicas publicas que utilizam, para melhor regular a
qualidade da escola, instrumentos como a avaliagdo de desempenho. O entendimento de
regulagdo, nesse sentido, demonstra uma forma de corrigir desequilibrios no sistema de ensino,

gerados ou nao, pelas sucessivas reformas e reestruturagdes do Estado.

A problematizacao das reformas e reestruturagdes do Estado, a partir das décadas de
1980 e 1990, se centralizam nos debates politicos e “[...] esta na origem de medidas politicas e
legislativas, muito diversas, que afetaram a administragdo publica em geral e,

consequentemente, a educacao”. Esse afetar estd na descentralizagdo da autonomia das escolas,
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procedimentos de avaliagdo e prestacdo de contas (BARROSO, 2005, p. 726). Estas medidas

podem ser justificadas, em funcao

[...] de critérios de modernizagdo, desburocratizagdo ¢ combate a “ineficiéncia” do
Estado (“new public management”), como serem justificadas por imperativos de
natureza politica, de acordo com projetos neoliberais ¢ neoconservadores, com o fim
de “libertar a sociedade civil” do controlo do Estado (privatizagdo), ou mesmo de
natureza filosofica e cultural (promover a participacdo comunitaria, adaptar ao local)
¢ de natureza pedagdgica (centrar o ensino nos alunos e suas caracteristicas especificas)
(BARROSO, 2005, p. 726).

A regulagdo do Estado ¢ fruto de um ciclo de reformas, iniciadas na década de 1990, e
de acordo com Maroy (2011) um dos dispositivos utilizados foi avaliar a dinamica da escola. A
regulagdo passa pelo controle do trabalho realizado que evidencia uma forma de coordenagao
e influéncia do Estado na educagdo, quando faz reajustes no sistema escolar, por meio de regras

ou normas estabelecidas.

Ao aplicar dispositivos de controle, como as avaliagdes de desempenho, o Estado passa
a regular os procedimentos relativos as questdes da qualidade e eficacia dos resultados. A
regulacdo determina “[...] finalidades, traduzidas sob a forma de regras e normas previamente
definidas”. A regulacao ¢ vista como essencial para a manutengao e equilibrio de qualquer
sistema e associa-se aos processos de retroagdo positiva ou negativa'> (BARROSO, 2005, p.

727).

A regulacdo, seus dispositivos e praticas inserem-se em um contexto amplo relacionado
“[...] com a propria concepgdo, reforma e reestruturacdo do Estado e da sua administragdo”.
Estudos realizados pelo projeto Changes in regulation modes and social production of
inequalities in educational systems: a European comparison'® entre 2001 e 2004 analisaram

diferentes modos de regulacdo nos sistemas de ensino (BARROSO, 2005, p.735)

O sistema de regulacao pode ser analisado em trés niveis: nivel nacional — centrado no

carater institucional, no qual o Estado exerce a coordenacao, controle e a influéncia sobre as

2.0 conceito de retroagéo (feedback) passa-se a trabalhar nos aspectos operacionais e de processamento, ou seja,
nos aspectos internos do sistema. Retroacdo positiva € a acdo estimuladora da saida que atua sobre a entrada do
sistema. Retroacdo negativa é a acdo drenadora e inibidora da saida que atua sobre a entrada do sistema. Na
retroacdo negativa o sinal de saida diminui e inibe o sinal de entrada (CHIAVENATO, 2000).

13 Mudancas nos modos de regulacio e producdo de desigualdades em sistemas educacionais: uma comparagio
europeia.
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escolas e sistemas de ensino, com o argumento de alcangar os resultados desejados. Esse nivel

de regulacao ¢ estabelecido entre o Estado burocratico e a escola (BARROSO, 2006).

O nivel intermediario, une os sistemas educativos nacional e local. O nivel local se
refere ao modo de regulacao interna da escola e do sistema de ensino, por agdes e estratégias,
que direcionam a politica educacional. Tanto as escolas quanto os sistemas reinterpretam a
regulacdo nacional em um “[...] complexo jogo de estratégias, negociacdes e acdes pelos quais
as normas” de regulagdo sdo ajustadas, “[...] muitas vezes de modo ndo intencional” a realidade

local (BARROSO, 2006, p.56).

Conforme Barroso (2005, pp.736-737), os estudos dos niveis de regulagdo, permitiram
comparar ¢ identificar convergéncias nos modos de regulagcdo das politicas educativas. Foi
observado que até a década de 1980, os modelos de regulagdo, eram designados como
burocratico-profissional, e formava uma alianga entre o Estado e os docentes, combinando

assim um sistema de regulagdo estatal, burocratica e administrativa. As politicas atuais

[...] caracterizam-se por uma oposi¢do a este modelo burocratico-profissional e
convergem parcialmente em trajetorias que tendem a impulsionar modelos de
governanga e de regulacdo que se podem designar por pds burocraticos. Estes modelos
organizam-se em torno de dois referenciais principais: o do “Estado avaliador” e o do
“quase-mercado”. Contudo, estas convergéncias parciais nos modelos de referéncia
ndo implicam, necessariamente, politicas totalmente idénticas. Por um lado, porque
as politicas se referem a estes modelos em proporc¢des diferentes; por outro, porque
estas politicas se desenvolvem a partir de contextos de partida diferentes (BARROSO,
2005, pp.736-737).

A figura 1, demonstra a ideia de Barroso (2005, p737), sobre o modelo pds-burocratico
que resulta em fatores externos a educacao como globaliza¢do econdmica, crise da legitimidade
do Estado, emergéncia de referenciais politicos neoliberais, procura por percursos educativos

individualizados e externalizados das politicas nacionais.
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FIGURA 1 — Modelo pés-burocratico (BARROSO, 2005)

Diversificagdo da
oferta escolar

Liberdade para
escolher a
escola

Autonomia das
escolas

Modelo Pés-
burocratico

Equilibrio entre
centralizagdo e
descentralizagdo

Avaliacdo em
larga escala

Fonte: Barroso (2005, p. 737), elaborado pela autora.

De acordo com Barroso (2005, p. 741) a influéncia do neoliberalismo na educagao:

[...] fez-se sentir quer por meio de multiplas reformas estruturais, de dimensdo e
amplitude diferentes, destinadas a reduzir a intervengdo do Estado na provisdo e
administracdo do servigo educativo, quer por meio de retdricas discursivas (dos
politicos, dos peritos, dos meios de informagao) de critica ao servigo publico estatal e
de “encorajamento do mercado”.

O encorajamento do mercado, escrito por Barroso (2005) traduz-se nas politicas de
educacdo estritamente econOmicas (globalizacdo) que importa valores como competi¢do,
concorréncia e exceléncia dos modelos de gestio empresarial, como referéncia de

modernizagao do servigco publico de educacao.

Independente das formas de regulagdao adotadas pelo Estado, a incorporacdo da
avalia¢do de desempenho ¢ do sistema de ensino, apresentada como a solugdo para questdes

como eficacia, eficiéncia e qualidade em educagdo, mostram-se insuficientes. Isso leva a uma
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reflexdo sobre o sentido da regulacdo quando o sistema educacional se mostra ineficaz, na

perspectiva da qualidade da escola.

A defesa da escola, na perspectiva da regulagdo, passa pela garantia da “[...] aquisicao e
distribuicao equitativa de um bem comum educativo”. Essa equidade tem como principios a
igualdade de oportunidades e continuidade dos percursos escolares. Para Barroso (2005, p. 745),

a aquisi¢d@o de um bem comum em educagdo, ndo obteve uma correspondéncia nas politicas

[...] nas formas de organizagdo, no curriculo e nos métodos pedagdgicos, em que
assenta a escola de massas, ao longo da sua evolugdo historica e no seu processo de
expansdo a escala planetaria. Contudo, ha que reconhecer, o desenvolvimento da
humanidade, principalmente neste ultimo século, ficou a dever muito a expansao da
escola publica, e a sua crise atual ndo deve servir para negar a validade dos seus
principios e do ideal de educacgdo que lhes estdo subjacentes, nem justifica o recurso
ao modelo do mercado como alternativa para a regulagdo e provisdo do servigo
publico educativo (BARROSO, 2005, p. 745).

Defender a escola ptblica e seus principios de equidade demonstra, por um lado, “[...]
o carater pretensamente “neutro” da introdu¢do de uma légica de mercado na educagao” e por
outro define e regulamenta as politicas educativas como “[...] um processo de constru¢do do
bem comum que a educagao cabe oferecer” como condic¢ao de igualdade e justica social a todo

cidaddo (BARROSO, 2005, p. 747).

Na perspectiva da regulagdo a avaliacdo, em larga escala e padronizada, utilizada como
instrumento de medida, assume um carater centralizador quando o Estado a utiliza para impor

regras e acoes, nada democraticas, as escolas e seus sistemas de ensino.

2.3.2 Da prestacédo de contas-accountability

O significado do termo accountability indica prestagao de contas e esta associado a
avaliacdo de desempenho municipais, estaduais e nacional, explicacdo sobre a qualidade
educacional, publicagdo dos resultados da escola (proficiéncia e fluxo) e responsabilizacdo dos
docentes, por estes estarem diretamente envolvidos com os resultados das avaliagdes dos

estudantes.

Para Lindberg (2013) a accountability ¢ mercadolégica e possui caracteristicas

administrativas, relacionando-se com o principio de delegar autoridade, avaliar o desempenho
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e aplicar sang¢des. Sua tradi¢do na ciéncia politica, esta ligada a democracia representacional
que construiu a nogdo de que a accountability é apenas possivel quando os governados sao

separados dos governantes.

Essa caracteristica em educac¢do, apresenta uma desvantagem, quando se utiliza o termo
accountability - e isso se aplica também aos indices do Banco Mundial'4, e esta na possibilidade
de uma falta de sentido. Isso porque a responsabilidade sempre foi fundamental para a teoria
democratica, na medida em que as vezes ¢ postulado que a responsabilidade exige a democracia.
A accountability passa a ser entendida como uma ideia pré-datada da democracia moderna, e

com isso, assume caracteristica de responsabilizagao (LINDBERG, 2013).

A teoria da responsabilidade estabelecida por Lindberg (2013) assume relagdes lineares
de causa e efeito, bem como uma tomada de decisdo racional com o objetivo de produzir bens
coletivos. Estes sdo pressupostos empiricos teoricamente consistentes com a nog¢ao de que o
objeto de prestacao de contas pode ter como foco primario, maximizar as fungdes ndo objetivas,

como manter relagoes e lealdades.

Para Anderson (2005) existem 3 tipos de responsabilizagdo que sdo aplicados
simultaneamente nos sistemas educativos. Os trés tipos principais de responsabilizaciao
relacionam-se com o cumprimento dos regulamentos; a adesdo as normas profissionais e os
resultados dirigidos. Os sistemas de responsabilizagdo escolar funcionam de acordo com um
conjunto de principios e estratégias vinculados aos aspectos politicos e técnicos da prestacao
de contas. As diferengas entre eles estdo na abordagem de assuntos como “para qué” e “para

quem”.

A diferenga de abordagem e as questdes sobre para que prestar contas € para quem
prestar contas, envolve os educadores, que trabalham principalmente dentro de trés
responsabilidades de sistemas de accountability, muitas vezes simultaneamente. O primeiro
sistema, conforme Anderson (2005) exige cumprimento dos estatutos e regulamentos, ancorado
em um modelo industrial de educacdo, conformidade de sistemas que personifica a escola por
constante processo € permite a variacao dos resultados educacionais, geralmente atribuida as

diferentes caracteristicas dos estudantes.

14 Os indicadores utilizados pelo Banco Mundial sdo: Agricultura e desenvolvimento rural; Ciéncia e Tecnologia;
Comércio; Desenvolvimento Social; Desenvolvimento urbano; Divida externa; Economia e crescimento;
Educacéo; Eficécia do auxilio; Energia e Mineracdo; Infraestrutura; Meio Ambiente; Mudanca climatica; Pobreza;
Protecdo social e trabalho; Salde; Setor financeiro; Setor privado; Setor publico e Sexo. Disponivel em:
https://datos.bancomundial.org/indicador
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O segundo sistema, conforme Anderson (2005), baseia-se na adesdo as normas
profissionais. Embora nao seja obrigatério nem exigido, o impacto do amplo acordo sobre

certos principios e praticas tem feito muito para elevar a educagao como profissao.

O terceiro sistema de prestacdo de contas, de acordo com Anderson (2005, p.2) ¢
baseado em resultados definidos em termos da aprendizagem dos estudantes. Este sistema
emergiu do crescente envolvimento politico na educagdo. Neste sistema, educadores sdo
responsaveis pela aprendizagem do estudante perante o publico geral. Os educadores
frequentemente se encontram respondendo aos trés sistemas, tentando equilibrar os requisitos
de cada um. Atualmente, a prestacio de contas foca menos na conformidade® e mais nos

resultados, dessa forma os sistemas se baseiam

[...] principalmente em resultados, enquanto, a0 mesmo tempo, estd atento aos
Profissionais, normas e requisitos de conformidade regulamentar. Primeiro, o sistema
define responsabilidade dos educadores para todos os alunos, independentemente das
vantagens ou desvantagens que trazem para a escola. Em segundo lugar, o sistema
deve ser construido sobre componentes - objetivos, avaliagdes, instrugdes, recursos e
recompensas ou san¢des. Em terceiro lugar, o aspecto técnico do sistema deve atender
a altos padroes. Quarto, o sistema deve fornecer o veiculo para uma mudanca
positival® (traducio nossa) (ANDERSON, 2005, p.2).

Tanto Lidenberg (2013) quanto Anderson (2005), tratam a accountability com um
sistema que incorpora os valores e aspiragdes sociais vigentes em dado momento social. A
relacdo, com a educacdo, se estabelece quando se trata do sucesso educacional dos cidadaos

como ponto de interesse de pesquisa, para uma chamada ac¢ao educacional.

Essa a¢@o educacional ou para a educagdo, ocorre a partir da segunda metade do século
XX, e de acordo com Anderson (2005) um nimero de nagdes ocidentais, iniciaram a a¢ao

educacional ao observarem um baixo desempenho relativo de seus estudantes em avaliagdes

15 Tal dispositivo contempla o fendmeno da accountability ndo fosse o sentido formal e restritivo com que €
definida a prestagdo de contas, a qual se resume a um demonstrativo dos atos praticados com as normas e
dispositivos legais pertinentes (ROCHA, 2009, p. 2).

8 What are the components of a workable, defensible accountability system that is based primarily on results,
while at the same time being attentive to professional norms and regulatory compliance requirements. First, the
system defines educators’responsibility for all students, regardless of the advantages or disadvantages they bring
to school. Second, the system must be built upon aligned components—objectives, assessments, instruction,
resources, and rewards or sanctions. Third, the technical aspects of the system must meet high standards. Fourth,
the system must provide the vehicle for positive change (ANDERSON, 2005, p. 02).
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académicas quando comparados com estudantes de nagdes asidticas'’, além de uma perda de

industrias historicas (e empregos) para essas nagoes.

Para Anderson (2005, p.6, tradu¢do nossa), a acao para melhorar o desempenho dos
estudantes associa-se aos “[...] sistemas de responsabilizacdo viaveis e defenséaveis, que sao
construidos por componentes alinhados - objetivos, avaliagdes, instrugdes, recursos e
recompensas ou sangdes”*8. Ao analisar, os atuais sistemas de responsabilizacio, os resultados
demonstram que o uso de avaliacdes € utilizado na tomada de decisdes com relagdo a estudantes

e escolas.

Quando as avaliagdes sdo utilizadas como tomada de decisdo, geram um risco para o

processo de aprendizagem, conforme Anderson (2005, p. 8, traducdo nossa)

[...] as avaliagdes sdo projetadas pela administragdo para um numero de alunos, as
avaliagdes de responsabilidade geralmente ndo oferecem informagdes diagnosticas
suficientes para o planejamento do professor e o trabalho em sala de aula com alunos
individuais. Alguns programas de avaliagdo lancam itens e / ou avaliagdes paralelas
para que os professores se sintam confortaveis com o contetido a ser testado ¢ com a
maneira como cada padrio é avaliado’®(ANDERSON, 2005, p.8).

O uso de avaliacdes de responsabilizacao para estudantes e docentes ou accountability
conforme Anderson (2005) e dividido em trés sistemas, sendo uma exigéncia o cumprimento
dos regulamentos, a adesdo as normas e a prestagdo de contas, para Botelho et al (2014) esses
sistemas podem ser organizados em apenas dois, denominados de hard accountability e soft

accountability.

Um desses sistemas conforme Botelho et al (2014), a hard accountability, sdo as
compensagdes (salarios e bonus) pelo cumprimento de metas estabelecidas pelos sistemas® e a
soft accountability, pode ser caracterizada pela divulgacdo publica do desempenho das escolas

e sistemas de ensino.

7 China, Coréia e Japdo. Disponivel em: file:///C:/Users/Usuario/Downloads/pisa2012volifinal.pdf

8 Workable, defensible accountability systems are built upon aligned components—objectives, assessments,
instruction, resources, and rewards or sanctions (ANDERSON, 2005, p. 6).

19 Because they are designed for administration to large numbers of students, however, accountability assessments
generally do not offer sufficient diagnostic information for teacher planning and in-class work with individual
students. Some assessment programs release items and/or parallel assessments so that teachers are comfortable
with both the content to be tested and the manner in which each standard is assessed (ANDERSON, 2005, p. 8)
20 Descrito por Anderson (2005, p.7, tradugdo nossa) como um dos componentes dos sistemas de prestacdo de
contas formado por: objetivos, avaliagdes, instru¢Ges, recursos e recompensas ou sangdes.
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A hard accountability e o sistema de remuneragdo por mérito, para Botelho et al (2014,
p.63) podem manipular os resultados do sistema, quando a escola reconfigura o conjunto de
estudantes sujeitos ao exame, incentivando o aumento de proficiéncia em um grupo em

detrimento daqueles que ndo serdo avaliados. Desse modo os docentes

[...] sujeitos a sistemas de remuneracao por mérito acabam por dedicar seu tempo para
treinar os seus alunos para fazer o teste padronizado que alimenta o indice de
desempenho que determina sua compensacao, em vez de focar na entrega de qualidade
do conteudo de sua disciplina. A extensdao deste problema depende do conteudo do
teste padronizado, o qual deve refletir a matriz curricular que deve ser entregue pela
escola, e do desenho do indice de desempenho, que deve incorporar medidas das
principais habilidades associadas ao aprendizado de longo prazo (BOTELHO et al,
2014, p.63).

Nos sistemas soft accountability, Botelho et al (2014) elencam trés elementos
caracteristicos sendo: o alcance das informagdes, os indices de desempenho e seus instrumentos
e a existéncia de mecanismos de pressdao junto as escolas, gestores, pais ¢ estudantes. Esses
mecanismos de pressdo estdo configurados pelas metas estipuladas as escolas e aos indices de
proficiéncia em leitura, escrita e calculo. Essa responsabilizacdo produz um deslocamento de
sentido, visto que o comprometimento pedagdgico, politico e cientifico da educagdo perante a

sociedade esta subordinado a exigéncia de prestar contas ao Estado.

A exigéncia de prestar contas ao Estado, faz-se necessario se for considerar a educagao
como um sistema que funciona com responsaveis que precisam prestar contas, pela forma como

utilizam os recursos materiais e pelos resultados que produzem.

Essa prestacdo de contas exigida pelo Estado do sistema educacional, ndo deveria
responsabilizar a escola pelos resultados dos estudantes, conforme Horta Neto (2010, p. 98) o

onus do processo educacional ¢ do Estado, que deve prestar contas a sociedade pelos

[...] recursos tanto materiais quanto técnicos para que o processo educacional possa
acontecer de forma a garantir o sucesso do aluno. Apesar de ndo responderem
unicamente pelo sucesso dos alunos, o diretor, a equipe pedagogica e os professores
que atuam na escola tém um papel importante em todo o processo educacional, e
exatamente devido a este papel de destaque é que devem prestar contas a sociedade,
em especial aos alunos e seus familiares, sobre seus atos, assumindo, a0 mesmo tempo,
responsabilidades sobre o resultado desses atos (HORTA NETO, 2010, p.98).
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A responsabilizacdo como um ato de identificar e punir os responsaveis pelos resultados
obtidos por estudantes, instituicdes e sistemas, mostra-se reducionista e deve ser estudada pelos
componentes do sistema, seja interno ou externo a escola.

Os componentes internos e externos a escola, conforme Fernandes; Gremaud (2009, p.5)
se diferenciam nos sistemas de responsabilizacdo, accountability, e diferem em elementos

comuns como,

[...] 1-Enfase no aprendizado dos alunos, o qual pode ser aferido por testes
padronizados. Os indicadores para accountability podem incluir outras informactes
(frequéncia, evasdo e alguma medida da qualidade e quantidade dos insumos
escolares), mas o destaque é dado aos resultados dos testes padronizados; 2-
Professores, diretores e gestores sdo corresponsaveis pelos resultados de seus
estudantes e, assim, eles devem, ao menos em parte, responder pelo desempenho dos
estudantes nos exames; 3-Presenca de um sistema de incentivos para que 0sS
responsaveis pela educacgdo dos estudantes moldem suas a¢des com o objetivo de que
seus alunos obtenham bons resultados nos exames. Esse sistema de incentivos
envolve, necessariamente, a publicidade dos resultados dos testes por unidade de
accountability (sistemas educacionais, escolas e, em alguns casos, até por professores
individuais). O sistema de incentivos pode conter, ou ndo, prémios e punicdes
atrelados aos resultados dos alunos (FERNANDES; GREMAUD, 2009, p.5).

Fernandes; Gremaud (2009) ressaltam que os programas de responsabilizagao,
accountability, possuem potencial para aumentar o desempenho dos estudantes, mas

apresentam riscos, como o aumento da reten¢ao e evasao escolar.

A aprovacdo, retengdo e evasao escolar constituem o Fluxo Escolar, utilizado no Brasil
como um indicador? para a educacdo basica, tanto para monitorar o desempenho e fluxo dos
estudantes quanto para a accountability. Para Fernandes; Gremaund (2009, p. 13) a adogao de
um indicador que utiliza uma medida de proficiéncia e um fluxo escolar vinculado a

accountability, deve ser observada visto que

[...] a ado¢do de uma medida que melhore o aprendizado, fixado o padrio de
aprovacdo, tende tanto a elevar a proficiéncia nos testes padronizados, como a reduzir
a taxa de repeténcia. Se a relagdo entre indicadores de proficiéncia em exames
padronizados e indicadores de fluxo fosse sempre desse tipo, ndo haveria grandes
problemas em escolher entre eles, uma vez que a melhora (piora) de um indicador
implica a melhora (piora) do outro. A dificuldade de escolha ¢ maior ante a
possibilidade de eles terem sentidos opostos. Suponhamos que se adote uma redugéo
no padrdo de aprovagdo. Nesse caso, as taxas de repeténcia seriam reduzidas, mas,

21 Gilbert de Landsheere, defini indicador como “uma estatistica direta e valida que da informag@es sobre o estado

e as mudangas de grandeza e natureza, ao longo do tempo de um fendmeno social tido como importante” (p. 36,
1997)
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muito provavelmente, teriamos uma reducdo na proficiéncia média dos estudantes
(FERNANDES; GREMAUND, 2009, p.13).

As medidas de proficiéncia e fluxo ndo sdo independentes e ndo se pode deixar de
considerar que escolas adotem medidas que melhorem o fluxo e piorem a proficiéncia, ou o
contrario. Uma escola que reprova seus estudantes, promovendo a evasdo antes da conclusao
do ensino basico ¢ tdo desinteressante quanto aprova-los sem o conhecimento adequado para a

conclusdo de cada etapa do ensino.

Ao finalizar esta secdo faz-se necessario destacar o uso de instrumentos como a
avaliacdo de desempenho e o fluxo escolar, como regulagdo da escola. Essa regulagdo ¢
justificada pelo Estado, na perspectiva de aumentar os padroes de qualidade da educagdo ao
adotar regime de prestacdo de contas, que responsabiliza a escola e os educadores pelos
resultados dos estudantes nas avaliagdes de desempenho e nos indicadores gerados pelos

instrumentos.
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3 ASPECTOS DA REGULACAO E REGULAMENTACAO NA EDUCACAO BASICA

Nesta secao apresentam-se as concepcoes da regulacao e regulamentagdo do Estado na
educagdo basica, pela utilizagdo de instrumentos como a avaliagdo de desempenho e fluxo
escolar. Os aspectos apresentados tratam especificamente do Brasil e do estado de Sao Paulo.
A secdo apresenta também a constru¢do do instrumento avaliagdo de desempenho, utilizado no

calculo de indicadores de qualidade educacional.

As reformas que ocorrem no campo educacional, em virtude do Estado Avaliador, t€ém
seu marco referencial regido pelas leis do mercado e da iniciativa privada e pressupdem,

conforme Schneider; Rostirola (2015, p. 496) que a

[...] qualidade total, da competitividade, da eficiéncia e eficacia foram importados do
sistema econdmico para as praticas educativas e pedagogicas. A educacdo passou a
ser regida por leis que configuram o que alguns autores tém vindo a designar de
mecanismos de um quase-mercado educacional, porquanto sua introdugdo nesse
campo teve como maior consequéncia a diminuigdo das fronteiras entre o setor
publico e o privado.

Mecanismos de quase-mercado em educacdo, conforme Afonso (1999), representam
estratégias em que o Estado atua a partir dos resultados obtidos, pelas escolas, em testes

realizados pelo proprio pais ou por agéncias multilaterais.

Esses mecanismos utilizam modelos de controle dos resultados, e referem-se conforme
Afonso (1999, p.50) a uma emergéncia do Estado Avaliador, em encontrar uma forma de
avaliagcdo que atenda “[...] aos pressupostos subjacentes ao mercado educacional”. Do ponto
de vista da teoria da avaliacdo e da sociologia da avalia¢do, a modalidade de avaliagdo criterial
tem sido a forma mais “[...] valorizada nas agendas educacionais e nas politicas educativas]...]”,

pela publicagdo de resultados, que permite evidenciar o

[...] “paradoxo do Estado neoliberal”, onde por um lado, o Estado quer controlar mais
de perto os resultados escolares e educacionais (tornando-se assim mais Estado,
Estado Avaliador), mas, por outro, tem que partilhar esse escrutinio com os pais vistos
agora como clientes ou consumidores (diluindo também por ai algumas fronteiras
tradicionais, e tornando-se mais mercado e menos Estado) (AFONSO, 1999, p.50).
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Ao publicar e evidenciar os resultados das avaliagdes de desempenho, o Estado
Avaliador estabelece uma base de responsabilizacdo (accountability), utilizada para a
construgdo de novas orientagdes politicas e administrativas para a educagao. A mensuragao dos
resultados, por meio de politicas educacionais, de acordo com Afonso (2001, p.16-17)
expressavam uma autonomia de decisdo do Estado, “[...] resultante das relagdes (complexas e

contraditdrias) com as classes sociais e movimentos sociais”. O Estado ¢ entendido como

[...] a organizagdo politica que, a partir de um determinado momento historico,
conquista, afirma e mantém a soberania sobre um determinado territério, ai
exercendo, entre outras, as fungdes de regulagdo, coer¢do e controlo social —
fungdes essas também mutdveis e com configuragdes especificas, e tornando-se,
ja na transic@o para a modernidade, gradualmente indispensaveis ao funcionamento,
expansdo e consolidagdo do sistema econdémico capitalista (AFONSO, 2001, pp.16-
17).

O Estado, para Afonso (2001,p.18), entendido como organizagdo politica historica,
assume papel decisivo no desenvolvimento da escola de massa (publica, obrigatéria e laica),
na medida em que estd “[...] se assumiu como lugar privilegiado de transmissdo (e
legitimagdo) de um projeto social integrador e homogeneizador”, isto €, um projeto que

pretende, mesmo “[...] coercitivamente, sobrepor-se (e substituir-se) as multiplas

subjetividades e identidades culturais, raciais, linguisticas e religiosas originarias”.

A construgdo historica do Estado e a sua relagdo com a educagdo publica, sdo “[...]
complexas e ambivalentes, e sempre tiveram implica¢des politicas e culturais importantes|...]”,
que foram retomadas e analisadas devido a influéncia, “[...] mais ou menos direta, dos processos
de globalizagao cultural e de transnacionaliza¢ao do capitalismo”. Para Afonso (2001, pp.19-

20), a emergéncia de novas instancias de regulagdo global e transnacional, geram

[...] desafios que se colocam as politicas educativas que remetem necessariamente
para a necessidade de se inscreverem na agenda politica ¢ educacional os
processos e as consequéncias da reconfiguracdo e ressignificagdo das cidadanias,
resultantes, entre outros fatores, do confronto com manifestagdes cada vez mais
heterogéneas ¢ plurais de afirmagdo de subjetividades e identidades, em
sociedades e regides multiculturais, e aos quais os sistemas educativos, as escolas
e as praticas pedagdgicas ndo podem ser indiferentes (AFONSO, 2001, pp.19-20),

Os desafios e emergéncias que se colocaram as politicas educativas, promoveram

alteracdes no campo das avaliacdes de desempenho, na medida em que novas exigéncias
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educacionais surgiram pelos processos de globalizagcdo cultural e transnacionalizagdo do

capitalismo, o que levou a constru¢ao de novos modelos e aplicagdao do instrumento avaliagao.

3.1 Avaliacéo de desempenho como instrumentos de responsabilizacéo

No Brasil o desenvolvimento tedrico e conceitual da qualidade da educacdo esta
associado aos avangos ou retrocessos dos sistemas de ensino, que utilizam como instrumento
de medida a avaliacdo de desempenho. Essa medida responsabiliza os sujeitos pela qualidade
da educacéo, além de produzir debates sobre quem deve prestar contas a quem. Esse debate
torna-se intenso, ao apontar que a avaliagdo como instrumento, € capaz de produz resultados
para a melhoria do sistema educacional. Essa ideia faz com que ocorra o aumento do controle
do Estado, descrito nas politicas educacionais e na prestacdo de contas.

A utilizacdo da avaliacdo de desempenho como medida de qualidade é discutida por
Souza (2014, p.410) se essa seria a solucdo para a garantia de qualidade da escola, visto que
essas iniciativas ““[...] revelam a crenca dos formuladores das politicas educacionais de que 0s
testes tém se constituido em meio promissor da melhoria da qualidade do ensino”.

A melhoria da qualidade da educacao € assimilada pelo Estado, como uma ideia de que
0 uso dos resultados das avaliagdes, tem potencial de induzir mudangas qualitativas nas redes e
sistemas de ensino. Essas avaliagdes teriam a responsabilidade, sozinhas, de transformar uma
dada realidade e revelar o rendimento escolar traduzido por parametros de qualidade, que
incluem nédo apenas os testes, mas também o fluxo escolar. Esses instrumentos sdo considerados
referéncias de qualidade, visto que medem o tempo que o estudante leva para aprender os
conteudos curriculares (SOUZA, 2014).

Os instrumentos utilizados como medida de qualidade na educacéo, de acordo com Gatti
(2009) surgiram em décadas passadas, com uma maior preocupacao dos Estados a partir da
década de 1960, marcada por processos avaliativos escolares baseados em critérios e
instrumentos que pudessem garantir a qualidade da educacéo no Brasil.

Os processos avaliativos, a partir de 1966, comecam a receber tratamentos estatisticos
pela Fundacao Getulio Vargas e do Centro de Estudos de Testes e Pesquisas Psicoldgicas para
0 desenvolvimento de testes educacionais, que pudessem ser metrificados por uma base
estatistica. Com isso foram elaboradas provas para as areas de Linguagens, Matematica,
Ciéncias Fisicas e Naturais e Estudos Sociais para as ultimas séries do ensino médio. O modelo

avaliativo incluia um questionario sobre caracteristicas socioeconémicas dos estudantes, além
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de verificagdo da aquisicdo de conhecimentos e suas relacBes com diferentes variaveis,
entretanto conforme Gatti (2009) a avaliacdo ndo chegou a ser aplicada nas redes de ensino.

Os estudos originados desse primeiro modelo de avaliagdo na década de 1960, conforme
Gatti (2009) foi colocado no centro das propostas de politicas publicas, com destaque para o
delineamento de um sistema de avaliacdo da educacédo, que pudesse prestar contas dos servicos
educacionais ao Estado e a sociedade.

O delineamento do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) ocorre nos anos
de 1980 com o objetivo de avaliar o Programa de Expansédo e Melhoria da Educacéo no Meio
Rural (EDURURAL). De acordo com Gomes Neto et al (1994, p.48) o programa foi
desenvolvido pelo Ministério de Educacdo e Cultura - MEC com investimentos do Banco
Mundial na ordem de 32 milhdes de dolares. O EDURURAL era direcionado aos anos iniciais
do hoje ensino fundamental I, da regido rural nordestina. Participaram do programa 18% dos
municipios nordestinos, “[...] supostamente, 0s menos desenvolvidos, especialmente em termos
de educagdo e por ndo estarem recebendo atencdo de outros programas”.

A pesquisa de avaliacdo do EDURURAL, conforme Gomes Neto et al (1994, p. 50)
ocorreu entre os anos de 1980 e 1981, com um plano de coleta de dados que levava em conta
“[...] o que seria desejavel para se avaliar o programa e o que era possivel ser feito, tendo em
vista as restri¢Oes financeiras e humanas. Esse plano tinha seis caracteristicas importantes”, a
primeira caracteristica consistia de um esquema de monitoracéo e verificacdo dos resultados. A
coleta iniciou-se em 1981, a partir do més de outubro ou novembro, até o final do ano letivo e
eram bianuais, em 1983, 1985 e 1987.

A segunda caracteristica do programa, conforme Gomes Neto et al (1994) foi a coleta
bianual, por amostragem das escolas com estudantes da 2° e 42 séries. A terceira caracteristica
envolveu um conjunto de escolas localizadas em municipios monitorados pelo programa,
supostamente mais pobres do ponto de vista econdmico e educacional. A fim de comparar as
escolas e estudantes, o programa avaliou 218 municipios em 9 Estados. A quarta caracteristica
comparou os Estados avaliados. A quinta caracteristica do projeto se baseou em uma
multiplicidade de fatores vinculados ao rendimento escolar individual dos estudantes. Esses
fatores estavam associados a um conjunto de variaveis como familia, comunidade e disciplinas
de ensino e aprendizagem disponibilizada aos estudantes pela escola. A sexta caracteristica era
a apuracao do custo eficicia do Programa por estudante e se esse investimento influenciou o
rendimento escolar dos atendidos durante a execugédo do EDURURAL.

Os dados coletados pela experiéncia do EDURURAL, representou para Gomes Neto et

al (1994, p. 51) o que havia de mais ““[...] consistente em termos de dados ja coletados sobre
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educacdo rural em paises em desenvolvimento”. Foram avaliados de 5.500 a 6.400 estudantes
distribuidos entre 585 a 670 escolas entre as décadas de 1980 e 1990.

No final da década de 1980 e inicio de 1990, foram discutidos pela comunidade
académica, os dados trazidos pelo EDURURAL. As discussdes sobre esse programa de

avaliacdo, conforme Gatti (2009, p. 10) analisou como foi organizado

[...] o sistema de monitoria, 0s professores, as Organiza¢cGes Municipais de Ensino, 0s
alunos, as familias. Desenvolveram-se testes para avaliar criancas em nivel de
segundas e quarta-séries do ensino fundamental, considerando sua pertinéncia a zona
rural em classes, em geral, multisseriadas. Estas provas foram desenvolvidas a partir
de amostras de exercicios e trabalhos colhidos nas escolas dos trés estados onde a
avaliagdo se desenvolvia, Piaui, Ceara e Pernambuco.

As discussdes ocasionadas pelos dados gerados pelo EDURURAL, como as
caracteristicas da escola, dos docentes e da proficiéncia dos estudantes, motivaram debates
sobre os sistemas educacionais e “[...] sobre os indicadores que mostravam o alto indice de
fracasso escolar (repeténcia e evasao escolar) na escola basica[...]” ¢ no pais (GATTI, 2009, p.
10).

Uma das questdes apontadas pelos pesquisadores da area da educacao, para Gatti (2009,
p. 11) relacionava-se com os “[...] dados sobre o rendimento escolar dos alunos em nivel de

sistema e os fatores a ele associados”. Nesse momento

[...] promoveu-se no MEC [Ministério da Educac¢do] uma oficina de trabalho com um
grupo de educadores para discutir a questdo. Colocava-se entdo que, com a mudanga
da nossa Constituicdo, poderia haver uma nova estrutura politica e que isto sinalizava
a necessidade de uma mudanca na atuagédo do Ministério da Educacdo em relagdo ao
ensino fundamental e médio, levando-o a ter um papel orientador e um papel avaliador
como referéncia para politicas e avancos na area da educacgdo bésica (GATTI, 2009,
p.11).

A orientacdo de um novo papel do Estado como avaliador do sistema educacional, de
acordo com Vianna (2014, p. 29) foi iniciado no final da década de 1980, por iniciativa do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP, com a perspectiva de
formalizar um “[...] programa de avaliagdo do rendimento de alunos de escolas de 1° grau da
Rede Publica em todo o Pais”. O objetivo era identificar, no quadro educacional do pais os “[...]

pontos curriculares criticos; verificar o desempenho em aspectos cognitivos basicos de alunos
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de 18, 22 3?2 52 e 72 séries; e subsidiar os professores para uma recuperagdo de seus alunos em
aspectos basicos do curriculo escolar??”.

O modelo de avalicéo realizado pelo INEP, apresentou aspectos criticos do ensino de 1°
grau, nas cidades em que foi aplicado. Conforme Vianna (2014, p.30), tendo em vista “[...] a
natureza da amostra, um segmento estatistico pouco representativo do universo escolar a nivel
de 1° grau, e a falta de equalizacdo (equating) dos instrumentos[...]” as conclusdes foram
superficiais.

As conclusdes, mesmo superficiais, conforme Vianna (2014) demonstraram a baixa
proficiéncia dos estudantes do 1° grau. Essa baixa proficiéncia foi confirmada pela aplicagéo
do projeto da International Assessment of Educational Progress — IAEP no periodo de 1990 e
1992, que avaliou o desempenho de estudantes de 13 anos em Matematica e Ciéncias, nas
cidades de S&o Paulo e Fortaleza.

O IAEP contou com a participagdo de 20 paises coordenados pelo Educational Testing
Service?® (Princeton, New Jersey) e foi financiado pela National Science Foundation?*. A parte
relativa ao Brasil, de acordo com Vianna (2014, p. 33) ficou sob a responsabilidade da Fundacéo
Carlos Chagas, que deveria “[...] analisar o desempenho dos estudantes nos varios paises
participantes e identificar tipos de ambientes culturais e praticas educacionais associadas a um
alto desempenho”.

A partir do modelo de avaliagio do EDURURAL e dos dados demonstrados na
aplicacdo do projeto IAEP, em 1988 foram aplicados testes pilotos nos Estados do Parana e Rio
Grande do Norte com o objetivo de estruturar um modelo de avaliagdo a nivel nacional. A
avaliacdo chamada de Sistema de Avaliacdo da Educacdo Priméaria (SAEP) foi aplicada em
agosto de 1990. Em 1991 foi renomeada para Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica
(SAEB) (HORTA NETO, 2010).

O Sistema de Avaliacdo da Educacdo Béasica — SAEB, teve como base o debate e o

estabelecimentos de acordos necessarios conforme Pestana (1998, p.67) para que 0s

[...] agentes do sistema educacional e a sociedade passassem a olhar a escola como
uma prestadora de servicos, gerando resultados (um produto) - o desempenho do
aluno. Em torno dessas questGes, por meio do debate e da persuasdo, foi possivel
estabelecer um consenso entre o Ministério da Educacdo e do Desporto e 0s
secretarios estaduais de educacdo. O desempenho do aluno é, evidentemente, bastante
abrangente, e 0 SAEB ndo € capaz, ainda, de medir varios aspectos nele contidos -
principalmente atitudes, aspectos afetivos e valores — que fazem parte do agir

22 A avaliagdo ocorreu e foi amostral. Foram avaliados 27.455 estudantes de 238 escolas de 69 cidades de varios
Estados, inclusive do entdo Territério do Amapa.

23 Servico de Testes Educacionais.

24 Fundagdo Nacional de Ciéncias.
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educacional, objetivo da escola. Mas o desempenho do aluno, em termos de
aprendizagem de conteutdos e de aquisicdo de habilidades e competéncias, é passivel
de medicéo.

Um sistema de avaliagdo, que tem como usuarios os sistemas educacionais, sejam eles
federal, estaduais, distrital ou municipais, utilizam esses levantamentos periodicos de dados
para compreender a evolucdo de seu quadro educacional. Desde a década de 1990, o Brasil
investe recursos na realizacdo de avaliagdes em larga escala para Educagdo Basica e Ensino
Superior, compostas por instrumentos com o objetivo de verificar se os estudantes adquiriram
os conhecimentos, as competéncias e habilidades necessarias para a conclusdo do sistema
educativo. Nessa mesma década, o Ministério da Educagdo, articulado com as Secretarias
Estaduais de Educacao, inicia o Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica - SAEB (HORTA
NETO, 2010).

O SAEB ¢ composto por dois instrumentos: o primeiro direcionado ao acesso ao ensino
basico, em que se verifica o atendimento a demanda em taxas de acesso (matriculas) e
escolarizagdo (aprovagdo/retencdo) e eficiéncia em taxas de produtividade e transi¢cdo. O
segundo relaciona-se com a qualidade, implicando quatro dimensdes relativas, sendo: 1- ao
produto: desempenho do aluno quanto a aprendizagem dos conteudos ¢ desenvolvimento de
habilidades e competéncias; 2- ao contexto: nivel socioecondmico dos estudantes, habitos de
estudo, perfil e condi¢gdes de trabalho dos docentes e gestores, tipo de escola, grau de autonomia
€ matriz organizacional da escola; 3- ao processo: planejamento do ensino e da escola, projeto
pedagdgico, utilizagdo do tempo escolar e estratégias de ensino; 4- aos internos: infraestrutura,
espaco fisico e instalagdes, equipamentos, recursos e materiais didaticos. Os instrumentos sao
as avaliagdes dos estudantes, questionarios aplicados, aos estudantes, professores e diretores

sobre as condigdes da escola (GATTI, 2009).

Os instrumentos prioritarios utilizados pelo SAEB, sdo a avaliacao de desempenho, que
utiliza além dos testes cognitivos, 0s questiondrios contextuais. Nos testes cognitivos, 0s
estudantes do 5°, 9° anos do ensino fundamental e 3° ano do ensino médio respondem a itens
dos componentes curriculares Matematica e Lingua Portuguesa. O teste cognitivo apresenta ao
estudante uma determinada situagdo-problema proposta pelo item, que deve ser resolvida
considerando seu conhecimento por meio de demonstracdo de sua autonomia de julgamento,
acao, atitude e valores que se aproximem das condigoes reais de convivio social. Os estudantes

do 5° ano do ensino fundamental respondem a questdes de Lingua Portuguesa e Matematica
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distribuidas em topicos. Os itens sdo construidos dentro de uma Matriz de Referéncia e Escala

de Proficiéncia.

A Matriz de Referéncia do 5° ano para Lingua Portuguesa ¢ dividida em 6 topicos e 14
descritores. Os descritores sdo necessarios para organizar a Escala de Proficiéncia, que
determinara o grau de desenvolvimento cognitivo do estudante. A escala é construida com base
nos parametros estabelecidos para os itens, aplicados em cada edi¢do da avaliacdo e tratados
estatisticamente. A escala ¢ organizada em 9 niveis cujo desempenho ¢ medido de <a 125 —

nivel 0 a >a 325 —nivel 9.

Em Matematica os estudantes do 5° ano respondem a itens organizados em uma Matriz
com 4 topicos e 28 descritores. A escala conta com 10 niveis e mede o desempenho do nivel 0

<a 125 aonivel 10 > a 350.

Os estudantes do 9° ano do ensino fundamental respondem a itens de Lingua Portuguesa,
Matematica e Ciéncias da Natureza distribuidos em uma Matriz de Referéncia e Escala de

Proficiéncia.

A Matriz de Lingua Portuguesa do 9° ano, ¢ dividia em 6 topicos e 21 descritores. A
Escala de Proficiéncia possui 8 niveis que medem o conhecimento de > a 200 e a < a 225 —
nivel 1, até¢ >a 375 —nivel 8. Em Matematica a Matriz ¢ dividida em 4 topicos e 37 descritores.
A Escala de Proficiéncia possui 9 niveis que medem o desempenho do nivel 1 ->a 200 e <a
225 ao nivel 9 > a 400. O Componente Curricular Ciéncias da Natureza ¢ dividido em 5 eixos

e 3 operacdes cognitivas.

Para o 3° ano do ensino médio, a Matriz de Lingua Portuguesa ¢ dividia em 6 tdpicos e
21 descritores. A Escala de Proficiéncia possui 8 niveis que medem o desempenho do nivel 1 >
a 225 e < a 250 ao nivel 8 > a 400. Em Matematica a Matriz esta dividida em 5 topicos
subdivididos em 35 descritores. A Escala possui 10 niveis divididos em nivel 1 ->de 225a<a
250 ao nivel 10 > a 450. A cada etapa percorrida o nimero de descritores aumenta bem como
os niveis de desempenho na proficiéncia avaliada, para que assim possa ser observado quanto

o estudante aprendeu e em quanto tempo.

O SAEB utiliza como segundo instrumento os Questionarios Contextuais. Esses
questionarios acompanham as avaliagdes e sao respondidos por estudantes, docentes, diretores
e aplicadores. Os questiondrios coletam informagdes sobre os aspectos da vida escolar, nivel
socioecondmico e cultural dos respondentes. Os aplicadores respondem questdes sobre a

infraestrutura, seguranca e recursos pedagdgicos disponiveis na escola.
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Os questionarios sdo diferentes para cada respondente. O docente responde a 125
questdes objetivas distribuidas em blocos. O bloco I trata de informagdes gerais sobre o docente
como sexo, idade, cor, nivel de escolaridade, aspectos vinculados a formag¢do inicial —
graduacdo, se cursou pos-graduacdo e nivel, salario bruto, exercicio de outra atividade para
aumento de renda, tempo de atuacdo no magistério, tempo de unidade escolar, situagdo
trabalhista, carga horaria semanal, nimero de escolas que leciona, tempo gasto em atividades

extraclasse.

O bloco II trata de informagdes inerentes ao desenvolvimento profissional como cursos
e oficinas frequentados, cursos de especializagdo e quanto pagou por essas atualizagdes. O
bloco IIT apresenta temas vinculados a educacdo e pede que os docentes indiquem o quanto eles
sdo necessarios para sua pratica profissional. Os itens sdo divididos por: ndo hé necessidade;

baixo nivel de necessidade; nivel moderado de necessidade e alto nivel de necessidade.

O bloco IV apresenta questdes sobre habitos de leitura, utilizagdo de recursos
audiovisuais e didaticos. O bloco V traz questdes sobre a integragdo entre a equipe escolar. O
bloco VI trata sobre problemas de aprendizagem, violéncia na escola e expectativas quanto a

trajetoria educacional dos estudantes.

O bloco VII aborda questdes sobre a utilizacdo do livro didatico, administracdo do
tempo em sala de aula, realizacdo de tarefas administrativas, disciplina e atividades de ensino.
O bloco VIII solicita que sejam respondidas questdes sobre praticas pedagdgicas utilizadas nas
turmas avaliadas pelo SAEB e o bloco IX traz questdes especificas sobre praticas pedagdgicas

para os docentes de Lingua Portuguesa e Matematica.

O questiondrio do diretor de escola conta com 111 questdes objetivas. O bloco I trata de
informacodes gerais, as mesmas respondidas pelos docentes. O bloco II apresenta questdes sobre

a caracteristica da equipe escolar.

O bloco III trata das politicas, acdes, resultados e programas escolares. As questoes
referem-se a participacdo nas avaliagdes federais, critério de admissdo dos estudantes, oferta de
vagas, formacao de turmas, atribui¢do de aulas, taxas de abandono, taxas de reprovag¢ao, refor¢o

escolar e medidas para melhoria do ensino e aprendizagem.

25 Fonte: Questionario do Professor 2017. Disponivel em:
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/saeb/aneb_anresc/quest_contextuais/2017/questionario_professor_
2017.pdf. Acesso em jan. de 2019
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O bloco IV aborda questdes sobre a merenda escolar. O bloco V pergunta sobre a visdo
do diretor sobre os problemas da escola e dificuldades da gestdo quanto ao funcionamento da
escola e exercicio do cargo. O bloco VI avalia os recursos financeiros recebidos e Programa
Nacional do Livro Didatico- PNLD. O bloco VII aborda questdes sobre a violéncia na escola e
projetos de prevencao da violéncia e no bloco VIII sdo respondidas apenas pelas escolas que

oferecem Ensino Religioso?®.

Os aplicadores respondem a um questionario de 74 questdes. O bloco I solicita que seja
feita uma avaliagdo sobre a conservagao e equipamentos da escola como: telhado, paredes, piso,
entrada do prédio, patio, corredores, sala de aula, portas, janelas, banheiros, cozinha, instalagao
hidraulica e elétrica. O bloco II pede que as salas de aulas sejam avaliadas quanto a iluminagao
e circulagdo do ar. O bloco Il avalia os aspectos relativos a seguranca da escola e dos estudantes.
O bloco IV solicita que seja indicado a existéncia e suas condigdes de computadores, internet,
DVD, impressoras, maquina copiadora, projetor, televisdo, mimeografo, camera fotografica,
antena parabdlica, linha telefonica, aparelho de fax e aparelho de som. O bloco V pede que seja
indicado as condi¢des de uso dos espagos escolares como biblioteca, sala de leitura, quadra de
esportes, laboratorio de informatica, laboratdrio de ciéncias, auditdrio, sala de musica e sala de

artes plasticas. O bloco VI trata especificamente da biblioteca e sala de leitura?’.

Os questionarios dos estudantes sdo especificos para cada nivel de escolaridade. Os
estudantes do 5° ano respondem a 51 questdes. O numero do caderno de questdo deve ser
assinalado e as questdes objetivas possuem um gabarito que deve ser preenchido. As questdes
referem-se a aspectos socioecondomicos € de escolarizacdo como se ja foi reprovado, se
abandonou a escola, se faz tarefas de Lingua Portuguesa e Matemadtica em casa e se a escola

possui biblioteca ou sala de leitura®®,

Os estudantes do 9° ano respondem a 57 questdes e o nimero do caderno deve ser
indicado, para que o estudante possa ser identificado. O questionario socioeconOmico traz
perguntas sobre a situagdo atual do estudante em relacao a trabalho, festas comunitarias, tempo

utilizado assistindo TV, navegando na internet ou com jogos eletronicos. A questao 57 pergunta

2 Fonte: Questionario do Diretor. Disponivel em:
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/saeb/aneb_anresc/quest_contextuais/2017/questionario_diretor_20
17.pdf Acesso em jan. de 2019

27 Fonte: Questionario do aplicador. Disponivel em:
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/saeb/aneb_anresc/quest_contextuais/2017/questionario_escola_201
7.pdf Acesso em jan. de 2019

28 Fonte: Questionario do Aluno 5° ano/42 série. Disponivel em:
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/saeb/aneb_anresc/quest_contextuais/2017/questionario_aluno 5 a
no_ensino_fundamental_2017.pdf Acesso em jan. de 2019
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se ao término do 9° ano o estudante pretende continuar estudando, trabalhar e estudar, somente

trabalhar ou ainda ndo sabe o que fazer®®.

Os estudantes do 3° ano do ensino médio respondem a um questionario de 60 questoes
com indicacdo do numero do caderno. Além das questdes socioecondmicas, eles precisam
responder se concluiram o ensino fundamental na idade correta ou frequentaram a Educagao de
Jovens e Adultos — EJA, se gostam de estudar Lingua Portuguesa, se trabalham e se fazem

trabalhos domésticos como lavar louca e limpar o quintal®.

Os questionarios socioecondmicos e culturais, respondidos por estudantes, docentes e
gestores tracam um panorama do sistema educacional no Brasil, entretanto esses ndo sao

utilizados na defini¢do de indicadores de qualidade educacional.

O SAEB ¢ um sistema de avaliagdo bianual que, a partir de 2005, passa a ser composto
por dois processos distintos: a Avaliagdo Nacional da Educagdo Basica — ANEB e a Avaliagao

Nacional do Rendimento Escolar- ANRESC.

A ANEB ¢ amostral nas redes publicas e privadas, das areas urbanas e rurais- com no
minimo dez estudantes matriculados- do 5° e 9° ano do ensino fundamental e 3° ano do ensino
médio. Os estudantes sdo avaliados em Lingua Portuguesa- com foco na leitura e Matematica-
com foco na resolucdo de problemas. Seu resultado apresenta o desempenho do pais, regides e
unidades da Federagdo. Gestores, docentes e estudantes respondem a um Questionario
Contextual. Sobre os estudantes, o instrumento informa sobre a vida escolar, nivel
socioecondmico, capital social e cultural. Sobre docentes, permite conhecer a formagao,
praticas pedagdgicas, nivel socioecondmico e cultura, lideranca e gestao profissional. O foco

da avaliacdo ¢ a gestdo da educacao.

A ANRESC, conhecida como Prova Brasil, é censitaria e avalia escolas com no minimo
vinte alunos matriculados no 5° € 9° anos do ensino fundamental, em 2017, o 3° ano do ensino
médio passa a ser avaliado. As disciplinas sdo as mesmas da ANEB, entretanto o resultado
fornece as médias de desempenho para as escolas participantes e municipios. Estudantes,

docentes e gestores também respondem ao mesmo Questionario Contextual da ANEB.

29 Fonte: Questionario do Aluno 9° ano/8? série. Disponivel em:
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/saeb/aneb_anresc/quest_contextuais/2017/questionario_aluno_9 a
no_ensino_fundamental_2017.pdf Acesso em jan. de 2019

%0 Fonte Questionario do Aluno 3° ano. Disponivel em:
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/saeb/aneb_anresc/quest_contextuais/2017/questionario_aluno_3 a
no_ensino_medio_2017.pdf Acesso em jan. de 2019
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Os instrumentos que representam e materializam as avaliagcdes, no que se refere as
aquisi¢oes cognitivas dos estudantes, sao os testes padronizados. Dentro dessa materialidade

encontram-se dois critérios orientadores: a eficacia e a eficiéncia.

A materialidade dos instrumentos para Afonso (2009), ¢ empregada pelo Estado para
responsabilizar o sistema educativo e a0 mesmo tempo estabelecer um principio de igualdade
de oportunidades educacionais, que utiliza a avaliagdo como um componente para se garantir a

eficacia do sistema, pela verificagdo das metas fixadas.

A responsabilizacao do sistema educativo rege-se por regulamentos, ¢ de acordo com
Afonso (2009) esse carater de responsabilizagao, bem como a defini¢ao de padrdes de qualidade,
¢ um desafio para os sistemas educacionais. A avaliagdo de desempenho, delineada pelo Estado
possui critérios e indicadores que se relacionam com os resultados obtidos pelos estudantes,
nos instrumentos que avaliam os niveis de dominio de competéncias e habilidades, na

concepgao de uma educacao de qualidade.

Para analisar a qualidade da educagdo, nos sistemas, foram criados parametros
quantitativos, que conferem valor estatistico ao ensino de uma escola ou rede. Esses parametros
para Afonso (2009) ndo se relacionam com a causa do fendomeno investigado (aprendizagem e
ensino), o objetivo € identificar as variaveis que se associem com o objeto avaliado (estudantes)

e se essas variaveis, podem ser utilizadas para padronizar indicadores de qualidade.

Com o objetivo de identificar varidveis e caracteristicas observaveis, a proficiéncia
passa a ser utilizada como instrumento de medida, que produz um indicador que determina a
qualidade da educacdo. Os instrumentos utilizados para produzir um indicador e acompanhar o
desempenho de um sistema educacional, de acordo com Gomes Neto; Rosenberg (1995) se
relacionam com: a) o acesso; b) a progressao de ciclo; ¢) as caracteristicas das escolas, com a
formacao dos professores, a situacao do prédio escolar, os materiais didaticos disponiveis e d)
os investimentos financeiros em educacao. Essas sdo variaveis mais faceis de serem definidas

e quantificadas.

Para produzir variaveis sdo analisados, também outros instrumentos como : a) taxa de
ingresso na escola; b) taxa de aprovagao, progressao entre os anos, porcentagem de concluintes
de um grau de ensino em relacdo aos que nele t€ém acesso; ¢) porcentagem de professores com
determinada formagdo académica, volume de livros didaticos distribuidos e d) investimento em
educacdo em relacdo ao Produto Interno Bruto- PIB, despesa por aluno (GOMES NETO;
ROSENBERG, 1995).
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Embora os instrumentos, sob um determinado angulo, retratem a situagdo educacional
do pais, conforme Gomes Neto; Rosenberg (1995, p. 14) ¢ necessario demonstra-los como

efetivos, visto que o sistema de avaliagdo

[...] devera gerar informagdes atualizadas ¢ fidedignas de forma transparente. A
rapidez e precisdo com que o sistema fornece essas informagdes para os responsaveis
pelas politicas educacionais ¢ primordial, sob pena de reportar uma situagdo que nao
existe mais. A disseminagdo das informagdes no ambito da escola, onde se
concretizam as agdes e a pratica pedagodgica, e junto a sociedade, que financia o
sistema educacional, constitui-se num instrumento de pressdo para mudangas ou
continuidade das politicas adotadas.

Os indicadores produzidos que sdo utilizados para implementar ou modificar uma
politica educacional, de acordo com Gomes Neto; Rosenberg (1995, p.15) “[...] ndo podem ser
confundidos com as causas dos fendmenos a que eles se referem”. Ao escolher um instrumento
€ necessario identificar as variaveis mensuraveis “[...] que tenham mostrado associagdo com o
que se pretende medir sem nenhuma pretensdo de eleger, a0 mesmo tempo, as causas

responsaveis pelos resultados encontrados”.

Os resultados encontrados pelos instrumentos utilizados sdo complexos e para Silva;
Ribeiro (2010, p. 63), essa complexidade na educacdo escolar “[...] reclama o desvelamento dos
paradigmas e interesses, 0s quais orientam as agdes, tanto no interior das instituigdes escolares,

quanto no ambito da constituicdo dos sistemas de ensino”.

Os instrumentos utilizados pera medir a qualidade da educagdo, conforme Silva; Ribeiro
(2010, p. 63) ndo podem se concentrar apenas nos estudantes, mas devem avaliar também
docentes, institui¢des, curriculos, investimentos e politicas. Deveria haver uma reflexdo sobre
a qualidade docente, indice de participacdo da comunidade, organiza¢do do trabalho

pedagdgico e processo de construcao da aprendizagem. Assim, faz-se necessario

[...] produzir instrumentos de avaliagdo capazes de possibilitar a constru¢do de um
quadro revelador de todo o contexto educacional, qual seja: o conceito de formagéo
que orienta as avalia¢cdes de aprendizagem, as condi¢des estruturais — materiais e
pedagogicas — oferecidas ao aluno, a qualificagdo dos educadores envolvidos no
processo, o nivel de participacdo de pais e alunos nos processos decisorios (SILVA;
RIBEIRO, 2010, p.63).

Esse conjunto de instrumentos, que avaliam docentes e estudantes, permite desenvolver

uma analise complexa da situagdo de aprendizagem e das possiveis causas de seu insucesso. E
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necessario, de acordo com Silva; Ribeiro (2010) entender que a avaliagdo deve ser observada
pela perspectiva politico-social e, por esse motivo, deveria ser reconfigurada de acordo com as
mudangas sociais. A avaliagdo ndo comporta um significado em si, mas ¢ caracterizada pelos
paradigmas adotados por sujeitos e grupos que a colocam em pratica. Os efeitos gerados pela
avaliacdo possuem variaveis diferentes conforme o grupo que as utiliza, visto que ndo sdo

neutras e carregam interesse, valores e concepgoes.

Os efeitos gerados pelas avaliagdes que se originaram durante a década de 1990, fez
com que as Secretarias da Educagdo iniciassem seus proprios sistemas de avaliacdo em larga
escala. Atualmente, 22 Estados possuem sistemas proprios de avalia¢ao, conforme demonstrado

no quadro 2.

Quadro 2 - Sistemas de Avaliacdo de desempenho nos estados brasileiros.
ESTADO SISTEMA

Sistema  Estadual de Avaliagdo da

ACRE Aprendizagem Escolar- SEAPE,2009.
Avaliagdo de Aprendizagem da Rede
ALAGOAS Estadual de Ensino de  Alagoas-
AREAL,2012.
Sistema de Avaliacdo do Desempenho
AMAZONAS Educacional do Amazonas- SADEAM,2011
Sistema de Avaliagao Baiano da Educagado —
BAHIA SABE, 2007
Sistema Permanente de Avaliacdo da
CEARA Educag¢do Basica do Estado do Ceara —
SPAECE,1992.
Sistema Permanente de  Avaliagdo
DISTRITO FEDERAL Educacional do Distrito Federal

(SIPAEDF),2014.

Programa de Avaliacdo da Educagdo Basica
do Espirito Santo- PAEBES, 2008

Sistema de Avaliacao Educacional do Estado

ESPIRITO SANTO

GOIAS
de Goias — SAEGO, implantado em 2011
Sistema Maranhense de Avaliacdo da
MARANHAO Aprendizagem Escolar- SIMAE, 2014.

Avaliagdo Diagnoéstica do Ensino Publico

MATO GROSSO Estadual de Mato Grosso- ADEPE,2016.
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Sistema de Avaliagao da Educagdao da Rede
MATO GROSSO DO SUL Publica de Mato Grosso do Sul-
SAEMS,2008.

Sistema Mineiro de Avaliacdao e Equidade da
Educagao Publica- SIMAVE,2000.

MINAS GERAIS

Sistema Paraense de Avaliagao Educacional-

PARA SisPAE,2014.
i Avaliagio ~ Somati do Pact 1
ey
; Sist de Avaliacao da Ed a0 Basica d
PARANA P;Sr::;a_ ;A];’;’lggéll;. a Educacdo Basica do
Sist de Avaliacdo Ed ional d
‘ Sist de Avaliacdo Ed ional do Piaui —
PIAUI Slzgfr)rflzoel 1'Va ia¢do Educacional do Piaui
RIO DE JANEIRO Sistema de Avaliacao da Educacao do Estado

do Rio de Janeiro-SAERJ, 2008.

Sistema de Avaliagao do Rendimento Escolar
do Rio Grande do Sul — SAERS,1995.
Sistema de Avaliacdo Educacional de
Rondonia — SAERO, 2012.

Sistema de Avaliacao de Rendimento Escolar
do Estado de Sao Paulo — SARESP,1992.
Sistema de Avaliagdo da Aprendizagem
TOCANTINS Permanente do Estado do Tocantins —
SISAPTO, 2011.

RIO GRANDE DO SUL

RONDONIA

SAO PAULO

Fonte: Sistemas de Avaliacdo Estaduais, elaborado pela autora. Apéndice 1 contém descri¢des
detalhadas. Os dados foram retirados das paginas das Secretarias de Estado da Educac@o.

As avaliacdes desses Sistemas, dos quais a maioria ¢ executada pelo Centro de Politicas
Publicas e Avaliagao da Educacdo da Faculdade de Educacao da universidade Federal de Juiz
de Fora- CAEd/UFJF e Fundagdo para o Vestibular da Universidade Estadual Paulista-
Vunesp/Unesp, possuem as mesmas caracteristicas: avaliar a proficiéncia dos estudantes nos
contetdos basicos em avaliacdes de desempenho, com a finalidade de gerar indicadores

relacionados a qualidade do sistema educacional.

Os dados obtidos pelos instrumentos utilizados, sao sempre indicadores de alguma coisa
ou situacdo. A busca da compreensdao da realidade, visando extrair dela elementos que
possibilitem conhecé-la e, com efeito, produzir intervengdes que possam qualifica-la, tem sido

feita a partir dos estudos desses instrumentos. Os instrumentos que geram indicadores,
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demonstram diferentes funcdes e adquirem dimensdes mais significativas na elaboracdo ou
defini¢ao de politicas publicas, exigindo cuidados especiais em sua constru¢ao e implementagao.
O uso de indicadores educacionais na estruturacao e aperfeigoamento dos sistemas tem um

papel fundamental no desenvolvimento da cultura avaliativa da educagdo (LEMES, 2013).

Essa cultura avaliativa em educagdo, faz como que a escola supere a materialidade da
avaliacdo, entretanto, sua virtude imaterial s6 pode ser compreendida por meio das matérias
que a constituem. Uma vez que essa materialidade ¢ multipla e dada a impossibilidade de avaliar
tudo de uma sé vez, € preciso priorizar o essencial. A avaliacdo educacional, seja em sala de
aula ou em larga escala, visa a aprendizagem e possibilita verificar a eficiéncia ou o fracasso da
escola/ estudantes, observado no baixo desempenho, dessa forma € preciso identificar as causas

para atuar na superacdo do problema apontado (DIAS SOBRINHO, 2008).

Para superar os problemas demonstrados pelas avaliagdes, como politica publica, o ato
de avaliar ndo deveria se pautar apenas no valor didatico, mas sim na constru¢ao da
aprendizagem por meio dos projetos, curriculos e praticas educativas. A avaliacdo ¢ a
ferramenta principal da organizagdo e implementacdo das reformas educacionais e pode
produzir mudangas nos curriculos, nas metodologias de ensino, nos conceitos e praticas de
formacgao, na gestao, nas estruturas de poder, nos modelos institucionais, nas configuragdes do
sistema educativo, nas politicas e prioridades da pesquisa, nas nog¢des de pertinéncia e

responsabilidade social (DIAS SOBRINHO, 2010).

As modifica¢des que ocorrem na educagdo escolar, com os dados demonstrados pelas
avaliagdes, apresentam varidveis para a mudanga na concep¢ao e organizacdo dos sistemas
educativos que fazem parte da dindmica politica, economica e social do grupo envolvido, sejam
estudantes, gestores ou docentes. A busca pela qualidade educacional passa por modelos de
avaliacdo, e a cada nova mudanca esta assume novas formas, dinamicas e conteido adaptados

a essas intervengoes.

As intervengdes que ocorrem na escola, apos os processos de avaliacdo de desempenho,
sao chamadas de método de responsabilizagdo e € caracteristico pelo Estado Avaliador, que ndo
garante que mudangas significativas sejam feitas, como oferecimento de docentes para reforgo
da aprendizagem, mas classifica as escolas pelos indices alcancados e premia docentes,

funcionarios e gestares pelo resultado obtido.

Com os dados demonstrados pela avaliagdo de desempenho, para Schneider; Rostirola

(2015, p. 502) o Brasil inicia o processo de accountability atribuido ao Estado Avaliador
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efetivamente em 2007, “[...] com a criagio do Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica
(Ideb), hoje considerado o principal indicador de accountability do pais”. O IDEB alcangou

status de avaliacao:

[...] majoritaria na aferi¢do e monitoramento do desempenho escolar de estudantes de
Educagao Basica. A atribui¢do de metas por escola, projetadas a partir das aferigdes
bianuais da Prova Brasil, evidencia o esfor¢o empreendido pelo pais na implantagdo
de politicas educacionais com finalidades de accountability permitindo conformar o
primeiro estagio do Estado Avaliador. Com as mudancas operadas no sistema de
avaliagdo a partir de 2005, o papel do Estado passou a ser o de regulagdo e controle,
associado, contraditoriamente, ao discurso da descentralizacdo, democratizacdo da
gestdo publica e autonomia das escolas e dos sistemas educativos (SCHNEIDER;
ROSTIROLA, 2015, p.502).

O Brasil entra na segunda fase do Estado Avaliador, ao aderir a programas internacionais
de avaliacdo comparada. As avaliagdes internacionais serviram como referéncia para a criagao
de um sistema proprio de avaliagdo. O Programme for International Student Assessment (PISA),
“[...] inspirou tanto a reformulacdo do SAEB como a criagdo do IDEB, considerando politicas
que deram impulso ao desenvolvimento de processos de accountability na educacao brasileira”.
Implantado desde 1990, o SAEB a partir de 2005 passa a produzir resultados utilizados como
instrumento de responsabilizacao das escolas (SCHNEIDER; ROSTIROLA, 2015, p. 502).

Ao produzir um instrumento de responsabiliza¢do, tem inicio a constru¢do de uma
politica transnacional e conforme Schneider; Rostirola (2015, p. 503) esses dados coletados

como instrumento para o IDEB, servem de:

[...] parametro e orientacdo para a implementagdo de acdes no ambito do Estado
brasileiro, nomeadamente na defini¢@o e produgdo de politicas para a Educagio Basica.
Trata-se, portanto, de uma avaliacdo externa ao pais com forte influéncia no
delineamento de politicas nacionais.

Ao utilizar a experiéncia internacional para a produgdo de instrumentos de avaliacdo, o
Brasil passa a utilizar a metodologia do PISA, e conforme Castro (2002, p.3) esse instrumento
proporcionou uma apropriagdo metodoldgica para a produgdo de indicadores de comparagao
internacional. Em 1997 o Brasil participa do Projeto WEI — World Education Indicator,
promovido pela UNESCO/OCDE. Essa participacdo foi uma oportunidade para o pais “[...]

conhecer e produzir indicadores educacionais seguindo parametros técnicos ja consolidados em
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estudos internacionais”. Antes dessa participa¢do, o Brasil “[...] se limitava ao envio de

informacgodes parciais para o anudario de estatisticas educacionais da Unesco”.

O WEI ¢ um programa que auxilia os paises envolvidos a organizar seus processos de
avaliacdo e a enfrentar os desafios dos sistemas nacionais de educagdo, na perspectiva da
educagdo internacional. O programa tem servido aos paises participantes, desde 1997, como
um férum para o desenvolvimento de metodologias de produc¢do de indicadores, baseadas num

conjunto comum de preocupagdes nas comparagdes transnacionais.

Os métodos e instrumentos de coleta de dados, utilizados por mecanismos internacionais,
definem a dire¢do para futuros trabalhos de desenvolvimento e anélise que buscam preencher
lacunas no conhecimento existente. O Education Counts fornece indicadores de educagdo
comparaveis anualmente, ndo apenas para os paises participantes e os Estados Membros da
OCDE, mas também para os paises de renda média fora da OCDE e que fornecem dados
estatisticos com base na metodologia comparativa UNESCO / OECD / Eurostat (UOE). Assim,
o relatorio abrange 63 paises em diferentes estagios de desenvolvimento, compreendendo 71%

da populagdo mundial®!.

Os instrumentos utilizados pelo WEI 3%s30: dados sobre escolaridade, expectativa de
educacdo, taxas de matricula de diferentes faixas etarias, faixas etarias de ensino primario e
secundario universal, participacdo feminina, padrdes de matricula no ensino médio, taxas de
entrada no ensino médio e superior, taxas de graduacao, repeténcia escolar e relagdo com o PIB,

despesas com educacdo, pessoal docente, tamanho de turma, salarios de professores e gastos

31 The WEI programme helps to assess progress and challenges in national education systems from na
international perspective. The programme has served participating countries since 1997 as a forum for developing
indicator methodologies based on a common set of policy concerns and added value of cross-national
comparisons. It has reviewed methods and data collection instruments and set the direction for future development
work and analysis that seeks to fill gaps in existing knowledge. Education Counts provides comparable education
indicators on an annual basis, not only for WEI participating countries and OECD Member States, but also for
middle-income non-OECD countries that provide data based on the UNESCO/OCED/Eurostat (UOE)
comparative methodology. Thus, the reportcovers 63 countries at different stages of development, comprising 71%
of the world’s population. Disponivel em: http://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/education-counts-
benchmarking-progress-in-19-wei-countries-2007-en.pdf. Acesso em dez de 2018.

32 Coverage includes data on educational attainment, education expectancy, enrolment rates of different age
groups, age ranges of universal primary and secondary education, female participation, upper secondary
enrolment patterns, entry rates into upper secondary and tertiary education, graduation rates, grade repetition,
population and GDP, expenditure on education, teaching staff, class size, teachers' salaries, and expenditure per
student. By examining the data from these countries and comparing it to that of OECD countries, this volume
examines the factors which can generate growth in education in one country and constrain it in another. The
countries participating in this study include: Argentina, Brazil, Chile, China, Egypt, India, Indonesia, Jamaica,
Jordan, Malaysia, Paraguay, Peru, the Philippines, the Russian Federation, Sri Lanka, Thailand, Tunisia,
Uruguay and Zimbabwe. Disponivel em: https://www.oecd-ilibrary.org/education/world-education-
indicators_19991541. Acesso em dez de 2018
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por aluno. Os paises que forneceram dados estatisticos em 2005 foram: Argentina, Brasil, Chile,
China, Egito, ndia, Indonésia, Jamaica, Jordania, Malasia, Paraguai, Peru, Filipinas, Russia,

Sri Lanka, Tailandia, Tunisia, Uruguai e Zimbabue.

A produgao de instrumentos, como o SAEB e a participagdo do Brasil em programas de
avaliagdes internacionais como PISA e a participa¢do no WEI, esta relacionado com a segunda
etapa do Estado Avaliador, na medida em que o sistema educacional nacional se reestrutura a
partir das informagdes produzidas por esses programas, pela geracdo de indicadores de
comparabilidade e por padrdes, que possibilitam equiparar o desempenho dos estudantes. Esse
monitoramento de desempenho dos estudantes e sistemas de ensino auxiliam a formulacao de
politicas publicas educacionais, que tem como objetivo reduzir a desigualdade e melhorar a

qualidade do ensino.

Nesse contexto de reformulagdo da politica educacional, as avaliagdes de desempenho
no pais e sua participacdo em avaliagdes e projetos transnacionais, faz com que o Estado
Avaliador passe a observar (no sentido de vigiar) os aspectos relativos a educagao como acesso,
curriculo, abandono, reten¢do, promog¢ao e formagao docente. Para isso normatiza os objetivos,
estratégias e estabelece critérios de qualidade medidos por instrumentos que geram indicadores.
Assim o Estado Avaliador passa a admitir a 16gica do mercado, utilizando modelos da gestao
privada, com “[...] énfase nos resultados ou produtos do sistema educativo”. Esses produtos
passam pelo resultado das avaliagdes em larga escala sob a otica da accountability (AFONSO,

2000, p.49).

3.2 O Plano Nacional de Educacéo - PNE

A educacao no Brasil ¢ definida por projetos e concepgdes distintas com relagdo ao papel
do Estado no planejamento, organiza¢do dos sistemas, gestdo, financiamento, redes e

institui¢des e na relacao, desse papel, com os entes federados.

As distintas visdes sobre as politicas educacionais, traduzem um campo marcado pela
polissemia e “[...] interesses diversos, por vezes contraditorios, o que na historiografia brasileira
se acentua pela auséncia de sistema nacional de educagdo institucionalizado”, por politicas
descontinuadas e pela ndo regulamentacio do regime de colaboragdo entre os entes federados

(DOURADO, 2016, p. 12).
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Conforme Dourado (2016), o Artigo 214 da CF/1988, por meio da Emenda
Constitucional n° 59/2009%, estabelece o Plano Nacional de Educagdo - PNE, com o objetivo
de articular o sistema nacional de educacdo em regime de colaboragdo assim como definir
diretrizes, objetivos, metas e estratégias de implementacdo e assegurar a manuten¢do € o
desenvolvimento do ensino em seus niveis, etapas e modalidades por meio de a¢des integradas
dos poderes publicos nas diferentes esferas federais. O Artigo ainda prevé em seu inciso III a

melhoria da qualidade de ensino.

A necessidade de articulagdo entre os entes federados, por meio de agdes, para Dourado
(2016, p.17) ¢ algo que se busca desde a década de 1990. A dire¢do para mudangas nas

deliberagdes, foram discutidas desde a Conferéncia Mundial de Educagao para Todos**:

[...] sob os auspicios da Organizac¢ao das Nac¢des Unidas para a Educacao, a Ciéncia e
a Cultura (Unesco), tendo o Brasil como um dos signatarios da Declaragao Mundial
sobre Educag@o para Todos ¢ do Marco de Agdo para satisfazer as necessidades
basicas de aprendizagem, foi construido o Plano Nacional de Educago para Todos,
que, embora aprovado pelo governo Itamar Franco, ndo foi considerado como o
epicentro para as politicas e gestdo do governo FHC a despeito de ser referenciado em
legislagdes e outros dispositivos legais, incluindo, entre outros, a Lei n® 9.394/1996 ¢
o PNE aprovado em 2001. Nao resta duvida, contudo, que a adocdo de politicas
focalizadas, como a centralidade conferida ao ensino fundamental, encontrava
justificativas na esteira do referido Plano. Todos os antecedentes histdricos indicam
os caminhos e opg¢des hegemonicas adotados no planejamento e nas politicas
educacionais de governo, ndo se efetivando, portanto, como politicas de Estado
ampliado, malgrado alguns processos de participacdo mais amplos. Isso vai se efetivar
com a aprovagdo do PNE — Lei n° 10.172, de 9 de janeiro de 2001— que, apesar de
aprovado pelo Congresso Nacional e sancionado pela Presidéncia da Republica —
tendo, portanto, forga de lei —, ndo vai se constituir na referéncia-base do planejamento
e das politicas educacionais (DOURADO, 2016, p.17).

A constitui¢do de um planejamento e politica educacional, dispondo das propostas do
Plano Nacional de Educagdo demorou dez anos para ser efetivado. O PNE de 2001-2010 teve
dois projetos em tramite: o proposto pela sociedade e o encaminhado pelo Poder Executivo.
Ambos expressavam concepgdes e prioridades diferentes, sobretudo na abrangéncia das

politicas de financiamento e gestdo, diagnostico, prioridades, diretrizes ¢ metas educacionais

(DOURADO, 2016).

33 DOU, Secdo 1, de 12 de novembro de 2009
34 Jomtien, Tailandia, de 5 a 9 de margo de 1990, tratou das Necessidades Bésicas de Aprendizagem.
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No PNE discutido pela sociedade, conforme Dourado (2016, p.18) destacava a
institui¢ao de um Sistema Nacional de Educacao (SNE), do Férum Nacional de Educagao (FNE)
e a redefinicdo do Conselho Nacional de Educacao (CNE), além da amplia¢do do investimento
em educacdo publica. O PNE aprovado efetivou “[...] a implementa¢do de um processo de
reforma educacional focalizado em politicas, para o ensino fundamental, de efetivacdo de

instrumentos e dispositivos com vistas a constru¢do de um sistema de avaliacao da educagao”.

O PNE 2001-2010 foi sancionado pela Lei n° 010172/2001. Em sintese, o plano teve
como objetivos centrais a elevacao global do nivel de escolaridade da populagdo, a melhoria da
qualidade do ensino em todos os niveis, a redu¢do das desigualdades sociais pelo acesso,

permanéncia e sucesso na educacao publica.

Dentro desses objetivos centrais, consta o desenvolvimento de sistemas de informagao
e de avaliagdo em todos os niveis e modalidades de ensino, inclusive para a educacao
profissional, contemplando, também, o aperfeicoamento dos processos de coleta e difusdo dos
dados®, como instrumento para a gestdo do sistema educacional e da melhoria do ensino. O
PNE possui trés diretrizes relacionadas aos objetivos centrais: diretriz para gestdo e
financiamento da educagdo; diretriz e meta para cada nivel e modalidade de ensino; diretriz e
meta para a formacao e valorizagdo do magistério e demais profissionais da educagdo, nos

primeiros dez anos.

O PNE aponta diagndsticos, diretrizes, objetivos e metas para os niveis de Ensino
Fundamental, Médio e Superior. E para as Modalidades de Ensino: Educagdo de Jovens e

Adultos, Tecnoldgica e Formacgao Profissional, Educag@o Especial e Educacdo Indigena.

Para o ensino fundamental, o PNE (2001, p.19) como diretriz, o curriculo deveria ser
valorizado de modo a possibilitar a interdisciplinaridade, com perspectiva no desenvolvimento
de habilidades para dominar “[...] o novo mundo que se desenha”. Essa diretriz curricular
deveria estar articulada com as diretrizes emanadas pelo Conselho Nacional de Educagdo e
pelos conselhos dos Estados e Municipios. Para que houvesse a possibilidade de interrelagao
curricular, era necessario, consolidar e aperfeigoar o Censo Escolar e o SAEB, assim como criar
sistemas complementares nos Estados € Municipios para um permanente acompanhamento da

situacao escolar do Pais, ou seja, atuando como Estado Avaliador na regulagdo da educacao.

35 EDUCACENSO ¢ um sistema eletronico de coleta de informag@es educacionais composto por um aplicativo
web, que permite a coleta, migracéo e alteracdo de dados educacionais das escolas em todo o territério nacional, e
por um banco de dados relacional, que armazena de forma sistematica todas estas informagdes.
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Para o ensino médio, um dos objetivos era melhorar o aproveitamento dos estudantes,
de forma a atingir niveis satisfatorios de desempenho definidos pelo SAEB, para isso foi
instituido o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM)*®, como um exame que pudesse avaliar

os sistemas de ensino implantados pelos Estados.

Em 2009 o Plano Nacional de Educacdo foi estruturado em 20 metas e estratégias. A
Emenda Constitucional n® 59/2009%" alterou a condigao do Plano, que passou de uma disposi¢ao
transitoria da LDBEN/1996, para uma exigéncia constitucional com periodicidade decenal, o

que significa que planos plurianuais devem tomé-lo como referéncia.

Essa proposta de PNE com duragao decenal, foi objeto de debates entre interlocutores
dos setores publico e privado, na Camara e no Senado Federal. Esses debates centraram-se em
torno da relagdo sociedade e educacao; publico e privado; qualidade, avaliacdo e regulacdo que

permearam o processo de aprovagao do Plano (DOURADO, 2016).

Os debates que se seguiram, foram reafirmados pela Lei n® 13.005/2014, que trata do
regime de colaboracdo entre os entes federados na consecugao das metas e na implementagao
das estratégias do Plano. Conforme Dourado (2016, p. 25), o artigo 11°, na perspectiva da
politica de governo para avaliagdo, propoe a instituicdo do Sistema Nacional de Avalia¢dao da
Educacao Bésica, que define a coordenagao a Unido, em regime de colaboragdo com os demais
entes federados, bem como que o sistema “[...] constituira fonte de informagao para a avaliacdao
da qualidade da educagdo basica e para a orientagao de politicas publicas desse nivel de ensino”.

Assim, o Sistema Nacional de Avaliacao

[...] produzira tanto indicadores de rendimento escolar dos estudantes, por meio de
exames nacionais de avaliagdo e dos dados apurados pelo censo escolar da educagio
basica, quanto indicadores de avalia¢do institucional, incluindo o perfil dos estudantes
e dos profissionais da educagdo, as relagdes entre dimensdo do corpo docente, do
corpo técnico e do corpo discente, a infraestrutura das escolas, os recursos
pedagogicos disponiveis e os processos de gestdo (DOURADO,2016, p.25).

Os indicadores de rendimento dos estudantes, apurados pelo Censo e avaliacao, foram
fixados no artigo 11° e na Meta 7 do PNE, cujo objetivo estd em apurar o rendimento dos

estudantes, conferido pelo Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB) como

36 A caracteristica do exame foi alterada em 20009.
37 DOU Segdo 1, de 12 de novembro de 2009
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medida avaliativa para a qualidade®. Ao considerar os limites do SAEB na apuracio do
rendimento, Dourado (2016, p. 29) defende a instituicdo de um sistema nacional de avaliagao
da educacdo basica, que em consonancia com o artigo 11° e Meta 7, visa a construcao de
estratégias que possibilitem avangar nos atuais marcos da avaliagdo e regulacdo transnacionais

e propoe

[...] fomentar a qualidade da educacdo bésica por meio da melhoria do fluxo escolar
e da aprendizagem, tendo por eixo atingir as metas nacionais para o Ideb. Esta meta é
bastante emblematica e tem como eixo fundante os exames de larga escala e o fluxo
escolar. Trata-se de um caso tipico de garantia, no texto legal, de politica
governamental, centrada em exames ¢ indices. Um PNE ndo deve ratificar indices ¢
exames, mas explicitar a politica de avaliacdo e de qualidade adotada, a logica do
sistema que a compde, que deve, a meu ver, se constituir no esfor¢o do Estado
Brasileiro em instituir um sistema de avaliacdo da educagdo basica como previsto no
art. 11 do Plano (DOURADO, 2016, p.29).

Para legitimar e assegurar o estabelecimento da qualidade na educagdo basica, com uso
das avaliacdes em larga escala, ¢ publicado o Decreto n® 6.094/2007°°, que implementou o
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo, com a fun¢ao de melhoria da qualidade da

educacdo basica. Esse plano prevé em seu Artigo 3° que

[...] A qualidade da educag@o basica sera aferida, objetivamente, com base no IDEB,
calculado e divulgado periodicamente pelo INEP, a partir dos dados sobre rendimento
escolar, combinados com o desempenho dos alunos, constantes do censo escolar ¢ do
Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica - SAEB, composto pela Avaliacdo Nacional
da Educacdo Basica - ANEB e a Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar (Prova
Brasil). Paragrafo tinico. O IDEB sera o indicador objetivo para a verificagdo do

cumprimento de metas fixadas no termo de adesdo ao Compromisso.

O Plano Nacional de Educagdo (PNE), tem como objetivo principal a melhoria da
qualidade educacional e para isso utiliza como indicador, o Indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica- IDEB, que mede a qualidade pela avaliagdo de desempenho e fluxo escolar,

como base para a elaboragdo de politicas educacionais.

% Documentos da Conferéncia Nacional de Educagéo (documento final 2010 e 2015), destacam a articulagdo entre
qualidade, avaliacdo, custo aluno-qualidade e valorizacdo dos profissionais de educagéo.
39 DOU N° 79, 25/4/2007, SECAO 1, P. 5/6
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3.2.1 Dimensoes da qualidade da educacéo

O PNE, vinculado a LDBEN n° 9394/1996, trata o desempenho da educagdo basica na
perspectiva da qualidade. A garantia de padrao de qualidade, ¢ um dos principios basicos, para
a educagdo, definidos no Artigo 3° que trata do dever do Estado para com a educagdo, no
estabelecimento de padrdes minimos de qualidade de ensino e insumos para o desenvolvimento
do processo de ensino — aprendizagem. Dentre as atribuicdes legais do Estado, estdo a
organizacdo da educagdo nacional, processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no
ensino fundamental, médio e superior, objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da

qualidade de ensino.

A LDBEN n° 9394/1996, define os instrumentos necessarios para a manutencao e
desenvolvimento do ensino, que deve ser aferido por levantamentos estatisticos, estudos e
pesquisas que listem as despesas e investimentos, necessarios para garantir a qualidade da

educacao.

A qualidade da educagdo ¢ uma preocupagdo dos sistemas de ensino tanto no Brasil

quanto no mundo, e conforme Oliveira; Araujo (2005, p. 8) desde que

[...] foram incorporadas parcelas da populacdo que antes ndo tinham acesso a
educagdo e cujas experiéncias culturais eram diferentes daqueles que antes
constituiam o grupo de usuarios da escola, ou seja, com o processo de expansdo das
oportunidades a escola incorporou as tensdes, as contradicdes e as diferengas
presentes na sociedade.

A incorporacdo das tensdes e contradi¢des sociais, d4 inicio ao discurso sobre a
necessidade de garantir uma escola de qualidade pela ampliagdo das oportunidades de acesso a
educagdo. Conforme Oliveira; Aratjo (2005, p. 7) a demanda pela ampliagao de vagas era mais
forte do que a reflexdo do processo educativo e sobre “[...] as condigdes necessarias para a

oferta de um ensino de qualidade™.

Para Dourado; Oliveira; Santos (2007) a analise do que seja qualidade da educagdo nao
se evidencia apenas pelo acesso e garantias de permanéncia, mas possui multiplas significagoes.
O exame da realidade educacional, aponta que os elementos para qualificar a educacdo passa
pela avaliacdo do processo educativo, tendo em vista a organizacdo, gestdo e a disseminagao de

saberes.
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O discurso de como atingir a qualidade, também passa pela conceituacio de qualidade
total, utilizado no processo produtivo e pela necessidade de melhoria, desse processo, para se
atingir o fim desejado. Conforme Libaneo (2001), a qualidade total esta vinculada a gestdao
escolar e tende a seguir principios e métodos da administragio empresarial. E caracterizada pela
divisdo técnica do trabalho escolar (formado pelas tarefas especializadas) poder centralizador
da direcdo e énfase nos sistemas de normas, regras e procedimentos burocraticos, as vezes

descuidando dos objetivos especificos da escola que € promover o ensino € a aprendizagem.

Nessa perspectiva, de promoc¢do do processo de ensino e aprendizagem e para se
construir um ensino de qualidade, ¢ necessario “[...] buscar os indicadores utilizados
socialmente para aferi-la. Esses indicadores passam pelo acesso e oferta da educacdo, fluxo
escolar (diferenca entre aprovagao, retencao e abandono) e afericdo do desempenho mediante

testes em larga escala (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005, p. 8).

A analise, discurso, conceito e a representagdo sobre o que vem a ser qualidade da
educagdo, alteram-se com o tempo, devido as transformagdes que ocorrem na sociedade,
conforme as demandas e exigéncias sociais, que decorrem da reestruturagdo produtiva, na

contemporaneidade e passa pela permanéncia do estudante no sistema escolar.

As exigéncias sociais pelo acesso e permanéncia dos estudantes na escola, iniciado com
as Reformas do Ensino e consolidado nas leis federais n® 5.540/1968 e n® 5.692/1971, ampliam
as oportunidades escolares e proporcionam a “[...] extensdo de um maior nimero de anos de

escolaridade ao maior nimero possivel de individuos|...]” (BEISIEGEL, 2005, p.98).

A necessidade de acesso a escolarizag@o, conforme Beisiegel (2005, p.107) gerou um
clima de oposigao entre a expansao ¢ a qualidade do ensino. Para entender essa oposi¢ao seria

necessario

[...] submeter a critica todas as proposi¢des que pressupdem a nogdo de uma perda de
qualidade do ensino — tendo em vista, em primeiro lugar, a possibilidade de uma
inadequagdo logica das comparagdes entre rendimento da escola em momentos
diversos de sua existéncia, quando estas comparagdes ndo atendam a mudanga
ocorrida no interior do objeto observado. Na verdade, esta comparacdo sé seria viavel
mediante o privilegiamento de um padrdo particular de escola (como exemplo,
mediante a adesdo prévia a escola de “formagao de elites”) ou a adoc¢do de esquemas
de referéncia exteriores ao proprio objeto observado ( por exemplo, mediante a adesdo
a um determinado padrdo de organizacdo de vida coletiva: a “democracia”, o
“socialismo”, etc., ou mediante a adesdo a um quadro fixo de ideias). Mas, nestes
casos, os quadros de referéncia externos devem ser claramente explicitados — ¢ a
critica da educagdo, na maior parte das vezes, caminharia para o terreno da disputa
ideologica (BEISIEGEL, 2005, p.107).
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As disputas ideoldgicas sobre o que seja qualidade da educagdo, conforme Beisiegel
(2005, p. 108) chegaram a escola pela busca de procedimentos que possibilitassem “[...] extrair
da situa¢do de ensino os melhores indices de rendimento esperaveis”, tendo em conta as
expectativas dos docentes, as bases culturais dos estudantes e a reorientacdo dos padrdes de

qualidade.

A concepgao de padrdes de qualidade, comecam a ser defendidas para os sistemas
educacionais sob a influéncia dos programas oriundos das empresas privadas, como parte
integrante das reformas educacionais desenvolvidas nos paises da América Latina, “[...]
influenciadas por acordos e convénios firmados com agéncias multilaterais, os quais trazem em
suas clausulas a previsao de projetos de monitoramento e avaliagdo das politicas implantadas

nas redes escolares publicas” (CAMPQOS, 2000, p.7).

A influéncia sofrida pelos sistemas escolares das agéncias multilaterais, geraram estudos,
avaliagdes e pesquisas realizados sobre a qualidade da educagdo, e conforme Dourado; Oliveira;

Santos (2007, p.9) esses apontam para

[...] um fenémeno complexo, abrangente, ¢ que envolve multiplas dimensdes, ndo
podendo ser apreendido apenas por um reconhecimento da variedade e das
quantidades minimas de insumos considerados indispensaveis ao desenvolvimento do
processo de ensino aprendizagem.

Pode-se explicar a qualidade da educacdo, a partir de perspectivas que assegurem
dimensdes comuns, como a relagdo insumo-processo-resultado, que envolve recursos materiais
e humanos, relagdo escola e sala de aula, processos de ensino aprendizagem, curriculo e
expectativas de aprendizagem. Essas expectativas sdo definidas a partir dos resultados
educativos representados pelo desempenho dos estudantes (DOURADO; OLIVEIRA;
SANTOS, 2007).

A expectativa de definir qualidade da educacdo pelo desempenho dos estudantes, passa
pela adocdo de ciclos e progressdo continuada (que prevé a recuperagdo dentro do ciclo),
politicas publicas e programas de melhoria da qualidade de ensino, que causem impacto quando
observados os instrumentos utilizados para medir a eficiéncia dos sistemas de ensino

(OLIVEIRA; ARAUJO, 2005).
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O instrumento utilizado para aferir a eficiéncia do sistema, esta relacionado com a
capacidade cognitiva dos estudantes, medida por testes padronizados de larga escala como o
SAEB. Para Oliveira; Aragjo (2005, p.12) a aferigdo da qualidade mediante os testes
padronizados, permite “[...] a constatacdo de que a ampliacdo do acesso ndo eliminou as fortes
desigualdades regionais e internas dos proprios sistemas. As avaliagdes em larga escala, tém
contribuido no entendimento do cenario educacional brasileiro”, na perspectiva da qualidade

do ensino, bem como as questdes ligadas aos meios e recursos necessarios para sua promog¢ao.

A promogao da qualidade da educagao, conforme Dourado; Oliveira; Santos (2007, p.

11) passa pela

[...] construgao de sujeitos engajados pedagdgica, técnica e politicamente no processo
educativo, em que pesem, muitas vezes, as condi¢cdes objetivas de ensino, as
desigualdades socioecondmicas e culturais dos alunos, a desvalorizacdo profissional
e a possibilidade limitada de atualizagdo permanente dos profissionais da educagao.
Isso significa dizer que ndao s6 os fatores e os insumos indispensaveis sejam
determinantes, mas que os trabalhadores em educagdo (juntamente com os alunos e
pais), quando participantes ativos, sdo de fundamental importancia para a produgéo
de uma escola de qualidade ou que apresente resultados positivos em termos de
aprendizagem.

Pensar em resultados positivos para a aprendizagem, implica compreender a dimensdo
dos instrumentos utilizados para medir essa aprendizagem, o que pode gerar um debate que ndo
leve em consideragdo os conceitos e defini¢des do termo qualidade. E fundamental conhecer a
possibilidade de constru¢do de dimensdes que expressem uma relagdo entre os objetivos

educacionais e nao apenas pelos resultados dos instrumentos analisados.

Conhecer a relagdo entre objeto e resultado significa, de acordo com Dourado; Oliveira;
Santos (2007, p. 12) identificar e apontar as semelhangas a serem consideradas para qualificar
a educagao, “[...] mesmo tendo em conta que as escolas de boa qualidade sao produzidas em

realidades e em condig¢des objetivas bastante diferenciadas”.

Os resultados obtidos pelos instrumentos utilizados nas politicas de avaliagdo, que
medem a qualidade e produzem rankings escolares, deveriam indicar, também, o peso das
desvantagens socioecondmicas, culturais e regionais dos estudantes no processo de ensino e
aprendizagem. Para Oliveira; Aratjo (2005, p. 18) “[...] os testes padronizados sdo

instrumentos necessarios, mas insuficientes para a melhoria da qualidade de ensino”, devido as
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questdes de ordem metodoldgica que dificultam a andlise dos impactos o “[...] contexto

socioeconomico e cultural e as praticas escolares t€m sobre a aprendizagem]...]”” dos estudantes.

Instrumentos que utilizam medidas estatisticas como SAEB, ndo se propde a
acompanhar os estudantes de um ano para o outro, mas ao final de um ciclo, o que impossibilita
a analise dos fatores socioecondmicos, culturais e regionais, ¢ até mesmo demonstrar o que foi

aprendido e qual o resultado do trabalho desenvolvido pela escola.

Modelos estatisticos que produzem indicadores ndo sdo uteis sozinhos, para Darling-
Hammond; Ascher (1991, p. 19; 23, tradugdo nossa*®) “[...] um grupo abrangente de indicadores
deve ser elaborado dentro de cada categoria, quando o tipo e a qualidade da educagdo fornecida,
por uma escola ou sistema escolar, for medido”. Dessa forma “[...] enquanto a maioria dos
educadores e pesquisadores concordam que os sistemas de responsabilizacdo precisam de

multiplos indicadores, ha menos concordancia sobre quais devem ser esses indicadores, ou

quem deve ser responsavel por determina-los”.*!

Ampliar a visdo dos instrumentos que fornecem dados para se formular indicadores,

conforme Darling-Hammond; Ascher (1991, p.19, traducdo nossa*?)

[...] € provavelmente necessaria para entender como as escolas estdo desempenhando
seu papel e se os estudantes estdo aprendendo. Isso ocorre porque ¢ dificil interpretar
as medidas de resultado sem também examinar as informagdes sobre as caracteristicas
dos estudantes, juntamente com as atividades e recursos dos processos escolares. Os
aumentos ou declinios nas pontuagdes dos testes, por exemplo, podem estar
relacionados a variaveis escolares - mudangas nas praticas escolares, qualidade dos
professores ou métodos de ensino -, mas também podem ser o resultado de muitos
outros fatores, incluindo mudancas na populagdo que participaram do teste.

40 no indicator will be useful alone; a comprehensive groupmust be drawn from within each of several categories
if the kind andquality ofeducation provided by a school or school system is to be seriously judged (DARLING-
HAMMOND; ASCHER, 1991, p. 23).

41 While most educators andresearchers agree that accountability systems need multiple indicators, there is
lessagreement about what these indicators should be, or who should be responsible for determining them
(DARLING-HAMMOND; ASCHER, 1991, p. 19).

42 Other views suggest that a wider range of indicators is probably necessary for understanding how schools are
performing and whether students are benefiting from their studies. This is because it is difficult to interpret
outcome measures without also examining information about student characteristics, along with school processes,
activities, and resources. Increases or declines in test scores, for example, may be due to school variables--changes
in school practices, teacher quality, or teaching methods but they may also be the result of many other factors,
including changes in the population of students taking the test (DARLING-HAMMOND; ASCHER, 1991, p. 19).
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Ao ampliar o conhecimento sobre os instrumentos e indicadores, Darling-Hammond,
Ascher (1991, p.20, tradugdo nossa*®) admitem que “[...] deve-se levar em consideragio, a
questdo de saber se e como a disponibilidade de dados estatisticos tornam as escolas mais
responsaveis pelo uso de boas praticas educacionais”. Essa responsabilidade, da escola, passa
por politicas capazes de estabelecer metas ou padrdes que diagnostiquem qudo bem as escolas
estdo cumprindo as metas, estabelecendo processos pelos quais esses padroes podem ser
alcancados ou mantidos e se incluem maneiras de corrigir problemas quando eles surgem.
Embora bons indicadores possam ajudar a informar e melhorar as operacdes escolares, os
proprios indicadores ndo criam responsabilidade. De fato, “[...] indicadores pobres ou mal
utilizados, podem minar a responsabilidade criando asser¢des incorretas sobre o que as escolas

estao fazendo e o que os estudantes estao aprendendo”.

A relacdo da aprendizagem, instrumentos e indicadores, passa pelo atendimento dos
estudantes e seus diferentes pontos de partida, tornando, conforme Darling-Hammond; Ascher
(1991, p. 23, tradugio nossa**) [...] as pontuagdes médias dos estudantes ndo apenas uma
medida valida da qualidade da instrucdo oferecida”, ja que “[...] as mudancas nas pontuagdes

de uma escola de um ano para o outro ndo conseguem captar os efeitos da qualidade da escola”.

Se os instrumentos e indicadores demonstram médias que ocultam as informacdes

individuais dos estudantes, para Darling-Hammond; Ascher (1991, p. 24, tradugio nossa®),

[...] entdo as interpretagdes sobre o progresso escolar ou do estudante retiradas de
indicadores baseados nas pontuagdes médias dos testes serdo invalidas. Da mesma

43 Furthermore, there is the question of whether and how the availability of statistical data makes schools more
responsible for using good practices and more responsive to the needs of their clients, that is, more accountable.
As noted in the previous section, accountable schools establish policies and practices in all areas likely to produce
responsible and responsive education for their students. Their accountability systems enable them to set goals or
standards and to diagnose how well they are meeting them; the schools establish processes by which these
standards are likely to be achieved or maintained; and they include ways of correcting problems when they arise.
While good indicators can help inform and improve school operations, the indicators themselves do not create
accountability. In fact, indicators that are premeasures, or arc badly used, can actually undermine accountability
by creating incorrect assumptions about what schools are doing and what students are learning (DARLING-
HAMMOND; ASCHER, 1991, p. 20).

44 Most people understand that, since schools serve students with very different educational needs and starting
points, student average test scores alone are not a valid measure of the quality of instruction offered. However,
many do not understand that even changes in a school's scores from one year to the next cannot capture the effects
of school quality (DARLING-HAMMOND; ASCHER, 1991, p. 23).

4 If averages hide information about individual students, then interpretations about school or student progress
drawn from indicators based on trends in average test scores will be invalid. Similarly, teachers' "teaching to a
test” can invalidate the inferences made about test score meanings. This is because test items are only meant to be
samples of domains of learning, and the assumption that student performance on those items fairly represents the
broader domain of curriculum goals is violated when the focus of teaching isonomy those items to appear on the
test (DARLING-HAMMOND; ASCHER, 1991, p. 24).
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forma, o ensino para um teste dos professores pode invalidar as inferéncias feitas sobre
os significados da pontuagdo no teste. Isso ocorre porque os itens de teste sdo apenas
exemplos de dominios de aprendizado, e a suposicdo de que o desempenho do
estudante nesses itens representa de forma justa o dominio mais amplo das metas
curriculares que ¢ violada quando o foco do ensino esta nos itens que aparecem no
teste.

Os instrumentos e indicadores, ndo podem ser interpretados de forma significativa, sem
saber quais estudantes estdo envolvidos nos testes. Darling-Hammond; Ascher (1991, p. 21,
traducdo nossa*®) escrevem que “[...] se a populagdo estudantil de uma escola é altamente movel,
os resultados dos testes destinados a medir o crescimento dos estudantes em diferentes
momentos podem nao estar medindo os mesmos estudantes”. A igualdade entre as
oportunidades escolares, deve ser monitorada “[...] para saber quais resultados escolares estao
associados a diferentes grupos de estudantes e que tipos de aprendizagem eles estdo

experimentando”.

Para que um sistema de instrumentos e indicadores funcione, Haney; Madaus (1986
apud DARLING-HAMMOND; ASCHER, 1991, p. 26, tradugio nossa*’) escrevem que “[...]
todos que participam do sistema, mesmo aqueles que estdo fornecendo apenas os dados, devem

percebé-lo como atendendo as suas necessidades e interesses”.

O avango no debate sobre conceitos e definicdo de qualidade, seus instrumentos e
produgdo de indicadores, de acordo com Dourado; Oliveira; Santos (2007, p. 11), possibilita a
construcao de dimensdes de qualidade e expressam a relagdo entre a validade, os objetivos
educacionais e os resultados escolares, “[...] ndo reduzidos a médias, mas na perspectiva da
credibilidade, tendo em vista os elementos que possam ser confidveis no universo escolar e aos

aspectos que permitam avaliar as condi¢des da escola ao longo do tempo™.

O debate na perspectiva da qualidade na educacao, para Bianchetti (2008, p. 239) ¢ um

projeto politico que “[...] impulsiona estratégias, consideradas necessarias para alcancar uma

46 Indicators cannot be interpreted meaningfully without knowing which students are involved. For example, if a
school's student population is highly mobile, test scores intended to measure student growth at different points in
time may not even be measuring the same students. Similarly, monitoring equality of access to school opportunities
requires knowing which school outcomes arc associated with different groups of students and what types of
schooling they are experiencing (DARLING-HAMMOND; ASCHER, 1991, p. 21).

47 Clearly, for an indicator system to work, everyone participating in the system even those who are only supplying
the data to perceive it as serving their needs and interests. To the extent that an indicator system either poses a
threat, for example, to student promotion, school funding, or staff job security, or offers the possibility of a reward,
the information fed into it will likely be corrupted. To the extent that the indicators in a high stakes situation are
only partial measures of the, real goals, so too are the unmeasured goals of the system likely to be sacrificed
(HANEY & MADAUS, 1986).
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educagdo de qualidade” e trazem “[...] sentidos implicitos ou explicitos” para a concretizagao

de um projeto social. Nesse sentido

[...] a ‘qualidade’, considerada como um ‘conjunto de propriedades’ que sdo atribuidas
ao que se quer designar com esse conceito, encontra-se em relacdo com uma escala
de valores que ¢ propria da filosofia que fundamenta toda proposta politica e constitui
um dos pontos de partida desde onde vao ser estabelecidos objetivos e/ou prioridades
politicas (BIANCHETTI, 2008, p. 239).

Os indicadores utilizados para medir a qualidade da educacdo de uma escola ou sistema
de ensino, conforme Campos (2000, p. 31) “[...] ainda ndo apresentam condi¢des minimas” para
que a sociedade possa avaliar criticamente os resultados produzidos e “[...] encaminhar decisdes
de politica educacional que enfrentassem” o problema da qualidade com a urgéncia e a

prioridade necessaria.

A qualidade ndo deveria ser discutida a partir, unicamente, dos indicadores e
instrumentos de avaliagdo. Os indices gerados apenas respondem as perguntas formuladas,
sobre proficiéncia e fluxo, o que para Machado (2007, p.281) demonstram a necessidade de se
debrucar sobre os instrumentos e reexamina-los. Sistemas como o SAEB, deveriam servir de
base para orientar as politicas publicas na area da educacao, visto que o banco de dados gerados

por esses sistemas

[...] sdo imensos: tudo se encontra minuciosamente registrado em diferentes meios —
impressos, eletronicos, etc. Carecem, no entanto, de significados, de interpretagdes
norteadoras que somente poderiam resultar de perguntas prévias aos registros. A
aparéncia ¢ a de que tudo se registrou, sem uma razao clara para isso, na va expectativa
de que “os dados falassem por si”. [...] Os nimeros podem esconder ou revelar,
dependendo de como sdo utilizados (MACHADO, 2007, p.281).

Os dados gerados pelos instrumentos utilizados e a urgéncia em avaliar os resultados,
como se esses assegurassem uma qualidade da educagdo, passa conforme Machado (2007,
p.279) pela instrumentalizacdo da agdo e ndo apenas pela produgdo de instrumentos de
avaliacdo. A instrumentalizagdo € a integragdo organica entre os niveis de educagdo e sua
producao parte das politicas publicas para a educagdo. A escola, “[...] e ndo os professores ou
os alunos, deve constituir uma unidade fundamental na relagdo entre as diversas instancias do

poder publico e a rede de ensino”. Entretanto, a cada nova iniciativa para enfrentar os problemas



88

de qualidade da educagdo, novos instrumentos de avaliagdo sdo criados, o que dificulta a

orientagao das politicas publicas e as a¢des educacionais.

Para Dourado; Oliveira; Santos (2007, p. 12), a orientacdo das politicas publicas para a
educacgdo passa por critérios como a avaliagdo da qualidade, relevancia, eficiéncia e a eficacia.
E esses critérios passam por quatro dimensoes, quais sejam, a pedagogica, cultural, social e

financeira. A dimensdo ou perspectiva pedagogica,

[...] é fundamental e se efetiva quando o curriculo ¢ cumprido de forma eficaz. No que
concerne a perspectiva cultural, os documentos indicam que os contetidos precisam
partir das condigdes, possibilidades e aspiragdes das distintas populagdes as quais se
dirigem. Do ponto de vista social, a Unesco sinaliza que a educagdo ¢ de qualidade
quando contribui para a equidade. Do ponto de vista econdmico, a qualidade refere-

se & eficiéncia no uso dos recursos destinados a educagdo (DOURADO; OLIVEIRA;
SANTOS, 2007, p. 12).

O conceito de eficiéncia na educagao, pode ser entendido conforme Augusto (2010)
como a capacidade de um sistema educativo de produzir um efeito real, como a melhora do
rendimento escolar, tempo de escolarizacdo e custo por estudante. A eficiéncia estd associada a
produtividade economica de conseguir 0 maximo com o minimo de recurso. Em educacao a
eficiéncia esta relacionada a ordem de recursos e custos investidos em um sistema educativo,

para alcangar os resultados pretendidos com os menores custos possiveis.

A eficiéncia escolar ¢ entendida pela relagdo entre o nimero de estudantes que concluem
a educacdo basica e os recursos financeiros utilizados para esse preparo, no final do ciclo. De
acordo com Augusto (2010), a eficiéncia em educacdo pode ser interna ou externa e possui
natureza quantitativa e qualitativa. Na eficiéncia interna de natureza quantitativa, a relagdo esta
entre o nimero de concluintes e as despesas para sua formacao. Na interna qualitativa a énfase

esta no processo de ensino a um baixo custo.

Na eficiéncia externa de natureza quantitativa, a relacdo ocorre no nimero de egressos
do ensino médio matriculados no ensino superior ¢ as despesas com sua formagdo. J& na
eficiéncia escolar externa qualitativa, a relagdo estd entre as competéncias e habilidades
utilizadas na vida profissional ou social, relacionadas com a educagao basica e ensino superior

(AUGUSTO, 2010).

A concepgdo de qualidade baseada em eficiéncia e eficacia, também passa por

organismos transnacionais como o Banco Mundial, que se volta, conforme Dourado; Oliveira;
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Santos (2007, p. 13) em geral, para a medida dos sistemas educacionais, sobretudo, dos
processos de ensino e aprendizagem. Sendo assim, os projetos “[...] propostos e financiados
pelo Banco estdo centrados na expansao do acesso, na busca da equidade e da eficiéncia interna

e de uma dada concepcao de qualidade™.

Essa dada concepgdo de qualidade, quando aplicada a educacgdo, denomina-se eficacia
e denota o quanto a escola cumpre seus objetivos e metas fixados. Para Brooke (2010) a
definicdo de eficicia escolar depende dos objetivos estabelecidos para escola e de quem os
estabeleceu. A avaliacao dos objetivos € realizada por meio do progresso dos estudantes, aferido

pela aplicagdo de avaliagdo de desempenho.

As primeiras pesquisas realizadas para medir a eficdcia, utilizava a média de
desempenho da escola em testes padronizados por habilidades bésicas. Posteriormente, de

acordo com Brooke (2010, p.01)

[...] foi incorporada a ideia da eficacia para todos os alunos em todas as faixas de
habilidade e o uso de medidas cognitivas e ndo-cognitivas multiplas. Com isso, a
defini¢8o mais corrente para a escola eficaz ¢ aquela que faz seus alunos progredirem
mais do que se esperaria, levando em consideragdo seu nivel socioecondémico e ponto
de partida em termos de desempenho. Uma escola eficaz, consequentemente,
acrescenta um “valor extra” aos resultados dos alunos em comparagdo com outras
escolas com um corpo discente semelhante.

Estudos realizados sobre a eficicia escolar, como o Relatorio Coleman (1966),
comparam os resultados das escolas, estatisticamente, e procuram identificar os fatores que
explicariam as diferencas no rendimento escolar dos estudantes. No passado, esses estudos

conforme Brooke (2010, p.03), conseguiram estabelecer um consenso a respeito do perfil

[...] da escola eficaz e eram comuns as listas que enumeravam os elementos que a
distinguem das demais. A primeira lista, chamada de “5 fatores” e associada ao nome
de Ron Edmond, enumerava a liderang¢a firme do dirigente escolar, a énfase na
aquisi¢ao de habilidades basicas, as expectativas altas em relagdo ao desempenho dos
alunos, um ambiente ordeiro e seguro ¢ a avaliag@o frequente da aprendizagem dos
alunos. As listas tém se tornado mais complexas e menos consensuais a partir do
reconhecimento da importancia do contexto para a formagdo dos fatores que
contribuem para a eficacia.

A identificacdo das dificuldades para formar, estruturar, planejar e implementar uma

intervengdo na escola, que contribua para se chegar a eficacia, pode representar um esforco de
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anos. Para Brooke (2010, p.3) “[...] esse processo mobiliza tipos variados de especialistas e ja
se tornou um campo proprio de agdo e pesquisa, que se conhece como melhoramento escolar”.

O processo de melhoramento da escola, fornece um legado extenso e por um lado

[...] os estudos também mostram que a pratica muda antes das atitudes, que a mudanca
bem-sucedida ¢é o produto tanto de pressdo quanto de apoio, que o planejamento
evolutivo funciona melhor que o planejamento linear e que as demandas
contemporaneas de mudanga sdo multiplas, complexas ¢ até mesmo contraditorias
(BROOKE, 2010, p.3).

A eficacia decorre da organizacdo da escola no favorecimento do ensino, sendo o
estudante o foco principal do sistema, de forma que este seja ativo e participe do processo de

construcdo da aprendizagem.

Formar o estudante participativo depende da oferta de escolarizacdo que se efetiva por
meio dos entes federados Unido, Estados, Municipios e Distrito Federal, com base na
estruturacao de sistemas educativos e pelo bindmio descentralizacao e desconcentracao das
acOes educativas. Esse bindmio, relativo ao estabelecimento de pardmetros de acesso e
qualidade ¢ marcado por “[...] desigualdades regionais, estaduais, municipais e locais € por uma
grande quantidade de redes e normas nem sempre articuladas” (DOURADO; OLIVEIRA, 2009,
p. 204).

A articulacdo entre os entes para se chegar a qualidade da educagdo envolve dimensdes
indispensaveis ao desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem. Para Dourado;
Oliveira (2009, p. 207), a qualidade da educacao envolve as dimensdes extra e intraescolares
que consideram os diferentes atores, a dindmica pedagdgica, os processos de ensino-
aprendizagem, os curriculos e as expectativas de aprendizagem. A dimensdo extraescolar

interfere direta ou indiretamente nos resultados educativos, sendo

[...] fundamental estabelecer a definigdo de dimensdes, fatores e condigoes de
qualidade a serem considerados como referéncia analitica e politica no tocante a
melhoria do processo educativo e, também, a consolidagdo de mecanismos de controle
social da produgdo, a implantagdo e monitoramento de politicas educacionais e de
seus resultados, visando produzir uma escola de qualidade socialmente referenciada

(DOURADO; OLIVEIRA , 2009, p. 207).
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As dimensdes escolares definidas por Dourado; Oliveira; Santos (2007, p.14),
consideram as multiplas determinagdes que afetam os processos educativos e os resultados
escolares. A dimensao extraescolar esta associada as condi¢des socioecondmica e cultural dos
estudantes e se relaciona com o ato educativo, visto que este ocorre em conformidade com o
“[...] acumulo de capital econdmico, social e cultural dos sujeitos-usuarios da escola”. Os
problemas socias sdo refletidos na escola pelo fracasso na aprendizagem, trajetoria escolar, e
desvalorizagao social dos estudantes. De modo geral a renda, o acesso a bens culturais e
tecnoldgicos, a escolarizacdo da familia, o hébito de leitura, a participagdo da familia na escola

e as atividades extracurriculares interferem no desempenho escolar e sucesso do estudante.

A trajetoria do estudante na escola publica encontra, muitas vezes, uma realidade
marcada pela desigualdade socioecondmica, cultural das regides e pelos segmentos sociais, 0
que exige o reconhecimento de que a qualidade da escola passa pela qualidade social®®, e
conforme Dourado; Oliveira; Santos (2007, p.15) € “[...] capaz de promover uma atualizagdo
historico-cultural em termos de uma formagao solida, critica, ética e solidaria”, que se articula

com as politicas publicas de resgate social e implica

[...] por um lado, politicas publicas, programas compensatorios e projetos escolares e
extraescolares para enfrentamento de questdes como fome, violéncia, drogas,
sexualidade, desestruturag¢do familiar, trabalho infantil, racismo, transporte escolar,
acesso a cultura, satide e lazer, entre outros, considerando-se as especificidades de
cada pais e sistema educacional. Por outro lado, implica efetivar uma visdo
democratica da educagdo como direito e bem social que deve expressar-se por meio
de um trato escolar-pedagodgico que, ao considerar a heterogeneidade sociocultural
dos sujeitos alunos, seja capaz de implementar processos formativos emancipatorios
(DOURADO; OLIVEIRA; SANTOS, 2007, p.15).

A perspectiva dos processos educacionais formativos, que colaborem para a qualidade
da educagdo, passa pelo enfrentamento dos problemas que ocorrem no espaco social, e pela
posicdo da escola, materializacdo dos projetos didatico-sociais, identidade dos conteudos e
conceitos significativos para o processo de ensino e aprendizagem, avaliagdo voltada para a
corregdo € nao para a puni¢cdo, adequacdo dos recursos financeiros, envolvimento da

familia/comunidade e investimento na qualificacdo da docéncia e gestio escolar.

48 Ao priorizar os critérios econdmicos para atribuir qualidade & educagio, os governos e gestores desconsideram
os limites e as imperfeicGes geradas pelo mercado e sua incapacidade para corrigir questdes sociais, que costumam
se agravar quando deixadas a mercé dos interesses do capital financeiro e de empresarios. A qualidade social na
educacdo ndo se restringe a formulas matematicas, tampouco a resultados estabelecidos a priori e a medidas
lineares descontextualizadas (SILVA, 2009).
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Para que ocorra uma mudanca dos processos formativos na escola, faz-se necessario,
conforme Dourado; Oliveira; Santos (2007) a implementacao de politicas publicas, politicas
sociais € programas compensatorios, que colaborem para o enfrentamento dos problemas
socioecondmicos e culturais que permitam a escola publica, a melhoria da qualidade ao

envolver diferentes setores da educagdo, cultura, esporte, lazer, ciéncia e tecnologia.

A preocupagdo das politicas publicas, com a defini¢do e garantia dos padrdes minimos
de qualidade, dispostos nos mecanismos de regulagdo, inclui a igualdade de acesso,
permanéncia e desempenho escolar. Isso pode ser observado pela definigdo e efetivagdao de
parametros curriculares para os niveis ¢ modalidades de ensino, que buscam promover
competéncias e habilidades especificas, aferidas pelos sistemas de avaliagdo e programas de
apoio pedagogico (livro didatico, transporte, merenda) articulados com as especificidades dos

sistemas educativos.

A melhoria da qualidade da educagdo, de acordo com Dourado; Oliveira; Santos (2007,

p. 16) tem levado os sistemas educativos a reconhecerem a

[...] complexidade do fendmeno educacional e a pensarem a questao da qualidade em
toda a sua extensdo, o que inclui reconhecer os fatores externos e internos que afetam
a aprendizagem das criancas, jovens e adultos. A educacdo de qualidade tem se
tornado uma exigéncia da sociedade atual, assim como a ampliagdo do tempo de
escolarizagdo, o que, de certa forma, tem contribuido para o entendimento da
educagdo como bem publico e direito social, colocando-a, sobretudo, na esfera das
obrigacdes ¢ deveres do Estado. Tal situa¢do tem se configurado no panorama
internacional a partir de acordos, planos e metas comuns voltados a garantia de acesso
e permanéncia com qualidade social.

Ao entender a educacdo como pratica social, deve-se ressaltar a necessidade de
compreender os processos formativos e a concepcdo das politicas publicas sociais e
educacionais, no que se refere as questdes extraescolares e intraescolares. A definigdo,
compreensdao e analise em termos de qualidade da educagdo, passa pelas dimensdes
intraescolares, que sdo divididas em quatro niveis, que afetam os processos educativos e seus

resultados.

O primeiro nivel da dimensdo intraescolar, refere-se conforme Dourado; Oliveira;

Santos (2007) as condi¢des de oferta do ensino. Essa oferta esta condicionada ao custo da escola,
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com materiais permanentes e de consumo*®

, manutencdo da escola, custos de pessoal e servigos
como equipamentos, bibliotecas, laboratorios, recreagao e praticas desportivas. No ambito das
categorias de oferta de ensino, em uma analise quantitativa, deve ser considerado como

dimensao intraescolar o nimero de estudantes por turma, por docente e por funcionario.

O compromisso com o processo de ensino e aprendizagem, inclui o financiamento dos
recursos publicos direcionados para a educacdo bdsica e ensino obrigatério e ao custo
estudante/ano®. O processo de financiamento da educagio no Brasil em seu contexto, encontra-
se fundamentado na Constitui¢ao Federal/1988, Emenda Constitucional n® 53/2006 - FUNDEB,
LDBEN/1996, Constitui¢des Estaduais (CE) e Leis Organicas dos Municipios (LOM).

O financiamento educacional para Almeida (2015, p.37), esta expresso no processo de
democratizagdo que a sociedade civil conquistou junto a sociedade politica. Desse modo, pela
logica do financiamento, o processo de descentralizagdo representa um espago de conquistas,
disputas e contradicdes. Uma das principais decorréncias desse processo, esta na constitui¢cao
dos fundos, em especial o Fundo de Manutengdo ¢ Desenvolvimento da Educacdo Bésica e
Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB). Os efeitos do processo de
descentralizagcdo e suas contradi¢des, podem ser observados pelas “[...] tendéncias que se
desenham na esfera local e apontam para diregdes que ndo apenas aquelas que sairam das

agendas dos organismos internacionais”.

Uma perspectiva ligada ao financiamento da qualidade da educagdo, associa-se ao
Custo-Aluno-Qualidade (CAQ), que divide os custos de cada nivel, conforme Madza; Bassi
(2009) da educagao basica pelo nimero de estudantes por escola e se estabelece por principios,

dimensodes e insumos.

As dimensoes e insumos vinculados ao CAQ, de acordo com Dourado; Oliveira; Santos
(2007) ¢ definido para cada etapa, nivel ou ciclo da educag@o escolar. No tocante as instalagdes
das escolas, envolvem projetos de constru¢do e reformas adequados aos padrdes que
considerem a idade dos estudantes, tempo que passam na escola, clima da regido e sobretudo,

as necessidades vinculadas ao processo de ensino e aprendizagem.

49 Material de consumo - aquele que em razdo de seu uso corrente e da definicdo da Lei n°4.320/1964 perde
normalmente sua identidade fisica e/ou tem sua utilizagdo limitada a dois anos. Material permanente - aquele que
em razdo de seu uso corrente ndo perde a sua identidade fisica, e/ou tem uma durabilidade superior a dois anos.
Lein®4.320, de 17 de marco 1964- Normas Gerais de Direito Financeiro para elaboracéo e controle dos orgamentos
e balangos da Unido, dos Estados, dos Municipios e do Distrito Federal.

%0 Conforme Portaria Interministerial n° 07, de 28/12/2018, o valor maximo pago pelo FUNDEB, por estudante do
estado de Séo Paulo, serd de R$ 5.081,85
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A defini¢do do que seja uma infraestrutura minima, que configure uma escola com
condi¢gdes de ofertar um ensino de qualidade, se apresentam conforme Dourado; Oliveira;
Santos (2007, p. 18), pela existéncia de salas de aula compativeis com as atividades dos
estudantes, com ambiente adequado ao lazer, recreacdo e praticas desportivas e culturais;
equipamentos em “[...] quantidade, qualidade e condi¢des de uso adequadas as atividades
escolares [...]”; bibliotecas ou salas de leitura com espago fisico apropriado para estudos e
pesquisas, incluindo acervo que atenda a todos os estudantes; laboratérios de ciéncia,
informatica, brinquedoteca e outros de acordo com a faixa etaria; servigos de apoio e orientagao
pedagogica aos estudantes; acessibilidade e atendimento para o publico- alvo da educagdo
especial; ambiente escolar com condi¢des de seguranga para estudantes, docentes, funciondrios,

familiares e comunidade local e programas que contribuem para uma cultura de paz.

O segundo nivel vinculado a dimensao intraescolar ¢ associado a gestao e organizacao
do trabalho escolar. A qualidade da educacao, nessa dimensdo, se relaciona com os projetos
desenvolvidos na escola; ambiente e organizacdo educacional; tipo e condi¢des da gestao;
pratica pedagogica da gestdo; gestdo democratica e participativa; projeto politico pedagdgico;
participagdo da comunidade; avaliagao de aprendizagem; formacgdo e condi¢des de trabalho

docente; acesso, permanéncia e sucesso escolar (DOURADO; OLIVEIRA; SANTOS, 2007).

Os aspectos do segundo nivel intraescolar, apontam para uma diversidade a serem
consideradas na escola e para Dourado; Oliveira; Santos (2007, p. 19) se estabelecem nas
politicas voltadas “[...] @ melhoria da qualidade da educagdo basica” com destaque para as

questdes ligadas ao financiamento, “[...] & gestdo e organizacdo dos sistemas e as escolas”.

A gestdo e organizagao educacional, conforme Libaneo; Oliveira; Toschi (2012)
mobiliza meios e procedimentos para atingir os objetivos da organizacdo, € envolve
basicamente, aspectos vinculados a agdo técnica- administrativa. H4 varios modelos e

concepgdes de gestdo: centralizada, colegiada, participativa e cogestao.

Os modelos e concepgdes de gestdo para Libaneo; Oliveira; Toschi (2012, p. 438) se

caracterizam,

[...] como unidades sociais em que se destacam a interagdo entre pessoas e sua
participagdo ativa na formulagdo de objetivos ¢ de modos de funcionamento da
comunidade escolar, € oportuno ressaltar os aspectos informais da organizagdo escolar,
introduzindo o conceito de cultura organizacional.
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A cultura organizacional de uma escola, para Libaneo; Oliveira; Toschi (2012) diz
respeito as caracteristicas culturais da gestao, docentes, estudantes, funcionarios e comunidade.
Pode ser também definida, como um conjunto de fatores sociais, culturais e psicologicos que

influenciam os modos de agir e a interacdo das pessoas.

A interagdo entre os membros da gestdo e comunidade escolar, de acordo com Ribeiro;
Monteiro (2015, p.362) envolve uma dimensdo, no qual ha possibilidades para operar e
implementar mudangas que promovam o aprimoramento da gestdo de forma significativa e que

qualifique o trabalho educacional desenvolvido. Essa dimensao ¢ constituida

[...] por uma comunidade profissional que consegue estabelecer uma interagdo
relacional entre os seus membros marcada por valores que constituem elementos
estruturantes da formacdo de criangas e jovens. Sdo ambientes banhados em forte
sentimento de solidariedade e onde as responsabilidades sdo compartilhadas. Nessas
unidades, seus membros nao costumam ter dividas sobre seus respectivos espacos de
responsabilidade, além de possuirem uma crenga sincera no sucesso de todos
(RIBEIRO; MONTEIRO, 2015, p.362).

O terceiro nivel da dimensdo intraescolar estd relacionado com a formacao,
profissionalizacdo e a¢do pedagogica. Essa dimensdo estd relacionada ao perfil docente,
titulagdo e qualificacdo adequada ao exercicio profissional; vinculo de trabalho; dedicacao a
uma Unica escola; formas de ingresso na carreira e condi¢des de trabalho; valorizagdo
profissional; progressao na carreira; politicas de formagdo; ambiente propicio as relagdes
interpessoais de valorizagdo da pratica educativa e atencdo/atendimento aos estudantes no

ambiente escolar (DOURADO; OLIVEIRA; SANTOS 2007).

O perfil docente, a agdo pedagodgica e a relagdo das praticas pedagogicas, conforme Gatti
(2013), reporta a profissionais formados, dentro das novas configuragdes sociais e detentores
de praticas educativas fecundas, ou seja, preparados para a acdo docente. Para atingir a
qualidade da educacdo, a escola requer formas didaticas que deem suporte a aprendizagem

efetiva.

As formas didaticas e a pratica educativa se constroem pela formagdo e exercicio
docente. Praticas educativas significativas, de acordo com Gatti (2013) se ancoram no dominio
de conhecimentos tanto na area especifica quanto as de natureza pedagdgica; na sensibilidade
cognitiva presente na capacidade de ampliar a visdo dos conhecimentos em seus sentidos

logicos e sociais € em seus contextos, associados a compreensao das situacdes de aprendizagem,;
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capacidade para escolhas pedagodgico-didaticas que motivem formas de expressio de

aprendizagem e condi¢des de emergir nos estudantes atitudes éticas.

A pratica educacional, também chamada de pratica social, ndo pode ser tomada pela
escola como uma receita, ou como escreve Gatti (2013, p. 55) ser “[...] confundida com
tecnicismos modeladores”. Para que a escola e a educacdo tenham qualidade, a pratica
educacional precisa “[...] transcender o senso reificado, superar os sentidos usuais atribuidos as

praticas pedagogicas condenadas por muitos sem defesa (e muitas vezes sem argumentos)”.

A pratica pedagogica, ¢ uma acgdo politica fundamentada por preceitos filoséficos e
cientificos que estdo no centro do papel social da escola. Para Gatti (2013, p. 55-56), a qualidade

da educagdo repousa

[...] na interag@o construida entre pessoas na intencionalidade de instruir (-se) e educar
(-se). Ela ndo estd no computador ou em qualquer objeto-meio. Ela repousa nas
relagdes pedagdgicas entre seres que buscam construir uma civilizagdo. Ela se
constitui nas mediagdes frutiferas que permitem a sequéncia dos conhecimentos e da
busca por uma sociedade mais justa, em relagdes interpessoais, por onde perpassam
os sentidos de uma civilizagao.

A perspectiva da qualidade educacional ancorada no trabalho docente, passa pelas
politicas de formagdo continuada, valorizagdo e reconhecimento dos profissionais da educacao
e se reflete no engajamento do projeto pedagogico da escola e no seu processo de

desenvolvimento profissional.

Quando o docente ¢ valorizado e se envolve com as praticas sociais/ educacionais, a
educacdo para Gatti (2013, p. 56) enquanto pensamento, ato e trabalho, fica imersa “[...] em
estilos de vida, e ndo se acha apenas vinculada as ciéncias. O papel do docente ¢ central na
escola, visto que “[...] detém um saber que alia conhecimento, contetidos a didatica e as
condi¢des de aprendizagem para segmentos diferenciados”. O ntcleo do processo educativo €
a formacao do estudante e se constitui em processos cognitivos, afetivos, sociais, morais, dos

conhecimentos, fazeres técnicos e uso de recursos diversificados.

O quarto nivel da dimensao de qualidade da educagao, refere-se ao acesso, permanéncia
e desempenho escolar do estudante. Conforme Silva (2015, p. 177) o acesso a educagao escolar,
demonstra as condi¢des socioecondmicas e culturais dos estudantes e se configura como fator

determinante a “[...] formagao fundamental, ou seja, a conclusdo da educagdo béasica”. Na busca
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pela qualidade da educagdo, o cenario dos tltimos anos apresenta uma estagnagdo, no que se

refere ao acesso de jovens, entre 15 e 24 anos, aos anos finais da educagao basica.

Os fatores, que demonstram uma estagnagao no avango da escolariza¢ao, conforme
Silva (2015, p. 179) sdo tributados pelo Estado ao estudante, docente e a escola (gestdo) quando
os responsabiliza pela oferta, “[...] ou auséncia, de uma educagdo de qualidade”. Esse
encaminhamento unilateral separa questdes “[...] colocadas para a escola dos problemas
sociais”. Isso ocorre porque focaliza a causa da ma qualidade na gestdo, formagdo docente,
matrizes curriculares e ndo na relacdo “[...] ao acesso nos diferentes segmentos sociais ao

Ensino Médio, as creches e ao ensino superior”.

A qualidade da educagdo, portanto, ndo pode ser creditada apenas a aferigdo da
proficiéncia em determinados componentes curriculares € em um dado momento do processo
educativo, mas configura-se como processo complexo e dindmico, que envolve um conjunto de
dimensodes. Ratifica-se, que qualidade da educagdo ¢ um conceito poliss€émico e multifatorial,
que ultrapassa a definicdo e a compreensao tedrico, conceitual e analitica da situagdo escolar e
deve considerar as condi¢des socioecondmicas e culturais dos estudantes e da propria escola,

como local que acolhe uma diversidade de praticas sociais e educativas.
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4 POLITICA PUBLICA NA EDUCACAO BASICA DO ESTADO DE SAO PAULO

Apresentam-se, nesta secdo, os procedimentos metodoldgicos adotados para resolver as
questdes levantadas nesta pesquisa e necessarias para responder aos objetivos propostos, sobre
a relacdo dos instrumentos utilizados pelo estado de Sdo Paulo como pratica de regulacdo da
escola publica.

A ciéncia se constitui pela aplicacdo de técnicas seguindo um método e apoiando-se em
fundamentos epistemolégicos. Esses fundamentos sdo constituidos por elementos gerais que
sdo comuns a todo processo e atividade de pesquisa. O resultado de uma pesquisa € a articulacdo
do l6gico com o real, do teérico com o empirico. Ndo se reduz um levantamento empirico a
uma colecdo de dados, antes esses precisam ser articulados mediante uma leitura teérica do
objeto pesquisado (SEVERINO, 2007).

Essa pesquisa trata da politica ptblica como agdes desenvolvidas pelo Estado, que tem
a finalidade de efetivar os principios legais trazidos no texto constitucional. No Brasil, a politica
publica educacional ¢ formulada conforme a C.F/1988 e LDBEN/ 1996. Em sociedades
democraticas, a politica publica procura atender demandas sociais, que se materializam em leis,
decretos, resolucdes, portarias e comunicados, resultantes da relagdo entre os agentes publicos
e o Estado.

No estado de Sao Paulo, na década de 1990, as principais agdes no campo da educacao,
conforme Palma Filho (2010, p. 158) foram a Reorganiza¢do do Ensino Fundamental com a
criagdo do Ciclo Basico; Reforma Curricular — Proposta Curricular, inclusive para o Ensino
Me¢édio; Jornada tnica para o Ciclo Basico; Escola Padrdo; Reorganizacdo da rede fisica;
Programa de municipalizacdo do ensino fundamental; Progressao Continuada; Programa de

educacgdo continuada, Teia do Saber e Programa de qualidade da escola.

Para melhor entender a rede estadual publica paulista e o impacto das politicas publicas
educacionais, para a melhoria da qualidade da educacao, mostra-se necessario caracterizar essa
rede de ensino. O quadro 3, demonstra a rede de ensino fundamental e médio regular do estado

de Sdo Paulo e nimero de unidades escolares e de docentes em exercicio.
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Quadro 3 - Rede educacional publica do Estado de Séo Paulo.

ESTABELECIMENTOS DE ENSINO®!

Unidades de Ensino

Zona urbana- 5.344

Zona rural- 373

Vinculadas®?

Centro de Atendimento Socioeducativo ao
Adolescente: 11 polos regionais que abrigam
38 unidades;

Educacéo nas Prisdes (Presidios, Centros de
Ressocializagcdo, Centros de Progressédo
Penitenciaria): 154 unidades;

Atendimento Educacional em Ambiente
Hospitalar: 74 unidades;

Centro de Estudo de Linguas (CEL): 201

unidades;

N3o vinculadas®

Assentamentos®*: 15 unidades;

Escolas Indigenas: 40 unidades;

Educacao Escolar Quilombola: 02 unidades;
Centro Estadual de Educagdo de Jovens e
Adultos: 31 unidades

DOCENTES

Efetivos / estaveis

128. 516

Temporarios

28.786

51 Os nGmeros apresentados comtemplam as unidades escolares de ensino regular, EJA e Profissionalizantes,

conforme portal GDAE.

52 S40 escolas que funcionam em ambientes ndo escolares que possuem niveis e modalidades de ensino iguais as
da rede regular, seguem a legislacao especifica e as publicadas pela SEE/SP, ficando articuladas ou vinculadas
administrativamente a unidade de ensino mais préxima, em quildmetros ou por encaminhamento da Diretoria

Regional de Ensino.

%3 Possuem organizagao curricular diferenciada, fundamentada nos principios que regem a educagéo quilombola e
indigena. CEEJASs, como institui¢des de ensino de organizacgéo didatico-pedagdgica diferenciada e funcionamento
especifico, destinados a estudantes que ndo cursaram ou ndo concluiram as etapas da educacdo basica,
correspondentes aos anos finais do Ensino Fundamental ou do Ensino Médio

54 0 assentamento rural conquistado na luta pela terra significa, para as familias de trabalhadores rurais, a abertura
de novos horizontes de inser¢do econdmica, social e politica e o ponto de partida para novas demandas por direitos
e participacdo. A propria categoria social — assentado/a — é expresséo dessa identidade em construcéo (DI PIERRO;

ANDRADE, 2009).
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Terceirizados 30
Consolidacdo das Leis do Trabalho 669

Fonte: Gestdo Dindmica de Administragdo Escolar, 6rgdo da Secretaria de Educacao do estado
de Sdo Paulo. Disponivel em: https://gdaenet.edunet.sp.gov.br/. Elaborado pela autora.

Essas Unidades Escolares estdo distribuidas por 91 diretorias regionais de ensino que se
agrupam em 15 polos, que articulam as informagdes com as unidades da rede, além de escolas
municipais e particulares, que atendem aos anos iniciais € finais do Ensino Fundamental, Ensino
Médio, Educagao Especial, Educacao de Jovens e Adultos e Educacao Profissional. O quadro
da rede contempla além dos docentes, servidores do Quadro de Apoio Escolar e Quadro da
Secretaria da Educacdo. Dos estabelecimentos de ensino descritos no quadro 3, 633 unidades

sao de escolas de periodo integral.

Considerando esses aspectos estruturais e funcionais da SEE/SP e vislumbrando-se as
concepcdes de qualidade previstas e estabelecidas na prerrogativa da legislacdo educacional e
do préprio estado de S&o Paulo, foram desenvolvidos e aplicados alguns programas de a¢do na
rede de escolas que compdem o sistema publico paulista de educacdo bésica. Sobre alguns

desses programas discutiremos a seqguir.

4.1  Reorganizacdo do Ensino Fundamental

Um dos principais programas desenvolvidos na educagdo publica paulista foi o de
reorganizacdo do ensino fundamental. Dentre as acdes estdo a melhoria da qualidade da
educacdao. Embora ja houvesse uma experiéncia pedagodgica, com ciclos, prevista na Lei n°
5.692/1971, o regime de ciclos manifestou tendéncia crescente de expansao, especialmente a

partir da LDBEN n° 9.394/1996.

A iniciativa de adogao de regime de ciclos escolares, conforme Barreto; Mitrulis (2001,
p.110) teve como referéncia, o sistema de avangos progressivos adotado nas escolas basicas dos

Estados Unidos da América e da Inglaterra. Nesses paises a

[...] progressdo escolar nos grupos de idade homogénea foi historicamente
considerado, antes de tudo, como uma progressao social a que todos os individuos,
indiscriminadamente, tinham direito mediante a frequéncia as aulas,
independentemente das diferencas de aproveitamento que apresentassem. Nessa
concepcao a funcdo social da escola sobreleva a sua fung@o escolar propriamente dita.
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Para Barreto; Mitrulis (2001, p.112) os estados de Sao Paulo, Minas Gerais e Parana,
instituiram o ciclo basico como forma de reestruturar as antigas 1 e 2% séries do 1° grau. Tratava-
se de medida inicial no sentido de reorganizar a escola publica, com o objetivo de diminuir a
distancia entre o desempenho dos estudantes, das diferentes camadas sociais, assegurando a
todos o direito a escolaridade. A iniciativa, se justificava por motivos politicos e educacionais,
com implica¢des administrativas, organizacionais e pedagogicas, vindo a eliminar a avaliagdo
com fins de “[...] promog¢ao ou reten¢do ao final do primeiro ano e procurando assegurar a

flexibilidade no tratamento curricular”.

O estabelecimento do ciclo basico desencadeou um debate sobre a avaliacao nas redes
de ensino que o adotaram. Para Barreto; Mitrulis (2001, p.113) na década de 70 houve
predominancia da “[...] avaliacdo do rendimento centrada na dimensao isolada do aluno, nos
anos 80 a énfase deslocou-se decididamente para a consideragdo das variaveis presentes no

contexto escolar que estariam afetando o seu desempenho”.

O debate e as dimensdes da concepg¢do do regime de ciclos, vincula-se a perspectiva que
“[...] privilegiava a fun¢ao social da escola e a socializagdo do educando”. Barreto; Mitrulis
(2001, p.118) escrevem que as consequéncias, da adocao de ciclos, foram percebidas nos planos
politico, cultural e social. A ado¢do dos ciclos, no plano politico, se justificava “[...] por
favorecer um processo educativo mais aberto a heterogeneidade da populagao e, portanto, mais

propicio a democratizagao do ensino”. No plano social, com a

[...] expansdo da escolaridade, a questdo da democracia foi entendida primordialmente
pela énfase a igualdade basica, traduzida na oferta da mesma educag@o para todos,
quando se tratava de melhorar a qualidade do ensino daqueles que ja estavam dentro
da escola, alterava-se a tonica do discurso. Aspirava-se agora a uma escola aberta e
multi-referenciada, em que o democratico era caracterizado sobretudo pelo respeito a
diversidade e pelo direito a individualizacdo, o que assegurava a equidade no
tratamento de todos. A flexibilidade implicita na organizagdo por ciclos procurava,
pois, superar a tradicional e hegemonica padronizagdo do processo educativo, heranga
de uma logica cientifico-racionalista, apontada como responsavel pelos persistentes
indices de perda, em termos de evasdo e repeténcia, dos sistemas de ensino
(BARRETO; MITRULIS, 2001, p.118).

No plano pedagbgico, o regime de ciclos trouxe como expresso por Barreto; Mitrulis
(2001, p.118) um pressuposto de concepcao de qualidade de ensino que “[...] tinha profundas
repercussdes no curriculo”. Perdeu espago a logica de organizagdo centrada nos “[...] conteudos,

em que predominavam as preocupagdes com a selecdo de conceitos, principios, leis,



102

informacgdes”, que prestigiavam o papel centralizados nas disciplinas no processo de ensino,
independentemente de consideracdes afinadas com os contextos de cada unidade escolar no que
se referia ao estudante, aos recursos humanos, materiais disponiveis, e as necessidades e

peculiaridades locais.

Os ciclos comecam a ser valorizados, a partir da LDBEN/1996 como uma resposta ao
fracasso e a exclusdo escolar, j4 que na perspectiva da sociedade do conhecimento, ¢
fundamental que o maior nimero de contingentes da populacdo tenham condicdes de
desenvolver habilidades cognitivas complexas e sejam capazes de processar multiplas
informagdes e de se organizar nas relagdes sociais e de trabalho de modo cooperativo e
auténomo. O objetivo dos ciclos, de acordo com Barreto; Mitrulis (2001, p.120) ¢ o
fortalecimento do nivel de escolaridade da populagdo e a reducdo das desigualdades sociais e

regionais no que se refere ao acesso e a permanéncia, com sucesso, do estudante nas escolas.

O fortalecimento dos ciclos para Duran; Alves; Palma Filho (2005, p. 94), na perspectiva
do desempenho do estudante estava no temor da “[...] promog¢do automatica dos alunos e
deslocando o gargalo da repeténcia da 1* para a 2 série do 1° grau”. A permanéncia dos
estudantes, um ano a mais na escola sem reprovagdo, era considerado positivo, desde que
houvesse mudangas na concepcao da avaliagdo. A reorganizagao da escola, por meio de ciclos
e mudancgas curriculares, exigia novos modelos avaliativos, com dimensdes educativas e
capazes de reconhecer o progresso do estudante a partir dos resultados ao longo do processo de

ensino e aprendizagem.

A exigéncia por modelos de avaliacdo de desempenho como instrumento de verificagao
da qualidade da educagdo paulista, comega a ser discutido pelo estado de Sao Paulo a partir de
1990. Com o objetivo de melhorar a qualidade da educagdo, foi instituido pela RE SE n°
27/1996 o Sistema de Avaliagao de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo — SARESP,
que estabelece uma politica de avaliacdo de rendimento escolar em nivel estadual, de forma

articulada com o Sistema Nacional de Avaliacao da Educacao Basica — SAEB.

4.2 Fluxo Escolar e Classe de Aceleracéo

Ao considerar o fluxo escolar como instrumento de regulacdo, o Estado objetiva
observar e corrigi-lo, de acordo com iniciativas desenvolvidas pelos entes federados. A ideia de

fluxo e corre¢do de fluxo teve inicio na década de 1990, como estratégia, utilizada nas redes
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estaduais e municipais, para possibilitar a implementagdo de um sistema de educagdo basica de

qualidade para todos.

No estado de Sao Paulo, conforme Oliveira (2002), o Programa de Aceleragao da
Aprendizagem, era voltado para as quatro séries iniciais do ensino fundamental. O Programa,
tinha como objetivo a regularizagdo do fluxo escolar e 0 compromisso com os resultados dos

estudantes.

O Programa de Aceleragdo da Aprendizagem instituido pelo Parecer CEE n° 170/1996,
integrava um conjunto de objetivos e praticas do Programa Acelera Brasil do governo federal,
apartir de 1995. As praticas comuns nos programas, estavam vinculadas de acordo com Oliveira
(2002) ao compromisso politico com a regularizacdo do fluxo e aceleragdo dos estudos;
materiais proprios para estudantes com defasagem; material de apoio para o docente;
acompanhamento e controle do processo pela escola; sistematica de supervisdo semanal das
classes; reunides para planejamento e avaliacdo docente; materiais para diagnosticar a

alfabetizagdo dos estudantes em defasagem; acompanhamento dos egressos.

Com o compromisso de regularizacio do fluxo, de acordo com Oliveira (2002, p.181),
o programa instituido pelo Estado, identificava os estudantes defasados e elaborava um plano
para regularizar o fluxo escolar, dentro de um prazo maximo de quatro anos. Para identificar os
estudantes, era feito um teste diagnostico que separava os defasados alfabéticos e os defasados
ndo alfabéticos. Esse diagnostico era necessario para constatar como os estudantes estavam
antes do programa e se ao final eram capazes de ler e compreender o que liam. Ao longo do

programa, eram

[...] coletadas diariamente e¢ consolidadas mensalmente informagdes a respeito da
frequéncia de alunos e professores, abandono dos alunos, registro das visitas dos
supervisores, participagdo dos professores nas reunides quinzenais, andamento do
ritmo do programa e numero de livros lidos pelos alunos. Esses dados sdo analisados
pelos professores, supervisores, coordenadores e pela equipe central que proporciona
assisténcia técnica ao projeto, visando a correcdo de rumos (OLIVEIRA, 2002, p.181).

Além do diagndstico realizado pelo docente, definia-se o perfil do estudante defasado
que estivesse com 2 anos ou mais de distor¢do em relagdo a série que deveria frequentar. O
perfil dos estudantes foi alterado durante o programa, conforme Oliveira (2002, p.182), nos
primeiros anos participaram os mais velhos € com maior nimero de repeténcia. Entretanto, “[...]

nem todos os estudantes defasados eram repetentes ou multi-repetentes”. Uma parte dos
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atendidos pelo programa, eram estudantes com entrada tardia ou que haviam abandonado a
escola, caracterizando uma “[...] repeténcia branca: o aluno sai da escola para ndo ser reprovado

e retorna no ano seguinte”.

No estado de Sao Paulo o programa de aceleragao foi denominado pela Secretaria da
Educagdo como Classe de Aceleragdo, e foi organizado em 2 ciclos sendo: Aceleragdo I e
Aceleracdo II. A classe de Aceleracdo I era formada por estudantes com 10 anos ou mais e a

Aceleragao II por estudantes procedentes da 3% ou 4* série com 11 anos de idade ou mais.

A Classe de Aceleragdo, tinha como estratégia pedagdgica, sanar as lacunas de
aprendizagem e melhorar o desempenho dos estudantes, possibilitando a recuperacao do fluxo
durante a trajetoria escolar. Para Amaral (2010), essas classes visavam diminuir a defasagem
idade-série, corrigindo o fluxo escolar ao readaptar os estudantes com dois ou mais anos de
repeténcia no ensino regular. Esses estudantes, devido as multiplas reprovacdes e abandonos,
viam-se desgarrados de seu grupo e acabavam matriculados em classes com estudantes mais
jovens e com interesses diferentes. As seguidas retengdes, sem variacao pedagogica, acabavam

por culminar na evasdo escolar.

Oliveira (2002, p.193) submeteu os egressos da sala de aceleragdo a um teste
comparavel ao SAEB. A comparacdo de desempenho dos estudantes foi “[...] feita tomando-se
por base a escala correspondente ao periodo de avaliagdo do SAEB”, o objetivo era perceber a
evolu¢do dos estudantes durante os quatro anos do programa, de 1996 a 2000. A pesquisa
mostrou que os estudantes apresentaram melhores médias nos anos de 1997 e 1998, no ano de
1999 o desempenho foi mais baixo. Este periodo corresponde ao ano “[...] em que a maioria
dos alunos era proveniente das 1° e 2° séries e apresentavam um nivel maior de dificuldade em

relagdo ao dominio da leitura e escrita”.

O programa Sala de Aceleracdo foi encerrado, conforme Amaral (2010), ap6s pesquisa
realizada pela Fundagdo Carlos Chagas com estudantes egressos das classes de aceleragao. De
acordo com Amaral, os egressos apresentaram baixo rendimento em Lingua Portuguesa e
Matematica e obtiveram notas similares as dos colegas matriculados na 4* e 5* série. O estudo
apontou a necessidade de se implementar acdes de melhoria da qualidade educacional em toda
a rede, visto que apenas acelerar os estudantes defasados com a corre¢do do fluxo escolar, ndo

se mostrou suficiente.

Para Oliveira (2002, p. 205), o insucesso dos programas de aceleragdo do fluxo escolar,

evidenciava “[...] a falta de uma politica adequada de alfabetizacdo, nas redes estaduais e
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municipais”, revelada pelo “[...] SAEB da 4" e 8 série, em que transparece de maneira
inequivoca a incapacidade dos sistemas publicos de ensino para alfabetizar parcela significativa

de seus alunos”.

Levar um estudante da 4” série defasado, a um nivel consideravel de alfabetiza¢ao, para
Oliveira (2002, p. 206) demanda um esforgo tanto do estudante quanto do sistema. Esperar que

a mera passagem do tempo

[...] através de regras de promogdo automatica, ira levar o aluno ao dominio das
competéncias esperadas ¢ ndo compreender o conceito de ritmo de aprendizagem, €
acreditar na pedagogia do milagre. Por outro lado, apenas batizar qualquer iniciativa
de “aceleracdo de aprendizagem” — pratica rapidamente difundida em diversos estados
e municipios — ndo significa nada, a ndo ser a trivializagdio de um rétulo. E
possivelmente por essa razdo que projetos que apenas se denominam “aceleragao de
aprendizagem” ndo logram resultados positivos, nem do ponto de vista de regularizar
o fluxo escolar — que nem ¢ sua proposta — nem do ponto de vista de melhorar o
desempenho dos alunos. Essa também pode ser a explicacdo para o fato de que
nenhum desses projetos publica evidéncias a respeito do desempenho de seus alunos.
Trata-se de uma area dificil, espinhosa, em que os resultados positivos ndo vém com
facilidade (OLIVEIRA, 2002, p.206).

O fluxo escolar ¢ um conceito recente, embora a cultura da repeténcia e da evasio seja
discutido a décadas e com maior énfase a partir de 1980. Somente por volta de 1994, conforme
Oliveira (2002), no estado de Sao Paulo, teve inicio as primeiras propostas para elevar o
problema do nivel pedagogico para o nivel das politicas publicas. O tema foi reconhecido como
urgente e entrou na pauta oficial do Estado, como instrumento balizador de politicas publicas

educacionais.

Uma das politicas publicas educacionais adotadas pelo estado de Sao Paulo, para
corrigir o fluxo escolar, foi a adogdo de ciclos, além da publicacdo da RE SE n° 20/1998, que
dispde sobre a operacionalizagdo da reclassificagdo dos estudantes a séries avangadas, quando
comprovada a disfungdo idade-série. A reclassificacdo ocorre a pedido do estudante e os
docentes, ap6s aplicarem uma avaliagdo diagndstica e comprovada a capacidade para seguir
para a série seguinte, o estudante podera ser matriculado até a ultima série do ciclo
correspondente, ou seja, até a 4* série do Ciclo I ou até a 8 série do Ciclo II ou até a 3* série do

ensino médio.
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4.3 Jornada Unica e reorganizacdo das escolas estaduais paulistas

A reorganizacdo do sistema educacional publico do estado de Sao Paulo, com a
implantacdo dos ciclos, necessidade de correcdo de fluxo e iniciativa da jornada unica para
docentes estava relacionada, aos altos indices de retencdo, evasdo e desigualdade na prestacao
dos servicos educacionais. Os eixos que nortearam as agdes estavam relacionados a

racionalizacao organizacional, padrdes de gestao e melhoria da qualidade da educacao.

Para melhorar as condic¢des de ensino e aprendizagem e com isso garantir uma educagao
de qualidade, foi colocado em ag¢do em 1992, de acordo com Gatti (1994) a Jornada Unica para
estudantes e docentes das duas séries iniciais do ciclo basico. Nessa jornada, o docente
trabalharia 6 horas diarias e teria vantagens salariais para se dedicar a uma Unica sala, participar
de reunides de capacitagao e melhorar seu perfil profissional. Os estudantes teriam 5 horas aulas

por dia.

A institui¢do da Jornada Unica, conforme Gatti (1994, p.74 ¢ 75) foi uma proposta de

permanéncia na escola para docentes e estudantes, que visava

[...] proporcionar ao professor, dentro da escola, um espago para trabalho pedagdgico,
e, para o aluno, diversificar seu contato ja com outros tipos de professores,
participando de outros tipos de atividades que cooperam para o seu desenvolvimento:
seriam as atividades ligadas a educagdo fisica e a educagdo artistica. A proposta
envolveria ainda distribui¢do de material pedagodgico e instrugdes para seu uso
adequado, e cursos de reciclagem realizados quer no periodo de permanéncia do
professor na escola, quer fora.

Ao ser implementado o programa de Jornada Unica, foi necessario formular um modelo
de avaliacdo de desempenho, com instrumentos como: levantamento de dados estatisticos
quanto a reprovacao, evasao, fluxo escolar e aplicagdo de avaliagdo de desempenho com
questdes de lingua portuguesa e matematica. A avaliagao foi amostral, sendo envolvidos 3.600
estudantes de 60 escolas. Gatti (1994, p. 75) escreve que o foco dessa avaliacdo amostral,

observaria duas variaveis:

[...] 1) os antecedentes sociais dos escolares, considerados como varidvel ex6genas
(renda familiar, trajetoria de vida, renda per capita mensal, escolaridade dos pais,
padrdes socioculturais da familia, etc.);

2) a estrutura e dindmica da experiéncia escolar, que sdo as variaveis endogenas
(condi¢des materiais da unidade escolar, perfil profissional e sdcio- econdmico do
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diretor, dos professores, dos coordenadores do Ciclo Basico, situa¢do do fornecimento
de merenda, relagdo escola- comunidade, etc.). Especial cuidado esta sendo dedicado
a coleta destes dados, inclusive no sentido de que eles sejam passiveis (posteriormente,
j& que varios sdo qualitativos na sua origem) de transformarem- se em indicadores que
possam ser confrontados com o rendimento escolar.

Os dados coletados por esses instrumentos, ofereceram um terreno fértil para que fosse
repensado o sentido da escola, pelo oferecimento de um ciclo basico estruturado, viabilidade
de uma proposta curricular, desenvolvimento tedrico — pratico para a organiza¢ao de um sistema

de avaliagdao de desempenho e capacitacao docente em servigo (GATTI, 1994).

A organizacdo de um sistema de avaliagdo “[...] de conhecimento de alunos, e das
escolas so pode estar vinculada a um processo continuo, o qual de fato sirva aos professores e

ao sistema como parametro de aperfeicoamento da qualidade do ensino” (GATTI, 1994, p.80).

Das propostas definidas pela Jornada Unica, permanecem as disciplinas de Educagao
Fisica e Educacgao Artistica e carga horaria de 5 horas- aula, para o primeiro ciclo e a institui¢ao
em cada escola, de um professor- coordenador, responsavel por organizar o trabalho docente,
formacdo e capacitagdo em servigo — atribuicdo de 2 horas semanais de Hora de Trabalho
Pedagodgico Coletivo - HTPC e promogdo da articulagdo entre docente, gestdo e comunidade

escolar.

Ao avaliar os resultados do ciclo basico, apés a implantagdo da Jornada Unica,
constatou-se, conforme Duran; Alves; Palma Filho (2005, p.99) que a extensdo da jornada e
capacitagdo docente, ndo melhoraram significativamente o desempenho dos estudantes. Os
dados obtidos indicaram um aumento global na aprovagdo dos estudantes de jornada Uinica em
relacdo aos das salas sem jornada unica. Os ganhos foram “[...] promissores, mas nao
significativos quando se considera o montante de recursos retidos na implantacao da jornada

Unica”.

4.4 Escola Padrao

Com a finalidade de recuperar o padrao de qualidade do ensino publico, no estado de
Sao Paulo, foi publicado o Decreto SE n° 34.035/1991 que instituiu o Projeto Educacional
Escola Padrao, com a finalidade de recuperar o padrao de qualidade do ensino publico paulista;

estimular a discussao e posse dos conhecimentos disponiveis; preparar o estudante para o acesso
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a niveis mais elevados de compreensdo da realidade social e utilizagdo de novas tecnologias

educacionais.

No estado de Sao Paulo, conforme Horta Neto (2013, p.254), “[...] o movimento em
direcdo a avaliagdo educacional teve inicialmente o objetivo avaliar programas e projetos em

execugao pelo governo estadual, e seus primeiros estudos datam do inicio dos anos 1990”.

Os estudos e discussoes iniciados na década de 1990 sob a perspectiva da qualidade da
educagdo, faz com que em 1992, fosse instituido o Programa de Avaliagdo Educacional da Rede
Estadual para avaliar o Projeto Escola-Padrao e sua relagdo com as melhorias no desempenho
dos estudantes, além de objetivar a descentralizagdo das decisdes e dar maior autonomia as

escolas.

No inicio do Projeto Escola-Padrao em 1992 foram 306 as escolas participantes,
chegando a 2.224 em 1994. Essas escolas obtiveram autonomia pedagdgica para planejar e
decidir sobre aspectos vinculados a metodologia de ensino e planejamento curricular. As escolas
tinham liberdade para propor projetos relacionados com o ensino e aprendizagem e capacitagao
docente. Era previsto pelo decreto autonomia administrativa as escolas para gerirem os recursos
humanos, financeiros e materiais. O docente era capacitado em servigo e sua carga horaria era

composta por hora-aula e hora-atividade.

As escolas participantes do Programa deveriam se organizar para atender a demanda; as
finalidades pedagogicas; o nimero de estudantes por sala; a carga horaria docente; o horario de
funcionamento da escola; os quadros curriculares; o calendario escolar; as Horas de Trabalho
Pedagogico Coletivo — HTPC; a recuperacdo e enriquecimento curricular; a estrutura

administrativa e pedagogica e o curso noturno.

O Programa Escola- Padrao, apos a publicagdo da RE SE n° 135/1992, passa a ser
avaliado sistematicamente, para medir a qualidade oferecida pelas escolas participantes. De
acordo com Gatti (1994), a avaliacdo do programa, em sua primeira analise, focou no

rendimento dos estudantes matriculados na Gltima série do ensino fundamental.

Os estudantes da 8" série, Gltima do ensino fundamental, matriculados no programa
Escola- Padrao, foram submetidos a uma avaliagdo de conhecimento em Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia. Além da avaliagdo, os estudantes responderam a
um questionario socioecondmico. As informagdes produzidas pelos dois instrumentos, a
avaliacdo e o questionario, permitiram identificar varidveis que poderiam influenciar o processo

de ensino e aprendizagem (GATTIL, 1994).
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Ao identificar as variaveis produzidas pelos instrumentos, Gatti (1994, p. 73) escreve

que a avaliagdo, além dos itens objetivos, solicitava aos estudantes

[...] a produgdo de um texto narrativo- descritivo adotando-se a forma “continue a
historia a partir do inicio proposto”. Duas situagdes- estimulo foram criadas, uma para
o grupo dos alunos do periodo diurno e outra para os do periodo noturno. Adotou-se
para o julgamento dos textos um conjunto de critérios que foram expressos em notas
numa escala com variagdo de 1 a 100 pontos. Realizaram as provas 25.198 alunos. As
dificuldades encontradas confirmam o panorama de um problematico rendimento
escolar e de dificuldades na fixag@o de aprendizagens bésicas. O quadro ¢ piorado no
que se refere a Matematica. Quanto as redagdes, comparando-se os resultados
verifica-se que o desempenho dos alunos do periodo noturno ¢ muito heterogéneo e
que eles obtém resultados inferiores aos de seus pares das turmas do diurno, o que ¢
compreensivel até pelo fato de serem, em boa parte, alunos-trabalhadores e pelas
condigdes em que se opera 0 ensino noturno.

O Programa de Avaliagao da Rede Estadual Paulista, avaliou o Projeto Escola-Padrdo e
sua relacao com as melhorias (ou ndo) para o aumento da proficiéncia, em Lingua Portuguesa,
Redacao, Matematica, Historia, Geografia e Ciéncias. A coordenagao do Programa ficou sob a
responsabilidade da Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas — CENP, cabendo a
Fundacao Carlos Chagas- FCC, a elaboracao dos conjuntos de avaliagdes objetivas, multipla

escolha, e dos conhecimentos e habilidades especificas de calculo, leitura e escrita.

Os instrumentos utilizados nessas avaliagdes de desempenho, consistiam de 30 questdes
de lingua portuguesa; uma redacdo; 30 questdes de matematica e 40 questdes de conhecimentos
gerais, sendo 20 questdes de ciéncias, 10 questoes de historia e 10 questoes de geografia. O
questionario de caracterizagcdo do estudante continha 20 questdes. O diretor respondia a um
questionario de caracterizagdo da escola e os docentes apreciavam as questoes da avaliagdo,

para validar o instrumento (MANDEL; MALUF, 1994).

Para Mandel; Maluf (1994), a avaliacao realizada pelos estudantes, para o Programa de
Avaliacdo, contribuiu diretamente para que as escolas pudessem construir sua identidade, visto
que os resultados eram individualizados para cada uma das unidades avaliadas, trazendo o
desempenho global dos estudantes e, consequentemente, os componentes que apresentavam
maiores problemas de assimilagdo. A partir do resultado, somado a outros dados da escola,
como capacitagdo docente, poderiam ser tragados estratégias especificas e particulares para o

enfrentamento das dificuldades, de acordo com os recursos disponiveis.

O processo de avaliagdo do programa, permitiu aos orgdos centrais da SEE/SP, de

acordo com Mandel; Maluf (1994, p. 106), reorientar as agdes administrativas que implicassem,
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diretamente, “[...] no processo de ensino e aprendizagem e na correc¢ao das disfungdes proprias
do sistema”. Este processo levaria “[...] & corroboracdo ou reformulagdo das diretrizes
pedagodgicas a serem adotadas pela rede, ao confronta-las com a realidade expressa pelos

resultados alcancados”.

O resultado da avaliagao do programa, faz com que entre 1992 e 1994, conforme Horta
Neto (2013) inicia-se o Projeto Inovacdes na Educagdo Bésica em Sao Paulo, financiado pelo
Banco Mundial, para a aplicagdo de testes de Lingua Portuguesa e Matematica aos estudantes,

para avaliar o impacto das politicas educacionais paulistas.

Esse projeto foi o primeiro com carater longitudinal realizado no Brasil,
acompanhando o mesmo segmento de estudantes durante trés anos, para conforme Gatti (1994,
p.26) “[...] analisar mudangas de aprendizagem e de caracteristicas cognitivas ao longo do

tempo”.

Os resultados obtidos com as avaliagdes, de acordo com Horta Neto (2013),
evidenciaram um melhor desempenho dos estudantes nas questdes de matematica, cuja solucao
se limitava a técnicas operatdrias. Nas questdes que eram necessarias analises e interpretagdes
das situacdes matematicas, a dificuldade dos estudantes foi maior. Em histéria e geografia, os
estudantes responderam as questdes sobre processos e fendOmenos naturais com elementos
extraidos do senso comum e ndo a partir de conhecimentos e contextos cientificos. Em lingua
portuguesa, as questdes que exigiam a interpretacdo, producdo e organizacdo de texto, os

estudantes apresentaram maior dificuldade.

Os resultados apresentados pelos estudantes da 8 série, avaliados pelo programa, foram
preocupantes conforme Horta Neto (2013), devido as dificuldades na resolugao de problemas
que demandavam a compreensdo dos enunciados, percep¢ao de conceitos, selegdo de
informagodes e analise de situagdes-problema. As maiores dificuldades estavam em leitura e
interpretacdo de graficos e tabelas; interpretacdo textual, identificagdo e andlise dos elementos

frasais, de acordo com a func¢do que desempenhavam dentro das frases.

O Programa Escola-Padrdo foi encerrado em 2008, com a publicagdo da RE SE n°
63/2008, entretanto o projeto foi sendo esvaziado aos poucos, sem que houvesse uma legislagcao

especifica que o interrompesse.

Para Mandel; Maluf (1994, p.118), embora delimitado por objetivos gerais e especificos,
o Programa de Avaliacdo do Estado de Sao Paulo — Escola-Padrao, ndo foi planejado para todas

as etapas, mas moldado ao longo do processo. As razdes
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[...] para isto podem ser buscadas nas auséncias, quer de uma unica equipe responsavel
pelo Programa, que centralizasse e coordenasse as agdes desencadeadas nos varios
orgdos, quer de um programa definido, onde todas estas agOes estivessem, tanto
quanto possivel, articuladas. Evidentemente, a Secretaria desencadeou agdes
avaliativas nos seus varios orgdos que, entretanto, mantiveram-se estanques e
desarticuladas, resultando no levantamento de informagdes que ndo se constituiram
numa sistematica de procedimentos avaliatorios (MANDEL; MALUF, 1994, p.118).

O diagnéstico de desempenho dos estudantes, em seus aspectos cognitivos, mostrou a
necessidade de intervengao imediata para a melhoria da aprendizagem, mas esses nao foram
analisados a luz das informagdes levantadas sobre o perfil da escola. Criar uma cultura
avaliativa ¢, uma tarefa grandiosa que exige tempo, persisténcia e comprometimento para

reestruturar o modelo de ensino vigente (MANDEL; MALUF, 1994).

A interven¢do para a melhoria da aprendizagem, e consequentemente da qualidade da
educacdo, passou pela adogdo de parametros internacionais de qualidade, a partir da década de
1990. A expansdo das avaliagdes de desempenho, no ensino fundamental e médio, tornou
possivel a elaboracdo de mecanismos de responsabilizacdo. A reformulacdo do SAEB em 1995
e formulagdo do SARESP em 1996, assim como a avaliagdo dos estudantes pelo Programa
Internacional de Avaliacao de Alunos (Pisa), passam a acompanhar a evolugdo dos sistemas de

avaliagdo na esfera estadual, nacional e internacional.

45  Programa de Formagao Continuada — Teia do Saber

Em 1996 tem inicio o Programa de Reorganizacao das Escolas da Rede Publica Estadual,
pelo Decreto SE n°® 40.473/1995. O decreto definiu a organizacdo das escolas em quatro
modelos. O 1° modelo para estudantes das quatro primeiras séries do ensino fundamental, com
funcionamento em dois periodos; o 2° modelo para escolas que oferecessem as quatro séries
finais do ensino fundamental; o 3° modelo para escolas que oferecessem as quatro séries finais
do ensino fundamental e ensino médio e 0 4° modelo para escolas que oferecessem apenas no

ensino médio.

Essa reorganizacao fisica da rede estadual de ensino, foi um modelo de organizagdo que
acontecia em 14 paises. Os modelos variavam em sua organizagdo e para Adrido (2008, p.82),
apenas o Brasil possuia um nivel de escolarizacdo de oito anos consecutivos. O objetivo da

nova organizagao, “[...] seria garantir a escolarizacdo de oito anos € melhorar o atendimento
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pedagogico por meio da adocdo de iniciativas como sala ambiente, laboratorios e espagos

adequados as diferentes séries/ idade™.

Ao reorganizar a rede fisica escolar e na perspectiva da garantia da qualidade
educacional, foi necessario investir em programas de formagdo continuada, um desses

programas foi o Programa de Formagao Continuada — Teia do Saber.

O Programa de Formacao Continuada utilizava uma metodologia especifica, para os
docentes das séries iniciais do ensino fundamental, com programas para Alfabetizacdo e
participagdo na cultura letrada; Alfabetizacdo Matematica e Alfabetizacao Cientifica. Para as
séries finais do ensino fundamental: metodologias para Lingua Portuguesa, Historia, Geografia,
Ciéncias Fisicas e Bioldgicas e Matematica. Para o ensino médio, metodologias para

Linguagens e Cddigos, Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza e Matematica.

A finalidade desse Programa era assegurar a constru¢do de uma escola inclusiva, que
promovesse o acesso, a permanéncia ¢ a melhoria da aprendizagem, por meio do
desenvolvimento de habilidades e competéncias cognitivas, sociais e afetivas (PALMA FILHO,

2010).

As agoes desenvolvidas por este programa de formagao e capacitagcdo, foram ancoradas
no cenario internacional (do final da década de 1990 e primeira metade da década de 2000),
favoravel as reformas socioecondmicas e politicas, na instituicdo por um modelo de regulacao
que atendesse ao neoliberalismo do Estado, e contou com o apoio e incentivo das agéncias
transnacionais de financiamento e fomento como Banco Internacional para Reconstrugido e
Desenvolvimento — BIRD, Banco Interamericano de Desenvolvimento — BID, Programa das
Nagdes Unidas para o Desenvolvimento — PNUD, Organizacdo das Nagdes Unidas para a
Educagdo, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO e Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia —

UNICEF (PALMA FILHO, 2010).

O Programa de Formagao e Capacitagdo fazia parte das Diretrizes Educacionais, gerido
pelo estado de Sao Paulo, e tinha como objetivo garantir uma educagdo de qualidade. De acordo
com Palma Filho (2010) esse programa implicava em uma formagao docente adequada para
atuacdo na educacdo basica, com programas de formag¢ao continuada; corpo docente estavel na
escola, que garantissem o desenvolvimento de programas de melhoria qualitativa da educagao;
gestao comprometida com os programas de melhoria qualitativa; material didatico de qualidade

para docentes e estudantes; apoio técnico e pedagogico as escolas; agdes de acompanhamento
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da implementagdo curricular e acdes de educagdo continuada centrada nos problemas reais da

escola.

Quanto a formagdo docente, Palma Filho (2010) destaca que deveria haver um
estabelecimento de formas de cooperagao entre os sistemas de educacao basica e as institui¢des
de ensino superior, na reformulacio de curriculos dos cursos de licenciatura; envolvimento dos
sistemas de ensino no processo de formagdo por meio da abertura das escolas de educacdo
basica para as residéncias pedagogicas, ou seja, a escola colaborar com a formagao inicial do
futuro docente; estimulo a formagao continuada; previsdao de formagdo continuada em servigo;
estabelecimento de parcerias e convénios com instituicdes de ensino superior, para o
desenvolvimento de cursos, projetos e encontros que contribuam para o aprimoramento
profissional; desenvolvimento de projetos de capacitagdo que incluam atividades praticas
desenvolvidas pelo docente no cotidiano da sala de aula e oferecimento de oportunidades para

aprimoramento do nivel cultural dos educadores.

O compromisso da gestdo com o desenvolvimento de uma escola de qualidade, de
acordo com Palma Filho (2010) seria necessario para reverter os baixos indices de rendimento
educacional. Para reverter esses indices, a organizacdo e gestdo dos sistemas deveria
descentralizar e desburocratizar a gestao da escola; democratizar o processo educativo e as
decisoes das escolas; conceder autonomia as unidades escolares para resolverem questdes que
lhe sejam proprias, como decisdes administrativas pedagogicas; implementagdo de projetos de
avaliacdo institucional, que considere dados da avaliacdo interna e externa da escola, de modo
a permitir a reflexao critica sobre os resultados da escola; estabelecimento de metas a serem

cumpridas pelas unidades escolares e no Plano Estadual de Educacao.

O desenvolvimento de uma escola de qualidade, faz com que entre 2003 e 2009, o estado
de Sao Paulo, passasse por uma renovagao curricular, sob a denominagao de Proposta Curricular,
que conforme Palma Filho (2010, p. 162), havia sido implementada na década de 1980 e
inclusive influenciou a formulagao “[...] dos Parametros Curriculares Nacionais, produzidos

pelo Ministério da Educacao”, nesse sentido se destaca o papel pioneiro do estado de Sao Paulo.
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5 SISTEMA DE AVALIACAO DO ESTADO DE SAO PAULO

Essa sec¢do trata dos aspectos do Sistema de Avaliagao do Estado de Sdo Paulo, do incio do
Sistema de Avaliagdo do Rendimento do Estado de Sao Paulo- SARESP, da organizagdo do
Programa de Qualidade da Escola e dos resultados das escolas publicas paulistas nos sistemas

de avaliagao SAEB e PISA, de 2007 a 2017.

O SARESP, enquanto o principal sistema de avaliagao de desempenho escolar no estado
de Sao Paulo, foi instituido em 1996, pela Secretaria da Educacao do estado de Sao Paulo —
SEE/SP, por meio da RE SE n° 27 de 29 de marco de 1996. Com essa RE SE, foi instituido um
sistema de avaliagdo de desempenho, que viria a intensificar o controle do Estado por meio da

responsabilizagao da escola pelo sucesso ou fracasso dos estudantes avaliados.

A RE SE n° 27/1996 considerou para a implantagao desse Sistema:

[...] - a necessidade de estabelecer uma politica de avaliagdo de rendimento escolar
em nivel estadual, de forma articulada com o Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educagao Basica-SAEB/MEC;

- a imprescindibilidade de recuperar o padriao de qualidade do ensino ministrado no
estado de Sao Paulo;

- a importancia em subsidiar o processo de tomada de decisdes que objetivem
melhoria da administragdo do sistema educacional através de resultados avaliativos
cientificamente apurados;

- a necessidade de informar a sociedade e a comunidade educacional sobre o
desempenho do sistema de ensino;

- a necessidade das Delegacias de Ensino e Unidades Escolares obterem resultados
imediatos para tomada de decisdes, em seus niveis de atuacdo; resolve:

Artigo 1° - Fica instituido o Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado
de Sao Paulo, tendo como objetivos:

I — desenvolver um sistema de avaliacdo de desempenho dos alunos do ensino
fundamental e médio do Estado de S@o Paulo, que subsidie a Secretaria da Educacao
nas tomadas de decisdo quanto a Politica Educacional do Estado;

I — verificar o desempenho dos alunos nas séries do ensino fundamental e médio, bem
como nos diferentes componentes curriculares, de modo a fornecer ao sistema de
ensino, as equipes técnico-pedagogicas das Delegacias de Ensino ¢ as Unidades
Escolares informagdes que subsidiem:

a) a capacitag@o dos recursos humanos do magistério;

b) a reorientagdo da proposta pedagogica desses niveis de ensino, de modo a aprimora-
la;

¢) a viabilizagdo da articulagdo dos resultados da avaliagdo com o planejamento
escolar, a capacitacdo e o estabelecimento de metas para o projeto de cada escola, em
especial a corregdo do fluxo escolar.

Artigo 2° - O Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do estado de Sao Paulo
abrangera todas as escolas da rede estadual e as redes municipal e particular que
aderirem a proposta, contemplando, de forma gradativa e continua:

I — todas as séries do ensino fundamental, nos seguintes componentes curriculares:
Portugués (incluindo redagao), Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia;
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II — todas as séries do ensino médio nos seguintes componentes curriculares:
Portugués (incluindo redagdo), Matematica, Histéria, Geografia, Quimica, Fisica e
Biologia.

Artigo 3° - Competird a Assessoria Técnica de Planejamento Educacional — ATPCE a
coordenagdo geral do Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do estado de Séo
Paulo, promovendo a integracdo das necessidades e demandas com a politica
educacional da Secretaria de Educagfio e a articulagdo entre os varios oOrgaos
envolvidos.

Artigo 4° - Cabera a Diretoria de Projetos Especiais da Fundagdo para o
Desenvolvimento da Educacdo o gerenciamento do Sistema de Avaliagdo.

Artigo 5° - A Assessoria de Planejamento e Controle Educacional baixara instrugoes
que se fizerem necessarias para o cumprimento da presente resolugdo.

Artigo 6° - Esta resolugdo entrara em vigor na data de sua publicacao.

Os objetivos da RE SE n° 27/1996, indicam que a “avaliacdo tinha dupla orientagao,
servir para a elaboracao de politicas publicas e orientar a constru¢do da proposta pedagogica e

planejamento escolar”, conforme Bonamino; Sousa (2012, p. 380).

Ao objetivar com um sistema de avaliagdo, elaborar politicas ptblicas e regular a escola,
o estado de Sao Paulo com o SARESP, assume a inten¢dao de gerar uma cultura de avaliagao
que administrasse as agdes para a melhoria do ensino e regulasse, a0 mesmo tempo, o trabalho

de escolas, docentes e profissionais envolvidos no sistema educacional publico paulista.

Essa regulacao, de 1996 a 1998, apresentou-se com um carater diagnostico. A avaliagao
era aplicada no inicio do ano letivo (avaliacdo de entrada). Foram avaliadas anualmente duas
séries, e aplicados dois questiondrios (destinados aos estudantes e a equipe escolar), com a
finalidade de analisar os fatores que influenciaram o desempenho dos estudantes. Nesse periodo,
a avaliagdo foi censitaria em termos de escolas e amostral em termos de componentes
curriculares. Os componentes curriculares avaliados para as primeiras séries do EF —da 1* a 4*
— foram Lingua Portuguesa com Reda¢ao e Matemadtica. Para as demais séries, foram acrescidos

a esses componentes Ciéncias, Historia e Geografia (SAO PAULO, 2007).

No inicio do ano de 1996 foram avaliados 1.078.592 estudantes da 3* e 7* séries do
ensino fundamental. Os itens que compunham a avaliacao eram relacionados a Teoria Classica
dos Testes®. Na TCT, o grau de dificuldade (DIF) é obtido a partir da porcentagem de
respondentes que erraram o item, o que resulta em um indice que varia de 0,00 a 1,00. Um
indice alto revela uma questdo muito dificil, e um indice baixo uma questdo muito facil. A

propriedade de discriminagao do item (DISC) € obtida a partir da diferenga de percentuais de

%5 Essa Teoria tem como objetivo o resultado total obtido por determinada pessoa em um teste. Na TCT: Resultados
com base no niimero de acertos do aluno na prova (Escore); A qualidade de um item ¢ medida com base na
frequéncia de respostas que ele recebe; permite estudar a percepcdo dos respondentes em cada item; permite
avaliar a dificuldade e a discriminagdo de um item.
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acerto no item entre o Grupo 3 ¢ o Grupo 1. E expresso como um indice, que varia de 0,00 a
1,00. Um indice alto revela uma questao com alto poder de discriminagao; o item ¢ respondido
acertadamente por uma maior propor¢ao de alunos que se situam no grupo de melhor

desempenho na prova (Grupo 3) (SAO PAULO, 2007).

Os itens foram elaborados pela Coordenadoria de Estudos ¢ Normas Pedagdgicas-
CENP, orgao vinculado a Secretaria de Estado da Educagdo-SP. O instrumento continha dois

questionarios que eram respondidos pelos estudantes, docentes e gestores.

Em 1997 formas avaliados 946.170 estudantes da 4* e 8 séries do ensino fundamental.
Em 1998 foram avaliados 947.036 estudantes apenas a 5% série do ensino fundamental e 1° ano
de ensino médio. Em 1998 os itens do exame foram elaborados por professores da rede. Em

1999 o SARESP nio foi realizado.

Em 2000, o SARESP mantém a estrutura dos anos anteriores. Os estudantes avaliados
da 5% e 7* séries do ensino fundamental, responderam a questdes de Lingua Portuguesa-
Redacao, Matematica e Ciéncias e os estudantes, da 3* série do ensino médio, em Lingua
Portuguesa, Redacdo, Matematica e Biologia. Com a finalidade de aprofundar a analise
das varidveis sobre o desempenho dos estudantes, nesse ano, foi aplicado um questionério de

gestdo escolar, destinado ao diretor e ao professor-coordenador.

A partir do ano 2000, o SARESP passa a ser uma avalia¢ao de saida, com a finalidade
de verificar as habilidades e competéncias adquiridas pelos estudantes durante o ciclo escolar,

conforme a RE SE n° 120/2003. No ano 2000 foram avaliados 1.320.336 estudantes.

A avaliacdo do sistema de ensino pelo SARESP de 1996 a 2000 foi censitaria para
estudantes e escolas e amostral para o componente curricular. O foco da avaliacdo estd na
aprendizagem do estudante e no contexto dado pelo docente e escola, aos componentes
curriculares avaliados sendo, Lingua Portuguesa, Redacao e Matematica anualmente e Ciéncias,
Biologia, Historia e Geografia, por amostra em anos alternados. O objetivo da avaliacdao
descrito pelas Resolugdes, concentra-se no monitoramento da qualidade do sistema; subsidio a
tomada de decisdo da SEE-SP, na perspectiva da politica publica educacional; fornecimento de
apoio técnico as equipes escolares e orientagdo a proposta pedagdgica da escola, ou seja, regular

e responsabilizar a escola pelo trabalho e resultados dos estudantes.

Os instrumentos utilizados pelo SARESP de 1996 a 2000, denominado pela SEE/SP
como 1° ciclo, foram: avaliacdo de desempenho e questionario socioecondomico. Os resultados

passaram por analise comparativa, do perfil do estudante, diretor de escola e professor
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coordenador, onde se analisou como, esse perfil, interferia no processo de ensino e

aprendizagem.

O 2° ciclo do SARESP tem inicio em 2001, com a publicacao da RE SE n° 124/2001.
As turmas avaliadas foram as de final de ciclo, 4* e 8" séries do ensino fundamental, que
corresponderam, respectivamente, aos ciclos I e II do Regime de Progressdo Continuada em

funcionamento desde 1998. Os estudantes do ensino médio ndo foram avaliados em 2001.

Nesse 2° ciclo do sistema de avaliacdo, o SARESP continua sendo censitario para
estudantes e escolas e com foco na aprendizagem. O objetivo se concentra na tomada de
decisoes, pela escola, quanto ao encaminhamento do estudante para a continuidade dos estudos,

no proximo ciclo ou para a recuperagao dentro do ciclo.

Em 2001 foram avaliados 872.086 estudantes da 4* e 8" séries em Lingua Portuguesa e
Redagdo. Os resultados passaram pela andlise classica de verificagdo do desempenho por

habilidade avaliada e pela classificagao dos itens da avaliagao em facil, médio e dificil.

A avaliagao teve seu foco na disciplina Lingua Portuguesa “[...] com vistas a avaliagao
das competéncias e habilidades basicas previstas para o término desses Ciclos”, conforme artigo

1° da RE SE n° 124/2001.

A estrutura da avaliagdo também foi modificada, o artigo 2° da RE SE teve a seguinte

redacgao

[...] As atividades a serem elaboradas sob a forma de prova especifica e aplicadas,
exclusivamente, pela Fundagdo para o Vestibular da Universidade Estadual Paulista
"Julio de Mesquita Filho" - VUNESP -, tém por objetivo aferir, junto aos alunos, as
condi¢des para continuidade de seus estudos no Ciclo II ou no Ensino Médio, uma
vez que seus resultados se constituirdo em indicador essencial para promogao do aluno.

De acordo com a RE SE n° 124/2001, se o estudante ndo apresentasse bons indices na
avalia¢do, ndo prosseguiria para o proximo ano/ série. Essa RE SE apresenta um novo objetivo,
reprovar os estudantes ndo aptos para seguir para o proximo ciclo. Para Hernandes (2003), a
acdo de reprovar o estudante, pela baixa proficiéncia aferida pelo SARESP, desprezava a

avaliagdo docente ¢ interferia na autonomia do trabalho escolar.

Com a publicag¢do da RE SE n° 14/2002, o SARESP passa a avaliar apenas os anos finais
do ensino fundamental e ensino médio. Os resultados desse sistema subsidiam gestores e

docentes, pela busca da qualidade descrita no documento.
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Em 2002, o SARESP passa a ser censitario para as escolas e amostral para os estudantes.
O foco continua no processo de ensino e aprendizagem e o objetivo estabelecer diagndstico do
desempenho dos estudantes em termos de habilidades e competéncias. Foram avaliados
estudantes da 4° e 8* séries do ensino regular, das salas de recuperagao de ciclo (formada por
estudantes que foram reprovados no SARESP de 2001) e das classes de aceleragdo de ciclo

(formada por estudantes com disfungao idade/série).

Foram avaliados 275.961 % estudantes do ensino regular — 4* ¢ 8* série; 14.579
estudantes das salas de recuperacao de ciclo e 10.111 estudantes das salas de aceleragao de ciclo.
O total da amostra foi de 9.236 turmas avaliadas e 300.651 estudantes em 5.110 escolas (SAO
PAULO, 2002).

Esse diagnostico do desempenho dos estudantes forneceria informagdes as escolas sobre
mudangas nas estratégias pedagdgicas para auxiliar aqueles com defasagem de aprendizagem,
além de subsidiar a tomada de decisdao e formulacao de novas politicas ptblicas educacionais
de regulacdo e responsabiliza¢do. Com esse diagndstico, a SEE/SP poderia analisar a qualidade
do ensino nas escolas, monitorar a equidade do ensino para o desenvolvimento de a¢des para

melhorar a qualidade da educacdo paulista.

De 2003°" a 2013 nio houve publicacio de legislagdo especifica para o0 SARESP. Mas
em 2003, a avaliagcdo passou a ser censitario para todas as escolas e estudantes da educacao
basica. Foram avaliados estudantes da 17, 22,3 e 4* séries do Ciclo I; da 5%, 6%, 7* e 8 séries do

Ciclo IT e 17, 2* e 3% séries do ensino médio.

A avaliacdo do SARESP foirealizada em dezembro de 2003 e constou com avaliagio
de redagdo e questdes objetivas de Lingua Portuguesa, com a finalidade de avaliar as
habilidades de leitura e escrita desenvolvidas pelos estudantes de cada série do Ensino
Fundamental (30 questdes) e Ensino Médio (45 questdes), tendo como referéncias as

Propostas Curriculares da Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagoégicas/CENP da

% O Relatério SARESP2003, apresenta na pagina 13 um levantamento historico do nimero de estudantes
avaliados de 2000 a 2003. Nesse documento teriam sido 297.258 avaliados em 2002, uma diferenca de 21.297
estudantes. O Relatério de 2002 e 2003 foram escritos pela SEE e CENP.

5" Em abril de 2002, Teresa Roserley Neubauer deixou a SEE/SP, talvez devido as criticas recebidas da imprensa
pela “reprovagdo de estudantes no SARESP”, depois de quase 7 anos no comando da pasta. Foi substituida por,
Gabriel Benedito Issaac Chalita. A avaliagdo ocorreu nos mesmos moldes de 2001, entretanto, o resultado ndo foi
utilizado para definir a continuidade dos estudos dos estudantes avaliados. Em 2003 o secretario anuncia que todos
os estudantes da educacdo basica estadual fardo o SARESP.
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Secretaria de Estado da Educagdo ¢ os Parametros Curriculares Nacionais — PCNs — MEC

(SAO PAULO, 2003).

Em 2003 foram avaliados 2.850.078 estudantes do ensino fundamental e 1.424.326
estudantes do ensino médio. O relatorio final do SARESP de 2003, apresentou os dados
descritos com quadro 4, com dados dos estudantes e porcentagem de acertos das questdes.
Como o relatorio apresenta o nimero total de estudantes e ndo por série e periodo de estudo,

ndo ¢ possivel determinar a quantidade exata de estudantes para cada nivel.

Quadro 4 - Resultados Finais SARESP/2003.
Resultados Ensino Fundamental da 1" a 4" série do SARESP 2003- Prova Objetiva

Desempenho Desempenho Desempenho
. . . . Muito Critico- até | Critico-de 7a 12 | Medianode 13 a
Série Alfabéticos Nao alfabéticos
6 acertos de 30 acertos 30 acertos

questdes

1% série 75% 25%

2% série

Resultados Ensino Fundamental da 5* a 8 série do SARESP 2003- Prova Objetiva

5% série 6% 35% 59%
6" série 3% 30% 67%
7% série 5% 35% 60%
8" série 2% 21% 77%

Resultados Ensino Médio da 1* a 3* série do SARESP 2003- Prova Objetiva®

Desempenho Desempenho Desempenho
Séri Muito Critico- até | Critico- de 10 a Mediano de 19 a
érie
9 acertos de 45 18 acertos de 45 45 acertos de 45
questdes questdes questdes
1% série 4% 16% 80%
2% série 1% 11% 88%

%8 Esses resultados causaram um certo estranhamento, na variagio do 2° para a 3° série do Ensino Médio, mas o
proposito é analisar os dados trazidos pela SEE/SP em seus documentos oficiais, portanto, ndo seré analisado o
motivo de tais mudangas apresentadas nas porcentagens.
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Fonte: Relatorio SARESP 2003, elaborado pela autora. Disponivel em:
http://saresp.fde.sp.gov.br/2003 /resultados/SARESP_Relatorio.pdf Elaborado pela autora

A justificativa para os dados apresentados, conforme o Relatorio de 2003 (p.11), estava
na “[...] garantia de continuidade nos estudos (progressao continuada no Ensino Fundamental e
progressao parcial no Ensino Médio)”. Os estudantes que, “[...] em 2003, estavam cursando a
1* e a 2% série do Ensino Médio compdem as primeiras turmas provenientes do regime de
progressao continuada, implantado em 1998”. Entretanto, esses dados diferem dos apresentados

pelo SAEB, conforme detalhado nessa tese.

O Relatorio SARESP 2003, justifica os resultados devido aos “[...] investimentos da
Secretaria da Educacdo na formagdo continuada dos professores e dos gestores” que teriam
contribuido “[...] substancialmente para a crescente melhoria da sua atuacao, no dia a dia da
pratica pedagogica nas Unidades Escolares” (SAO PAULO, 2003, p.14). A formagio

continuada de que trata o Relatério seriam os programas®®

[...] Programa Letra e Vida - destinado a formagdo continuada de
professores alfabetizadores, com a finalidade de favorecer a ampliagdo do universo
cultural dos professores formadores e dos docentes das séries iniciais, para uma
atualizacdo das agdes didaticas e metodologicas da atuagdo do professor em sala
de aula.- Programa Teia do Saber — em permanente articulagdo com as Diretorias
de Ensino e as Unidades Escolares, buscando atender as necessidades de
aperfeigoamento e atualizagdo dos professores da rede, nos componentes curriculares
em que atuam. As ac¢les deste Programa sdo desenvolvidas a partir do modelo
acdo/reflexdo/agdo, articulando teoria e pratica, em atividades presenciais, visando ao
aperfeicoamento do desempenho dos docentes das equipes regionais e locais. Rede
do Saber — rede interativa que permite o constante mapeamento, acompanhamento,
registro e disseminacdo sistematica dos saberes, além de estender para as Diretorias
de Ensino as ac¢des centrais da Secretaria de Estado da Educagdo. A capacitacdo dos
profissionais, a partir do uso das novas tecnologias de informagdo, assegura que as
acdes de formagdo continuada da Secretaria de Estado da Educagdo possam ser
amplamente implementadas na rede estadual de ensino. - Programa Escola da
Familia — cabe ressaltar a importante contribui¢do desse programa no atual contexto
educacional, que  permite de forma mais frequente e intensa a participagdo da
comunidade nas atividades escolares. A partir do envolvimento das familias,
nos projetos educacionais desenvolvidos pelo programa, observam-se os reflexos
positivos, evidenciados pelos resultados do SARESP.

59 N&o é objeto dessa pesquisa, analisar o sucesso ou fracasso dos programas de formag&o continuada para gestores
e docentes escolares. Dos programas descritos, o Letra e Vida e EMAI ndo terminou, mas perdeu for¢a, o Teia do
Saber foi substituido pelo Programa Rede S&o Paulo de Formacdo Docente — REDEFOR, a Rede do Saber segue
com videoconferéncias e reunifes por streaming e o Programa Escola da Familia perdeu suas caracteristicas
iniciais, fazendo parte desde 2015 do Sistema de Prote¢do Escolar.
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Em 2004 foi realizada a 8" edi¢ao do SARESP e foram avaliados 4.700.00 estudantes
em Lingua Portuguesa e Reda¢do. Foram avaliados todos os estudantes do ensino fundamental
e Médio das escolas urbanas e rurais da rede estadual na modalidade de ensino regular. A
avaliacdo continha trinta itens, com quatro alternativas cada, organizados em torno de textos
pertencentes a determinados géneros textuais caracteristicos das praticas discursivas dos

dominios literario, jornalistico, escolar e publicitario (SAO PAULO, 2004).

O Relatoério de 2004 aponta que os resultados do SARESP constituiam importantes
instrumentos de monitoramento do ensino e orientavam o trabalho pedagdgico em termos de
demandas de capacitacdo e de elaboragao de planos e estratégias de acdo, com vistas a melhorar

as praticas pedagogicas em cada unidade escolar.

O SARESP de 2005, manteve os moldes dos anos de 2003 e 2004, passando a avaliar o
componente curricular de Matematica. A ultima vez que esse componente curricular havia sido
avaliado no SARESP foi no ano de 2000. A partir de 2005 o SARESP passa a ser realizado em

dois dias, um para as provas de Leitura e Escrita, e outro as questdoes de Matematica e a Redacao.

De 1996 a 2005, o SARESP sofreu modifica¢des nos objetivos, matrizes, resultados e
publico alvo. Conforme Freire (2008) em 1996 o objetivo do SARESP era monitorar a
qualidade do sistema de ensino, subsidiar as tomadas de decisdo da SEE, quanto as politicas

publicas educacionais e orientar a escola quanto a organizagao da proposta pedagogica.

Em 1997, o SARESP teve como objetivo conhecer o perfil dos estudantes para auxiliar
os docentes no desenvolvimento das agdes, recursos e servicos de melhoria da qualidade da
educagdo paulista. Em 1998, além dos objetivos anteriores, o SARESP avaliou programas

especificos, desenvolvidos para a melhoria do sistema educacional® (FREIRE, 2008).

O SARESP realizado em 2000, conforme Freire (2008) tinha como objetivo obter
informacgdes que serviriam de base para as tomadas de decisdes nos programas implementados
pela SEE/SP, além de subsidiar os docentes no desenvolvimento de agdes que visavam superar
os problemas identificados, inspirando situagdes de ensino cada vez mais significativas para o
estudante. Em 2001, o objetivo era embasar as decisdes quanto ao encaminhamento de cada

estudante para a continuidade dos estudos ou para a recuperagao de ciclos.

80 As habilidades avaliadas encontram-se no Apéndice.
61 Esses programas fazem parte do corpo dessa sego.
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O objetivo do SARESP de 2002, de acordo com Freire (2008) era diagnosticar o
desempenho dos estudantes em termos de habilidades, os resultados serviriam de base para a
formulagao e avaliacao de programas educacionais. Em 2003 o objetivo foi o de promover uma
cultura avaliativa no sistema escolar e formulacdo de indicadores significativos que seriam
usados para subsidiar intervengdes técnico- pedagogicas para a melhoria da qualidade do ensino.

Nesse ano o0 SARESP foi extensivo a todos os estudantes da rede.

Em 2004 e 2005, o SARESP tinha como objetivo obter indicadores educacionais que
pudessem subsidiar a elaboracao de propostas de intervengdo técnico-pedagogicas, visando a
correcao de possiveis distor¢des detectadas no sistema de ensino e melhora de sua qualidade

(SAO PAULO, 2008).

A correcdo de distor¢cdes detectadas, passou pelo tratamento dos resultados e
reformulacdo dos itens do SARESP, que conforme Freire (2008) deixa a analise classica e
comparativa para a utilizagdo da Teoria de Resposta ao Item (TRI) e pelos Modelos Lineares
Hierarquicos (MLH)%2, que evidenciavam as varidveis que interferiam na aprendizagem e
utiliza instrumentos como a avaliacdo de aprendizagem e um modelo de questiondrio para o
estudante e um questiondrio para as escolas e gestores. De 2003 a 2005 o modelo de avaliagao

utilizado foi composto por itens que se associam a TRI.

Em 2006 o SARESP foi suspenso pelo governador e secretario da educacao de Sao
Paulo, a justificativa estava na necessidade de analisar os resultados e rever o modelo de

avaliacdo que era desenvolvido.

Em 2007 a 10* edigdo do SARESP, caracterizou-se como uma avaliagdo de desempenho,
aplicada ao final do ano letivo, com a finalidade de avaliar as competéncias e habilidades
desenvolvidas pelos estudantes ao longo do ensino fundamental - EF (2%, 4, 6* e 8* séries) e no
final do ensino médio - EM (3% série). A avaliacdo abrangeu as areas de Lingua Portuguesa,
Redagdo e Matematica. Neste ano, aplicou-se também uma avaliagdo diagnostica para os

estudantes da 1* série, como apoio a implantacdo do Programa Ler e Escrever.

Em 2007 participaram do SARESP 1.858.077 estudantes distribuidos em 50.109 classes

de ensino fundamental e 10.856 salas de ensino médio de 5.207 escolas. O Sumario Executivo,

62 MLH séo formados por estruturas hierarquicas de dados caracterizados pela presenca de unidades experimentais
agrupadas em unidades. Esta hierarquia € uma propriedade intrinseca da populacdo de interesse. Este tipo de
estrutura é bastante comum em sistemas educacionais, onde cada modelo permite a incorporagdo de efeitos
aleatdrios. No caso do sistema educacional, um modelo linear hierarquico com 2 niveis poderia ter o primeiro nivel
composto por uma amostra de estudantes em cada escola e o segundo nivel, por uma amostra de escolas (NATIS,
2001).
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publicado em 2008, apresenta modificacdes quanto aos procedimentos de aplicacdo das
avaliagdes, tratamento dos dados e uso dos resultados, “[...] visando garantir maior

credibilidade a avaliacao”. As modifica¢des foram:

[...] a comparagdo dos resultados do SARESP/2007 para a 4% ¢ a 8 séries do EF e a 3*
série do EM com os resultados dos sistemas nacionais de avaliagdo (SAEB/ Prova
Brasil); a apresentacdo dos resultados do SARESP 2007, em Lingua Portuguesa
e Matematica, na mesma escala de desempenho do SAEB, o que permite a
comparag¢do dos resultados do SARESP/2007 paraa 4* e a 8* séries do EF e a 3°
séric do EM com os resultados dos sistemas nacionais de avaliagdo (SAEB/
Prova Brasil); a atuacdo de professores da rede estadual na aplicacdo das provas,
mas em escolas em que ndo lecionam (a excecdo da 1 e da 27 séries do EF); a
presenga de observadores externos a escola para verificar a uniformidade dos padrdes
utilizados na aplicac¢do; a aplicagdo de questionarios sobre a gestdo escolar que
permitirdio uma caracterizagdo mais detalhada dos fatores associados ao
desempenho escolar; o uso dos resultados como um dos critérios de acompanhamento
das metas a serem atingidas pelas escolas (SAO PAULO, 2008, p.2).

A média de proficiéncia, observada no quadro 5, consta do Sumario Executivo (2008,
p.14,15 e 16). As médias apresentadas correspondem aos conteudos de Lingua Portuguesa e

Matematica da 4%, 6* e §8° séries do ensino fundamental e 3% série do ensino médio.

Quadro 5 - Médias de proficiéncia SARESP 2007.

Série
4 série- EF 6% série- EF 8* série- EF | 3% série- EM
Componente
Curricular
Lingua Portuguesa 186,8 2104 242.6 263,2
Matematica 182,5 194,1 231,5 263,7

Fonte: Sumario Executivo 2007- Saresp. Disponivel em: http://saresp. fde.sp. gov.br /2007/
Arquivos/Boletim_Conteudo/Sum%C3%A 1ri0%20executivo.pdf Elaborado pela autora

Para se chegar a essa escala de proficiéncia, foi utilizado o mesmo padrao de Matriz e
Escala do SAEB. As médias de proficiéncia em lingua portuguesa para o Estado como um todo
variam, nas séries avaliadas, entre 186,8 (4* série do EF) a 263,2 (3* séric do EM). E em

matematica as médias variaram de 182,5 (4* série do EF) a 263,7 (3% série do EM).
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As médias de proficiéncia do estado de Sao Paulo, no SAEB 2007, ficaram abaixo da

média do SARESP 2007, em lingua portuguesa e matematica, conforme observado no quadro
6.

Quadro 6 - Médias de Proficiéncia do SAEB 2007 para o estado de Séo Paulo.

Série
4* série- EF 6° série- EF & série- EF 32 série- EM
Componente
Curricular
Lingua Portuguesa 176,7 2319 261,4
Matematica 193,8 242.5 269,4

Fonte: Relatorio Pedagogico SARESP (2009, p. 35). Elaborado pela autora.

Para interpretar a escala de proficiéncia dos estudantes de 4°, 6* e 8 séries do ensino
fundamental e 3" série do ensino médio, foram selecionados os pontos 125, 150, 175, 200, 225,
250, 275, 300, 325, 350, 375, 400, 425, escolhidos a partir de 250, média da 8" série no SAEB
1997, em intervalos de 25 (meio desvio padrio) (SAO PAULO, 2008a).

Gréfico 1 - Médias do SAEB 2007 para o estado de Séo Paulo.

Comparacgdo Proficiéncia 2007

300
250
200
150
100
50
0
SARESP SAEB SARESP SAEB
Lingua Portuguesa Matematica

m42sérieEF m82sérieEF m32sérieEM

Fonte: Relatorio Pedagogico SARESP (2009, p. 35). Elaborado pela autora.
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A opgdo de usar a mesma “régua” do SAEB ndo exime a SEE/SP de interpretar cada
ponto da escala, a partir do resultado da aplicacao de seus proprios instrumentos, de agrupar os
desempenhos indicados em diferentes pontos da escala em niveis qualificados de desempenho,
e de associd-los aos fatores de contexto investigados por ocasido da prova, tal como o fazem

outros consolidados sistemas estaduais de avaliacdo educacional (SAO PAULO, 2009).

A comparagdo de resultados de diferentes testes a partir de uma mesma métrica, pode
perder sua relevancia, pois cada teste utiliza uma matriz de referéncia diferente. A comparagao
sO se faz em termos numéricos, perdendo seu significado quando avaliado o processo de ensino

e aprendizagem.

A partir de agosto de 2007, tem inicio a estruturagdo de um curriculo unico para as
séries finais do ensino fundamental e ensino médio, com base em cinco principios estruturais:
curriculo € cultura; curriculo referido a competéncias; curriculo que tem como prioridade a
competéncia leitora e escritora; curriculo que articula as competéncias para aprender; curriculo

contextualizado no mundo do trabalho (MACEDO; FINI, 2008).

O curriculo tnico, tem inicio ao ser diagnosticado pela SEE/SP, conforme Macedo; Fini
(2008, p.5) “[...] a existéncia dos muitos curriculos, implicitos ou ndo, praticados nas escolas
da rede estadual”. O Estado toma a decisdao de estabelecer um curriculo minimo € comum a
todos os estudantes e escolas, com a indicacdo das expectativas de aprendizagem para cada
série/ano e ciclo, possiveis de serem avaliadas ao fim de cada um deles, com transparéncia e

eficacia.

Os principios basicos do curriculo, de acordo com Macedo; Fini (2008) foram
traduzidos em dois eixos de trabalho articulados, sendo o primeiro referente aos documentos de
apoio a gestao da aprendizagem na sala de aula, dirigidos aos docentes, € o segundo, aos
documentos de apoio a gestdo do curriculo no ambito das escolas, dirigido aos gestores. O
documento aborda algumas das principais caracteristicas da sociedade do conhecimento e das
pressdes que a contemporaneidade exerce sobre os jovens cidaddos, propondo principios
orientadores para a pratica educativa, a fim de que as escolas possam se tornar aptas a preparar
seus estudantes para esse novo tempo. Priorizando a competéncia de leitura e escrita, esta
proposta define a escola como espaco de cultura e de articulagao de competéncias e conteudos

disciplinares.

Ao priorizar a competéncia leitora e escritora, Macedo; Fini (2008, p. 5) escrevem que

essa proposta, resultou na estruturacao destes principios
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[...] partiu da retomada historica das propostas curriculares ja desenvolvidas na
Secretaria de Estado da Educagdo de Sdo Paulo, destacadamente na década de 80 e
principio dos anos 90. Esse trabalho anterior e os referenciais nacionais para a
educacgdo basica constituiram o acervo de reflexdo inicial das equipes que
elaboraram as devidas atualizagdes teodrico-metodologicas e os ajustes necessarios
as exigéncias do contexto sociocultural da atualidade. Foram elaborados entdo os
documentos basicos para cada 4rea do conhecimento envolvida na proposta.

Para estruturacdo da proposta curricular, foi utilizada a Matriz de Referéncia do SAEB
e SARESP, com a indicagdo das habilidades que deveriam ser avaliadas em cada etapa da
escolarizagdo, com orientacdo para a elaboracdo dos itens da avaliagdo para , conforme
Macedo; Fini (2008, p.08) que o instrumento pudesse “[...] estar a servico do que realmente se

quer avaliar”.

A Matriz de Referéncia representa um recorte dos contetidos do curriculo e privilegia as
competéncias e habilidades a eles associadas. Nao ha a possibilidade de contemplar todas as
aprendizagens que o curriculo possibilita, apenas retrata as estruturas conceituais gerais das

disciplinas (MACEDO; FINI, 2008).

Para a configuracao da proposta curricular, utilizou-se também a Matriz de Habilidades,
que possibilitava inferir, conforme Macedo; Fini (2008, p. 12) pela Escala de Proficiéncia
adotada, o nivel em que os estudantes dominam “[...] as competéncias cognitivas, avaliadas
relativamente ao conteudo das disciplinas e em cada série ou ano escolar”. Os conteudos ¢ as
competéncias correspondem, assim, as diferentes habilidades a serem consideradas nas

respostas as diferentes questdes avaliadas pelo SARESP.

As habilidades indicadas, na matriz de referéncia para a avaliacdo de desempenho, do
SARESP, descrevem as estruturas cognitivas gerais ¢ podem evidenciar o tempo que o0s
estudantes levam para aprender os conteudos avaliados. Por estrutura cognitiva, Dias (2010)
escreve que o termo designa um sistema de agdo complexo que envolve aptiddes cognitivas e
ndo cognitivas. Esses sistemas de acdo complexos sdo constituidos por conhecimentos,
estratégias e rotinas necessdrias para definir a competéncia pelo que conseguimos fazer de
forma sistematica, como as estratégias da resolucao de problemas as quais um individuo recorre

quando age.

As estratégias utilizadas para a resolucao de problemas, conforme Dias (2010, p.74)
traduz-se “[...] na capacidade de agir eficazmente perante um determinado tipo de situacao,

apoiada em conhecimentos, mas sem se limitar a eles”. Esse saber exige uma integragdo e
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mobilizagdo de conhecimentos € processos que, ao incorporarem-se uns nos outros, vao permitir

ao sujeito fazer, pensar e apreciar. Pode-se encontrar diferentes

[...] componentes das competéncias: saber-saber, saber-fazer, saber-se. Definir
competéncia através de cada uma destas componentes pode ser, no entanto, uma
tentagdo perigosa, uma vez que (1) os saberes fazem parte da competéncia, mas
nao se podem confundir com ela; (2) as competéncias sdo descritas como acdes, mas
ndo ¢ o facto de descrever as agdes que explica ou que possibilita a agdo ou o €xito;
(3) as competéncias estdo diretamente relacionadas com o contexto e o saber ser ndo
tem implicito esse contexto (DIAS, 2010, p.74).

Comparar esses trés componentes da competéncia, conforme Dias (2010, p. 75) como a

uma adicao de saberes,

[...] saberes-fazer e saberes-ser, apreendendo-a como um estado, ¢ negligenciar a
perspectiva de construgdo pessoal subjacente a este constructo - um individuo
sdbio ndo ¢ necessariamente competente, nem a competéncia é um somatorio,
mas uma combinatoria de elementos em que cada um se modifica em fun¢do das
caracteristicas daqueles aos quais se junta.

A competéncia para Dias (2010, p. 75) integra e coordena um conjunto de esquemas,
como a percep¢do, o pensamento, a avaliacdo, a a¢do, os raciocinios, as decisdes conscientes,
as inferéncias, 0s ensaios € 0s erros para automatizar e constituir um esquema complexo de
inferéncias, antecipagdes, transposicoes analdgicas, generalizagdes, probabilidades que levam

auma tomada de decisdo. A nocdo de competéncia remete para situagdes nas quais €

[...] preciso tomar decisdes e resolver problemas, associa-se a compreensdo e
avaliagdo de uma situacdo, uma mobilizagdo de saberes, de modo a agir/reagir
adequadamente. Desta forma, a tomada de decisdo (expressar conflitos, oposigdes), a
mobilizagdo de recursos (afetivos e cognitivos) e o saber agir (saber dizer, saber fazer,
saber explicar, saber compreender) sdo as caracteristicas principiais da competéncia.
Estas caracteristicas permitem entender este conceito como uma forma de controlar
(simbolicamente) as situagdes da vida (DIAS,2010 p.75).

Conforme Dias (2010) um estudante ao construir competéncias, considera o contexto de
aprendizagem para a tomada de decisdo, a resolug¢do de situagdes problematicas e o proprio

processo de constru¢do de conhecimento.
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A ideia de competéncia cognitiva descrita por Macedo; Fini (2008) ¢ diferente da
abordada por Dias (2010). Enquanto Dias (2010) trata a competéncia cognitiva como uma
construcdo de saberes em uma interagdo com o conhecimento que possibilita o aprender a
aprender, com os outros, quando este (re)descobre e (re)inventa novas possibilidades que lhe
permitem situar-se critica e autonomamente na sociedade, para Macedo; Fini (2008, p.14) o

conceito de competéncia cognitiva, se verifica nas

[...] habilidades dos alunos desenvolvidas ao longo do ano letivo, no cotidiano da
classe e segundo as diversas situacdes propostas pelo professor, puderam se aplicar na
situagdo de exame. Sobretudo no caso de uma avaliagdo externa, em que tantos
outros fatores estdo presentes, favorecendo ou prejudicando o desempenho
do aluno. Trata-se de uma situagdo de comparagdo, em condi¢des
equivalentes, e que, por isso mesmo, pde em jogo um conjunto de saberes, nos quais
0 aspecto cognitivo (que estd sendo avaliado) deve considerar tantos outros (tempo,
expectativas, habilidades de leitura e calculo, atengdo, concentragdo, etc.) (MACEDO,;
FINI, 2008, p.14).

A ideia de competéncia cognitiva de Macedo; Fini (2008, p.15) disposta na Proposta
Curricular que comeca a ser delineada em 2007 e passa a ser adotada (e obrigatoria) a partir de
2009, defende assim que o docente deve preparar o estudante para as avaliagdes de desempenho,
para este seja “[...] avaliado em wuma situagdo coletiva que envolve cooperacdo e
competicao (limites de tempo, defini¢do das respostas, numero de questdes, entre outros),

respeito mutuo etc.”.

Onde fica entdo o aprendizado do estudante, para enfrentar as situagdes de ensino e
aprendizagem, utilizadas para identificar, descobrir ¢ mobilizar o conhecimento de forma

contextualizada? Para Dias (2010, p.77) ter competéncia cognitiva ndo ¢ realizar uma

[...] mera assimilagdo de conhecimentos suplementares, gerais ou locais, mas sim,
compreende a constru¢do de esquemas que permitem mobilizar conhecimentos na
situagdo certa ¢ com discernimento. A partir da formagdo de uma decisdo ou procura
de informacdo pertinentes, estes esquemas de percep¢do, pensamento, avaliagdo e
acdo suportam interferéncias, antecipacdes, generalizagdes e apreciagdes de
probabilidades. Ao construir competéncias considera-se o contexto de aprendizagem,
a implicagdo do sujeito na tomada de decisdo, a resolugdo de situagdes problematicas
¢ 0 proprio processo de construgdo de conhecimento.

As competéncias cognitivas contidas na proposta curricular, escrita por Macedo; Fini

(2008) esta vinculada as matrizes de referéncia e suas habilidades, sustentada por verbos como
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analisar, avaliar, atribuir, articular, comparar, inferir, identificar, observar, reconhecer e refletir
e aborda apenas aquilo que ¢ utilizado pela avaliagdo de desempenho, ndo levando em
consideragdo a construcdo das competéncias pelo estudante e o tempo necessario para essa
construcdo. As competéncias cognitivas em leitura e escrita para os anos iniciais e finais do
ensino fundamental e ensino médio, utilizadas para a construgdo da proposta curricular e para

o SARESP, estdo descritas no Apéndice 3.

Cada uma das competéncias descritas no Apéndice 3, conta com um numero de
habilidades utilizadas para a construgdo das situagdes de aprendizagem que sdo tratadas pela
proposta curricular e posteriormente avaliada pelo SARESP. O estudante deve ao final de cada
ciclo, ter a competéncia para reconstruir as condi¢des de leitura e produgao textual. Ao longo
do periodo de escolarizacdo, o estudante aprende um total de 50 habilidades distribuidas em 6

competéncias relativas a leitura.

A partir de 2008, o SARESP passa a ser um instrumento, utilizado pelo estado de Sao
Paulo, que compde juntamente com o fluxo escolar o Indice de Desenvolvimento da Educacio
do Estado de Sao Paulo — IDESP. No IDESP o fluxo escolar ¢ estabelecido pelo numero de

matriculas inicias e o rendimento do estudante ao final do ano letivo.

O estado de Sao Paulo, conforme Censo de 2017, contava com 3.389.212 estudantes
matriculadas em sua rede de ensino regular urbana. O quadro 7 descreve a série historica de
2007 a 2017. Foi escolhido o ano de 2007 devido a publicagdo do Decreto n° 6.094, de 24 de
abril de 2007, que institui o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo, em regime de
colaborag¢do entre a Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, atuando em prol da melhoria

da qualidade da educagdo basica.

De 2007 a 2017 foram matriculados na rede publica estadual o equivalente a

2.284.919.222 estudantes nas escolas urbanas de ensino fundamental e médio.

Quadro 7 - Série historica de matriculas de 2007 a 2017.

ANO Matriculas Matriculas Matriculas
Anos Iniciais Anos Finais Ensino Médio
2007 976.764 1.897.636 1.475.023
2008 919.677 1.890.792 1.482.518
2009 850.347 1.870.338 1.490.441
2010 758.772 1.851.795 1.544.967
2011 704.836 1.820.994 1.568.318
2012 655.680 1.755.198 1.565.609
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2013 625.284 1.672.198 1.564.464
2014 644.265 1.507.626 1.596.963
2015 630.194 1.365.204 1.520.923
2016 619.349 1.330.442 1.556.752
2017 612.987 1.288.764 1.485.444

Fonte: Censo de 2007 a 2017. Disponivel em: http://censobasico.inep.gov.br/censobasico/
Elaborado pela autora

O grafico 2 descreve o numero de matriculas no ensino regular urbano da série historica

de 2007 a 2017.

Grafico 2 - Série histérica de matriculas de 2007 a 2017.

Matriculas SEE-SP de 2007 a 2017
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Fonte: Censo de 2007 a 2017. Disponivel em: http://censobasico.inep.gov.br/censobasico/
Elaborado pela autora

A queda no numero de matriculas nos anos iniciais do ensino fundamental, ocorre apos
a publicagio da RE SE n° 55, de 4 de junho de 2003%® que dispde sobre transferéncia de escolas
e classes estaduais, pela Parceria Educacional Estado/Municipio vinculado ao Programa de
Acdo de Parceria Educacional Estado-Municipio para Atendimento ao Ensino Fundamental.
Com o Decreto n° 54.553, de 15 de julho de 2009, foi instituido o Programa de Integracao
Estado/Municipio, com o desenvolvimento de agdes educacionais conjuntas, com o intuito de

melhorar a qualidade da educacdo nas escolas das redes ptblicas municipais.

83 Fonte: RE SE n° 55/2003; RE SE n° 61/2006; RE SE n° 66/2009 e RE SE n° 33/2011.
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Em 2003 foram municipalizadas 61 escolas dos anos iniciais e 23 dos anos finais do
ensino fundamental. Em 2006 foram municipalizadas 81 escolas dos anos iniciais e 13 escolas
dos anos finais do ensino fundamental. Em 2011 foram 26 escolas dos anos iniciais € 4 dos anos
finais do ensino fundamental. Em 2013 foram municipalizadas 60 escolas dos anos iniciais ¢

23 escolas dos anos finais do ensino fundamental.

Pelo Decreto n° 54.553/2009, foram celebrados convénios com a Fundagdo para o
Desenvolvimento da Educagdo - FDE e Municipios paulistas, tendo por objetivo a
implementagao dos programas e projetos desenvolvidos no ambito da Secretaria da Educacgao,
nas escolas das redes publicas municipais, de forma integrada a rede publica estadual de ensino,
voltados as atividades pedagodgicas, de formacdo continuada de natureza preventiva,

objetivando combater a vulnerabilidade infanto-juvenil, e de avaliagdo do rendimento escolar.

Um dos programas instituido pelo Decreto n® 54.553/2009 foi o Ler e Escrever. Esse
programa foi instituido pela RE SE n°® 86/ 2007 e tinha como objetivo solucionar as dificuldades
apresentadas pelos estudantes dos anos iniciais com relagdo as competéncias de ler e escrever,
expressas nos resultados do SARESP 2005. O programa visava a necessidade de recuperacao
da aprendizagem de leitura e escrita dos estudantes e a imprescindibilidade de se investir na

efetiva melhoria da qualidade de ensino nos anos iniciais da escolaridade.

O Programa teve inicio no ano letivo de 2008 nas escolas estaduais de ensino
fundamental das diretorias de ensino da Coordenadoria de Ensino da regido metropolitana da
Grande Sao Paulo. Em 2009 o programa foi estendido para as escolas estaduais de ensino
fundamental do interior. Pelo Decreto n® 54.553/2009 integravam o Programa Ler e Escrever
na 1* e 2* série do Ciclo I para alfabetizar, at¢ 2010, todos os estudantes com idade de até 8 anos
do ensino fundamental da rede estadual e Projeto Intensivo no Ciclo - 3% série e 4* série — PIC ,
para recuperar a aprendizagem de leitura e escrita dos estudantes de todas as séries do Ciclo I

do ensino fundamental.

O Programa Ler e Escrever, propde uma intervencao pedagdgica na sala de aula pela
gestdo da escola, envolvendo assim o supervisor de ensino, diretor de escola e professor
coordenador pedagdgico. Essa intervencdo ocorre com visitas as salas de aula e
acompanhamento dos estudantes pelas planilhas trazidas no documento orientador e preenchida

pelos docentes, além da capacitagcdo em servico que ocorre durante as HTPC.

A metodologia utilizada pelo programa Ler e Escrever, descrita nas orientagdes das

atividades, segue a perspectiva da resolu¢do de situacdes-problema. O material utilizado pelo
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docente e estudantes, utiliza a resolu¢do e andlise da situagdo problema, identificagdo de
aspectos relevantes do problema, a reflexdo e interpretacdo dos fatores implicados no
contexto, busca por recursos de solugdo para a situacao abordada, aplicagdo de conhecimento
prévio, levantamento de hipoteses e possibilidade de encontrar respostas plausiveis, ajuste de
estratégias ja utilizadas em outras situagdes e a ponderacdo do que ¢ pertinente para o problema
apresentado. Por fim, a tomada de decisdo em relagdo ao melhor encaminhamento para a

situagdo a ser resolvida (SAO PAULO, 2011).

Conforme documento publicado pela FDE em 2010, o Projeto Intensivo no Ciclo- PIC,
que utilizava a metodologia do Ler e Escrever, visava impedir que os estudantes prosseguissem
seus estudos sem ter desenvolvido adequadamente as competéncias de leitura e escrita. O
Projeto previa a organiza¢do administrativa e curricular diferenciada para as classes de 3% e 4°
série, com a utilizacdo de materiais especificos, conforme as necessidades de aprendizagem
daqueles que ndo tiverem alcancado o nivel necessario nos dois primeiros anos de escolarizagao

(PIC de 3* série/4° ano).

Esse programa substitui a Recuperagdo do Ciclo I e tinha por objetivo garantir que
nenhum estudante concluisse essa etapa, sem ter condi¢des de continuar os estudos no Ciclo IL
Tratou-se de um projeto emergencial, cuja duragdao foi temporaria, uma vez que a meta das

séries anteriores foi de torna-lo desnecessario (SAO PAULO, 2010).

O Programa Ler e Escrever, de acordo com documento da FDE, aponta que 779.286
estudantes de 1* a 4% série do Ciclo I /EF foram atendidos sendo 237.721 estudantes das classes

de PIC de 3% e 4° séries do ciclo I /EF (SAO PAULO, 2010).

Os resultados apresentados pelos estudantes da 4 série atendidos pelo Ler e Escrever,
no SARESP 2007, 2008 e 2009 em Lingua Portuguesa, estao descritos no quadro 8, distribuicao

dos estudantes através dos niveis de proficiéncia de Lingua Portuguesa

Quadro 8 - Distribuicdo de estudantes por nivel de proficiéncia.

4" série
Niveis de Desempenho 2007 2008 2009
Abaixo do Basico 20,69 26,66 20,89

Basico 39,05 40,98 37,15
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Adequado 34,68 25,82 31,63
Avancado 5,58 6,55 10,33
Média de Proficiéncia 186.8 180,0 190.4

Fonte: Programa Ler e Escrever. Disponivel em: http://lereescrever.fde.sp.gov.br/Handler

/UplConteudo.ashx?jkasdkasdk=184&OT=0. Elaborado pela autora.

Observa-se a elevagao do indicador de desempenho, do quadro 8 em Lingua Portuguesa,
em um comparativo entre os anos de 2007, 2008 ¢ 2009 com um incremento de 10 pontos entre
2008 e 2009. O Indice de Desenvolvimento da Educacdo do Estado de Sdo Paulo — IDESP,
utiliza os dados do SARESP, para traduzir em nimeros — indicadores quantitativos — medidas
que comparam as escolas. O resultado apresentado subsidia as politicas publicas e prevé, com

1sso, contribuir para o aumento da qualidade educacional oferecida pelo Estado.

5.1 Programa de Qualidade da Escola — PQE

Os dados demonstrados pelas avaliagdes dos programas instituidos pelo estado de Sdo
Paulo, que tratam da qualidade da educacao basica, resultaram na publicagdo em 2008 da RE
SE n° 74/2008%. Essa RE SE institui o Programa de Qualidade da Escola e o Indice de

Desenvolvimento da Educacédo do Estado de S&o Paulo — IDESP.

O objetivo da RE SE n° 74/2008, ¢ instituir um instrumento que visa medir a qualidade
das escolas da rede publica regular do Estado pela fixacdo de metas especificas para o ensino
fundamental e médio. O Programa utiliza dois instrumentos a avaliagdo de desenvolvimento
SARESP e o Fluxo Escolar, composto por aprovagdes, reprovagdes e abandono dos estudantes.

A SEE/SP considerou para instituir o PQE a garantia do

[...] direito fundamental de todos os alunos das escolas estaduais paulistas poderem
aprender com qualidade e a necessidade de disponibilizar & unidade escolar diferentes
indicadores de natureza quantitativa e qualitativa que fornegam diagnosticos acerca
da qualidade do ensino oferecido e possibilitem a definicdo de metas exequiveis,
resolve:

54 Diario Oficial do dia 07/11/2008, pagina 19.
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Artigo 1°— Fica instituido, o Programa de Qualidade da Escola - PQE e o Indice de
Desenvolvimento da Educa¢do do Estado de Sdo Paulo - IDESP, indicador de
qualidade das escolas estaduais paulistas que permite:

I - Avaliar a qualidade das escolas estaduais no Ensino Fundamental e Médio;

II - Fixar metas especificas para a qualidade de ensino de cada unidade escolar que
orientem os gestores escolares na tomada de decisdes de modo a direcionar as escolas
para a melhoria dos servigos educacionais que oferecem;

III - subsidiar agdes para a promocdo da melhoria da qualidade e da equidade do
sistema de ensino na rede estadual.

Artigo 2° — O IDESP ¢ calculado considerando dois critérios complementares:

I - O desempenho escolar, medido pelos resultados alcangcados no SARESP (Sistema
de Avaliacao do Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo);

II - O fluxo escolar, qual seja, em quanto tempo os alunos aprenderam, medido pela
taxa média de aprovagao nas séries do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.

Artigo 3° — O IDESP subsidia:

I - O célculo das metas de qualidade fixadas para cada unidade escolar;

IT - O indicador coletivo especifico a ser utilizado na atribui¢ao da bonifica¢do por
desempenho ou mérito dos servidores

Artigo 4° — As metas de qualidade de ensino sdo fixadas:

I - Individualmente para cada unidade escolar, em cada etapa da escolarizagdo do
Ensino Fundamental (4" e 8* séries) e do Ensino Médio (3* série);

II - Para cada ano desde 2008 até 2030.

Paragrafo unico: Em 2030 todas as unidades atingirdo IDESP iguais a 7,0, 6,0 ¢ 5,0,
respectivamente para a 4* e 8 séries do Ensino Fundamental e para a 3? série do Ensino
Meédio, considerando os IDESP de cada etapa da escolariza¢do apurado em 2007 para
cada unidade escolar.

Artigo 5° - Esta resolucdo entra em vigor da data de sua publicagio (RESOLUCAO
SECRETARIA DA EDUCACAO n° 74/2008).

A RE SE 74/2008, logo nas primeiras linhas demonstra como a SEE/SP pretende
reestruturar a educacdo publica paulista, nos proximos anos. H4, entretanto, uma questao que
merece ser observada, a sentenca “[...] podem aprender com qualidade”, como se a
determinagdo de “[...] diferentes indicadores de natureza quantitativa e qualitativa”, garantisse
esse aprendizado, sem o investimento em capital humano, que ndo ¢ citado na RE SE. Outro
ponto que causa estranhamento, sdo os “[...] indicadores qualitativos”, sendo que a RE SE cita
e trata de indicadores quantitativos. Os indicadores qualitativos, sdo tratados como sendo o
desempenho dos estudantes no SARESP, que nao ¢ um indicador, mas sim um instrumento

quantitativo, visto que o desempenho dos estudantes ¢ tratado dentro de uma métrica.

O diagnostico que sera demonstrado, pelos indicadores quantitativos e que, portanto,
determinam a qualidade de uma escola esta estabelecido, também por uma métrica quantitativa,

que segue uma logica de regulagdo e prestacdo de contas, como ja observado. Sendo assim, as
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escolas paulistas da rede publica, seus estudantes, gestdo e docentes sdo “medidas” e reguladas
de trés formas: pelo Estado, pelo pais e pela OCDE. Analisar a qualidade da educagdo por uma
régua de desempenho e fluxo, sem levar em consideragdo o nivel socioecondmico dos
estudantes e educadores, para Brooke (2013) pode ndo apresentar um calculo exato do ensino

e aprendizagem, devido a flutuagdo das turmas e dos docentes, a cada ano letivo.

O artigo 1° da RE SE n° 74/2008, descreve as trés finalidades do PQE, de acordo com a
SEE/SP, e podem ser reduzidos em: construir os indices, indicar os indices e estabelecer metas
e acoes, que aprimorem, ou ndo, esses indices. O desempenho dos estudantes e o fluxo escolar,
sdo traduzidos, pela aplicagdo de fungdes matematicas, em um indice, o IDESP, subsidiado por
um célculo de metas de qualidade fixadas pela SEE/SP para cada escola. O cumprimento das
metas pela escola, gera um indicador utilizado na atribuicao de bonificacio® por desempenho
para os servidos dessa unidade. Esse indice € o aporte instrumental do PQE que, indica o que

se denomina como a “qualidade das escolas™.

A qualidade da escola, entretanto, ¢ demonstrada pelos resultados obtidos pelos
estudantes do 5° ¢ 9° ano do ensino fundamental ¢ 3° ano do ensino médio, nas avaliagdes de
Leitura — Lingua Portuguesa e Matemadtica. Para medir a qualidade da escola, os estudantes, de
acordo com a avaliacdo, sao metrificados em uma escala com 4 niveis de proficiéncia, sendo
Abaixo do Basico, Basico, Adequado e Avangado, que foram definidos a partir das expectativas
de aprendizagem, para cada ano de escolarizagdo. Ao final do ciclo, os estudantes devem estar

no nivel Adequado.

A coleta anual desses instrumentos, desempenho e fluxo, ¢ utilizada para estipular as
metas anuais para cada escola. Nesse contexto e sentido, o calculo do IDESP gera uma meta
para cada escola, que ¢ utilizado como parametro para pagamento de bonus pecunidrio para os
servidores da SEE/SP. Esse calculo também utiliza os parametros de desempenho dos paises da

OCDE e aqueles delimitados pelo IDEB, para medir a qualidade das escolas publicas no Estado.

8 O cumprimento das metas pela escola, representa um incentivo financeiro para a equipe escolar, que em 2009
foi de 2,9 salarios. Para o pagamento da bonificacdo € utilizado o calculo BR = P x RM x ICM x DEPA, sendo:
BR= bonificacdo de resultado; P= percentual a que se refere o artigo 9° e § 1° da Lei Complementar 1.078/08 ;
RM: Retribuicdo Mensal do Servidor no Periodo de Avaliacéo, calculada nos termos do inciso V do artigo 4° da
Lei Complementar 1.078/08; ICM = Indice de Cumprimento de Metas, valor apurado para a unidade de ensino ou
administrativa em que o servidor exerca suas atividades; DEPA = indice de Dias de Efetivo Exercicio no Periodo
de Avaliagdo. Esse “incentivo” foi alterado durante os anos, com mudangas no percentual a ser pago. A bonificacao
de resultado foi instituida pela Lei Complementar n® 1078/2008 e as metas por escola, fixadas pela RE SE
n°1/20009.
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As metas projetadas, para cada escola e que sdo utilizadas para a bonificacdo, e
estipuladas para cada um dos anos escolares testados, conforme Horta Neto (2013) sao de 7,0
a 6,0 para o 5° e 9° ano do ensino fundamental e 5,0 para a 3* série do ensino médio. Assim
como no IDEB, as escolas recebem anualmente suas metas sem que ocorra nenhum processo

de discussdo anterior.

Como o IDEB, o céalculo do IDESP leva em consideragdo a proficiéncia dos estudantes
e avalia, como no PISA, a Leitura, em Lingua Portuguesa, a Matematica e o Letramento
Cientifico. O IDESP utiliza como instrumento o SARESP, e o fluxo escolar, estabelecendo um
nimero que varia entre 0 e 10, para cada etapa de escolarizagdo e ¢ calculado pela equagao:

IDESP = Indicador de Desempenho (da série avaliada) X Indicador de Fluxo (da série avaliada).

O IDESP utiliza a avalia¢dao de desempenho dos estudantes como indicador, e conforme
Horta Neto (2013, p.290) o SARESP testa outras 4areas do conhecimento, como Geografia,
Historia e Ciéncias, entretanto apenas as proficiéncias de Leitura e Matematica, entram no

calculo desse indice. Para organizar os tempos escolares nas escolas, de forma a refletir

[...] a centralidade das areas de Lingua Portuguesa e Matematica nos anos iniciais do
ensino fundamental, estipulou-se uma diretriz para a organizagdo curricular. Por essa
diretriz, nos trés primeiros anos do ensino fundamental, 85% do tempo de aula devem
ser dedicados as duas areas testadas e o restante para educacao fisica e artes. Nenhum
espago ¢ garantido para as areas de Historia, Geografia e Ciéncias. Portanto, em Sdo
Paulo busca-se a qualidade da educagdo principalmente através da fixa¢do de metas,
organizagdo dos tempos escolares e 0 pagamento de prémios em dinheiro, como se
essas fossem condigdes essenciais para garantir a aprendizagem (HORTA NETO,
2013, p.290).

A centralidade em dois componentes curriculares, para demonstrar um Indicador de
Desempenho- ID, do IDESP, ¢ calculado pelo desempenho dos estudantes do 5° e 9° ano do
ensino fundamental e 3° ano do ensino médio. Pela avaliacao de desempenho, € possivel agrupar
os estudantes em quatro niveis, definidos a partir das expectativas de aprendizagem da Proposta

Pedagogica do Estado de Sao Paulo.

O quadro 9 descreve os niveis de desempenho e valores de referéncia, nas disciplinas

avaliadas pela escala do SARESP.
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Quadro 9 - Niveis de desempenho e escala do SARESP.
NIVEL DESCRICAO

Abaixo do basico Os estudantes demonstram dominio insuficiente dos conteudos,
competéncias e habilidades requeridos para o ano escolar em que
se encontram.

Basico Os estudantes demonstram desenvolvimento parcial dos
conteudos, competéncias e habilidades requeridos para o ano
escolar em que se encontram.

Adequado Os estudantes demonstram conhecimentos e dominio dos
conteudos, competéncias e habilidades requeridos para o ano
escolar em que se encontram.

Avangado Os estudantes demonstram conhecimentos e dominio dos
conteudos, competéncias e habilidades além do requerido para o
ano escolar em que se encontram.

LINGUA PORTUGUESA
Nivel 5° ano EF 9° ano EF 3°ano EM
Abaixo do Basico <150 <200 <250
Basico 150 a <200 200 a <275 250 a< 300
Adequado 200 a <250 275a<325 300 a <375
Avangado > 250 >325 > 375
MATEMATICA
Nivel 5° ano EF 9° ano EF 3°ano EM
Abaixo do Basico <175 <225 <275
Basico 175 a <225 225 a <300 275 a<350
Adequado 225a<275 300 a <350 350 a <400
Avangado >275 > 350 > 400

Fonte: Relatorio SARESP - Sao Paulo, 2014. Elaborado pela autora.

Os quadros 10 e 11 e o grafico 3 demonstram as porcentagens de estudantes nesses

niveis tanto em Lingua Portuguesa quanto em Matematica, no 5° ano do ensino fundamental.



Quadro 10 - Escala de desempenho dos estudantes do 5° ano EF em Lingua Portuguesa.

5% ano

ANO ABAIXO DO BASICO BASICO ADEQUADO | AVANCADO
2008 18,9 40 31,8 9,3

2009 13,4 36,8 35 14,8
2010 10,3 35,3 36,2 18,2
2011 7,8 32,7 40 20,7
2012 10,4 30,5 38,2 20,9
2013 6,4 33,1 39,7 20,8
2014 8,1 29,5 41,3 21,1
2015 7,4 27,4 35,7 29,4
2016 5,3 23,3 43,9 27,6
2017 6,6 26,7 42,1 24,6
Média 9,46 31,53 38,39 20,74

Quadro 11 - Escala de desempenho dos estudantes do 5° ano EF em Matematica.

5%ano
ABAIXO DO )

ANO BASICO BASICO ADEQUADO | AVANCADO
2008 21,7 38,9 25,7 7,7
2009 16,5 39,1 33 11,4
2010 125 31,3 35,3 20,8
2011 11,6 28,2 36 24,2
2012 15,1 30,5 36,4
2013 12,4 35,7 36 15,9
2014 10,1 32,8 37,3 19,8
2015 10,6 25,6 35,5 28,4
2016 11,5 32,4 41,4 14,7
2017 13 32 36,2 18,8

14,1 32,65 35,28 17,97
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Fonte: Boletim da Escola. Disponivel em: http://saresp.fde.sp.gov.br. Elaborado pela autora

Fonte: Boletim da Escola. Disponivel em: http://saresp.fde.sp.gov.br. Elaborado pela autora



Gréafico 3 - Médias de Proficiéncia estudantes do 5° ano.
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Fonte: Boletim da Escola. Disponivel em: http://saresp.fde.sp.gov.br. Elaborado pela autora

Na série histérica de 2007 a 2017, 69,92% da média dos estudantes do 5° ano,

demonstram a proficiéncia basica e adequada em Lingua Portuguesa e 67,93% da média dos

estudantes, possuem proficiéncia bésica e adequada em Matematica.

Os quadros 12 e 13 e o grafico 4, demonstram a média em Lingua Portuguesa de 77,09%

dos estudantes do 9° ano no nivel basico e adequado. Em Matematica, a média ¢ de 73,57% dos

estudantes no nivel basico e adequado.

Quadro 12 - Médias de proficiéncia em Lingua Portuguesa 9° ano EF.

9° ANO

ANO ABAIXO DO BASICO BASICO ADEQUADO | AVANCADO
2008 204 58,3 18,2 3,1
2009 18,3 59,3 19,6 2,7
2010 21,4 57,4 18,4 2,7
2011 214 57 18,5 3,2
2012 22,5 57,4 18 2,2
2013 23,2 58,1 16,4 2,3
2014 18,9 58,6 19,6 2,9
2015 155 56,9 23,8 3,9
2016 20,1 56,5 20,5 3
2017 18 56,6 21,8 3,6
2018 19,97 57,61 19,48 5,92

Fonte: Boletim da Escola. Disponivel em: http://saresp.fde.sp.gov.br. Elaborado pela autora
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Quadro 13 - Médias de proficiéncia em matematica 9° ano EF.

9° ANO
ABAIXO DO ]

ANO BASICO BASICO ADEQUADO | AVANGADO
2008 26,3 58,4 13,7 1,6
2009 21,1 61,2 15,7 2
2010 21,7 59,1 11,9 1,3
2011 25,2 574 144 3
2012 28,2 56,5 13,3 19
2013 27,2 55,3 14,9 2,6
2014 27,2 53,9 15,7 32
2015 16,3 62,4 19 2,3
2016 23,7 60,6 13,6 2,2
2017 19,3 63,7 15 2

24,22 58,85 14,72 2,21

Fonte: Boletim da Escola. Disponivel em: http://saresp.fde.sp.gov.br. Elaborado pela autora

Gréfico 4 - Médias de Proficiéncia 9° ano EF.
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Fonte: Boletim da Escola. Disponivel em: http://saresp.fde.sp.gov.br. Elaborado pela autora

Os quadros 14 e 15 e o grafico 5, demonstram que 69,15% da média de estudantes
avaliados na série historica de 2007 a 2017, estdo nos niveis basico e adequado em lingua

portuguesa e 52,06% dos estudantes, estdo nos niveis basico e adequado em matematica.



Quadro 14 - Proficiéncia em Lingua Portuguesa 3° EM.

3°EM
ABAIXO DO ]

ANO BASICO BASICO | ADEQUADO | AVANGADO
2008 26,1 37,7 351 1
2009 27 40,6 31 14
2010 32,6 39,6 26,8 0,9
2011 31,2 394 28,5 0,9
2012 28,9 41,3 29,2 0,6
2013 33,6 39,1 26,7 0,6
2014 334 41,5 24,3 0,8
2015 29,8 42 274 0,7
2016 28,4 39 31,9 0,07
2017 28,9 39,1 31,3 0,7

29,99 39,93 29,22 0,767

Quadro 15 - Proficiéncia em Matematica — 3EM.

3EM
ABAIXODO |
ANO BASICO BASICO ADEQUADO | AVANGADO

2008 49,4 43,1 6,9 0,2
2009 53,3 40,1 6 0,7
2010 52,5 41,6 54 0,6
2011 50,4 42,3 6,6 0,6
2012 48,4 45,5 57 04
2013 46,3 48,1 55 0,1
2014 49,3 45,5 5 0,2
2015 40,4 53,2 6 0,3
2016 43,5 51,2 5.2 0,2
2017 42,2 53,1 4,6 0,1

47,57 46,37 5,69 0,34
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Fonte: Boletim da Escola. Disponivel em: http://saresp.fde.sp.gov.br. Elaborado pela autora

Fonte: Boletim da Escola. Disponivel em: http://saresp.fde.sp.gov.br. Elaborado pela autora
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Gréfico 5 - Médias de Proficiéncia 3° ano EM.
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Fonte: Boletim da Escola. Disponivel em: http://saresp.fde.sp.gov.br. Elaborado pela autora

Os estudantes, ao final do ensino fundamental e ensino médio, deveriam demonstrar
desempenho adequado em lingua portuguesa e matematica, entretanto observa-se que as
maiores médias, concentram-se no nivel basico e abaixo do basico no final do ensino médio e

por conseguinte da educacdo basica.

As funcgdes utilizadas para determinar os niveis Abaixo do Basico, Basico, Adequado e
Avangado e distribui¢do dos estudantes em niveis de desempenho, foram apresentados pela
Nota Técnica SEE/SP (2014)%, que indica a defasagem da escola (def) em relagdo as

expectativas de aprendizagem nos componentes curriculares avaliados, a partir de:

100

defis =

Sendo, JS: componente curricular para cada série, 4B nimero de estudantes avaliados
no nivel abaixo do basico; B nimero de estudantes avaliados no nivel basico; 4D nimero de
estudantes avaliados no nivel adequado e AV numero de estudantes avaliados no nivel avangado,
todos os niveis sdo divididos pelo total de estudantes avaliados. A defasagem ¢é crescente

conforme o grau de atraso escolar dos estudantes, em termos de proficiéncia.

8 Disponivel em: http://idesp.edunet.sp.gov.br/Arquivos/Nota%20tecnica_2014.pdf. Acesso em outubro de 2017
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O Indicador de Desempenho (ID), condensa o resultado da escola no SARESP. O ID ¢
crescente de acordo com o bom desempenho da escola e varia em uma escala de 0 (quando a

defasagem da escola ¢ maxima, igual a 3) e 10 (quando a defasagem da escola ¢ minima, igual

a 0) (SAO PAULO, 2014).

A fungdo demonstra como o ID ¢ calculado:

dEfiS

3 x* 10

IDj;= 1-

Para calcular o IDESP, ¢ encontrado o ID da escola em cada etapa da escolarizagdo, a

partir da média entre o ID de Lingua Portuguesa e o ID de Matematica, descrito pela fungao:

ID;p + IDpat
I s — 2

O segundo instrumento utilizado para calcular o IDESP ¢ o fluxo escolar, medido pela
taxa média de aprovacdo em cada etapa de escolarizacio e coletadas pelo Censo Escolar. E

expresso pela fungao:

n® de alunos aprovados Ly A

IF, = =
*  n°alunos matriculados LT

Sendo: /F: indicador de fluxo do ano avaliado; N nimero de estudantes matriculados

no ano de escolarizagdo avaliados.

O IDESP teve inicio com o objetivo de avaliar seus programas, em desenvolvimento, de
melhoria da qualidade da escola publica paulista, estabelecido pela gestio da SEE/SP e
claramente afinados com a regulacdo do modelo de governanca do Estado Avaliador. Para
Castro; Lopes (2016, p.302), o Estado Avaliador ¢ um controlador e regulador de politicas

educacionais, em consonancia com o Banco Mundial (BM), no qual a educagdo ¢ um “[...]
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incremento para a redugdo necessaria da pobreza de alguns paises que contam com seu auxilio

financeiro, com vistas a formac¢ao minima de consumidores de bens™.

O instrumento de regulacdo empregado pela SEE/SP, utiliza metas e a necessidade da
avaliacdo dos resultados da aprendizagem, conforme Horta Neto (2013) como uma maneira de
responsabilizar as escolas e fazé-las prestar contas a sociedade, quando seus resultados sdo
comparados, essa acdo do estado expde claramente aos antncios feitos em 1995, com o inicio
do SARESP. O estabelecimento de metas para cada unidade escolar, utilizando os resultados
do SARESP e o fluxo escolar, passam a ser comparaveis ao SAEB e ao IDEB, e a partir

deles as escolas passam a ser premiadas pelos resultados alcangados.

Em 2008, também foi editada a RE SE n° 76/2008, que dispde sobre a implementacao
da Proposta Curricular para o Estado de Sao Paulo, que passa a ser o referencial obrigatdrio
para as escolas. E um curriculo tinico no Estado, para o ensino fundamental e ensino médio
com o objetivo de estabelecer referenciais comuns que atendam aos padroes de qualidade,

previstos no artigo 3° da LDBEN/1996.

A Proposta Curricular, publicada em 2008 pela RE SE 76/2008, foi composta por um
conjunto de documentos dirigidos aos docentes e gestdo escolar. Esses documentos foram
compostos por Cadernos do Professor®’, organizados por bimestre e por disciplina. Neles, era
apresentada situacdes de aprendizagem para orientar o trabalho do docente no ensino dos
conteudos disciplinares especificos. Esses contetidos, habilidades e competéncias foram
organizados por ano de escolariza¢do e eram acompanhados por orientagdes para a gestdo da
sala de aula, avaliagdo e recuperagdo, bem como de sugestdes de métodos e estratégias de
trabalho nas aulas, experimentagdes, projetos coletivos, atividades extraclasse e estudos

interdisciplinares.

A Proposta Curricular, contava com principios centrais como: a escola que aprende, o
curriculo como espago de cultura, as competéncias como eixo de aprendizagem, a prioridade
da competéncia de leitura e de escrita, a articulagdo das competéncias para aprender e a

contextualiza¢do no mundo do trabalho (SAO PAULO, 2009).

Os principios gerais foram divididos em seis partes, sendo:

67 Esse caderno foi modificado ao longo dos anos e passou de bimestral para semestral. Em 2019 o caderno foi
extinto.
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I- A escola que aprende: a capacidade de aprender deve ser trabalhada ndo apenas pelos
estudantes, mas na propria escola, enquanto institui¢ao educativa: tanto as instituicdes
como os docentes terdo de aprender. Isso muda a concepgdo da escola como instituicao
que ensina para posiciond-la como instituicdo que também aprende a ensinar. As
interagdes entre os responsaveis pela aprendizagem dos estudantes t€m carater de acdes
formadoras, mesmo que os envolvidos ndo se deem conta disso. Neste sentido, cabe
lembrar a responsabilidade da equipe gestora como formadora de professores e a
responsabilidade dos docentes, entre si € com o grupo gestor, na problematizacio e na
significacdo dos conhecimentos sobre sua pratica. De acordo com essa concepgao, a
escola que aprende parte do principio de que ninguém conhece tudo e de que o
conhecimento coletivo ¢ maior que a soma dos conhecimentos individuais, além de ser
qualitativamente diferente. Esse € o ponto de partida para o trabalho colaborativo, para
a formacao de uma “comunidade aprendente”, nova terminologia para um dos mais
antigos ideais educativos. A vantagem ¢ que hoje a tecnologia facilita a viabilizagdo

pratica desse ideal (SAO PAULO, 2009, p.7).

II- O curriculo como espaco de cultura: o conhecimento ¢ tomado como instrumento,
mobilizado em competéncias e refor¢a o sentido cultural da aprendizagem. Tomado
como valor de conteudo ludico, de carater ético ou de frui¢ao estética, numa escola com
vida cultural ativa, o conhecimento torna-se um prazer que pode ser aprendido, ao se
aprender a aprender. Nessa escola, o professor nao se limita a suprir o aluno de saberes,
mas ¢ o parceiro de fazeres culturais, aquele que promove de muitas formas o desejo de
aprender, sobretudo com o exemplo de seu proprio entusiasmo pela cultura humanista,

cientifica, artistica e literaria (SAO PAULO, 2009, p. 8).

I11- As competéncias como referéncia: um curriculo para as competéncias, supde que se
aceite o desafio de promover os conhecimentos proprios de cada disciplina
articuladamente as competéncias e habilidades do estudante. E com essas competéncias
e habilidades que o estudante deve contar para fazer sua leitura critica do mundo, para
compreendé-lo e propor explicagdes, para defender suas ideias e compartilhar novas e
melhores formas de ser, na complexidade em que isso foi requerido. E com elas que,
em sintese, o estudante podera enfrentar problemas e agir de modo coerente em favor
das maltiplas possibilidades de solucao ou gestdo. Os estudantes considerados nesta
proposta tém, de modo geral, de 11 a 18 anos de idade. Valorizar o desenvolvimento de

competéncias nesta fase da vida implica em ponderar, além de aspectos curriculares e
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docentes, os recursos cognitivos, afetivos e sociais de que os estudantes dispdem.
Implica, também, analisar como o professor mobiliza contetdos, metodologias e
saberes proprios de sua disciplina ou area de conhecimento, visando desenvolver
competéncias em adolescentes, bem como instigar desdobramentos para a vida adulta

(SAO PAULO, 2009, p.9).

IV- Prioridade para a competéncia da leitura e da escrita: a ampliagdo das capacidades de
representacdo, comunicagdo e expressao estd articulada ao dominio nao apenas da
lingua, mas de todas as outras linguagens e, principalmente, ao repertorio cultural de
cada individuo e de seu grupo social, que a elas da sentido. A escola é o espaco em que
ocorre a transmissdo, entre as geragdes, do ativo cultural da humanidade, seja artistico
e literario, historico e social seja cientifico e tecnoldgico. A prioridade das linguagens
no curriculo da educacao basica tem como fundamento a centralidade da linguagem no
desenvolvimento da crianga e do adolescente. Por esse carater essencial da competéncia
de leitura e escrita para a aprendizagem dos conteudos curriculares de todas as areas
e disciplinas, a responsabilidade por sua aprendizagem e avaliagdo cabe a todos os
professores, que devem transformar seu trabalho em oportunidades nas quais os
alunos possam aprender e consolidar o uso da Lingua Portuguesa e das outras
linguagens e codigos que fazem parte da cultura, bem como das formas de comunicagao

em cada uma delas (SAO PAULO, 2009, p.13).

V- Articulagdo das competéncias para aprender: se a educagdo bésica ¢ para a vida, a
quantidade e a qualidade do conhecimento tém de ser determinadas por sua relevancia
para a vida de hoje e do futuro, além dos limites da escola. Mais que os contetidos
isolados, as competéncias sdo guias eficazes para educar para a vida. As competéncias
sd0 mais gerais e constantes, € os conteudos, mais especificos e varidveis. E exatamente
a possibilidade de variar os contetidos no tempo € no espago que legitima a inciativa dos
diferentes sistemas publicos de ensino para selecionar, organizar ¢ ordenar os saberes
disciplinares que servirdo como base para a constituicdo de competéncias, cuja
referéncia sao as diretrizes e orienta¢des nacionais, de um lado, e as demandas do mundo

contemporaneo, de outro (SAO PAULO, 2009, p.14).

VI- Articulagdo com o mundo do trabalho: a contextualizagdo tem como norte os
dispositivos da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, as normas das
Diretrizes Curriculares Nacionais, que sao obrigatérias, € as recomendagdes dos

Pardmetros Curriculares Nacionais, que foram elaborados para o ensino fundamental
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e médio e sdo pertinentes para a educacdo basica como um todo, sobretudo para o

segmento do 6° ano em diante (SAO PAULO, 2009, p.15).

A SEE/SP, no intuito de garantir que as metas do IDESP e os principios da Proposta
Curricular fossem atingidas pelas escolas, estabelece também agdes de incentivo e capacitagao,

tais como:

v Programa Ler e Escrever e Formagdo Continuada para os docentes do 2° ao 5° ano do

ensino fundamental;

v" Programa S3o Paulo faz Escola, pela instituigdo do Curriculo oficial, com
disponibiliza¢ao de material de apoio para estudantes e docentes do 6° ano do ensino

fundamental ao 3° ano do ensino médio;

v Recuperagio de Aprendizagem, intensiva nas primeiras semanas do ano letivo e paralela

ao longo do ano;
v' Institui¢do da fungdo gratificada de Professor Coordenador Pedagdgico;
v Concurso para supervisores de ensino e revisdo das suas atribui¢des;
v' Estabelecimento de Estagio Probatdrio para novos ingressantes nas carreiras da SEE/SP;

v" Aumento do valor das gratificagdes pagas a diretores de escola, vice-diretores ¢

supervisores de ensino;

v Criagdo da Escola de Formacao de Professores do Estado de Sdo Paulo, com utiliza¢do
da Rede do Saber para a promog¢do de cursos de capacitagdo em parceria com

universidades publicas e privadas do estado de Sdo Paulo;

v' Instituigdo de trés jornadas de trabalho docente, sendo: Reduzida de 12 horas; Basica de

24 horas e Integral de 40 horas;
v Exame para professores temporarios, como parte dos requisitos para a atribuigdo de aula;

v’ Institui¢do da Categoria F, estavel e Categoria O, temporario.

O modelo de regulacdo, para a educacao publica, utilizado pelo estado de Sao Paulo
desde 2008, com a publicacdo da RE SE 74/2008, enquadra-se no modelo denominado por

Pestana (2009, p.59) como “CIPP (contexto, insumo, processo, produto)”. Esse modelo CIPP,
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tem como base a estruturacao de uma avaliacdo do sistema educacional que mede o rendimento

dos estudantes ao mesmo tempo que avalia o trabalho de docentes e gestores de escola.

O CIPP, para Pestana (2009) ¢ um modelo industrial de linha de produgdo, onde o
contexto € a escola; o insumo ¢ o estudante; o processo € o ensino e aprendizagem e o produto
¢ a avalia¢do de desempenho. Nesse sentido o contexto, insumo e processo sao considerados as
fontes de informacgao para o resultado — produto que deve ser alcangado, independentemente
dos fatores socioecondmicos dos estudantes, docentes e gestores, bem como da comunidade

onde a escola esta inserida.

Esse modelo CIPP na perspectiva do processo e produto ¢ observado na institui¢do do
IDESP. Na énfase dada a coleta e dissemina¢do dos resultados pela SEE/SP. Esses resultados
sdo demonstrados no quadro 16 e pelo grafico 6 de 2008 ano da primeira aplicagao do IDESP

a 2017 ano utilizado como recorte nesta pesquisa.

Quadro 16 - IDESP de 2008 a 2017.

ANO 5% ano - EFI 9%ano- EF Il | 3°ano-EM
2008 3,83 2,99 2,28
2009 4,76 3,18 2,09
2010 5,33 2,95 2,13
2011 5,63 3,06 2,18
2012 5,34 2,94 2,25
2013 5,44 3,01 2,25
2014 5,64 3,19 2,19
2015 6,06 3,54 2,51
2016 5,81 3,13 2,43
2017 5,68 3,32 2,48
Média 5,352 3,131 2,279

Fonte: Programa de Qualidade da Escola. Disponivel em: idesp.edunet.sp.gov.br.
Elaborado pela autora.
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Graéfico 6 - Série Historica - IDESP de 2008 a 2017.
Série Historica IDESP
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Fonte: Programa de Qualidade da Escola. Disponivel em: idesp.edunet.sp.gov.br. Elaborado
pela autora.

O quadro e grafico do IDESP de 2008 a 2017, descrevem altos e baixos na educagdo
publica do Estado. O ano de 2015, demonstra a melhor média apurada para o 5° e 9° do EF e 3°
ano do EM. Quando observada as médias da série historica, o 5° ano do ensino fundamental,

5,35, esta fica proximo do projetado pela RE SE 74/2008 de 7,0 até o final de 2030.

O 9° ano do ensino fundamental demonstra, pela série histérica IDESP 3,13 em 10 anos
de avaliagdo, e fica longe do projetado para 2030, 6,0. Calculando-se que faltam 13 anos para
a finalizacao do ciclo, € possivel, que alcance o indice indicado pela RE SE. O 3°ano do ensino
médio, demonstra pela série historica um desempenho de 2,27 na meta do IDESP, um pouco

longe do 5,0 esperado até 2030.

As metas dos anos avaliados de 2008 a 2017, demonstram uma timida melhora nos
indices do IDESP, que tem como instrumento também o fluxo escolar. O quadro 17 e grafico 7
demonstram a série historica do fluxo, dos anos avaliados pela série historica, na perspectiva

da matricula, de acordo com o Censo Escolar INEP/MEC.

Quadro 17 - Série Historica de Matriculas.

ANO Anos Iniciais Anos Finais Ensino Médio
2007 976.764 1.897.636 1.475.023
2008 919.677 1.890.792 1.482.518
2009 850.347 1.870.338 1.490.441
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2010 758.772 1.851.795 1.544.967
2011 704.836 1.820.994 1.568.318
2012 655.680 1.755.198 1.565.609
2013 625.284 1.672.198 1.564.464
2014 644.265 1.507.626 1.596.963
2015 630.194 1.365.204 1.520.923
2016 619.349 1.330.442 1.556.752
2017 612.987 1.288.764 1.485.444

Fonte: Censo Escolar INEP/MEC de 2007 a 20017

Grafico 7 - Série Historica de Matriculas.
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Fonte: Censo Escolar INEP/MEC de 2007 a 20017

O Rendimento e o Fluxo escolar, se referem a situacao final do estudante ao término de
um periodo letivo, declarada no Censo Escolar, podendo o mesmo ser aprovado, reprovado ou
ter abandonado a escola. O quadro 19 e o grafico 8 demonstram as taxas em porcentagem dos

estudantes do estado de Sdo Paulo ao final do 5° ano.

Quadro 18 - Fluxo Escolar 5° ano.

% %

ANO APROVACAO | REPROVAGAO | % ABANDONO
2007 91,1 8,5 0.4
2008 92,8 6.9 0,3
2009 94 5,7 03
2010 94,5 5,2 03
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2011 94,4 5,2 1,2
2012 95,3 4,3 0,4
2013 95,6 3,8 0,6
2014 99 0,7 0,3
2015 99,2 0,6 0,2
2016 99,2 0,5 0,3
2017 99,3 0,4 0,3

Fonte: Censo Escolar, INEP/MEC. Elaborado pela autora.

Gréfico 8 - Fluxo Escolar 5° ano.
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Fonte: Censo Escolar, INEP/MEC. Elaborado pela autora.

As taxas de rendimento sao informadas pelas escolas, por ferramenta de coleta de dados

do Censo Escolar. Os dados demonstram a situacao dos estudantes ao final de cada ano letivo

de 2007 a 2017, se foram aprovados ou reprovados, segundo os requisitos de avaliacao de
desempenho estabelecidos pela propria escola, ou se deixaram de frequentar a escola ao longo
do ano letivo. As taxas de rendimento sdo fundamentais para a verificagdo e o acompanhamento
das redes de ensino, além de serem instrumentos utilizados no calculo do IDESP e IDEB. Ao
final do 5° ano do ensino fundamental, as taxas de abandono sdo minimas, as de reprovagao
tiveram queda a partir de 2014. Uma queda consideravel se observado que em 2007 8,5% dos

estudantes desse segmento foram retidos e em 2014 esse nimero cai para 0,7%.
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O quadro 19 e grafico 9, demonstram o rendimento dos estudantes do estado de Sao
Paulo ao final do 9° ano do ensino fundamental. Os nimeros sao informados pelas escolas e sao

utilizados para o célculo final do IDESP e IDEB.

Quadro 19 - Fluxo Escolar 9° ano EF.

% %

ANO APROVACAO | REPROVACAO | % ABANDONO
2007 80,1 16,8 31
2008 82,3 15 2,7
2009 83,1 14,4 2,5
2010 84,8 123 2,9
2011 83,2 13,7 31
2012 85,5 113 3,2
2013 85,5 10,6 3,9
2014 87,4 9,6 3
2015 89,2 8,2 2,6
2016 87,7 9,4 2,9
2017 89,1 8,1 2,8

Fonte: Censo Escolar, INEP/MEC. Elaborado pela autora

Gréfico 9 - Fluxo Escolar 9° ano EF.

Fonte: Censo Escolar, INEP/MEC. Elaborado pela autora
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Assim como o 5° ano, as taxas de reprovagdo caem no 9° ano a partir de 2014, saindo
de 16,8 % em 2007 para 9,6% em 2014 e 8,1% em 2017. Ainda sdo altas, mas demonstram uma

queda, que pelo IDESP, significa um aumento quantitativo no desenvolvimento dos estudantes.

O quadro 20 e grafico 10, demonstram a série histérica de rendimento escolar do 3° ano

do ensino médio.

Quadro 20 - Fluxo Escolar do 3° ano do EM.

% %
ANO APROVACAO | REPROVACAO | % ABANDONO
2007 85,3 11,7 5,5

2008 86,2 9,4 44

2009 87,1 9,3 3,6

2010 88,4 7,6 4

2011 87,1 8,9 4

2012 88,6 75 3,9

2013 89,5 6.5 4

2014 90,7 5,9 34

2015 92,5 4,9 2,6

2016 91,7 53 3

2017 92,7 47 2,6

Fonte: Censo Escolar, INEP/MEC. Elaborado pela autora.

Gréfico 10 - Fluxo Escolar do 3° ano do EM.
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Fonte: Censo Escolar, INEP/MEC. Elaborado pela autora.
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Surpreende as taxas de aprovagdo, reprovagdo e abandono dos estudantes do estado de
Sao Paulo em seu ultimo ano de escolarizacao. Como aconteceu com o 5° ¢ 9° ano do ensino
fundamental, a partir de 2014 a taxa de reprovacgao foi de 5,9% e a de abandono 2,6% em 2017.
Na publicag¢do do Censo Escolar de 2017 o cenario da educagdo basica, indica uma queda no

nimero de matriculas no ensino médio e um aumento percentual de evasio.

5.2 Resultados do SAEB no estado de Sao Paulo

Para monitorar o desempenho dos estudantes, dentro dos ciclos, foram definidas agdes
de melhoria da educagdo no estado de Sao Paulo, e de acordo com Palma Filho (2010) as agdes

foram acompanhadas dos dados do Estado no SAEB.

A partir de 1990, as avaliagdes de desempenho, utilizadas para medir os estudantes,
serviram de aporte para a elaboracdo e avaliacdo de politicas publicas educacionais. Essa
afirmacdo pode ser constatada, de acordo com Horta Neto; Junqueira; Oliveira (2016) pelo
numero de paises que desenvolvem testes cognitivos para medir o desempenho de seus sistemas

educacionais.

A aplicagdo da avaliagdo de desempenho, concentrada apenas em medir o desempenho
dos estudantes e a divulgacdo dos resultados, de modo a ranquear sistemas e escolas, tem
acarretado, como consequéncia, a responsabilizagdo dos profissionais da educagdo pelo
resultado alcangado, como se apenas eles tivessem a capacidade de modificar a realidade

educacional (HORTA NETO; JUNQUEIRA; OLIVEIRA, 2016).

Para entender a realidade da educagao no pais, desde o final dos anos de 1980 o Brasil
ampliou o nimero de estudantes avaliados, com a criagdo do SAEB. Conforme Horta Neto;
Junqueira; Oliveira (2016), inicialmente o SAEB previa o uso das informacdes coletadas para
medir o conhecimento dos estudantes, de forma amostral, ¢ com isso avaliar as politicas

publicas para a educacao.

Questdes vinculadas a preocupagdo com a qualidade da educagdo, ja eram debatidas
desde 1980, no Brasil, por pesquisadores da area da educagdo. Castro (2016) escreve que esses
pesquisadores, perceberam o problema da mé qualidade da educacdo com dados como

repeténcia e abandono.
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Os dados demonstrados nas pesquisas realizadas de acordo com Castro (2016, p.88)
foram necessarios para reestruturar o SAEB e iniciar a divulgagdo de seus resultados,
principalmente “[...] a questdo da repeténcia e suas consequéncias no desempenho escolar” que
ganhou espago nos debates, “[...] conscientizando gradativamente a sociedade sobre a gravidade

do problema”.

A sistematizacdo dos dados do SAEB, como sistema de avaliagdo, e de medida, para
identificar a qualidade da educacdo, foi realizado pela primeira vez em 1990, mas seus
resultados, ndo foram disponibilizados. Isso ocorreu, de acordo com Castro (2016), devido a
falta de clareza dos objetivos pedagogicos, pois o Brasil ainda ndo havia definido uma matriz
de avaliagdo, que identificasse as habilidades e competéncias que deveriam ser medidas. O

sistema ainda precisava definir como seriam as comparagdes temporais € inter-regionais.

Para comparar os sistemas de ensino e o processo de ensino e aprendizagem dos
estudantes avaliados pelo SAEB, fez-se necessario modificar a forma de coleta de dados, o que
ocorreu no inicio dos anos 2000. Para Castro (2016) ¢ praticamente impossivel analisar a

trajetoria das avaliagdes do SAEB no periodo de 1995 a 2002.

A impossibilidade de analise dos dados do SAEB, anteriores a 1995 para Castro (2016,
p- 90) culminam com as alteracdes implementadas por meio da nova LDBEN/1996, que

abrangem praticas inovadoras de valoriza¢ao

[...] do processo de aprendizagem, como foi o caso da progressdo continuada e a
possibilidade de aprendizagem, entre outras. Essas mudancas acarretaram a
necessidade e revisdo dos instrumentos de coleta de dados para o desenvolvimento
dos indicadores essenciais ao monitoramento do sistema e & organiza¢do das
avaliagoes.

Com o objetivo de monitorar o sistema de ensino e organizar o SAEB, de acordo com
os dados demonstrados pelas avaliagdes de desempenho em escala internacional, conforme
Castro (2016, p.91), o MEC “[...] encomendou a especialista em educa¢do estudo para avaliar
a metodologia adotada pelo SAEB”. A recomendacgdo dos especialistas foi importante para a

reformulacao do sistema, a saber:

[...] a) introdug@o da Teoria de Resposta ao Item (TRI) em substitui¢do a Teoria
Classica dos Testes, de modo a permitir a comparagdo temporal dos resultados ¢ a
construgdo de uma escala de proficiéncia que medisse a evolugdo dos estudantes ao
longo do tempo; b) um novo desenho de amostra representativa do sistema; c)
aplicacdo de testes aos alunos das séries finais dos ciclos com o objetivo de avaliar
asa competéncias e habilidades que os alunos aprendem ao final de cada um.
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A reorganizacdo do SAEB, trouxe para o sistema de avaliacdo, inovagdes como o
conceito de Matriz de Referéncia da Avaliagdo, elaboragdo de um conjunto de itens para cobrir
mais contetidos e habilidades e o planejamento de itens em blocos e cadernos distintos, mas
“[...] com itens comuns na mesma série ¢ entre séries e entre anos € a construgao de uma escala

de proficiéncia para cada disciplina” (CASTRO, 2016, p. 92).

Com a reorganizagdo do SAEB e a adocdo de conceitos como Matriz e Escala de
Proficiéncia, iniciou-se a montagem de uma matriz de referéncia. Conforme Castro (2016), na
pratica, as matrizes sdo formadas por descritores, que definem a associa¢do entre contetidos
curriculares e as competéncias e habilidades aprendidas pelos estudantes. Os descritores das
matrizes, determinam o que os itens da avaliagdo, devem cobrar dos estudantes, de acordo com

0 ano/série cursada.

Os resultados apresentados pelo SAEB, dos estudantes dos diferentes estados da
federacdo e, de suas diferentes redes de ensino, sdo classificados em uma escala de desempenho
que permite identificar aquilo que eles sabem e sdo capazes de fazer e aquilo que eles ndo sabem,

mas deveriam saber naquela etapa de seus estudos (CASTRO, 2007b).

Ao identificar e classificar, em uma escala de proficiéncia, de acordo com Castro (2007a)
¢ possivel detectar quais fatores intraescolares e extraescolares, exercem uma influéncia forte,

positiva ou negativa, sobre o preparo das escolas e dos estudantes.

Para elaborar a Matriz e o Referencial teérico de Conteudos e Habilidades, um conjunto
de docentes e especialistas em educag¢do, trabalharam em um conjunto de conteudos que foram
hierarquizados em niveis de dificuldade e complexidade. A partir desse conjunto de conteudos,
foram produzidos e validados itens para integrarem a avaliagdo. Os itens foram reunidos em 13
blocos que compunham 26 cadernos, totalizando 208 cadernos de testes distintos. Cada caderno
era composto por 3 blocos, contendo de 10 a 13 questdes cada um, sendo assim, cada estudante

respondeu entre 30 e 39 questoes (INEP, 1998).

A analise estatistica, realizada pelo INEP, fez um parametro com os itens, e os dividiu
em 3 graus distintos. Dificuldade: caracteristica inerente ao item que o coloca, em termos de
resposta dos estudantes, numa das 3 categorias sendo: facil, mediano e dificil. Discriminagao:
caracteristica inerente ao item que lhe possibilita separar nitidamente 2 grupos de estudantes:

um que acerta o item porque domina o conteido € outro que ndo o domina, portanto, erra.
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Acerto casual: ¢ a resposta correta que o estudante despreparado consegue dar, sem dominar o

assunto especifico do item (INEP, 1998).

Para fins de avaliagdo, um item deveria cobrir tanto quanto possivel os conteudos e
processos especificos do conhecimento; dificultar o erro causal; possibilitar a localizagdo de
cada estudante em um ponto da escala, impedindo que os estudantes com competéncias

diferentes obtivessem o mesmo resultado (INEP, 1998).

Na organizacdo dos itens, existem os chamados itens ancoras, que em qualquer ponto
da escala, serdo acertados pela maioria dos estudantes. Ao mesmo tempo, sao itens respondidos
corretamente por uma minoria dos estudantes situados em um ponto inferior, da escala de
proficiéncia, e pela quase totalidade dos que se situam em um ponto imediatamente acima. Os

itens ancoras encontram-se a 150, 225 e 300 pontos da escala de proficiéncia (INEP, 1998).

A matriz de referéncia e os contetidos avaliados, pelo instrumento de avaliacdo — item,
sdo elaborados para atender a maior parte dos programas das disciplinas lingua portuguesa e
matematica. Para possibilitar a comparacdo dos estudantes em uma escala de proficiéncia,

utiliza-se a Teoria de Resposta ao Item — TRI.

A TRI pressupde a existéncia de uma variavel, proficiéncia, que pode explicar a
probabilidade de acerto de um item, satisfazendo assim, o principio de que quanto maior a
proficiéncia do estudante, maior a probabilidade de que ele acerte o item. Com base nessa teoria
¢ possivel estimar as proficiéncias dos estudantes, em uma escala curricular comum, nao sendo
necessario levar em consideragdo, nem a série nem o caderno do teste, que cada um respondeu

(INEP, 1998).

Para interpretar as escalas de proficiéncia, foram selecionados pontos da escala
razoavelmente espacados e neles localizados itens que discriminam os desempenhos dos alunos
situados em torno desses pontos. Os pontos selecionados da escala, em ordem crescente — 150,
225,300 e 375 — correspondem a niveis de desempenho, descritos em termos dos contetidos e
processos cognitivos efetivamente dominados pelos alunos cuja proficiéncia se aproxima de

seus valores (INEP, 1998, p.13).

O instrumento, avaliacdo, do SAEB ¢ elaborado a partir de matrizes de referéncia. Os
conteudos sao associados a competéncias e habilidades desejaveis para cada série e para cada
disciplina. Esses contetudos sao subdivididos em partes menores, cada uma especificando o que
os itens da avaliagdo devem medir — estas unidades sao denominadas descritores. Os descritores

associam os conteudos curriculares as operacdes mentais desenvolvidas pelos estudantes. Os
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descritores, especificam o que cada habilidade implica e como sdo utilizados para a construcao

dos itens de diferentes disciplinas (INEP, 1998).

Para auxiliar a composi¢ao dos itens, que fardo parte da avaliagdo, foram elaboradas
Matrizes de Referéncia, que nao englobam todo o curriculo escolar, ja que o recorte da avaliagao
s6 pode ser feito com base em métricas aferiveis, para isso sdo utilizados descritores para lingua
portuguesa e matematica. A matrizes fazem parte do processo de elaboragdo de uma avaliagao
de desempenho, que utiliza procedimentos metodoldgicos de pesquisa, com o objetivo de
produzir conhecimento sobre a proficiéncia dos estudantes matriculados nas séries/anos

avaliados.

A aplica¢do de uma Matriz para a avaliacdo de desempenho nao ¢ algo inovador, a
Declaracao Mundial sobre Educacao para Todos de 1990, da qual o Brasil € um dos signatarios,
ja indicava o que os estudantes deveriam dominar, determinado por uma matriz, em contetidos
e competéncias cognitivas para que pudesse desempenhar, com autonomia sua cidadania no

ambito politico, econdmico e social.

Esse dominio de conhecimento, gera a competéncia cognitiva, que conduz o sujeito a
estabelecer relagdes com e entre os objetos, situacdes e fendmenos. A competéncia cognitiva
esta vinculada, também as habilidades instrumentais, que se refere ao plano do saber fazer e
decorrem, do nivel estrutural das competéncias ja adquiridas e que se transformam em

habilidades (PESTANA, 1999, p.9).

A elaboragdo dos descritores do desempenho, mantém conforme Pestana (1999, p.10)
“[...] uma ordem semelhante referente a cada conteudo, de forma a contemplar mais claramente
o nivel de conhecimento” atingido pelo estudante, de acordo com as solugdes apresentadas por
ele. “[...] As competéncias podem ser categorizadas em trés niveis distintos de agdes e
operacdes mentais, que se diferenciam pela qualidade das relagdes estabelecidas entre o sujeito

e o objeto do conhecimento”.

Os niveis sdo categorizados pelas agdes e de acordo com Pestana (1999, p.10) sdo
classificados como Bésico, Operacional e Global. Esses niveis encontram-se nas acdes que
possibilitam a apreensdo das caracteristicas e propriedades permanentes e simultaneas de
objetos comparaveis, isto €, que propiciam a construcao dos conceitos, relagcdes entre objetos e

operacdes complexas. Sao consideradas competéncias no Nivel Basico:
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[...] observar para levantar dados, descobrir informagdes mnos objetos,
acontecimentos, situagdes, etc., ¢ suas representacdes; identificar, reconhecer,
indicar, apontar, dentre diversos objetos, aquele que corresponde a um conceito ou a
uma descricdo, ou identificar uma descricdo que corresponde a um conceito ou as
caracteristicas tipicas de objetos, da fala, de diferentes tipos de texto, etc.; localizar
um objeto, descrevendo a sua posicdo ou interpretando a descricdo de sua
localizacdo, ou localizar uma informagdo em um texto; descrever objetos, situagdes,
fendmenos, acontecimentos, etc., e interpretar as descrigdes correspondentes;
discriminar, estabelecer diferenciagdes entre objetos, situagdes e fendmenos com
diferentes niveis de semelhanga; constatar alguma relagdo entre aspectos
observaveis do objeto, semelhancas e diferengas, constancias em situagoes,
fendmenos, palavras, tipos de texto, etc.; representar graficamente (por gestos,
palavras, objetos, desenhos, graficos, etc.) os objetos, situacdes, sequéncias,
fendmenos, acontecimentos, etc.; representar quantidades através de estratégias
pessoais, de nimeros ¢ de palavras (PESTANA, 1999, p.10).

No Nivel Operacional, conforme Pestana (1999, p.10 e 11) encontram-se as agdes
coordenadas que supdem uma tomada de consciéncia dos instrumentos e procedimentos,
possibilitando sua aplicacdo a outros contextos. Dentre as competéncias desse nivel, podem-se
distinguir

[...] classificar - organizar (separando) objetos, fatos, fendmenos, acontecimentos
e suas representagdes, de acordo com um critério unico, incluindo subclasses em
classes de maior extensdo; seriar - organizar objetos de acordo com suas diferencas,
incluindo as relagdes de transitividade; ordenar objetos, fatos, acontecimentos,
representacdes, de acordo com um critério; conservar algumas propriedades de
objetos, figuras, etc., quando o todo se modifica; compor e decompor figuras, objetos,
palavras, fendmenos ou acontecimentos em seus fatores, elementos ou fases, etc.;
fazer antecipacdes sobre o resultado de experiéncias, sobre a continuidade de
acontecimentos e sobre o produto de experiéncias; calcular por estimativa a grandeza
ou a quantidade de objetos, o resultado de operagdes aritméticas, etc.; medir,
utilizando procedimentos pessoais ou convencionais; interpretar - explicar o sentido
que tém para nods acontecimentos, resultados de experiéncias, dados, graficos,
tabelas, figuras, desenhos, mapas, textos, descricdes, poemas, etc., ¢ apreender
este sentido para utilizd-lo na solugdo de problemas; justificar acontecimentos,
resultados de experiéncias, opinides, interpretacdes, decisoes, etc (PESTANA,
1999, pp.10-11).

No Nivel Global encontram-se agdes e operagdes mais complexas, que conforme
Pestana (1999, p.11) envolvem a aplicacdo de conhecimentos e a resolu¢do de problemas

inéditos. Sdo competéncias desse nivel,

[...] analisar objetos, fatos, acontecimentos, situagdes, com base em principios,
padrdes e valores; aplicar relagdes ja estabelecidas anteriormente ou conhecimentos
ja construidos a contextos e situagdes diferentes; aplicar fatos e principios a novas
situagdes, para tomar decisdes, solucionar problemas, fazer progndsticos, etc.; avaliar,
isto ¢é, emitir julgamentos de valor a respeito de acontecimentos, decisdes,
situagdes, grandezas, objetos, textos, etc.; criticar, analisar e julgar, com base em
padrdes e valores, opinides, textos, situagdes, resultados de experiéncias, solugdes
para situagdes-problema, diferentes posi¢cdes assumidas diante de uma situagdo,
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etc.; explicar causas e efeitos: explicar uma determinada sequéncia de acontecimentos,
etc.; apresentar conclusdes a respeito de ideias, textos, acontecimentos, situagdes, etc.;
levantar suposi¢des sobre as causas ¢ efeitos de fendmenos, acontecimentos, etc.;
fazer prognosticos a partir de dados ja obtidos a respeito de transformagdes em objetos,
situagdes, acontecimentos, fendmenos, etc.; fazer generalizagdes (indutivas) a partir
de leis ou de relagdes descobertas ou estabelecidas em situagdes diferentes, isto
¢, estender de alguns para todos os casos semelhantes; fazer generaliza¢Ges
(construtivas) fundamentadas ou referentes as operacdes do sujeito, com producio
de novas formas e de novos conteudos.

Na perspectiva dos niveis de competéncia descritos por Pestana (1999), o INEP modifica
as escalas de proficiéncia. A escala para Leitura da 4* a 8” série do ensino fundamental, descreve
o desempenho dos estudantes em: Nivel 0, abaixo de 125, quando os estudantes demonstram
habilidades elementares. Nivel 1 de 125 a 150, os estudantes localizam informagdes explicitas

em textos narrativos curtos.

Nivel 2 de 150 a 175, este nivel ¢ constituido por narrativas mais complexas e
incorporam outros géneros textuais. Nivel 3 de 175 a 200, os estudantes interpretam, a partir de
inferéncia, texto ndo-verbal(tirinha) de maior complexidade tematica. Nivel 4 de 200 a 225, os
estudantes identificam, dentre os elementos da narrativa que contém discurso direto, o narrador
observador; selecionam entre informagdes explicitas e implicitas as correspondentes a um

personagem.

Nivel 5 de 225 a 250, os estudantes identificam o efeito de sentido decorrente do uso da
pontuacao (reticéncias); inferem a finalidade do texto; distinguem um fato da opinido relativa
a este fato, numa narrativa com narrador personagem. Nivel 6 de 250 a 275, os estudantes
localizam caracteristicas do personagem em texto poético e distinguem um fato da opinido
relativa a este fato. Nivel 7 de 275 a 300, os estudantes inferem informacao em texto narrativo
longo; identificam relagao logico-discursiva marcada por locugdo adverbial de lugar, advérbio
de tempo ou termos comparativos em textos narrativos longos, com tematica e vocabulario

complexos.

No Nivel 8 de 300 a 325, os estudantes identificam o assunto do texto em narrativas
longas com vocabulario complexo. O Nivel 9 de 325 a 350 ¢ especifico para a §” série, quando

os estudantes demonstram habilidades de leitura que envolvem compreensao global do texto.

Os 6 niveis de Leitura para o ensino médio, sao divididos em: Nivel 1 de 150 a 175, os
estudantes localizam informagdes explicitas em fragmentos de textos narrativos simples. Nivel
2 de 175 a 250, os estudantes distinguem fato de opinido relativa a esse fato diante de um

fragmento de texto. Nivel 3 de 250 a 300, os estudantes inferem o sentido de palavras de uso
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cotidiano em provérbios, noticias de jornal. Nivel 4 de 300 a 350, os estudantes identificam
informacao implicita em textos poéticos mais complexos como em poemas modernistas. Nivel
5 de 350 a 375, os estudantes interpretam o texto com informagdes quantitativas e identificam
a finalidade de textos argumentativos simples (trecho de capitulo de livro) e de parddias,
reconhecendo a intencionalidade do mesmo. Nivel 6 acima de 375, os estudantes reconhecem
diferentes formas de tratar a informacgao em texto sobre o mesmo tema em funcao das condi¢des
de sua producdo e daquelas em que sera recebido. Em matematica também hé a divisao da

escala por niveis.

Os estudantes matriculados nas escolas estaduais paulistas, participam do SAEB, ¢ os
resultados sdo utilizados como indicador de qualidade de ensino. Esses indicadores sdo
compostos por instrumentos como rendimento escolar - fluxo, desempenho dos estudantes
apurado pela avaliagdo de desempenho e pela aplicacdo de questionario relativo a
caracteristicas como o perfil do estudante e do corpo dos profissionais da educacdo, suas
relagdes entre dimensdo do corpo docente, do corpo técnico e do corpo discente, sobre a

infraestrutura das escolas, os recursos pedagdgicos disponiveis e 0s processos da gestao.

Os resultados do SAEB®, apresentados no quadro 21 demonstram em que ponto 0s
estudantes estavam, na escala de proficiéncia em Lingua Portuguesa ¢ Matematica, de 1995 a
2005. Os dados apontam uma queda no rendimento dos estudantes, tanto em Lingua Portuguesa

quanto em Matematica.

Os resultados do SAEB, 4* série, 8 série do ensino fundamental e 3* série do ensino

médio.
Quadro 21 - Dados SAEB de 1995 a 2005 do estado de Sao Paulo.
4? série do Ensino Fundamental
1995 1997 1999 2001 2003 2005 Média
Proficiéncia

Lingua 190.6 182,3 172,9 166.9 176,8 177,9 177,9
Portuguesa-
Sao Paulo
Proficiéncia 187.9 183.,9 167,5 163,3 170,7 173,0 174,38
no Brasil

% O INEP divide os dados do SAEB de 1995 a 2005. A partir de 2007 os dados sdo incluidos nos indicadores do
Ideb.
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Matematica 193,6 186,8 184,6 180,5 181,9 182,9 185,05
— Sdo Paulo
Proficiencia | 1893 | 1875 | 178,1 | 1752 | 1783 | 1818 | 1817
Brasil

8" série do Ensino Fundamental
Lingua 2652 240,3 2229 2282 2287 228.4 235,61
Portuguesa-
Sdo Paulo
Proficiéncia | 757 4 2439 226,5 228,6 226,7 226,6 234,11
Brasil
Matemitica- | 954 7 236,9 238,1 2354 2438 230,2 239,85
S&o Paulo
Proficiéncia | 46,6 | 2412 | 293,1 | 2355 | 238,6 | 2329 | 247,98
Brasil

3% série do Ensino Médio

Lingua 2997 267,7 258.,6 255,7 259,1 253,6 265,73
Portuguesa-
Sdo Paulo
Proficiéncia 284’0 271,6 256’8 253,2 257,0 248,7 261,88
Brasil
Matematica- | 282 4 2622 270,0 266,1 268.8 261,8 268,55
S&o Paulo
Proficiéncia | 777 ] 271,1 2679 2647 2659 260,0 266,95
Brasil

Fonte: DAEB/Inep/MEC, disponivel em:
http://download.inep.gov.br/educag¢do basica/prova_brasil saeb/ resultados/SAEB1995 2005.pdf.

Para Horta Neto (2006, p.61), as habilidades dos sujeitos podem ser tanto graduadas

quanto ordenadas por graus de complexidade. Para a analise dos testes, utiliza-se a TRI, que

permiti que se associe o comportamento da resposta do estudante “[...] a um determinado item,

com as suas habilidades. Assim sendo, medir a habilidade do sujeito ndo depende somente da

quantidade de seus acertos na prova, mas principalmente das caracteristicas dos itens que ele

respondeu corretamente”.

Os graficos 11 e 12, demonstram a proficiéncia dos estudantes paulistas avaliados entre

1995 a 2005 e os compara com os estudantes avaliados no pais.
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Gréfico 11 - Proficiéncia estudantes da 42 série das escolas publicas paulistas.

Lingua Portuguesa - 42 série
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Fonte: DAEB/Inep/MEC, disponivel em:
http://download.inep.gov.br/educagdo basica/prova brasil saeb/ resultados/SAEB1995 2005.pdf.

Os estudantes da 4° série, tem média de proficiéncia de 177,9 pontos, localizados no

nivel 3, distante do nivel 5 que seria adequado para a série, conforme trazido no documento do
INEP.

Gréfico 12 - Proficiéncia estudantes da 82 série das escolas publicas paulistas.

Lingua Portuguesa - 82 série
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Fonte: DAEB/Inep/MEC, disponivel em:
http://download.inep.gov.br/educacdo_basica/prova_brasil saeb/ resultados/SAEB1995 2005.pdf.
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A média de proficiéncia dos estudantes da 8* série, localiza-se no nivel 5, com um pouco

acima dos 230 pontos e distante do nivel 9, médio para a série avaliada.

Gréfico 13 - Proficiéncia estudantes da 3a série do EM das escolas publicas paulistas.

Fonte: DAEB/Inep/MEC, disponivel em: http:// download.inep. gov.br/ educagdo basica/prova
brasil _saeb/ resultados/SAEB1995 2005.pdf.

Os resultados no SAEB da 8? série do ensino fundamental e 3* série do ensino médio,
também apresentam decréscimo em Lingua Portuguesa e Matematica. Os estudantes que
realizaram a avaliagao em 2005 na 8 série, também fizeram o exame em 2001. Em quatro anos
houve um aumento na pontuagdo de proficiéncia em Lingua Portuguesa, saindo de 166,9 para
228,4 e em Matematica saindo de 180,5 para 230,5, entretanto sem os dados da populacao
estatisticamente avaliada, € inviavel dizer se houve aumento real ou ndao nos indices de
aprendizagem. Para que fosse possivel fazer tal afirmagdo, seria necessario acompanhar a

evolucao de cada estudante de 2001 a 2005, bem como das escolas da rede publica.

A partir de 1995, com o inicio da utilizacdo da TRI, a base de analise de desempenho
dos estudantes, passa a ser a média de proficiéncia. Apesar da mudanca na metodologia, a
média de aproveitamento dos estudantes continuou a ser apresentada nos relatorios divulgados
pelo INEP. Observa-se pela média de proficiéncia em Lingua Portuguesa e Matematica,
apresentado no quadro 12 e 13 e nos graficos 12 e 13, que os estudantes paulistas estdo acima
da média em relacao aos estudantes brasileiros. A média dos estudantes da 4* e 8* série estao

no nivel 3, de 175 a 200, muito longe do nivel 8 esperado.
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A publicagdo dos atos normativos, que traziam em seu conteudo a busca pela qualidade
da educacao nas escolas publicas paulistas, se estabeleceu como elemento da regulagdo do
Estado Avaliador, ha mais de vinte anos. Ha, portanto, uma centralidade na avaliacdo de
desempenho da educacdo basica, que tem fomentado politicas publicas educacionais de
responsabilizacdo, tanto para a gestao escolar quanto para o trabalho dos profissionais da escola,
sem levar em consideracao fatores socioecondmicos e culturais dos estudantes. Com o tempo,
alguns programas para melhoria da qualidade da educacao no estado de Sao Paulo, foram

revogados ou perderam forga.

5.3 A influéncia das politicas educacionais internacionais na educac¢ao publica paulista

Em um mundo globalizado, as politicas internacionais para a educagdo reproduzem no
Brasil e no estado de Sdao Paulo direta ou indiretamente os principios de desempenho

empregados na comunidade europeia e nos paises vinculados a OCDE.

A educagdo no Brasil e no estado de Sao Paulo esta vinculada a modelos internacionais,
que tem como objetivo conquistar a eficiéncia, eficicia e qualidade educacional, tendéncia
expressa pelo discurso das instituicdes financiadoras da producdo de conhecimento. Essa
conexao ¢ um fendmeno global e se relaciona, pelas politicas de competividade econdmica

internacional.

O objetivo do Estado pela conquista da eficiéncia, eficacia e qualidade educacional, ¢
empregado, e observado, pela trajetéria dos mecanismos de regulacdo e regulamentacdo da
educacdo publica, por meio dos instrumentos utilizados. O caminho seguido por esses

instrumentos, pode ser visualizado nos modelos internacionais de educagao.

Os modelos internacionais educacionais, sofreram a influéncia das pesquisas feitas por
Ralph Tyler a partir da década de 1930. Conforme Kliebard (2011, p. 24), o programa
educacional elaborado por Tyler, para a disciplina Educagao 360, na Universidade de Chicago,
foram publicadas posteriormente sob o titulo Basic Principles of Curriculum na Instruction e

as ideias expostas ficaram conhecidas como “principios de Tyler”.

Os principios de Tyler giravam em torno de quatro questdes principais, que de acordo
com Kliebard (2011, p.24) deveriam ser respondidas, antes de se iniciar um processo de politica

educacional. As questdes eram:
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[...] 1- Que objetivos educacionais deve a escola procurar atingir? 2- Que experiéncias
educacionais podem ser oferecidas que possibilitem a consecucdo desses objetivos 3-
Como podem essas experiéncias educacionais serem organizadas de modo eficiente?

4- Como podemos determinar se esses objetivos estdo sendo alcangados?

Os principios de Tyler (1977 apud KLIEBARD, 2011, p.30) tratam dos objetivos da
educagdo vinculados a um principio filoséfico que deve ser adotada pela escola para que se
possa responder as questdes sobre o que a escola se propde a atingir. A filosofia da escola deve

operar sob a crenga de que

[...] sua fung@o basica ¢ ensinar as pessoas a se ajustarem a sociedade, cla dara
grande énfase a obediéncia as autoridades atuais, a lealdade, as regras vigentes e
tradi¢Ges, a habilidade de desenvolver as técnicas atuais de vida; ao contrario, se
for enfatizada a fun¢@o revolucionaria da escola, esta cuidara mais da analise
critica, da habilidade para enfrentar novos problemas, da independéncia e da
auto direcdo, da liberdade e da autodisciplina. Ainda uma vez, torna-se claro que a
natureza da filosofia da escola pode afetar a selecdo dos objetivos educacionais.

A filosofia que a escola deve adotar para responder aos objetivos, foram formulados por
Tyler, a partir de um processo de quatro fases, que de acordo com Kliebard (2011) passa pela

elaboragdo, selegdo, organizagao e avaliagao do curriculo-ensino.

O processo de avaliagdo, segundo Kliebard (2011, p.31), € o processo que determina até
onde “[...] os objetivos educacionais estdo sendo realmente alcangados pelo programa de
curriculo e ensino”. Em outras palavras, “[...] o enunciado dos objetivos ndo serve apenas para
a selecdo e organizagdo das experiéncias de aprendizagem, mas como padrao segundo o qual o
programa ¢ avaliado”. Entretanto, a avaliacdo faz um certo apelo ao bom-senso, quando ¢

reforgada

[...] por modelos aproveitados da industria e da analise de sistemas, parece ser um
meio extremamente sensato e pratico de avaliar o éxito de um empreendimento. De
fato, a ideia de considerar a avaliagdo de curriculo como uma espécie de controle de
produto ja fora apresentado por Bobbitt, em 1922, mas o controle do produto
quando aplicado ao curriculo suscita alguns problemas (KLIEBARD, 2011, p.31).
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Um dos problemas apontados por Kliebard (2011, p.32), decorre das circunstancias do

processo de avaliagdo, nao deveria ser visto como

[...] um confronto entre as consequéncias antecipadas ¢ os resultados obtidos, mas
consistiria na descrigdo e aplicacdo de critérios de exceléncia a propria atividade. Essa
acepe¢do concordaria com a exigéncia de Dewey de que —mesmo a mais importante
das consequéncias de um ato ndo ¢é necessariamente seu objetivo.

O impacto dos principios de Tyler e sua influéncia nas politicas publicas internacionais,
pode ser observado a partir de 1990, com a Declaragdo de Jomtien, na Tailandia, quando foram
definidas politicas para a melhoria da educagdo bésica. Na proposta de Tyler, a avaliacdo de
desempenho integrava o modelo de elaboracdo de curriculo, e este curriculo deveria

assumir caracteristicas de planejamento das atividades educacionais.

As condigdes para a qualidade, equidade e eficiéncia da educacgao, foram definidas como
condicdes essenciais para a consecucao dos objetivos educacionais, descritos no item 1- Agao

prioritaria em nivel nacional e subitem 1.3- Definir politicas para a melhoria da educag@o Basica.

Nas estratégias destacadas pela Declaragio (1990)%°, como pré-condigdo para a garantia
da qualidade da educagdo, encontram-se a melhoria das condigdes de escolaridade pela
observacdo do processo de aprendizagem do estudante, o curriculo e a avaliacdo da
aprendizagem e do desempenho. Essas estratégias devem ser aplicadas de forma integrada com

a gestdo e avaliacdo do conhecimento, em suas dimensdes sociais, culturais e éticas.

Outras estratégias e objetivos educacionais, descritas na Declaragdo de Jomtien (1990)

como importantes para a qualidade da educagdo, estdo a cooperagao entre os paises mediante

[...] o intercambio de informagdes ¢ experiéncias, a colaboragdo entre especialistas, o
uso comum de instalacdes e os projetos de atividades conjuntas, varios paises,
trabalhando integradamente, podem incrementar sua base de recursos e diminui; seus
custos, em beneficio mituo. Frequentemente, esses convénios se estabelecem entre
nacgdes vizinhas (nivel subcontinental), de uma mesma grande regido geocultural
(continental ou subcontinental), ou entre as que compartilham o mesmo idioma ou
mantém entre si relagdes culturais ¢ comerciais (inter) ou subcontinental).

89 A Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos reuniu 157 paises em Jomtien, Tailandia, em marco de 1990 e
foi patrocinada pela Unicef e Unesco. O objetivo da Conferéncia foi eliminar a degradagdo dos servicos
educacionais, observado desde 1980, quando mais de 960 milhdes de adultos ainda eram analfabetos. Em 1993,
os paises em desenvolvimento mais populosos do mundo, incluindo o Brasil, se reuniram em Nova Déli, na india,
para estabelecer um plano especifico para o cumprimento das metas instituidas em Jomtien.
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Organizacdes continentais e internacionais desempenham, muitas vezes, um papel
importante num tal contexto, facilitando este tipo de cooperacdo entre paises.

Atroca de informacgdes e experiéncias em atividades bem-sucedidas, destacados no item
2.2 da Declaragdo de Jomtien (1990) quando realizadas em conjunto, levam a implementacao

de planos de agdo para a educagdo basica, em forma de colaboracao para a

(i) capacitagdo de pessoal-chave, como planejadores, administradores, formadores de
educadores, pesquisadores, etc.; (ii) esfor¢os para melhorar a coleta e analise da
informacao; (iii) pesquisa; (iv) produgdo de material didatico; (v) utilizacdo dos meios
de comunicacdo para satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem; e (vi) gestdo
e uso dos servigos de educagdo a distancia.

Esse intercambio de informagdes, produz o que Libaneo (2016, p.42) chama de
internacionalizagdo das politicas educacionais no contexto da globalizacao, quando as agéncias
internacionais multilaterais, “[...] formulam recomendagdes sobre politicas publicas para paises
emergentes ou em desenvolvimento”. Essas recomendagdes incluem a “[...] regulagdo das
politicas em decorréncia de acordos de cooperagdo, principalmente nas areas da satde e da

educagao”.

A produgao de documentos para a educagdo, vinculados por uma agenda globalizada,
criam, conforme Libaneo (2016, p.44) “[...] um padrio universal de politicas para a educagdo
baseado em indicadores e metas quantificaveis como critério de governabilidade curricular,

visando ao controle dos sistemas de ensino nacionais”.

A influéncia desses documentos formulados por organismos internacionais desde 1990,
para Libaneo (2016, p.48) fazem parte das politicas, para as escolas do Brasil, fazendo com que

a educacdo escolar fique

[...] restrita a objetivos de solugao de problemas sociais e econdmicos e a critérios do
mercado, comprometendo seu papel em relacdo a suas finalidades prioritarias de
ensinar contetidos e promover o desenvolvimento das capacidades intelectuais dos
alunos. Desse modo, tais politicas levam ao empobrecimento da escola e aos baixos
indices de desempenho dos alunos e, nessa medida, atuam na exclusdo social dos
alunos na escola, antes mesmo da exclusdo social promovida na sociedade.

Os organismos internacionais ou multilaterais, conforme Horta Neto (2013), organizam

avaliagdoes de desempenho desde 1960 nos Estados Unidos da América e Europa, 1970 na
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América Latina e desde 1980 na Oceania. Além de criar essas avaliagdes, esses organismos

fomentam estudos internacionais, para conhecer e avaliar a educagao dos paises participantes.

O Brasil participa de avaliagdes e estudos internacionais, de acordo com Horta Neto

(2013, p.28), desde 1997 com a participagdo

[...] no Laboratério Latino Americano de Evaluacion de la Calidade de la Educacion”®

(LLECE), programa coordenado pela Oficina Regional de Educacion para América
Latina y EI Caribe (Orealc), entidade ligada a Unesco, criada em 1963, com sede no
Chile, que tem como objetivo apoiar os 41 paises-membros da regido na defini¢do de
estratégias para o desenvolvimento de suas politicas educativas. Do LLECE
participaram 18 paises, entre eles Brasil, Argentina, Chile ¢ México. O primeiro
estudo foirealizado em 1997, o segundo em 2008. O terceiro estudo, conhecido como
terce, serd aplicado em 2013, testando, assim como fizeram os dois primeiros, Leitura,
Escrita e Matematica em estudantes do terceiro e do sexto ano de escolaridade e
Ciéncias em estudantes do sexto ano. O destaque ¢ a participagdo de Cuba, o inico
teste internacional em que o pais participa.

Estudos estatisticos sdo produzidos com a finalidade, conforme Horta Neto (2013, p.28)

de monitorar a qualidade da educagao ofertada. Entre esses estudos, se destacam o

- World Education Indicators (WEI), estudo anual que apresenta dados educacionais
produzidos pelo Unesco Institute of Statistics, 6rgdo com sede no Canada. Em 2008,
o orgdo produziu um longo estudo denominado Survey of Primary Schools, que
envolveu 11 paises, entre eles Brasil, Chile ¢ Argentina, com o objetivo de entender e
monitorar os fatores que influem na qualidade e na equidade da educag@o primaria
(UNESCO, 2008).

- Educativo et al Glance, estudos coordenados pela OCDE, publicados trienalmente
desde 2001, que fornecem uma visdo geral sobre os sistemas educativos dos paises
que participaram do Pisa. Tratam de temas como investimentos em educacdo e
mecanismos de acesso e permanéncia das alunas ¢ dos alunos nas escolas, todos
relacionados aos seus resultados obtidos no Pisa.

O Brasil também participa do Programme for International Student Assessment (PISA),

pesquisa internacional trienal que visa avaliar os sistemas de ensino em todo o mundo, testando

"0 A quarta etapa do exame - ERCE comega a ser aplicada em maio de 2019. Os testes serfo realizados pelos
estudantes da 3?2 e 62 série nas areas de Linguagem (leitura e escrita), matematica e Ciéncias Naturais (esta Ultima
apenas para a 62 série). Participam do teste estudantes de 18 paises: Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia,
Costa Rica, Cuba, Equador, El Salvador, Guatemala, Honduras, México, Nicaragua, Panamd, Paraguai, Peru,
Republica Dominicana e Uruguai. O objetivo dos exames é garantir uma educacdo inclusiva, equitativa e de
qualidade e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos. Estabelece ainda um foco
renovado na aprendizagem, além das habilidades fundamentais, da aprendizagem cognitiva ou académica e do
desenvolvimento de habilidades profissionais. Inclui a aquisicdo ndo sé de habilidades, mas também de valores
como o respeito pela vida e a dignidade humana, necessarios a harmonia social em contextos de diversidade. Fonte:
http://www.unesco.org/new/es/santiago/education/education-assessment-llece/.
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as habilidades e conhecimentos de estudantes de 15 anos de idade que estdo chegando ao fim

de sua escolaridade.

O PISA avalia o quanto e a forma que os estudantes podem aplicar o que aprendem na
escola a situacdes da vida cotidiana. Mais de 90 paises participaram da avaliagao, que comegou
em 2000. A cada trés anos, os estudantes sdo testados em leitura, matematica e ciéncias. Os
estudantes além do teste, preenchem um questionario com informag¢des contextuais, como o
nivel de escolaridade de seus pais e renda per capita além disso, os diretores escolares
preenchem um questiondrio sobre a gestdao e organizacao da escola Isso fornece insights sobre

como o background e o ambiente escolar podem influenciar o desempenho dos estudantes’?.

Tanto no Brasil quanto no estado de Sao Paulo, as politicas publicas para a educacao,
seguem as orientagdes dos organismos internacionais e as recomendacdes deliberadas na
Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos e outros eventos financiados pela UNESCO,

Banco Mundial e OCDE.

5.3.1 Programme for Intenational Student Assessment-PISA

O Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes — PISA, ¢ uma avaliacdo de
desempenho, aplicada de forma amostral a estudantes na faixa etaria dos 15 anos’?, idade em
que se pressupde o término da escolaridade basica obrigatoria, nos paises que aderirem ao
programa, que compara o desempenho desses estudantes em Ciéncia, Matematica e Leitura.
Nem todos os participantes da amostra respondem a todos os itens, cada grupo responde a um

conjunto de itens diferente.

1 The Programme for International Student Assessment (PISA) is a triennial international survey which aims to
evaluate education systems worldwide by testing the skills and knowledge of 15-year-old students who are nearing
the end of their compulsory education. PISA assesses how well they can apply what they learn in school to real-
life situations. Over 90 countries have participated in the assessment so far which began in 2000. Every three years
students are tested in the key subjects: reading, mathematics and science. In one assessment there is a focus on one
of the subjects. For example, in the year 2000, the focus was on reading which allowed us to get more in-depth
information on the students' reading skills. Some countries also choose to administer an assessment in financial
literacy. Not only do the students take a test, but also, they fill out a background questionnaire to provide some
contextual information e.g. they are asked about the level of education of their parents and how many possessions
there are in their household. In addition, school principals fill out a questionnaire about how their schools are
managed. This gives us insights into how the students' background and school environment could influence their
performance. Disponivel em: http://www.oecd.org/pisa/aboutpisa/

2 Por ser uma avaliagdo amostral baseada na idade e ndo na etapa escolar, verifica-se que os estudantes brasileiros
elegiveis para o PISA estéo em distintas séries/anos do percurso escola.


http://www.oecd.org/pisa/aboutpisa/
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A primeira edicdo do PISA ocorreu nos anos 2000. O Brasil participou dessa avaliagado
internacional na condig¢do de pais convidado e colaborador, visto que ndo integra o quadro de

paises membros da OCDE.

A OCDE e as agéncias que coordenam o PISA, tomam as decisdes sobre a abrangéncia
e a natureza das avaliagcdes a serem implementadas e sobre as informagdes socioculturais a

serem pesquisadas (INEP, 2008).

As tomadas de decisdes sdo elaboradas em conjunto, por especialistas indicados pelos
paises participantes que compartilham recurso relacionado a amplitude e ao equilibrio
linguistico e cultural dos instrumentos da avaliacao, vinculados a qualidade da tradugdo de
documentos, referenciais e instrumentos, a selecdo da amostra, a coleta e ao processamento dos
dados. Em 2006, participaram do PISA, além dos 30 paises membros da OCDE, 27 paises
convidados, entre eles cinco sul-americanos: Argentina, Brasil, Chile, Colombia e Uruguai

(INEP, 2008).

O PISA avalia além dos aspectos relacionados as competéncias e conhecimentos os
estudantes em Leitura, Matematica e Ciéncias. Também sdo analisados seus habitos de estudo,
suas motivacdes e suas preferéncias por diferentes tipos de situacdes de aprendizado. Os
indicadores de desempenho produzidos orientam os paises participantes para as politicas

educacionais voltadas a melhoria da qualidade da educacao (INEP, 2008).

Embora as trés areas sejam avaliadas em todas as edi¢des, havera mais itens na prova
sobre a area focalizada em cada edi¢do, contando com aproximadamente 54% de itens dessa
area. Essa maior quantidade de itens permite que o conteudo seja examinado de forma mais

detalhada, viabilizando a separacdo em subdreas e diferentes formas de abordagem (INEP,

2014).

Os resultados relacionados as competéncias e conhecimento dos estudantes, fornecem
trés tipos de indicadores: Indicadores basicos, que dao um perfil dos conhecimentos,
habilidades e competéncias; Indicadores contextuais, que mostram como tais conhecimentos,
competéncias e habilidades estdo relacionados a variaveis demograficas, sociais, econdmicas e
educacionais e Indicadores de tendéncias, que emergirao a partir dos dados a serem coletados

ao longo da série historica.

No PISA realizado em 2006, a avaliagao foi composta por 13 cadernos de teste distintos,
organizados a partir de sete blocos de unidades de itens de Ciéncias, quatro blocos de

Matematica e dois blocos de Leitura. Cada caderno de teste, previsto para ser respondido em
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duas horas, apresentou quatro blocos de unidades, com pelo menos um de Ciéncias, totalizando
em média 65 questdes, que podiam ser de multipla escolha ou de resposta construida pelo

estudante (INEP, 2008).

Além do teste, os estudantes responderam um questionario de pesquisa socioecondomica
e cultural, solicitando informagdes pessoais, de suas familias, do ambiente familiar, do ambiente
escolar, de seus habitos e preferéncias de estudo, de suas atitudes em relagao a aprendizagem.
As escolas, também responderam um questionario, focalizando aspectos como a qualidade dos
recursos existentes (humanos e materiais), processos decisorios e praticas docentes. No que diz
respeito a sala de aula, foram incluidas questdes sobre o contexto do ensino, diferentes

estratégias de aprendizagem (INEP, 2008).

A amostra, definida pelos paises participantes, ¢ selecionada pela Westat, empresa
americana da area de estatistica que compde o Consoércio Internacional que administra o PISA.
No caso brasileiro, a Westat selecionou 633 escolas que, segundo dados do Censo Escolar
brasileiro de 2005, deveriam totalizar cerca de 12.000 alunos. As escolas selecionadas foram
contatadas pelo INEP em parceria com as Secretarias Estaduais de Educagao. Participaram da
edicdo do PISA de 2006 estudantes nascidos entre 1de maio de 1990 e 30 de abril de 1991,
matriculados na 7* ou 8* série do ensino fundamental ou em qualquer das séries do ensino médio

(INEP, 2008).

No estado de Sao Paulo, foram avaliados em 2006 pelo PISA 1.046 estudantes de 15
anos, 40% deles matriculados no 1° ano do ensino médio, 11% em relagdo ao total de matriculas

do estado, entre escolas publicas e privadas.

As competéncias avaliadas pelo PISA em 2006, com enfoque no Conhecimento de
Ciéncias, foram resumidas pelo INEP (2008) em seis 0s niveis de Proficiéncia do PISA com
limites entre 334,9 a 707,9.

O desempenho dos estudantes € o grau de dificuldade das questdes sdo divididos em
seis niveis de proficiéncia, descritos em termos de que tipo de competéncias cientificas os
avaliados demonstram possuir. Segundo essa escala, o Nivel 2 apresenta o minimo de
conhecimento cientifico que o estudante deve possuir. O Nivel 1 demonstra que o estudante nao
possui competéncia cientifica para assumir seu papel de cidaddo consciente, na sociedade

contemporanea’>,

3 Que se move pela ideia do progresso.
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A escala de Leitura foi definida em 2000, a de Matematica em 2003 e a de Ciéncias em
2006. As escalas de cada area sdo independentes e ndo podem ser comparadas entre si. Desse
modo, o0 valor da escala de cada area, tem significado diferente desse mesmo valor em outra
escala (INEP, 2008).

As competéncias e conhecimentos sdo avaliados em contextos especificos, selecionados
de acordo com o conhecimento para a faixa etaria dos estudantes, ou seja, 15 anos de idade. Os
contextos buscam evidenciar a utilizacao das competéncias de leitura, letramento matematico e

letramento cientifico, em situacdes que refletem contextos pessoais, locais, nacionais e globais.

Conforme apontado pelo Relatorio de 2008, o Brasil obteve média de 254,0 em Ciéncias,
225,5 em Matematica e 224,5 em Leitura. Os dados da média de proficiéncia, do estado de Sao

Paulo, na edi¢cdo do PISA 2006 sao demonstrados no quadro 22.

Quadro 22 - Relatério de 2008 (PISA).

CIENCIAS MATEMATICA LEITURA
estado de Sao 385 370 392
Paulo
Regido Sudeste 396 378 404
OCDE 491 484 484

Fonte: Resultados Proficiéncia PISA, 2006 (INEP, 2008). Elaborado pela autora

Os resultados de desempenho dos estudantes do Estado de Sao Paulo (redes publicas
estaduais e da rede privada) foi menor que a média da OCDE e da Regido Sudeste, conforme
demonstrado pelo quadro 22. Na amostra de 2006, nao houve a participacao de estudantes da
rede publica municipal e o Relatério INEP (2008, p.72) ndo apontou se houve a participagao de
estudantes da rede federal. As médias em Ciéncias, Matematica e Leitura dos estudantes da rede
privada que participaram do PISA no Estado de Sdo Paulo, ndo sdo significativamente

diferentes das correspondentes médias de todos os estudantes do Brasil e OCDE.

Em 2009 inicia-se um novo ciclo de avaliagdes do PISA, sendo o foco a competéncia
Leitura. A OCDE aplicou a avaliacdo em 60 paises. Foi considerado para a amostra brasileira
organiza¢do administrativa (publica ou privada), localiza¢do (rural ou urbana), o indice de

Desenvolvimento Humano (IDH) sendo avaliadas 947 escolas e 20.127 estudantes. A amostra
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também foi aplicada a estudantes do 1° ano do ensino médio, independente da idade. Foram
excluidas as escolas indigenas e estudantes da educagao especial. No Estado de Sao Paulo,

participaram do PISA 2009 47 escolas e 1.164 estudantes (INEP, 2012).

As principais caracteristicas da Matriz de Referéncia em Leitura se concentraram em

duas questdes principais, conforme relatorio INEP de 2012 (p.24), sendo

[...] Aspectos: Qual € o proposito do leitor e como se dd a aproximagdo do texto?
Localizar e recuperar (informagdes no texto); Integrar e interpretar (o texto lido);
Refletir e analisar (diante do texto e a partir da propria experiéncia). Situagdes: Qual
¢ a inteng@o do uso do texto, segundo o ponto de vista do autor? Pessoais (que atende
o proprio interesse); Publicas (relacionadas a sociedade); Educacionais (utilizadas no
ensino); Ocupacionais (relacionadas ao mundo do trabalho).

Em 2009 o estado de Sao Paulo melhorou a proficiéncia em relagao a 2006, conforme

demonstrado pelo quadro 23.

Quadro 23 - Relatério de 2009 (PISA).

CIENCIAS MATEMATICA LEITURA
estado de Sao 412 390 424
Paulo
Regido Sudeste 415 394 425
OCDE 500 495 493

Fonte: INEP, 2012. Elaborado pela autora.

Os resultados em Leitura, Ciéncias e Matematica indicam uma melhora na educagao
paulista, mas nao ¢ possivel afirmar que a educagao publica tenha tido melhora, pelo fato da

rede privada e federal, também terem feito parte da amostra.

Em 2012 o PISA foi realizado de forma eletronica, optou-se por uma amostra menor
que das edigdes anteriores. Todas as escolas participaram da avaliacdo eletronica e escrita, por
sorteio, 18 dos 35 estudantes selecionados para a avaliagdo escrita, realizaram a prova eletronica
no dia posterior. No estado de Sao Paulo foram avaliados 68 escolas e 1933 estudantes (INEP,

2014).
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O foco do PISA 2012 foi matematica, o quadro 24 demonstra o resultado do estado de
Sao Paulo, rede publica estadual para matematica e rede publica e privada para ci€ncias e leitura.

O INEP devido a amostra menor nesse ano, nao fez a divulgacdo dos dados por regiao.

Quadro 24 - Relatério de 2012 (PISA).

CIENCIAS MATEMATICA LEITURA
estado de Sdo 417,4 379,8 421,6
Paulo
OCDE 501 494 496

Fonte: INEP, 2013 ¢ OCDE, 2014

O estado de Sao Paulo demonstra, a necessidade de melhorar o desempenho dos
estudantes, quando comparados aos Estados da regido Sudeste e a média dos paises
participantes do PISA. Por esse instrumento de avaliacdo, se identifica o que os estudantes
podem reproduzir de conhecimento e examina o que eles t€ém apreendido e como aplicam o
conhecimento no contexto escolar ou social. Os instrumentos utilizados para medir o
conhecimento dos estudantes, fornecem um perfil basico de habilidades, derivados de
questionarios que mostram como tais habilidades sdo relacionadas a variaveis demograficas,

sociais, econdmicas e educacionais.

No PISA de 2015, pela primeira vez foram coletados dados sobre os docentes do sistema
avaliado. Responderam ao questionario até¢ 10 docentes de ciéncias e 15 de outras disciplinas
de cada escola participante. Eles responderam a questdes sobre qualificagdo e desenvolvimento
profissional, praticas de ensino, ambiente para aprendizagem, lideranca e gerenciamento escolar.
No estado de Sao Paulo participaram da amostra do PISA 2015, 75 escolas, 2.800 estudantes,
446 docentes de Ciéncias e 983 de outras disciplinas (INEP, 2016).

Em 2015 o foco volta a ser o ensino de Ciéncias, iniciando um novo ciclo de avaliagdes.
Foram utilizados nesse ano 184 itens diferentes de Ciéncias, que fizeram parte do um indice de

dificuldade com percentual de acerto e indice Delta, por pais e unidade da Federagao.

No Indice Delta (nivel de dificuldade), 13 pontos correspondem a 50% de acertos.

Somente 15,8% dos itens apresentaram indice Delta menor ou igual a 13 (valor médio que
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corresponde a 50% de acertos). Ou seja: aproximadamente trés itens em cada 20 apresentaram

proporcao de acerto igual ou superior a 50% (INEP, 2016, p.17).

O estado de Sdo Paulo esta classificado como baixa dificuldade em Ciéncias (31,7%)
pelo indice Delta, os pontos fracos dos estudantes estavam associados a interpretar dados e
evidéncias cientificamente, relacionado ao conhecimento procedimental, de resposta aberta e
de multipla escolha complexa. E os pontos fortes, em explicar fendmenos cientificamente, de

conhecimento de conteudo, com resposta do tipo multipla escolha simples (INEP, 2016).

Em leitura, os estudantes do estado de Sao Paulo pontuaram 13,65 no indice de
dificuldade Delta, com 43,6 % de baixa dificuldade. Os pontos fracos se relacionam a lidar com
textos da situacdo publica (textos e documentos oficiais, notas publicas e noticias), itens com
textos no formato combinado, caracterizados pela jungdo de pardgrafos em prosa e listas,
graficos, tabelas ou diagramas e itens que envolvem o aspecto integrar e interpretar. Os pontos
fortes se relacionam a lidar com textos representativos de situagcdo pessoal (e-mails, mensagens
instantaneas, blogs, cartas pessoais, textos literarios e textos informativos), itens com textos
continuos, definidos por sua organizagdo em oragdes e paragrafos, e tipico de textos
argumentativos, contos e romances e itens que envolvem o aspecto localizar e recuperar
informacao. Esse formato de item, onde os estudantes se destacaram, sao apresentados na Prova

Brasil (INEP, 2016).

Os itens de matematica do PISA 2015, apresentaram problemas num contexto do mundo
real, divididos pelos conteudos: quantidade, incerteza e dados, mudangas e relagdes, espago e
forma. E foram subdivididos em categorias contextuais: pessoal, social, ocupacional e cientifico

(INEP, 2016).

O Estado de Sdo Paulo apresentou indice Delta de 15,56 pontos e 25,9% de baixa
dificuldade em matematica. Os estudantes demonstraram maior dificuldade em itens que
trabalham as propriedades das figuras geométricas, como o perimetro ou a area, ou as
caracteristicas das figuras espaciais. A interacdo dinamica com formas reais bem como suas
representacoes mostrou-se como um conteudo mais dificil e trabalhoso para os estudantes de
15 anos. O desempenho foi melhor nos itens sobre valor em dinheiro, razdo e proporcao e
calculos aritméticos. Isso significa que o manuseio com dinheiro ou a vivéncia com fatos que

gerem contas aritméticas ou propor¢des é uma realidade mais proxima’ (INEP, 2016).

74 Com relagio a escala de proficiéncia em matematica, 43,74% dos estudantes no Brasil estdo abaixo do nivel 1.
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O quadro 25, demonstra os nimeros alcancados pelos estudantes paulistas, em 2015.

Apesar de ter melhorado os indices de desempenho em ciéncias, matematica e leitura, os

nameros estao abaixo da OCDE.

Quadro 25 - Relatério de 2015 (PISA).

CIENCIAS MATEMATICA LEITURA
estado de Sdo Paulo 409 386 417
OCDE 493 490 493

Fonte: INEP, 2016 e OCDE, 2016

Em 2015, Sao Paulo foi o estado com maior amostra de estudantes de 15 anos do pais,
avaliados pelo PISA sendo 2.800 participantes, entretanto na métrica do exame, ficou atrés de
Rio Grande do Sul, Santa Catarina, Paran4, Minas Gerais, Distrito Federal e Espirito Santo, no
componente Ciéncias. Em Leitura ficou atrds do Parand, Minas Gerais, Distrito Federal e
Espirito Santo. Em Matematica, ficou atras do Rio Grande do Sul, Santa Catarina, Minas Gerais,

Distrito Federal, Parana e Espirito Santo.

A tarefa de desenvolver um programa de qualidade educacional, ¢ desafiadora e requer
uma tomada de decisdes, subsidios e reflexdes dos 6rgdos envolvidos, para a defini¢do de
politicas publicas educacionais, originadas pelo debate entre educadores, comunidade escolar,

administradores publicos e politicos.

As questoes ligadas ao desenvolvimento da qualidade da educacdo paulista, estdo
relacionadas com o cenario social e politico, quer permeiam os debates e discussdes sobre o

rumo da educacdo e as expectativas de acesso, permanéncia e sucesso dos estudantes.

Estudar e compreender as relagdes entre qualidade da educagdo e politica publica, é
essencial para encaminhar os processos avaliativos, organizado pelo Estado, visto que esta

vinculado as necessidades da sociedade, em um determinado tempo historico.
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CONCLUSAO

Esta pesquisa teve como objetivo geral analisar os resultados das avaliagbes de
desempenho dos estudantes do ensino fundamental e médio e como (ou se) estes sdo utilizados
na formulacdo de politicas publicas para a educacao béasica no estado de Sdo Paulo. Para
responder esse objetivo foi necessario distinguir os programas para a educagdo basica
formulados pelo Estado, que almejam a qualidade da educacdo publica. O destaque incidiu
sobre a analise dos instrumentos de politicas educacionais do Estado e como a avalia¢do de
desempenho ¢é utilizada para compor os indicadores educacionais.

A analise dos instrumentos possibilitou compreender a relacao entre a teoria, a pratica
e as politicas que instituiram a avaliagdo de desempenho como forma de medir a qualidade da
educacao publica paulista. Nessa perspectiva, verifica-se que 0 SARESP e SAEB propdem o
uso das avaliacGes de desempenho tanto para a regulacdo das escolas quanto para elaborar
programas gque almejam a qualidade da educacéo publica.

O Estado por intermédio das avaliacfes de desempenho, fomenta uma acédo reguladora
da educacédo. Essa acdo reguladora, atua na educacgéo escolar, na promog¢édo de mudancas na
organizacdo da gestdo, no curriculo e na pratica docente. Essa mudanca é percebida nos
programas instituitos em cada ano letivo, e na descontinuidade de muitos, e que estdo
vinculados aos resultados apresentados pelas escolas demonstrados pelos indices de
desempenho e qualidade.

A partir do levantamento dos programas implantados pela SEE/SP, que se destinam a
regular a educacdo, e que estdo em concordancia com a CF/1988 e LDBEN/1996, foram
analisados os documentos oficiais publicados pelos 6rgdos centrais federal e estadual,
demonstrados em dados estatisticos. Foi levado em consideracdo, nessa analise, os dados
relativos ao estado de S&o Paulo no PISA, quanto instrumento de regulagédo internacional.

A utilizagdo de instrumentos como avaliagdo de desempenho e monitoramento do fluxo
escolar, tem inicio na década de 1990, quando as concepcdes de qualidade passam a ser
pesquisadas na perspectiva de programas que integram as reformas educacionais influenciadas
pelos acordos e convénios firmados entre agéncias multilaterais, projetos de monitoramento e
avaliacdo das politicas publicas educacionais, implantadas nas redes escolares, com a
preocupacdo de observar o custo-beneficio-aluno e subsidiar as reformas e regulacédo

educacional pelo Estado.
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Esses instrumentos, entretanto, deveriam considerar, na equagdo, um indicador
socioecondmico dos estudantes que poderia ser obtido a partir do Nimero de Identificacédo
Social das familias e/ou responsaveis. Esse indicador poderia ser multiplicado por 3, para
familias com renda até 1 salario minimo, por 2 para 2 salarios minimos, por 1 para 3 salarios
minimos e por zero para acima de 3,5 salarios minimos. O Estado também deveria ter um
indicador para vulnerabilidade dos estudantes e das escolas, que poderia ser observado pelo
Registro de Ocorréncia Escolar — ROE", com isso a rede publica teria um perfil, dos estudantes
e escolas, que poderia ser determinado ndo apenas pela avaliagdo de desempenho e fluxo, mas
pelo perfil scio-ecbnimo- cultural do publico alvo da educagédo publica paulista.

A regulacdo realizada pelo Estado, passa pela dimensdo e abrangéncia da avaliacao de
desempenho e controle do fluxo escolar. A adesdo a esta categoria de avaliacdo ndo é
espontanea, mas sim uma imposicdo da legislacdo vigente, necessaria para a investigacdo da
qualidade, de uma unidade de ensino ou sistema educacional.

Nessa perspectiva de regulagéo e responsabilizacdo, compete a gestdo escolar e docentes
informar a sociedade sobre os resultados demonstrados pelos estudantes, nas avaliacdes de
desempenho, a0 mesmo tempo em que propdem acOes para atingir as metas de qualidade,
projetas pelo Estado. Essa informacdo, e responsabilizacéo, é feita por programas como Gestao
em Foco e pelas plataformas Secretaria Escolar Digital e Foco Aprendizagem. Gestores,
docentes, estudantes e responsaveis tem acessos diferentes as plataformas, mas todos podem
observar os resultados obtidos pelos estudantes nas avaliagcdes de desempenho, bem como as
correcdes e comentarios de cada item que compdem a avaliagdo. E possivel verificar que as
avaliacOes sdo padronizadas e que ndo levam em consideracdo a localizagdo geografica da
unidade escolar, perfil socioeconémico de estudantes e docentes, formacgdo continuada dos
docentes e vulnerabilidade dos estudantes e responsaveis.

Essas avaliacOes e os indices alcancados pelas escolas, sao temas de debates politicos e
educacionais, que influenciam os modos de regulacao do poder pablico no sistema educacional.
Esse modo passa pela conducdo das politicas publicas educacionais que pretendem demarcar
novas propostas de eficacia e eficiéncia dos resultados. A eficacia e eficiéncia perpassa a
organizacéo da escola e refere-se ao favorecimento do ensino e da aprendizagem, sem contudo,

caracterizar os perfis ja tratados nessa pesquisa.

75 O diretor da unidade escolar é o responsavel por registrar as ocorréncias, que séo feitas com perfil de gestor no
PortalNet, disponivel em: http://portalnet.educacao.sp.gov.br/
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Esta pesquisa bibliogréfica propds a realizagdo de uma andlise dos instrumentos de
regulacdao, com uma abordagem qualitativa por considerar necessario conceituar a qualidade da
educacdo, conforme fomentada pela legislacdo. Os dados demonstrados contribuiram para
entender as contradigdes existente entre a regulacdo, o curriculo e o trabalho docente.

A primeira questdo proposta nesse estudo sobre os instrumentos utilizados pelo Estado
para determinar a qualidade, pela perspectiva dos dados estatisticos da avaliacdo de
desempenho e fluxo escolar, tem sua resposta pela utilidade dos resultados, para o
estabelecimento de metas para a escola. Contudo mesmo observando apenas a proficiéncia e o
fluxo, os pesquisadores da area educacional mostram a necessidade de estender a analise aos
aspectos socioeconémicos e culturais dos estudantes. As reflexdes produzidas, oferecem
elementos para debates necessarios sobre a utilizacdo desses resultados para determinar a
qualidade de uma unidade escolar ou sistema de ensino.

A perspectiva dos processos de ensino e de aprendizagem, que colaborem para a
qualidade da educacéo, deveria passar pelo enfrentamento dos problemas que ocorrem no
espaco social, econdmico e cultural dos atores da escola.

A segunda questdo dessa pesquisa investiga a utilizacdo da avaliacdo de desempenho e
fluxo escolar pelo estado de S&o Paulo como medida de regulacéo das escolas foi respondida
por meio dos atos normativos publicados, que instituem programas que modificam o curriculo
escolar, instituem as classes de aceleracdo de ciclo, promovem a capacitacdo docente e institui
a bonificacdo de resultados, com o objetivo de promover a qualidade da educacéo publica
paulista.

Conforme a pesquisa realizada os atos normativos, publicados desde a década de 1990,
passam a regular e a integrar o cotidiano da escola e a evidéncia estd na bonificacdo de
resultados, que ocorre quando a equipe escolar é contemplada, financeiramente, ao atingirem
as metas de qualidade estabelecidas pelo Estado. Quando as metas ndo séo atingidas as unidades
escolares sdo denominadas “assistidas” e passam a ser acompanhadas pela superviséo e nicleo
pedagdgico das Diretorias de Ensino.

A terceira questdo, sobre a analise da aplicagcdo dos instrumentos utilizados para medir
a qualidade da educacdo e o impacto na politica educacional paulista foi respondida pela
pesquisa dos resultados demonstrados e como influenciaram as mudancgas nas politicas publicas
como: areorganizacdo da rede fisica escolar, a instituicdo de jornada Unica docente, a instituicéo
de projetos de recuperacgdo de ciclo, a instituicdo do Sistema de Avaliacdo do Rendimento
Escolar do Estado de S&o Paulo e o estabelecimento do indice de Desenvolvimento da Educacio

do Estado de S&o Paulo que compara os resultados do SARESP e do SAEB.
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As questdes vinculadas ao desenvolvimento da qualidade da educacdo, estdo
relacionadas com o cenario social e politico, que permeiam os debates e discussdes sobre o
rumo da educacéo e as expectativas de acesso, permanéncia e sucesso dos estudantes. Estudar
e compreender as relagdes entre qualidade da educacdo e politica publica, é essencial para
encaminhar os processos avaliativos, organizado pelo Estado vinculados a necessidade social
de uma educacdo que favoreca a aprendizagem na educacdo basica. Contudo ndo se pode
determinar a qualidade apenas pelos resultados demonstrados sem que ocorra uma
especificacdo do publico avaliado. O fluxo € observado pelos dados informados pelas unidades
escolares e que compdem o Censo Escolar, j& os resultados das avalia¢c@es de desempenho como
SARESP e SAEB, retornam para a unidade como um dado estatistico, mas como foi realizado
0 processo de correcdo dessa avaliacdo e redacdo, qual o padrao de resposta desse estudante, na
escala da TRI, nem sempre fica claro para a equipe escolar.

A andlise dos dados utilizados para a realizagdo dessa pesquisa, ficou limitada ao
conteudo dos Relatérios do SARESP, SAEB, PISA, IDEB e IDESP demonstrados nas
plataformas digitais especificas e ao material impresso disponibilizado pela SEE/SP e enviados
anualmente a cada unidade escolar.

Os dados apontados pelos graficos, demonstram que a proficiéncia dos estudantes da
educacdo basica publica paulista, apresenta ligeiro aumento nos indices estipulados pelo
Estado, no entanto apenas os resultados da avaliagdo de desempenho e fluxo escolar nédo
garantem a qualidade da educacdo. Faz-se necessario conhecer a cultura escolar, os niveis
socioecondmicos dos estudantes e também das equipes escolares, a qualificacdo dos gestores e
0s recursos pedagdgicos disponiveis para o desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem. Nivelar as escolas da rede, por uma régua de qualidade, atribuindo valores de 0
a 7, pode muitas vezes ndo demonstrar o cotidiano de estudantes e docentes. Nao incluir nos
dados fatores culturais especificos das diferentes regides do Estado ou 0 nimero de docentes
afastados, pode “mascarar” um realidade e demonstrar dados néo objetivos sobre a qualidade
da educacdo publica paulista.

Tem-se a confirmagdo da tese de que “os resultados das avaliagbes de desempenho,
influenciam as politicas educacionais voltadas para o ensino fundamental e médio ao mesmo
tempo que regulam as escolas publicas” no decorrer das andlises e da interpretagao dos dados
demonstrados pelo SARESP, SAEB e PISA. Esta tese foi se confirmando, sustentada pelos
tedricos pesquisados, que consideram a atuacdo de organismos internacionais na defini¢do de

instrumentos de regulacao da qualidade da educacgéo, no Brasil e no estado de Séo Paulo.
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Espera-se que este estudo possibilite a reflexdo dos tomadores de deciséo para que 0s
instrumentos que definem a qualidade da educacdo possam ser revistos e que se leve em
consideracdo caracteristicas especificas das unidades escolares, estudantes e equipes
educacionais. Os objetivos da pesquisa foram atingidos, uma vez que 0s instrumentos e
legislacdo apontam que as escolas e equipes sdo responsabilizadas pelos resultados
apresentados nas avaliacdes de desempenho. Entretanto, tem-se a clareza que esses aspectos
ndo devem ser os Unicos para se determinar a qualidade da educacgéo béasica, uma vez que ha
uma rotatividade de estudantes, docentes e gestores que ndo entram na equacao do indice de
qualidade.

A qualidade da educacdo, portanto, ndo pode ser creditada apenas a afericdo da
proficiéncia em determinados componentes curriculares e em um dado momento do processo
educativo, mas configura-se como processo complexo e dindmico, que envolve um conjunto de
dimensdes. Ratifica-se, que qualidade da educacdo é um conceito polissémico e multifatorial,
que ultrapassa a definicdo e a compreensdo teorico, conceitual e analitica da situacdo escolar e
deve considerar as condi¢des socioeconémicas e culturais dos estudantes e da prépria escola,
como local que acolhe uma diversidade de préaticas sociais e educativas.

Dessa forma, destaca-se que a qualidade da educagéo e de seus instrumentos como a
avaliacdo de desempenho, se apresentam como um complexo e grande desafio. Nas Gltimas
décadas, registram-se um aumento no nimero de avaliacGes utilizadas para indicar a qualidade
da educacéo, assim debater essa questao remete a necessidade de compreender relagdes sociais
que envolvem questdes macroestruturais como desigualdade socioecondmica, analise dos

sistemas educacionais, processos de gestdo escolar, curriculo escolar e formagao docente.
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APENDICES

APENDICE A - DESCRICAO DOS SISTEMAS DE AVALIACAO DE
DESENVOLVIMENTO ESTADUAIS

1 - ACRE: Sistema Estadual de Avaliagio da Aprendizagem Escolar- SEAPE,
implantado em 2009, o programa avalia Lingua Portuguesa (leitura) e Matematica dos 3°, 5° e

9° anos do Ensino Fundamental e 1°,2° ¢ 3° anos do Ensino Médio.

2 - ALAGOAS: Avaliagao de Aprendizagem da Rede Estadual de Ensino de Alagoas-
AREAL, com inicio em 2012, os estudantes sdo avaliados nas disciplinas de Lingua Portuguesa

(leitura e producao de texto) dos 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino Médio.

3 - AMAZONAS: Sistema de Avaliacdo do Desempenho Educacional do Amazonas-
SADEAM, avalia estudantes da rede publica estadual e municipal do 3°,5°,7° ¢ 9° anos do
Ensino Fundamental em Lingua Portuguesa e Matematica e 1° ¢ 3° anos do Ensino Médio em
Linguagens, Matematica, Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza. O EJA anos iniciais e
finais do Ensino Fundamental também participam do sistema de avaliagdo. O Estado adota
politicas motivacionais aos educadores na forma de 14°, 15° e 16° salarios, cujas escolas

alcangarem as metas estabelecidas.

4 - BAHIA: Sistema de Avaliagcdo Baiano da Educacao — Sabe, implantado em 2007 ¢
composto por dois projetos o AVALIE, avaliacao para estudantes do Ensino Médio Regular e
Profissional Integrado, o projeto ¢ censitario para o 1° e 2° ano e amostral para o 3° ano. As
disciplinas avaliadas sdo Matematicas, Linguagens, Historia, Geografia, Fisica, Quimica e
Biologia. Criado em 2011 o Avalie ALFA ¢ especifico para os estudantes do 2° ano do Ensino
Fundamental e contempla Leitura, Escrita e Matemadtica. Docentes e Gestores respondem a
questionario com a finalidade de identificar fatores relacionados ao desempenho escolar dos

estudantes.

5 - CEARA: Sistema Permanente de Avalia¢io da Educacio Bésica do Estado do Ceara
— SPAECE- implantado em 1992 abrange escolas publicas estaduais e municipais de modo
censitario nos 2°,5° ¢ 9° anos do Ensino Fundamental; 1°, 2° e 3° anos do Ensino Médio e Anos
Finais do Fundamental ¢ Ensino Médio do EJA. Sao aplicados questionarios contextuais para
estudantes, sobre perfil socioecondmico, ambiente de aprendizagem e habitos de estudo;

docente sobre perfil profissional e pratica docente; e para gestores escolares.
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6 - DISTRITO FEDERAL: Sistema Permanente de Avaliacao Educacional do Distrito
Federal (SIPAEDF) -em 2014 foram estabelecidos os parametros gerais e conceituais do
Sistema. A vigéncia foi estabelecida pela Lei 5.499/2015, que articula trés componentes:
avaliacdo de redes, avaliacdo institucional e avaliagdo do desempenho dos estudantes. Os

estudantes sdo avaliados em Lingua Portuguesa e Matematica.

7 - ESPIRITO SANTO: Programa de Avaliagdo da Educacio Bésica do Espirito Santo-
PAEBES, avalia os estudantes do 1°,2°,3°5° ¢ 9° anos do Ensino Fundamental e 3° ano do
Ensino Médio em Lingua Portuguesa e Matematica (de todas as etapas avaliadas) e, em anos
alternados, em Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza (a partir do 9° ano EF). O Programa
¢ dividido em trés etapas de avaliacdo, sendo aplicados no 1° e 2° semestre para estudantes do
1° ano do Ensino Fundamental; no 2° semestre para 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e 3°
ano do Ensino Médio e Trimestral para todos os estudantes do Ensino Médio Regular e Inovador

(com 4 anos).

8 - GOIAS: Sistema de Avaliacio Educacional do Estado de Goias — SAEGO,
implantado em 2011, de carater censitario para a rede publica estadual, avalia estudantes do 2°,
5° e 9° anos do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino Médio nas disciplinas de Lingua

Portuguesa e Matematica.

9 - MARANHAO: Sistema Maranhense de Avaliagio da Aprendizagem Escolar-
SIMAE, as discussoes tiveram inicio para implantacdo do Programa em 2014, serdo avaliados

todos os alunos da rede nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica.

10 - MATO GROSSO: Avaliagcdo Diagnostica do Ensino Publico Estadual de Mato
Grosso- ADEPE/MT, sdo avaliados estudantes do 2°,4°,6° ¢ 8° anos do Ensino Fundamental e
1° e 2° anos do Ensino Médio em Lingua Portuguesa e Matematica das escolas de Ensino

Regular, Educagao do Campo e Educa¢ao Quilombola.

11 - MATO GROSSO DO SUL: Sistema de Avaliacao da Educacao da Rede Publica de
Mato Grosso do Sul- SAEMS, implantado em 2008, de forma censitaria, sdo avaliados
estudantes do 2°, 5° e 9° anos do Ensino Fundamental; 1°, 2° ¢ 3° ano do Ensino Médio e Anos
Finais EJA do Ensino Médio. As disciplinas avaliadas pelo SAEMS s3ao Lingua Portuguesa

(leitura e producao de texto) e matematica.

12 - MINAS GERALIS: Sistema Mineiro de Avaliagao e Equidade da Educagao Publica-
SIMAVE, dividido em dois programas: 1- Programa de Avaliagdo da Alfabetizacdo

(PROALFA), com inicio em 2005, avalia estudantes do Ensino Fundamental dos 2° e 4° anos
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de modo amostral e 3° ano de modo censitario na disciplina de Lingua Portuguesa; 2- Programa
de Avaliagdo da Rede Publica de Educagdao Basica (PROEB), com inicio em 2000 avalia
estudantes dos 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino Médio nas disciplinas

de Lingua Portuguesa e Matematica.

13 - PARA: Sistema Paraense de Avaliacdo Educacional- SisPAE, sio avaliados de
forma censitaria estudantes do 4°, 5°, 8° ¢ 9° do Ensino Fundamental e 1°, 2° ¢ 3° anos do Ensino
Meédio nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica. Ha o questiondrio contextualizado

para docentes e gestores.

14 - PARAIBA: Avaliagdo Somativa do Pacto pela Aprendizagem na Paraiba- SOMA,
com inicio em 2017, a primeira edigdo avaliard estudantes da rede Estadual e Municipal Publica

nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica para o 3° e 5° ano do Ensino Fundamental.

15 - PARANA: Sistema de Avaliacdo da Educacio Basica do Parand — SAEP,
implantado em 2012 avalia estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino
Médio nas disciplinas de Lingua Portuguesa (leitura e escrita) € matematica. Vale ressaltar que
desde 1995 o estado realiza avaliagdes larga escalas, a partir de 2012 em parceria com o Centro

de Politicas Publicas e Avaliagdo da Educag¢ao da Universidade Federal de Juiz de Fora

(CAEd/UFJF), o sistema foi reformulado.

16 - PERNAMBUCO: Sistema de Avaliacdo Educacional de Pernambuco — SAEPE,
tem inicio no ano 2000, com aplicagdes em 2005 e 2007, sua aplicagcdo passa a ser anual e
censitaria em 2008. Os estudantes da rede publica Estadual e Municipal dos 3°,5° ¢ 9° anos do
Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino Médio sdo avaliados em Lingua Portuguesa e
Matemética. E aplicado questionario para tragar o perfil socioecondmico e trajetoria escolar do

estudante e perfil profissional de docentes e gestores.

17 - PIAUI: Sistema de Avaliagdo Educacional do Piaui — SAEPI, implantado em 2011
sdo avaliados estudantes de modo censitario do 6° ¢ 9° anos do Ensino Fundamental e 1°, 2° ¢

3° anos do Ensino Médio nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica.

18 - RIO DE JANEIRO: Sistema de Avaliagdo da Educag¢do do Estado do Rio de
Janeiro-SAERJ, implantado em 2008, avalia estudantes da rede de ensino Estadual e Municipal
nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica para 5° ¢ 9° anos do Ensino Fundamental e
3° ano do Ensino Médio Regular; dos anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio da
EJA e do 4° ano do Ensino Normal. O resultado dessa avaliagio gera o Indice de

Desenvolvimento da Educa¢do do Estado do Rio de Janeiro (IDERJ) que possui dois
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indicadores sendo: Indicador de Desempenho (ID) e Indicador de Fluxo (IF). O SAERJ
compreende dois programas: O Programa de Avaliagdo Diagnostica do Desempenho Escolar e
o Programa de Avaliacdo em larga escala. A rede conta com o Sistema de Avaliagao Bimestral,
aplicado a estudantes do 5° e 9° anos do Ensino Fundamental nas disciplinas de Lingua
Portuguesa, Matematica e Ciéncias; e Ensino Médio, Ensino Médio Integrado e Curso Normal

nas disciplinas Lingua Portuguesa, Matematica, Quimica, Fisica e Biologia.

19 - RIO GRANDE DO SUL: Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Rio
Grande do Sul — SAERS, implantado em 1995 avalia estudantes do 2° e 6° anos do Ensino
Fundamental e 1° ano do Ensino Médio nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, de

forma censitaria.

20 - RONDONIA: Sistema de Avaliagio Educacional de Rondonia — SAERO,
implantado em 2012, possui carater censitario e avalia estudantes dos 5° ¢ 7° anos do Ensino

Fundamental e 1° e 2° anos do Ensino Médio nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica.

21-SAO PAULO: Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sido Paulo
— SARESP, com inicio em 1992 para avaliar os alunos do 9° ano do Ensino Fundamental das
Escolas Padrao nas disciplinas de Lingua Portuguesa, Redagcdo, Matematica, Ciéncias, Historia
e Geografia. O modelo foi reconfigurado e em 1995 passa a ser avaliados estudantes do 5° e 9°
anos do Ensino Fundamental de modo censitario e 3° e 7° anos de modo amostral e 3° ano do
Ensino Médio nas disciplinas Lingua Portuguesa e Matematica. Desde 2007 o desempenho dos
estudantes no SARESP gera o Indice de Desenvolvimento da Educagio de Sdo Paulo (IDESP)
que utiliza dois indicadores: o Indicador de Desempenho (ID) e o Indicador de Fluxo (IF). O
sistema bonifica docentes, gestores e funcionarios se a escola atingir as metas especificadas
pela Secretaria de Educagdo. O IDESP e SARESP serdo estudados de modo aprofundado na
Secao II.

22 - TOCANTINS: Sistema de Avaliacdo da Aprendizagem Permanente do Estado do
Tocantins — SISAPTO, com inicio em 2011 avalia de forma progressivas estudantes do 5° e 9°
anos do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino Médio nas disciplinas de Lingua Portuguesa,

Matematica, Ciéncias, Geografia, Biologia, Quimica e Fisica.



203

APENDICE B- PROGRAMAS E PLANOS PROVENIENTES DA ESFERA FEDERAL

Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educagdo Basica ¢ de Valorizagdo dos
Profissionais da Educacao — FUNDEB — constituido por recursos provenientes dos impostos e
transferéncias dos estados, Distrito Federal e municipios, vinculados a educagao por forga legal

(art. 212 da Constituigao Federal/1988);

Plano de Desenvolvimento da Escola — PDE- as unidades escolares recebem do Ministério da
Educagdo e Cultura — MEC auxilio técnico e financeiro para planejarem estratégias que

melhorem a qualidade do ensino e da aprendizagem;

Programa de Dinheiro Direto na Escola — PDDE - presta assisténcia financeira para as unidades
escolares, em carater suplementar, para manuten¢ao da infraestrutura fisica e pedagdgica, para
elevar do desempenho escolar, também visa fortalecer a participagdo social e a autogestao

escolar;

Programa Nacional de Alimenta¢do Escolar — PNAE — a Unido repassa, a estados, municipios
e escolas federais, valores financeiros de carater suplementar efetuados em 10 parcelas mensais
(de fevereiro a novembro) para a cobertura de 200 dias letivos, conforme o numero de

matriculados em cada rede de ensino;

Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD- sdo atendidos estudantes em ciclos diferentes
dos quatro segmentos da educagdo basica: educagdo infantil, anos iniciais do ensino
fundamental, anos finais do ensino fundamental e ensino médio. O Decreto n® 9.099/2017,

unificou as agdes de aquisicao e distribuicao de livros didaticos e literarios pelo MEC;

Programa Nacional de Transporte Escolar — PNATE- os recursos sao destinados aos estudantes
da educacdo bésica publica residentes em areas rurais, com barreiras e de dificil acesso que
utilizam transporte escolar. Os valores transferidos diretamente aos estados, ao Distrito Federal
e aos municipios sdo feitos em dez parcelas anuais, de fevereiro a novembro. O calculo do
montante de recursos financeiros destinados anualmente aos entes federados ¢ baseado no censo
escolar do ano anterior X per capita definido pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da

Educagao — FNDE;

Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM- criado em 1998, o exame tem como objetivo

avaliar o desempenho do estudante ao fim da escolaridade basica. E utilizado como critério de
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selecdo para os estudantes que pretendem concorrer a uma bolsa no Programa Universidade

para Todos (ProUni) e como critério de selegao para o ingresso no ensino superior;

Sistema de Sele¢ao Unificada — SISU- sistema informatizado, gerenciado pelo MEC, pelo qual

instituigdes publicas de educagao superior oferecem vagas a candidatos participantes do Enem;

Programa Universidade para todos — PROUNI- criado pelo governo federal em 2004, oferece
bolsas de estudos, integrais e parciais (50%), em institui¢cdes particulares de educacao superior,

em cursos de graduacdo e sequenciais de formacao especifica;

Programa Nacional de Reestruturagdo e Aquisi¢do de Equipamentos para a Rede Escolar
Publica de Educagdo Infantil — PROINFANCIA- instituido pela Resolugio n° 6, de 24 de abril
de 2007, ¢ uma das agdes do Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE) que visa garantir
0 acesso de criancas a creches e escolas, bem como a melhoria da infraestrutura fisica da rede
de Educacdo Infantil. O programa atua sobre dois eixos principais: a constru¢@o de creches e
pré-escolas, por meio de assisténcia técnica e financeira do FNDE, com projetos padronizados
que sao fornecidos pelo FNDE ou projetos proprios elaborados pelos proponentes e aquisi¢ao
de mobiliario e equipamentos adequados ao funcionamento da rede fisica escolar da educacao

infantil, como mesas, cadeiras, bercos, geladeiras, fogdes e bebedouros.
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APENDICE C - PLANO NACIONAL E PLANO ESTADUAL DE EDUCACAO

1- PLANO NACIONAL DE
EDUCACAO

2- PLANO ESTADUAL DE
EDUCACAO - SP

Meta 1: universalizar, até¢ 2016, a educagdo
infantil na pré-escola para as criancas de 4
(quatro) a 5 (cinco) anos de idade e ampliar a
oferta de educacdo infantil em creches, de
forma a atender, no minimo, 50% (cinquenta
por cento) das criangas de até 3 (trés) anos até

o final da vigéncia deste PNE.

Meta 1 - Universalizar, até¢ 2016, a educagao
infantil na pré-escola para as criancas de 4
(quatro) a 5 (cinco) anos de idade e ampliar a
oferta de educacdo infantil em creches, de
forma a atender, no minimo, 50% (cinquenta
por cento) das criancas de até 3 (trés) anos até

2023.

Meta 2: universalizar o ensino fundamental
de 9 (nove) anos para toda a populacdo de 6
(seis) a 14 (quatorze) anos e garantir que pelo
menos 95% (noventa e cinco por cento) dos
alunos concluam essa etapa na idade
recomendada, até o Ultimo ano de vigéncia

deste PNE

Meta 2 - Universalizar o ensino fundamental
de 9 (nove) anos para toda a populagdo de 6
(seis) a 14 (quatorze) anos e garantir que pelo
menos 95% (noventa e cinco por cento) dos
alunos concluam essa etapa na idade
recomendada até o tltimo ano de vigéncia do

PEE.

Meta 3: universalizar, até 2016, o
atendimento escolar para toda a populagdo de
15 (quinze) a 17 (dezessete) anos e elevar, até
o final do periodo de vigéncia deste PNE, a
taxa liquida de matriculas no ensino médio

para 85% (oitenta e cinco por cento).

Meta 3 - Universalizar, até 2016, o
atendimento escolar para a populagdo de 15
(quinze) a 17 (dezessete) anos e elevar, até o
final do periodo de vigéncia do PEE, a taxa
liquida de matriculas no ensino médio para

85% (oitenta e cinco por cento).

24Meta 4: universalizar, para a populagdo de
4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com
do

desenvolvimento e altas habilidades ou

deficiéncia,  transtornos  globais
superdotagdo, o acesso a educacao basica e
ao atendimento educacional especializado,
preferencialmente na rede regular de ensino,

com a garantia de sistema educacional

Meta 4 - Universalizar, para a populacao de 4

(quatro) a 17 (dezessete) anos com

deficiéncia,  transtornos  globais  do

desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, o acesso a educacao basica e
ao atendimento educacional especializado,
preferencialmente na rede regular de ensino,
de educacional

com garantia sistema
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inclusivo, de salas de recursos
multifuncionais, classes, escolas ou servigos

especializados, publicos ou conveniados

inclusivo, salas de recursos multifuncionais,
classes, escolas ou servicos especializados,

publicos ou conveniados.

Meta 5: alfabetizar todas as criangas, no
maximo, até¢ o final do 3° (terceiro) ano do

ensino fundamental.

Meta 5 - Alfabetizar todas as criangas no
maximo até o final do 2° (segundo) ano do

ensino fundamental.

Meta 6: oferecer educagdao em tempo integral
em, no minimo, 50% (cinquenta por cento)
das escolas publicas, de forma a atender, pelo
menos, 25% (vinte e cinco por cento) dos(as)

alunos(as) da educagao basica.

Meta 6 - Garantir educagao integral em todos
os niveis e modalidades de ensino e assegurar
educacdo em tempo integral em, no minimo,
50% (cinquenta por cento) das escolas
publicas, de forma a atender a, pelo menos,
25% (vinte e cinco por cento) dos alunos na

educagao basica

Meta 7: fomentar a qualidade da educagao
basica em todas as etapas e modalidades, com
melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem,
de modo a atingir as seguintes médias
nacionais para o IDEB: 6,0 nos anos iniciais
do ensino fundamental; 5,5 nos anos finais do

ensino fundamental; 5,2 no ensino médio

Meta 7 - Fomentar a qualidade da educagao
basica em todas as etapas e modalidades, com
melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem,
de modo a atingir as seguintes médias para o
Indice de Desenvolvimento da Educacio
Bésica - IDEB no Estado: 2015: Anos
Iniciais:6,0; Anos Finais: 5,4 e EM 4,5/2017:
Anos Iniciais: 6,3; Anos Finais: 5,6 e EM: 5,0
/2019: Anos Iniciais: 6,5; Anos Finais: 5,9 e
EM: 5,2 / 2021: Anos Iniciais:6,7; Anos
Finais: 6,1 ¢ EM: 5.4.

Meta 8: elevar a escolaridade média da
populacdo de 18 (dezoito) a 29 (vinte e nove)
anos, de modo a alcancar, no minimo, 12
(doze) anos de estudo no ultimo ano de
vigéncia deste Plano, para as populag¢des do
campo, da regido de menor escolaridade no
Pais e dos 25% (vinte e cinco por cento) mais

pobres, e igualar a escolaridade média entre

Meta 8 - Elevar a escolaridade média da
populacdo de 18 (dezoito) a 29 (vinte e nove)
anos, de modo a alcancar o minimo de 12
(doze) anos de estudo até o ultimo ano de
vigéncia do PEE, para as populagdes do
campo, das regides de menor escolaridade
dos Municipios do Estado, dos 25% (vinte e

cinco por cento) mais pobres, e igualar a
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negros ¢ nao negros declarados a Fundacao
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

(IBGE)

escolaridade média entre negros e ndo negros
declarados a Fundacao Instituto Brasileiro de

Geografia e Estatistica.

Meta 9: clevar a taxa de alfabetizacdo da
populagdo com 15 (quinze) anos ou mais para
93,5% (noventa e trés inteiros € cinco
décimos por cento) até¢ 2015 e, até o final da
vigéncia  deste  PNE, erradicar o
analfabetismo absoluto e reduzir em 50%
(cinquenta por cento) a taxa de analfabetismo

funcional

Meta 9 - Elevar a taxa de alfabetizagdao da
populagdo com 15 (quinze) anos ou mais para
97,5% (noventa e sete inteiros € cinco
décimos por cento) até o 5° (quinto) ano de
vigéncia do PEE e, até o final da vigéncia,
superar o analfabetismo absoluto e reduzir
em pelo menos 50% (cinquenta por cento) a

taxa de analfabetismo funcional no Estado.

Meta 10: oferecer, no minimo, 25% (vinte e
cinco por cento) das matriculas de educagao
de jovens e adultos, nos ensinos fundamental
e médio, na forma integrada a educagdo

profissional

Meta 10 - Oferecer, no minimo, 25% (vinte e
cinco por cento) das matriculas de educagdo
de jovens e adultos nos ensinos fundamental
e médio, na forma integrada a educacdo

profissional.

Meta 11: triplicar as matriculas da educagao

profissional técnica de nivel médio,

assegurando a qualidade da oferta e pelo
50%

expansao no segmento publico

menos (cinquenta por cento) da

Meta 11 - Ampliar em 50% (cinquenta por
cento) as matriculas da educagdo profissional
técnica de nivel médio, assegurando a
qualidade da oferta e, pelo menos, 50%
(cinquenta por cento) da expansdo no

segmento publico.

Meta 12: elevar a taxa bruta de matricula na
educagdo superior para 50% (cinquenta por
cento) e a taxa liquida para 33% (trinta e trés
por cento) da populagdo de 18 (dezoito) a 24
(vinte e quatro) anos, assegurada a qualidade
da oferta e expansao para, pelo menos, 40%
(quarenta por cento) das novas matriculas, no

segmento publico

Meta 12 - Elevar a taxa bruta de matricula na
educagdo superior para 50% (cinquenta por
cento) e a taxa liquida para 33% (trinta e trés
por cento) da populagdo de 18 (dezoito) a 24
(vinte e quatro) anos, asseguradas a qualidade
da oferta e expansao para, pelo menos, 40%
(quarenta por cento) das novas matriculas, no

segmento publico.
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Meta 13: elevar a qualidade da educagao
superior ¢ ampliar a propor¢cdo de mestres e
doutores do corpo docente em efetivo
exercicio no conjunto do sistema de educagao
superior para 75% (setenta e cinco por cento),
sendo, do total, no minimo, 35% (trinta e

cinco por cento) doutores.

Meta 13 - Elevar a qualidade da educacao
superior ¢ ampliar a propor¢do de mestres e
doutores do corpo docente em efetivo
exercicio no conjunto do Sistema Estadual de
Educacao Superior para 75% (setenta e cinco
por cento), sendo, do total, no minimo, 40%

(quarenta por cento) doutores.

Meta 14: elevar gradualmente o niumero de
matriculas na p6s-graduacgao stricto sensu, de
modo a atingir a titulacdo anual de 60.000
(sessenta mil) mestres e 25.000 (vinte e cinco

mil) doutores

Meta 14 - Elevar gradualmente o nimero de
matriculas na pds-graduacao “stricto sensu”,
de modo a atingir, no minimo, a titulacdo
anual de 16.000 (dezesseis mil) mestres e

9.000 (nove mil) doutores.

Meta 15: garantir, em regime de colaboragao
entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal
e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de
vigéncia deste PNE, politica nacional de
formacao dos profissionais da educagdo de
que tratam os incisos I, II e III do caput do
art. 61 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de
1996, assegurado que todos os professores e
as professoras da educagdo basica possuam
formacao especifica de nivel superior, obtida
em curso de licenciatura na 4area de

conhecimento em que atuam.

Meta 15 - Garantir, em regime de
colaboragdo entre a Unido e os Municipios,
no prazo de 1 (um) ano de vigéncia do PEE,
politica  estadual de formacao dos
profissionais da educagdo de que tratam os
incisos I, II e III do “caput” do artigo 61 da
Lei Federal n°® 9.394, de 20 de dezembro de
1996, assegurando que todos os professores
da educagcdo basica possuam formacgao
especifica de nivel superior, obtida em curso
de licenciatura na area de conhecimento em

que atuam.

Meta 16: formar, em nivel de pds-graduagao,
50% (cinquenta por cento) dos professores da
educacao basica, até o tltimo ano de vigéncia
deste PNE, e garantir a todos(as) os(as)
profissionais da educagdo basica formagdo
continuada em sua area de atuagdo,
considerando as necessidades, demandas e

contextualizacdes dos sistemas de ensino

Meta 16 - Formar, em nivel de pods-
graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educacao bdsica, até o tltimo
ano de vigéncia do PEE, e garantir a todos os
profissionais da educagdo bdsica formagao
sua area de

continuada em atuacao,

considerando as necessidades, demandas ¢
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contextualizagdes do Sistema Estadual de

Ensino.

Meta 17: valorizar os(as) profissionais do
magistério das redes publicas de educacao
basica de forma a equiparar seu rendimento
médio ao dos(as) demais profissionais com
escolaridade equivalente, até o final do sexto

ano de vigéncia deste PNE

Meta 17 - Valorizar os profissionais do
magistério das redes publicas de educacao
basica de forma a equiparar, no Estado, até o
final do sexto ano de vigéncia do PEE, seu
dos  demais

rendimento médio  ao

profissionais com escolaridade equivalente.

Meta 18: assegurar, no prazo de 2 (dois) anos,
a existéncia de planos de Carreira para os(as)
profissionais da educagdo basica e superior
publica de todos os sistemas de ensino e, para
o plano de Carreira dos(as) profissionais da
tomar

educagdo basica publica, como

referéncia o piso salarial nacional

profissional, definido em lei federal, nos
termos do inciso VIII do art. 206 da

Constitui¢ao Federal

Meta 18 - Assegurar, no prazo de 2 (dois)
anos, a existéncia de planos de carreira para
os profissionais da educagdao basica e
superior publicas de todos os sistemas de
ensino e, para o plano de carreira dos
profissionais da educag¢do basica publica,
tomar como referéncia o Piso Salarial
Nacional Profissional, definido em lei

federal, nos termos do inciso VIII do artigo

206 da Constituigao Federal.

Meta 19: assegurar condigdes, no prazo de 2
(dois) anos, para a efetivacdo da gestdo
democratica da educagdo, associada a
critérios técnicos de mérito e desempenho e a
consulta publica a comunidade escolar, no
ambito das escolas

publicas, prevendo

recursos € apoio técnico da Unido

Meta 19 - Assegurar condigdes, no prazo de
2 (dois) anos, a partir da aprovacao do PEE,
para a efetivagdo da gestdo democratica da
educacdo, associada a critérios técnicos ¢ a
consulta publica a comunidade escolar, no
ambito das

escolas publicas, prevendo

recursos € apoio técnico da Unido.

Meta 20: ampliar o investimento publico em
educacao publica de forma a atingir, no
minimo, o patamar de 7% (sete por cento) do
Produto Interno Bruto (PIB) do Pais no 5°

(quinto) ano de vigéncia desta Lei e, no

Meta 20 - Ampliar o investimento publico em
educagdo publica de forma a atingir, no
minimo, o patamar de 7% (sete por cento) do
Produto Interno Bruto - PIB do Pais no 5°

(quinto) ano de vigéncia do PNE e, no
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minimo, o equivalente a 10% (dez por cento) | minimo, o equivalente a 10% (dez por cento)

do PIB ao final do decénio do PIB ao final do decénio.

Meta 21 - Viabilizar um novo modelo de
formacgdo para os profissionais da Secretaria
da Educagdao, visando ao exercicio do
magistério e/ou das atividades relacionadas a
gestdo da educagdo basica, considerando os
Quadros dos Servidores, a saber: Quadro do
Magistério - QM, Quadro de Apoio Escolar -
QAE e Quadro de Suporte Escolar - QSE, de

acordo com a estrutura vigente.

Fonte: 1- Planejando a proxima década. Disponivel em: http://pne.mec. gov.br/ images/ pdf/
pne_conhecendo_20_metas.pdf. 2- Lei n° 16.279/2016. Disponivel em:
https://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/lei/2016/1ei-16279-08.07.2016.html. Acesso em margo de 2019


https://www.al/
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APENDICE D: NIVEIS DE DESEMPENHO LEITURA E MATEMATICA

Niveis de desempenho dos estudantes em

Leitura

O que os estudantes conseguem fazer

nesse nivel

Nivel O - abaixo de 125

Os estudantes localizados abaixo do nivel
125 requerem atengdo especial, pois, nao
demonstram habilidades muito elementares
como as de: localizar informagao (exemplo:
o personagem principal, local e tempo da
narrativa); identificar o efeito de sentido
decorrente da utilizagdo de recursos graficos
(exemplo: letras maiusculas chamando a
atencdo em um cartaz); e identificar o tema,

em um texto simples e curto.

Nivel 1 - 125 a 150

Os estudantes da 4. e 8. Séries: localizam
informacgdes explicitas em textos narrativos
curtos, informativos e anuncios; identificam
o tema de um texto; localizam elementos
como o personagem principal; estabelecem
relagdo entre partes do texto: personagem e

acdo; acdo e tempo; acdo e lugar.

Nivel 2 -150a 175

Este nivel ¢ constituido por narrativas mais
complexas e incorporam outros géneros
textuais, por isto, ainda que algumas
habilidades aqui apontadas j estejam listadas
anteriormente, elas se mostraram mais
dificeis neste intervalo. Além das habilidades
anteriormente citadas, os estudantes da 4*. e
8% séries: localizam informagdo explicita.
Exemplo: identificando, dentre varios
personagens, o principal, e, em situagdes
mais complexas, a partir de selecdo e

comparagdo de partes do texto; identificam o
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tema de um texto; inferem informagdo em
texto verbal (caracteristicas do personagem)
e ndo-verbal (tirinha); interpretam pequenas
matérias de jornal, trechos de enciclopédia,
poemas longos e prosa poética; identificam o

conflito gerador e finalidade do texto

Nivel 3 -175a200

Além das habilidades anteriormente citadas,
os estudantes da 4%. e 8. séries: interpretam,
a partir de inferéncia, texto ndo-
verbal(tirinha) de maior complexidade
tematica; identificam o tema a partir de
caracteristicas que tratam de sentimentos do
personagem principal, reconhecem
elementos que compdem uma narrativa com

tematica e vocabulario complexos.

Nivel 4 - 200 a 225

Além de demonstrar todas as habilidades
anteriores a partir de anedotas, fabulas e
textos com linguagem grafica pouco usual,
narrativos complexos, poéticos, informativos
longos ou com informacao cientifica, os
estudantes da 4% e 8% séries: identificam,
dentre os elementos da narrativa que contém
discurso direto, o narrador observador;
selecionam entre informagdes explicitas e
implicitas as correspondentes a um
personagem; localizam informagdo em texto
informativo, com estrutura ¢ vocabulario
complexos; inferem a informagdo que
provoca efeito de humor no texto;
interpretam texto verbal, cujo significado ¢
construido com o apoio de imagens, inferindo
informagao; identificam o significado de uma

expressdo em texto informativo; inferem o
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sentido de uma expressdo metaforica e o
efeito de sentido de uma onomatopeia;
interpretam histéria em quadrinho a partir de
inferéncias sobre a fala da personagem,

identificando o desfecho do conflito

Nivel 5 - 225 a 250

Além das habilidades anteriores, o0s
estudantes: identificam o efeito de sentido
decorrente do uso da pontuagao (reticéncias);
inferem a finalidade do texto; distinguem um
fato da opinido relativa a este fato, numa
narrativa com  narrador  personagem,;
distinguem o sentido metaforico do literal de
uma expressao; reconhecem efeitos de ironia
ou humor em textos variados; identificam a
relacdo logico-discursiva marcada por
locugdo adverbial ou conjun¢do comparativa;
interpretam texto com apoio de material
grafico; localizam a informagao principal. Os
estudantes da 8° série, neste nivel, ainda:
inferem o sentido de uma palavra ou
expressao; estabelecem relacao
causa/consequéncia entre partes € elementos
do texto; identificam o tema de textos
narrativos, argumentativos e poéticos de
conteido complexo; identificam a tese € os
argumentos que a defendem em textos
argumentativos; reconhecem o efeito de
sentido decorrente da escolha de uma

determinada palavra ou expressao.

Utilizando como base a variedade textual ja
descrita, neste nivel os estudantes, além de
demonstrarem as habilidades anteriores:

localizam caracteristicas do personagem em
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Nivel 6 - 250 a 275

texto poético; distinguem um fato da opinido
relativa a este fato; identificam uma defini¢ao
em texto expositivo; estabelecem relagdo
causa/consequéncia entre partes e elementos
do texto; inferem a finalidade do texto a partir
do suporte; inferem o sentido de uma palavra
ou expressdo; identificam a finalidade do
texto; identificam o assunto em um poema;
comparam textos que tratam do mesmo tema,
reconhecendo diferentes formas de tratar a
informagdo; interpretam texto a partir de
material grafico diverso (graficos, tabelas,
etc.); estabelecem relagdes entre as partes de
um texto, identificando  substituigdes
pronominais que contribuem para a coesao do
texto. Os estudantes da 8. Série ainda:
estabelecem relagdes entre partes de um
texto, reconhecendo o sentido de uma
expressdo que contribui para a continuidade
do texto;?estabelecem relagdes logico-
discursivas presentes no texto, marcadas por
conjungoes, advérbios, etc.; reconhecem o
efeito de sentido decorrente da exploracao de
recursos ortograficos e/ou morfossintaticos;
identificam o conflito gerador do enredo e os
elementos que constroem a narrativa;
identificam a tese e o argumento que
defendem em texto com a linguagem
informal; inferem informagao a partir de um
julgamento em textos narrativos longos;
inferem efeitos de ironia ou humor em

narrativas curtas; inferem o sentido de uma
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expressdo em texto narrativo longo e de

vocabulario complexo

Nivel 7 -275 a 300

Além de demonstrar as habilidades dos niveis
anteriores, os estudantes: inferem informacao
em texto narrativo longo; identificam relagao
logico-discursiva marcada por locugdo
adverbial de lugar, advérbio de tempo ou
termos comparativos em textos narrativos
longos, com tematica e vocabulario
complexos. Os estudantes da 8* série:
inferem informagdes implicitas em textos
poéticos subjetivos, textos argumentativos
com inteng¢do irdnica, fragmento de narrativa
literaria classica, versdo modernizada de
fabula e historias em quadrinhos; e conhecem
o efeito de sentido decorrente da utilizacao de
uma determinada expressdo; estabelecem
relacdo causa/consequéncia entre partes e
elementos do texto; reconhecem posi¢cdes
distintas entre duas ou mais opinides relativas
ao mesmo fato ou tema; comparam textos que
tratam do mesmo tema, reconhecendo

diferentes formas de tratar a informacao.

Além de demonstrar as habilidades dos niveis
anteriores, na 4°* e 8. séries, os estudantes:
identificam o assunto do texto em narrativas
longas com vocabulario complexo; inferem
informagodes em fabulas. Os estudantes da 8.
série: inferem o tema de texto poético;
inferem a finalidade de texto informativo;
identificam a opinido do autor em texto
informativo com vocabuldrio complexo;

diferenciam as partes principais das
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Nivel 8 -300 a 325

secundarias de um texto; interpretam tabela a
partir da comparacdo entre informacodes;
inferem o sentimento do personagem em
historia em quadrinhos; estabelecem relagao
entre a tese € os argumentos oferecidos para
sustenta-la; identificam a tese de um texto
argumentativo; identificam o conflito gerador
do enredo; reconhecem o efeito de sentido
decorrente do uso da pontuacao e de outras

notacoes.

Nivel 9 - 325 a 350

Além das habilidades descritas

anteriormente, os estudantes da 8% série

localizados neste nivel demonstram

habilidades de leitura que envolvem

compreensdo global de texto; avaliagdo e

estabelecimento de relagdes entre textos e

partes de textos mais longos e com
vocabularios complexos; inferem
informagdes em diversos contextos; e

comecam a ler com compreensdo textos da

literatura classica.

Fonte: DAEB/INEP. Relatério
http://provabrasil.inep.gov.br/escalas-de-proficiencia

Nacional do

SAEB 2001. Disponivel em:

Nivel de desempenho dos estudantes em

linguagens do 3° ano do Ensino Médio

O que os estudantes conseguem fazer nesse
nivel e exemplos de competéncias (a ordem
dos itens, por nivel, esta de acordo com os
temas e nio com a complexidade da

habilidade

Nivel - 150 a 175

Localizam informagdes explicitas em

fragmentos de textos narrativos simples.
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Nivel - 175 a 250

Distinguem fato de opinido relativa a esse
fato diante de um fragmento de texto;
identificam a finalidade de texto informativo

simples

Nivel - 250 a 300

Inferem o sentido de palavras de wuso
cotidiano em provérbios, noticias de jornal;
Inferem o sentido de expressdes de maior
complexidade, pelo grau de abstracao;
Inferem o sentido em textos narrativos
simples (relatos jornalisticos, historias e
poemas); Inferem o sentido de texto
recorrendo a estruturas gramaticais (apelo no
uso imperativo); Identificam informacao
implicita em textos narrativos simples;
Identificam o tema de textos narrativos,
informativos e poéticos; Interpretam texto
publicitario com auxilio grafico,
correlacionando-o com enunciados verbais;
Interpretam texto de jornal, com informagdes
em graficos (boletins meteorologicos);
Estabelecem relagdes entre tese e argumentos
em pequenos textos jornalisticos de baixa
complexidade;  Identificam efeito da
exploragdo de recursos ortograficos/
morfossintaticos como a repeticdo de
estrutura sintitica e a composi¢do de

palavras.

Identificam informagdo implicita em textos
poéticos  mais  complexos  (poemas
modernistas);  Identificam  informacado
implicita em texto dissertativo-
argumentativo de média complexidade

(editoriais de jornais e revistas); identificam
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Nivel - 300 a 350

informacgao implicita em texto de divulgacao
cientifica; Interpretam texto jornalistico,
diferenciando informacdo principal de
secundaria; Identificam a finalidade de textos
curtos de natureza diversificada (anuncio
publicitario, classificado em  jornal);
Reconhecem diferentes formas de tratar a
informagdo em textos sobre o mesmo tema
em textos jornalisticos; Reconhecem
diferentes formas de tratar a informacao em
textos ficcionais de mesmo tema, tendo por
base a caracterizagdo dos personagens;
Estabelecem relacdes de continuidade em
textos narrativos com maior grau de
complexidade (contos), identificando
repeticoes ou  retomadas  anaforicas;
Identificam a tese de um texto narrativo e
argumentativo de média complexidade.
Identificam partes principais das secundarias
em textos jornalisticos; Identificam conflito
gerador do enredo e elementos que
constroem a narrativa em textos narrativos
mais longos e complexos (trechos de autores
romanticos e naturalistas); Estabelecem
relagdes logico-discursivas pelo
conhecimento referente a processos de
formagdo de palavras e formagao de
conectores; Identificam marcas linguisticas
em didlogos simples diferenciando o nivel
formal e informal de linguagem; Identificam
marcas linguisticas proprias da faixa etaria do

locutor
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Nivel - 350 a 375

Interpretam o texto com informacgdes
quantitativas; Identificam a finalidade de
textos argumentativos simples (trecho de
capitulo de livro) e de parddias,
reconhecendo a intencionalidade presente em
uma  fabula  modificada  (re-fabula);
Reconhecem diferentes formas de tratar a
informagao em texto sobre 0 mesmo tema em
textos argumentativos mais complexos,
identificando posi¢des distintas entre duas
opinides sobre o mesmo fato; Estabelecem
relacdes de continuidade pela substitui¢ao de
palavra de mesmo valor seméantico no texto;
Estabelecem relagdes 16gico-discursivas
marcadas por conjungdes e locugdes
conjuntivas, reconhecendo a relagdo
temporal estabelecida por conectores;
Identificam  marcas  linguisticas  que
evidenciam o nivel de escolaridade, a
adequacdo a situagdo comunicativa e nivel de
linguagem empregada em textos formais e
informais; Identificam marcas linguisticas
usadas intencionalmente como recurso do
autor para aproximar o texto da linguagem

popular

Nivel - 375 ou acima

Reconhecem diferentes formas de tratar a
informagao em texto sobre 0 mesmo tema em
funcdo das condi¢des de sua producdo e
daquelas em que sera recebido; Estabelecem
relagdes entre tese e argumentos em textos
mais longos e complexos; Estabelecem
relacdes entre causa /consequéncia entre

partes e elementos do texto poético;
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Identificam efeitos de ironia ou humor em
textos variados como poemas e cartuns;
Identificam o sentido de efeito decorrente da
escolha de uma palavra ou expressdo;
Identificam o efeito de sentido decorrente do
uso da pontuacdo (travessdo); Identificam
marcas linguisticas  proprias do codigo
linguistico de um grupo social; Identificam
marcas linguisticas proprias da linguagem
profissional usada em dialogo informal em

reparti¢do publica.

Fonte: DAEB/INEP. Relatorio
http://provabrasil.inep.gov.br/escalas-de-proficiencia

Nacional do

SAEB 2001. Disponivel em:

Niveis de Desempenho dos estudantes em

Matematica

O que os estudantes conseguem fazer

nesse nivel e exemplos de competéncia

Nivel O - abaixo de 125

Prova Brasil ndo utilizou itens que avaliam as
habilidades abaixo do nivel 125.0s alunos
localizados abaixo deste nivel requerem
especial, ainda  ndo

atencao pois

demonstraram  ter  desenvolvido  as
habilidades mais simples apresentadas para
os alunos do 5° ano como exemplo:?somar ¢
subtrair nimeros decimais;?fazer adigao com

reserva;?multiplicar e dividir com dois

algarismos;?trabalhar com fracoes.

Nivel 1 - 125 a 150

Neste nivel os estudantes do 5° e dos 9* anos
resolvem problemas de célculo de 4rea com
base na contagem das unidades de uma malha
quadriculada e, apoiados em representagoes
graficas, reconhecem a quarta parte de um

todo.
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Nivel 2 -150a 175

Além das habilidades demonstradas no nivel
anterior, neste nivel os estudantes do 5° ¢ 9°
anos sdo capazes de: reconhecer o valor
posicional dos algarismos em nuUmeros
naturais; ler informacdes e  dados
apresentados em grafico de coluna;

interpretar mapa que representa um itinerario.

Nivel 3 -175 a 200

Além das habilidades demonstradas nos
niveis anteriores, neste nivel os estudantes do
5° e 9° anos: calculam resultado de uma
adicdo com nimeros de trés algarismos, com
apoio de material dourado planificado;
localizam informag¢do em mapas desenhados
em malha quadriculada; reconhecem a escrita
por extenso de niimeros naturais e a sua
composicdo e decomposi¢do em dezenas e
unidades, considerando o seu valor
posicional na base decimal; resolvem
problemas relacionando diferentes unidades
de uma mesma medida para célculo de

intervalos (dias, semanas, horas ¢ minutos).

Nivel 4 - 200 a 225

Além das habilidades descritas
anteriormente, os estudantes do 5° ¢ 9° anos:
leem informagdes e dados apresentados em
tabela; reconhecem a regra de formacao de
uma sequéncia numérica e dao continuidade
a ela; resolvem problemas envolvendo
subtragdo, estabelecendo relacdo entre
diferentes unidades monetarias; resolvem
situagdo-problema envolvendo: a ideia de
porcentagem; diferentes significados da
adicdo e subtracdo; adi¢do de numeros

racionais na forma decimal; identificam
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propriedades comuns e diferencas entre
poliedros e corpos redondos, relacionando
figuras tridimensionais com suas

planificagdes.

Nivel 5 - 225 a 250

Os estudantes do 5° e do 9° anos, além das
habilidades j& descritas: identificam a
localizagdo/movimentacdo de objeto em
mapas, desenhado em malha quadriculada;
reconhecem e utilizam as regras do sistema
de numeragdo decimal, tais como
agrupamentos e trocas na base 10 e o
principio do valor posicional; calculam o
resultado de uma adicdo por meio de uma
técnica operatoria; leem informagdes e dados
apresentados em tabelas; resolvem problema
envolvendo o célculo do perimetro de figuras
planas, desenhadas em malhas quadriculadas;
resolvem problemas: utilizando a escrita
decimal de cédulas e moedas do sistema
monetario brasileiro estabelecendo trocas
entre cédulas e moedas do sistema monetario
brasileiro, em fungdo de seus valores; com
nimeros racionais expressos na forma
decimal, envolvendo diferentes significados
da adicdo ou subtracao; reconhecem a
composicao e decomposicdo de numeros
naturais, na forma polinomial; identificam a
divisdo como a operagdo que resolve uma
dada situagdo-problema; identificam a
localizacdo de numeros racionais na reta
numérica. Os estudantes do 9* ano ainda:
identificam a localizacdo/movimentagao de

objeto em mapas e outras representacdes
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graficas; leem informacdes e dados
apresentados em graficos de colunas;
conseguem localizar dados em tabelas de
multiplas entradas; associam informagdes
apresentadas em listas ou tabelas ao grafico
que as representam e vice-versa; identificam
propriedades comuns e diferengas entre
poliedros e corpos redondos, relacionando
figuras tridimensionais com suas
planificagoes; resolvem problemas

envolvendo nog¢des de porcentagem.

Nivel 6 - 250 a 275

Os estudantes do 5° e 9° anos: identificam
planificagdes de uma figura tridimensional;
resolvem problemas: estabelecendo trocas
entre cédulas e moedas do sistema monetario
brasileiro, em funcdo de secus valores;
envolvendo diferentes significados da adigao
¢ subtracao; envolvendo o calculo de area de
figura plana, desenhada em malha
quadriculada; reconhecem a decomposi¢do
de nimeros naturais nas suas diversas ordens;
Identificam a localizagdo de numeros
racionais representados na forma decimal na
reta numérica; estabelecem relacdo entre
unidades de medida de tempo; leem tabelas
comparando  medidas de  grandezas;
identificam  propriedades  comuns e
diferencas entre figuras bidimensionais pelo
nimero de lados e pelos tipos de angulos;
reconhecem a composicao ¢ decomposicao
de numeros naturais em sua forma
polinomial. Os alunos do 9° ano também:

reconhecem as representagdes decimais dos
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numeros racionais como uma extensao do
sistema de numeragao decimal, identificando
a existéncia de "ordens" como décimos,
centésimos e milésimos; identificam a
localizacdo de numeros inteiros na reta

numérica.

Nivel 7 - 275 a 300

Os estudantes do 5° e 9° anos: resolvem
problemas com niimeros naturais envolvendo
diferentes significados da multiplicagdo e
divisdo, em  situagdo  combinatoria;
reconhecem a conservacao ou modificagdo de
medidas dos lados, do perimetro, da area em
ampliacao e/ou redugdo de figuras poligonais
usando malhas quadriculadas; identificam
propriedades comuns e diferengas entre
figuras bidimensionais pelo nimero de lados
e tipos de angulos; identificam as posigdes
dos lados de quadrilateros (paralelismo);
resolvem problemas: utilizando divisdo com
resto diferente de zero; com apoio de recurso
grafico, envolvendo nog¢des de porcentagem;
estimam medida de grandezas utilizando
unidades de medida convencionais ou nio;
estabelecem relagdes entre unidades de
medida de tempo; calculam o resultado de
uma divisdo por meio de uma técnica
operatoria; No 9° ano: identificam a
localizagdo/movimentacdo de objeto em
mapas; resolvem problema com numeros
naturais, inteiros e racionais envolvendo
diferentes operagdes (adicdo, subtracao,
multiplicagdo, divisdo, potenciagdo);

calculam o valor numérico de uma expressao




225

algébrica, incluindo potenciagao; interpretam
informagdes apresentadas por meio de
coordenadas cartesianas; identificam um
sistema de equagdes do 1° grau que expressa

um problema.

Nivel & -300 a 325

Os estudantes do 5° e do 9° anos: resolvem
problemas; envolvendo o calculo do
perimetro de figuras planas; desenhadas em
malhas quadriculadas; envolvendo o calculo
de 4area de figuras planas, desenhadas em
malha quadriculada; utilizando porcentagem;
utilizando unidades de medida padronizadas
como km/m/cm/mm, kg/g/mg, 1/ml; com
nimeros racionais expressos na forma
decimal, envolvendo operagdes de adicao e
subtracdo; estimam a medida de grandezas
utilizando unidades de medida convencional
ou ndo; leem informagdes e dados
apresentados em graficos de coluna;
identificam a localizacdo de numeros
racionais representados na forma decimal na

reta numérica

Neste nivel, os estudantes do 5° ¢ 9° anos:
reconhecem a conservacao ou modificacao de
medidas dos lados, do perimetro, da area em
ampliacao e/ou redugdo de figuras poligonais
usando malhas quadriculadas; identificam
fracdo como representagdo que pode estar
associada a diferentes significados; resolvem
equagdes do 1° grau com uma incognita;
identificam diferentes representacdes de um
mesmo numero racional calculam a é4rea de

um poligono desenhado em malha
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Nivel 9 - 325 a 350

quadriculada; reconhecem a representacao
numérica de uma fragdo a partir do
preenchimento de partes de uma figura. No 9°
ano os alunos também: reconhecem
circulo/circunferéncia, seus elementos e
algumas de suas relacoes; realizam conversao
e somas de medidas de comprimento;
identificam a expressdo algébrica que
expressa uma regularidade observada em
sequéncias de nameros ou figuras; resolvem
problemas  utilizando  relagdes  entre
diferentes unidades de medida; resolvem
problemas que envolvam equagao do 2° grau;
identificam fragdo como representacdo que
pode estar associada a  diferentes
significados; resolvem problemas:
envolvendo a escrita decimal de cédulas e
moedas do sistema monetario brasileiro,
utilizando  varias  operagdes  (adigdo,
subtracdo, multiplicagdo e  divisdo);
utilizando as relagdes métricas do triangulo
retangulo; reconhecem que as imagens de
uma figura construida por uma transformagao
homotética sdo semelhantes, identificando
propriedades e/ou medidas que se modificam

ou ndo se alteram.

Além das habilidades demonstradas nos
niveis anteriores, neste nivel, os estudantes
do 5° e 9° anos: estimam a medida de
grandezas utilizando unidades de medida
convencional ou nao; identificam
propriedades comuns e diferengas entre

poliedros e corpos redondos, relacionando
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Nivel 10 - 350 a 375

figuras tridimensionais com suas
planificagdes; calculam o resultado de uma
multiplicagdo ou divisdo de nuUmeros
naturais. No 9° ano os alunos também:
resolvem problemas envolvendo: o calculo de
area e perimetro de figuras planas; o calculo
do perimetro de figuras planas, desenhadas
em malha quadriculada; angulos, inclusive
utilizando a Lei Angular de Tales e utilizando
o Teorema de Pitagoras; nog¢des de volume;
relagdes métricas do tridngulo retangulo a
partir de apoio grafico significativo;
reconhecem as diferentes representagdes de
um numero racional; estabelecem relacao
entre fracdes proprias e improprias, as suas
representacdes  decimais, assim  como
localizam-nas na reta numérica; efetuam
calculos simples com valores aproximados de
radicais; identificam wuma equacdo ou
inequacdo do 1° grau que expressa um
problema; interpretam informagoes
apresentadas por meio de coordenadas
cartesianas; reconhecem as representagdes
dos niimeros racionais como uma extensao do
sistema de numeragao decimal, identificando
a existéncia de “ordens” como décimos,
centésimos e milésimos; identificam relagao
entre quadrilateros por meio de suas
propriedades; efetuam calculos com niimeros
inteiros, envolvendo as operagdes (adigio;
subtracdo;  multiplicacdo;  divisdo e
potenciacdao); identificam  quadrilateros

observando as posi¢des relativas entre seus
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lados (paralelos, concorrentes,
perpendiculares); identificam fragdes
equivalentes; efetuam somatorio e calculo de
raiz quadrada; efetuam operacdes com
expressoes  algébricas; identificam  as
medidas que ndo se alteram (angulos) e as que
se modificam (perimetro, lados e area) em
transformacgdes (ampliagdes ou redugdes) de
figuras poligonais usando malhas
quadriculadas; reconhecem angulos como
mudanga de direcdo ou giros, identificando

angulos retos e nao-retos.

Nivel 11 - 375 a 400

Além das habilidades demonstradas nos
niveis anteriores, neste nivel os estudantes do
9° ano: reconhecem circulo/circunferéncia,
seus elementos e algumas de suas relagdes;
identificam propriedades de triangulos pela
comparagdo de medidas de lados e angulos;
efetuam operagcdes com numeros racionais,
envolvendo a utilizacdo de parénteses
(adi¢do, subtragdao, multiplicacdo, divisao,
potenciacao); reconhecem expressao
algébrica que representa uma fungdo a partir
de uma tabela; reconhecem figuras
semelhantes mediante o reconhecimento de
relagdes de proporcionalidade; identificam: a
localizagdo de numeros racionais na reta
numérica; propriedades de triangulos pela
comparacdo de medidas de lados e angulos;
propriedades comuns e diferengas entre
figuras bidimensionais e tridimensionais,
relacionando-as com as suas planificagdes; a

relacdo entre as representacdes algébrica e
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geométrica de um sistema de equagdes do 1°
grau; resolvem problemas: envolvendo
nogdes de volume; envolvendo porcentagem;
utilizando propriedades dos poligonos (soma
de seus angulos internos, numero de
diagonais, calculo da medida de cada angulo
interno nos poligonos regulares); utilizando
relagdes métricas do tridngulo retangulo;
interpretando informacdes apresentadas em

tabelas e/ou graficos.

Nivel 12 - 400 a 425

Além das habilidades demonstradas nos
niveis anteriores, neste nivel os estudantes do
9° ano: identificam angulos retos e ndo -retos;
identificam a expressdo algébrica que
expressa uma regularidade observada em
sequéncias de niimeros ou figuras (padrdes);
calculam o didmetro de circunferéncias
conceéntricas; resolvem problemas:
envolvendo equagdo do 2° grau; utilizando
propriedades dos poligonos (soma de seus
angulos internos, numero de diagonais,
calculo da medida de cada dngulo interno nos
poligonos regulares); envolvendo variacdo
proporcional, direta ou inversa, entre

grandezas.

Fonte: DAEB/INEP. Relatorio Nacional do SAEB 2001. Disponivel em:

http://provabrasil.inep.gov.br/escalas-de-proficiencia
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Nivel de desempenho dos alunos em

Matematica3® ano

O que os alunos conseguem fazer nesse
nivel e exemplos de competéncias (a
ordem dos itens, por nivel, esta de acordo
com os temas e nio com a complexidade

da habilidade)

Nivel - 250 a 300

Utilizam o conceito de progressdo aritmética
(PA); Interpretam tabelas de dupla entrada

com dados reais.

Nivel - 300 a 350

Resolvem problemas calculando o valor
numérico de uma fung¢ao e identificando uma
funcdo de 1° grau; Resolvem problemas
calculando resultado de uma divisdo em
partes proporcionais; Calculam a
probabilidade de um evento em um problema
simples; Identificam em um grafico de
funcdo o comportamento de crescimento/
decrescimento; Identificam o grafico de uma
reta dada sua equagdo; Utilizam o conceito de
PG para identificar o termo seguinte de uma

sequéncia dada.

Nivel - 375 a 400

Operam com o plano cartesiano utilizando
sua nomenclatura (abscissa, ordenada e
quadrantes); Operam com o plano cartesiano
encontrando o ponto de intersec¢ao de duas
retas; Resolvem problema de calculo de
distdncias e alturas wusando razdes
trigonométricas; Resolvem problemas de
contagem envolvendo permutacgao;
Resolvem problemas com uma equagdo de
primeiro grau que requeira manipulagdo

algébrica; Calculam a probabilidade de um

evento usando o principio multiplicativo para
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eventos; Identificam, em um grafico de
funcdo, os intervalos em que os valores sao
positivos ou negativos e os pontos de maximo
ou de minimo; Identificam uma funcao linear
que traduz a relagdo entre os dados de uma
tabela; Operam com polindmios na forma
fatorada, identificando suas raizes e os

fatores do primeiro grau.

Nivel - 400 a 425

Operam com o plano cartesiano calculando a
distancia de dois pontos; Reconhecem a
equacdo de uma reta a partir do conhecimento
de dois de seus pontos ou de seu grafico;
Calculam a area total de uma piramide
regular; Resolvem problema envolvendo o
ponto médio de um segmento; Resolvem
problema aplicando o teorema de Pitagoras
em figuras espaciais; Reconhecem a
proporcionalidade de elementos lineares de
figuras semelhantes; Resolvem problemas
utilizando a defini¢ao de PA e PG; Resolvem
problemas reconhecendo grafico de uma
funcdo exponencial; Resolvem problemas
distinguindo fungdes exponenciais
crescentes e  decrescentes; Resolvem
problemas envolvendo fungdes exponenciais
e equagdes exponenciais simples; Resolvem
problemas de contagem mais sofisticados,
usando o principio multiplicativo; Resolvem
problemas reconhecendo graficos de fungdes
trigonométricas (seno, cosseno) € o sistema
associado a uma Matriz; Operam com

nameros reais na reta numérica reconhecendo
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que o produto de dois numeros ¢ menor que

o de cada um deles.

Nivel - 425 ou mais

Calculam o volume de solidos simples: cubo,
piramide regular; Reconhecem o centro e o
raio de uma circunferéncia dada sua equagao
na forma reduzida e identificam, dentre
varias equagdes, a que representa uma
circunferéncia; Determinam o numero de
arestas de um poliedro, conhecidas suas
faces; Identificam o coeficiente angular de
uma reta dada sua equag¢do ou conhecidos
dois de seus pontos; Resolvem problemas
que requerem modelagem através de duas
fungdes do 1°. Grau; Identificam em um
grafico de fung¢do que ponto (a, b) ¢
equivalente a b = f(a); Calculam pardmetros
desconhecidos de uma fungdo a partir de
pontos de seu grafico; Resolvem equagdes
utilizando as propriedades da fungdo
exponencial reconhecendo o grafico da

funcao y=tg x

Fonte:

DAEB/INEP. Relatorio

Nacional do SAEB 2001. Disponivel em:

http://provabrasil.inep.gov.br/escalas-de-proficiencia. Obs.: Ndo houve itens que permitissem a descri¢do do nivel

350a375



233

APENDICE E - AGRUPAMENTOS SARESP

4? série —

Leitura

Agrupamento

Habilidades

Procedimentos de Leitura

Localizar informacao explicita no texto;
Inferir o sentido de uma palavra;

Inferir uma informacgdo implicita no texto;
Identificar o tema de um texto;

Interpretar, integrando texto e recursos
grafico-visuais.

Implicagdes do suporte, do género e¢/ou do

enunciador na compreensiao do texto

Identificar a finalidade de um texto de acordo
com seu geénero;

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

Coeréncia e coesiao no processamento do

texto

Estabelecer relacdo entre partes de um texto,
identificando repeti¢des ou substituigdes que
contribuem para a sua continuidade;

Estabelecer a relagdo causa/consequéncia
entre as partes e elementos de um texto.

Relacio entre recursos expressivos e

efeitos de sentido

Reconhecer o efeito de sentido decorrente do

uso de pontuagdo e de outras notagdes.

8* série —

Leitura

Literario - cronica

Localizar informacao explicita;

Distinguir causa/consequéncia, fato/opinido
ou defini¢ao/exemplo;

Identificar o conflito gerador do enredo;

Reconhecer efeitos de sentido decorrentes do
uso de recursos graficos, sonoros, semanticos
ou estilisticos;

Inferir uma informacgao implicita;

Reconhecer o tema.

Localizar informacao explicita;
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Literario - poema Reconhecer efeitos de sentido decorrentes do
uso de recursos graficos, sonoros, semanticos
ou estilisticos;

Reconhecer os elementos organizacionais e
estruturais caracterizadores do género;

Inferir uma informacgao implicita;

Reconhecer o tema.

Localizar informagao explicita;

Associar uma palavra ou expressdo a seu

referente;

Identificar a ordem sequencial dos

procedimentos ou fatos;

Distinguir causa/consequéncia, fato/opinidao

Escolar — artigo de divulgacio cientifica ou definigao/exemplos

Reconhecer os elementos organizacionais e

estruturais caracterizadores do género;

Reconhecer o tema.

Localizar informacao explicita;

Associar uma palavra ou expressdo a seu
referente;

Jornalistico - noticia Identificar a ordem sequencial dos
procedimentos ou fatos;

Distinguir causa/consequéncia, fato/opinido
ou defini¢ao/exemplo.

Localizar informacao explicita;

Distinguir causa/consequéncia, fato/opinido
ou definicao/exemplo;

Reconhecer efeitos de sentido decorrentes do
uso de recursos graficos, sonoros, semanticos
Literario de entretenimento - HQ ou estilisticos;

Reconhecer os elementos organizacionais e
estruturais caracterizadores do género;

Inferir uma informacao implicita.

3* série Ensino Médio - Leitura
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Localizar uma informacgao explicita;

Reconhecer efeitos de sentido decorrentes do
uso de recursos graficos, sonoros, semanticos
ou estilisticos;

Inferir o sentido avaliativo ou preconceituoso
Literario — cronica e conto do uso de determinada palavra ou expressao;

Reconhecer os elementos organizacionais e
estruturais caracterizadores do género;

Inferir o conflito gerador ou o tema.

Associar uma palavra ou expressao a seu
referente;

Reconhecer efeitos de sentido decorrentes do
uso de recursos graficos, sonoros, semanticos

Literario- poema e
ou estilisticos;

Reconhecer os elementos organizacionais e
estruturais caracterizadores do género;
Inferir uma informacgao implicita;

Inferir o conflito gerador ou o tema.

Localizar uma informacao explicita;
Inferir uma informagao implicita;

Distinguir causa/consequéncia, fato/opinido
Escolar — artigo de divulgacao cientifica | ou defini¢ao/exemplo;

Identificar o uso de sistemas de notacdo
particular a area e de linguagem técnico-
cientifica;

Reconhecer a tese defendida pelo autor.

Localizar uma informagao explicita;
Inferir uma informacdo implicita;

Distinguir causa/consequéncia, fato/opinido
ou defini¢cao/exemplo;

Inferir o sentido avaliativo ou preconceituoso

Jornalistico- artigo de opiniio . ~
g P do uso de determinada palavra ou expressao;
Reconhecer a tese defendida pelo autor;

Estabelecer relacdo entre a tese e os
argumentos ou justificativas apresentados.

Localizar uma informacgao explicita;
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Reconhecer efeitos de sentido decorrentes do
uso de recursos graficos, sonoros, semanticos
Publicitario — propaganda ou estilisticos;

Relacionar o sentido do texto verbal ao texto
visual e vice-versa;

Inferir o sentido avaliativo ou preconceituoso
do uso de determinada palavra ou expressao;

Inferir o conflito gerador ou o tema.

Fonte: Saresp 2005. Disponivel em: http:/saresp.fde.sp.gov.br/2005/subpages/habilidades.htm.
Elaborado pela autora
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APENDICE F - MATRIZ DE COMPETENCIA SARESP- LEITURA

Competéncias comuns a todas as séries para leitura

Reconstrugdo das condi¢des de producdo e recepgdo de textos

CA'1 - Interpretar textos relacionando-os aos
seus contextos de producao e de recepcao
(interlocutores, finalidade, espago e tempo
em que ocorre a interagdo), considerando
fatores como género, formato do texto, tema,
assunto, finalidade, suporte original e
espacos proprios de circulagao social

CA 1.1. Identificar esferas discursivas,
suportes de circulacdo original, géneros,
temas, finalidades, publico-alvo, possiveis
objetivos de producdo e leitura, espacos

proprios de circulagdo social, formas,
constituintes € recursos expressivos em
textos.

CA 1.2. Identificar os possiveis elementos
constitutivos da organizacao interna dos
generos.

Reconstrugao dos

sentidos do texto

CA 2 - Recuperar informagdes em textos.

CA 2.1. Inferir tema ou assunto principal do
texto.

CA2.2. Identificar o sentido de vocébulos ou
expressoes, selecionando a acepg¢do mais
adequada ao contexto em que estdo inseridos.

CA 2.3. Localizar informacdes explicitas em
textos.

CA 2.4. Sequenciar informagdes explicitas
dos textos.

CA 2.5. Inferir informagdes pressupostas ou
subentendidas em textos.

CA 2.6. [Estabelecer relagdes entre
imagens (fotos, ilustragdes), graficos,
tabelas, infograficos e o corpo do texto.

Reconstrugao da textualidade

CA 3 - Analisar os elementos que concorrem
para a progressdo temdtica e para a
organizacao e estruturagdo de textos.

CA 3.1. Estabelecer relagdes entre segmentos
do texto, identificando repeticdes ou
substituicdes que contribuem para a sua
continuidade.

CA 3.2. Estabelecer relacoes de  causa /
consequéncia entre segmentos do texto. CA
3.3. Distinguir um fato da opinido relativa a
esse fato.

CA 3.4. Identificar no texto os elementos
constitutivos da argumentacgao.
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CA 35. Estabelecer relagdes logico-
discursivas presentes no texto, marcadas por
conjuncoes, advérbios etc.

CA 3.6. Estabelecer relagdes entre recursos
expressivos e efeitos de sentido.

Reconstrugao da intertextua

lidade e relagdo entre textos

CA 4 - Avaliar criticamente os discursos e
confrontar opinides e pontos de vista em
diferentes textos.

CA4.1. Comparar textos

CA 4.2. Identificar referéncias intertextuais

Reflexao sobre os usos da lingua falada e escrita

CA 5 - Analisar fatos linguisticos para
compreender os usos da linguagem em

textos.

CA 5. 1. Identificar marcas linguisticas que
evidenciam o locutor e o interlocutor de um
texto.

CA 5.2. Identificar, em textos, marcas de uso
de variagao linguistica.

CA 5.3. Identificar aspectos morfossintaticos
e semanticos nos usos da lingua.

Compreensao de textos literarios

CA 6 - Compreender o texto literario como
objeto artistico, cultural e estético gerador de
significagdo e integrador da organizac¢do do
mundo e da propria identidade.

CA 6.1. Identificar os possiveis elementos
constitutivos da organizagdo interna de
géneros literarios: contos tradicionais,
fabulas, mitos, lendas, cronicas narrativas,
novelas, cangdes ou poemas.

CA 6.1.1. Estabelecer relagdes, em uma

narrativa literaria, entre: formas de
organizacdo dos episodios; papéis  das
personagens; caracterizagoes das

personagens € do ambiente; pontos de vista
do narrador; marcas de discurso direto,
indireto e indireto livre.

CA 6.1.2. Identificar os mecanismos de
construgdo do poema.

CA 6.1.3. Identificar os mecanismos de
construcdo da argumentacdo em fabulas e
cartas literarias. CA 6.2. Recuperar a
intertextualidade em textos literarios.

Competéncias comuns a todas as séries para escrita

Competéncia [ — Tema

Desenvolver o texto, de acordo com as
determinagdes temadticas e situacionais da
proposta de redagao.
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Competéncia Il — Género Mobilizar, no texto produzido, os
conhecimentos relativos aos elementos
organizacionais do género.

Organizar o texto de forma logica e
produtiva, demonstrando conhecimento dos
Competéncia III — Coesdo / Coeréncia mecanismos  linguisticos e  textuais
necessarios para sua construgao.

Competéncia IV — Registro Aplicar as convengdes e normas do sistema
da escrita.

Elaborar proposta de intervencdo para o
problema abordado, demonstrando um

Competéncia V — Proposi¢ao posicionamento critico e cidaddo a respeito
do tema (competéncia avaliada, apenas, no
Ensino Médio).

Fonte: Saresp matrizes de referéncia para a avaliagdo, 2008. Elaborado pela autora.
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APENDICE G - NIVEIS DE DESEMPENHO E VALORES DE REFERENCIA, NAS
DISCIPLINAS AVALIADAS PELA ESCALA DO SARESP.

NIVEL

DESCRICAO

Abaixo do basico

Os estudantes demonstram dominio insuficiente dos conteudos,
competéncias e habilidades requeridos para o ano escolar em que
se encontram.

Bésico Os estudantes demonstram desenvolvimento parcial dos
conteudos, competéncias e habilidades requeridos para o ano
escolar em que se encontram.

Adequado Os estudantes demonstram conhecimentos e dominio dos
conteudos, competéncias e habilidades requeridos para o ano
escolar em que se encontram.

Avangado Os estudantes demonstram conhecimentos ¢ dominio dos
conteudos, competéncias e habilidades além do requerido para o
ano escolar em que se encontram.

LINGUA PORTUGUESA
Nivel 5° ano EF 9° ano EF 3% ano EM
Abaixo do Basico <150 <200 <250

Bésico 150 a <200 200 a <275 250 a <300

Adequado 200 a <250 275 a <325 300 a <375

Avancado >250 >325 > 375

MATEMATICA
Nivel 5° ano EF 9° ano EF 3% ano EM
Abaixo do Basico <175 <225 <275

Basico 175 a <225 225 a<300 275 a <350

Adequado 225a<275 300 a <350 350 a <400

Avancado >275 > 350 > 400

Fonte: SAO PAULO, 2014. Elaborado pela autora.
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APENDICE H - COMPETENCIAS AVALIADAS PELO PISA EM 2006, COM
ENFOQUE NO CONHECIMENTO DE CIENCIAS.

COMPETENCIA AVALIADA DESCRICAO DA COMPETENCIA

Reconhecer questdes possiveis de se
investigar cientificamente;

Identificar palavras-chave para pesquisa de

. . informagao cientifica;
Identificar questoes cientificas ¢ ’

Reconhecer tragos marcantes da investigagao
cientifica.

Aplicar o conhecimento de Ciéncia em
situagdes especificas;

Descrever ou interpretar  fendomenos

. n o cientificamente e prever mudangas;
Explicar fendmenos cientificamente

Identificar descrigoes apropriadas,
explicagdes e previsoes.

Interpretar evidéncias cientificas, tomar e
comunicar decisoes;

Usar evidéncia cientifica . A
Identificar os pressupostos, as evidéncias € a

logica que embasam as conclusdes;

Refletir sobre as implicagdes sociais da
ciéncia e do desenvolvimento tecnolégico.

Fonte: Relatorio PISA 2006. Elaborado pela autora.

NIVEL LIMITE O QUE O ESTUDANTE EM GERAL PODEM FAZER EM CADA
NIiVEL

No nivel 6, os estudantes podem identificar com seguranga, explicar e aplicar
conhecimentos cientificos e conhecimento sobre Ciéncia em uma grande
6 707,9 variedade de situagdes complexas de vida. Eles sdo capazes de relacionar
diferentes fontes de informacao e de usar evidéncia retirada de tais fontes para
justificar decisdes. Eles demonstram claramente ¢ de forma consistente uma
capacidade de reflexdo cientifica e tecnologicas novas. Os estudantes neste
nivel podem, ainda, usar o conhecimento cientifico e desenvolver argumentos
para embasar recomendagdo ¢ decisdes centradas em situagdes pessoais, sociais
e globais.

No nivel 5, os estudantes sdo capazes de identificar componentes cientificos em
muitas situagdes complexas da vida, de aplicar tanto conceitos cientificos como
conhecimento sobre Ciéncia a essas situagdes, e conseguem comparar,
selecionar e avaliar evidéncias cientificas apropriadas para responder a
5 633,3 situagdes da vida. Os estudantes neste nivel podem utilizar habilidades de
pesquisa bem desenvolvidas de relacionar apropriadamente conhecimentos e de
refletir criticamente sobre as situacdes. Sdo capazes, também, de construir
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explicagdes baseadas em evidéncias ¢ argumentos baseados em sua analise
critica.

No nivel 4, os estudantes sdo capazes de trabalhar efetivamente com situagdes
e questdes que envolvam fendomenos explicitados que requerem deles a
capacidade de fazer inferéncias sobre o papel da Ciéncia e da Tecnologia. Eles
sdo capazes de selecionar e integrar explicagdes de diferentes disciplinas de
4 558,7 Ciéncia ou Tecnologia e relaciona-las diretamente a aspectos de situagdes da
vida. Podem refletir sobre suas agdes e comunicar decisdes usando
conhecimento e evidéncia cientifica.

No Nivel 3, os estudantes sdo capazes de identificar questdes cientificas
claramente definidas em uma série de contextos. Podem selecionar fatos e
3 4841 conhecimentos para explicar fendmenos ¢ aplicar modelos simples e estratégias
de pesquisa. Podem interpretar e usar conceitos cientificos de diferentes
disciplinas e aplica-los diretamente. Podem, ainda, dissertar sobre os fatos e
tomar decisdes baseadas em conhecimento cientifico.

No Nivel 2, os estudantes t€ém conhecimentos cientificos razoaveis para
fornecer explicagdes cientificas em contextos familiares ou para tirar
2 409,5 conclusdes baseadas em investigagdes simples. Sao capazes de refletir de forma
direta e de fazer interpretagdes literais de resultados de pesquisa cientificas ou
de solucdes de problemas tecnologicos.

No Nivel 1, os estudantes tém limitado conhecimento cientifico, de forma tal
que s6 conseguem aplica-lo em algumas poucas situa¢oes familiares. Eles sdo
1 334,9 capazes de apresentar explicagdes cientificas Obvias e tirar conclusdes de
evidéncias explicitamente apresentadas.

Fonte: Resultados nacionais — PISA 2006 (INEP, 2008, p.38).

NIVEIS DE PROFICIENCIA EM LEITURA

NiVEL LIMITE O QUE O ESTUDANTE EM GERAL PODEM FAZER EM CADA
NIVEL

No Nivel 6, os estudantes devem realizar multiplas inferéncias, comparagdes
e contrastes com precisdo e detalhamento. Eles requerem que se demonstre
uma compreensdo completa e detalhamento. Elas requerem que se demonstre
uma compreensdo completa e detalhada de um ou mais textos que podem
envolver integragdo de informagdo entre eles. Atividades que requerem que o
leitor lide com ideias desconhecidas, na presenca de informagdes
6 698 concorrentes, ¢ gere categorias abstratas de interpretacdo. As atividades de
Refletir e Avaliar requerem que o leitor delineie hipoteses ou que avalie de
forma critica um texto complexo ou um topico desconhecido, levando em
consideragdo multiplos critérios e perspectivas, e aplicando interpretacdes
sofisticadas para além do texto. Uma condi¢do presente para exercicios de
Acessar e Recuperar neste nivel ¢ a precisdo de analise ¢ atengdo refinada para
encontrar detalhes pouco perceptiveis nos textos.

No Nivel 5, os estudantes sdo capazes de completar itens de leitura
sofisticados, tais como os relacionados com a utilizagdo dificeis de encontrar
em textos com os que ndo estdo familiarizados; mostrar uma compreensao
detalhada destes textos e inferir qual informagéo do texto é relevante para o
5 625.,6 item; avaliar criticamente e estabelecer hipotese, recorrer ao conhecimento
especializado e incluir conceitos que podem ser contrarios as expectativas

No Nivel 4, os estudantes sdo capazes de responder itens de leitura dificeis,
tais como situar informagOes agregadas, interpretar significados a partir de
4 552,9 sutilezas de linguagem e avaliar criticamente um texto.
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480,2

No Nivel 3, os estudantes sdo capazes de manipular itens de leitura de
complexidade moderada, tais como situar fragmentos multiplos de
informagdo, vincular partes distintas de um texto e relaciona-lo com
conhecimentos cotidianos familiares.

407,5

No Nivel 2, os estudantes sdo capazes de responder itens basicos da leitura,
tais como situar informacgdes diretas, realizar inferéncias faceis de varios tipos,
determinar o que significa uma parte bem definida de um texto e empregar
certo nivel de conhecimentos externos para compreendé-lo.

334,8

No Nivel 1, os estudantes sdo capazes apenas de responder os itens de leitura
menos complexos desenvolvidos para o PISA, como situar um fragmento de
informagdo, identificar o tema principal de um texto ou estabelecer uma
conexdo simples com o conhecimento cotidiano.

NIVEIS DE PROFICIENCIA EM MATEMATICA

669,3

No Nivel 6, os estudantes sdo capazes de conceituar, generalizar e utilizar
informagdes baseadas em suas investigagdes ¢ na modelagem de problemas
complexos. Podem relacionar diferentes fontes de informagao e representagdo
e traduzi-las entre si de maneira flexivel. Sdo capazes de demonstrar
pensamento e raciocinio matematico avangado. Além disso, podem aplicar
essa compreensao e conhecimento juntamente com a destreza para as
operagdes matematicas formais e simbodlicas para desenvolver novos enfoques
e estratégias para enfrentar situagdes novas. Podem formular e comunicar com
precisdo suas agdes e reflexdes de descobertas, interpretagdes ¢
argumentacdes, ¢ adequa-las a novas situagoes.

607,0

No Nivel 5, os estudantes podem desenvolver e trabalhar com modelos de
situagdes complexas; identificar limites e especificar suposi¢des. Podem
selecionar, comparar e avaliar estratégias apropriadas de solucao de problemas
para abordar problemas complexos relacionados com esses modelos. Podem
trabalhar de maneira estratégias ao utilizar amplamente capacidades de
pensamento e raciocinio bem desenvolvidas; representagdes por associagio;
caracterizagdes simbodlicas e formais; ¢ a compreensdo dessas situagdes.
Podem formular e comunicar suas interpretagdes e raciocinios.

544,7

No Nivel 4, os estudantes sdo capazes de trabalhar efetivamente com modelos
explicitos para situagdes concretas complexas que podem implicar em
limitagdes ou exigir a realizag@o de suposigdes. Podem selecionar e integrar
diferentes representagdes, incluindo simbolos ou associd-los diretamente a
situacdes do mundo real. Podem usar habilidades bem desenvolvidas e
raciocinar com certa compreensdo nesses contextos. Podem construir e
comunicar explica¢des e argumentos baseados em suas interpretagdes e agoes.

4824

No Nivel 3, os estudantes sdo capazes de efetuar procedimentos descritos
claramente, incluindo aqueles que requerem decisdes sequenciais. Podem
selecionar e aplicar estratégias simples de solucdo de problemas. Os estudantes
neste nivel podem interpretar e utilizar representacdes baseadas em diferentes
fontes de informagdes, assim como raciocinar diretamente a partir delas.
Podem gerar comunicagdes breves reportando suas interpretagdes, resultados
e raciocinios.

420,1

No Nivel 2, os estudantes podem interpretar e reconhecer situagdes em
contextos que exigem apenas inferéncias diretas. Podem extrair informagdes
relevantes de uma tinica fonte e fazer uso de apenas um tipo de representagéo.
Podem empregar algoritmos, formulas, convencdes ou procedimentos basicos.
Sdo capazes de raciocinar diretamente ¢ fazer interpretacdes literais dos
resultados.

No Nivel 1, os estudantes sdo capazes apenas de responder perguntas que
apresentam contextos familiares na qual toda a informacdo relevante esta
presente e as perguntas estdo claramente definidas. Sao capazes de identificar




244

1 357,8 informagdes e desenvolver procedimentos rotineiros conforme instrugdes
diretas em situacdes explicitas. Podem realizar agdes que sejam 6bvias e segui-
las imediatamente a partir de um estimulo dado.

Fonte: Resultados nacionais — PISA 2006 e 2009 (INEP, 2008 e 2012).
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ANEXOS

ANEXO 1 - RESOLUQAO SE N° 27, DE 29 DE MARCO DE 1996
Dispde sobre o Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo.
A Secretaria da Educacéo considerando:

- A necessidade de estabelecer uma politica de avaliacdo de rendimento escolar em nivel
estadual, de forma articulada com o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica-
SAEB/MEC,;

- A imprescindibilidade de recuperar o padrdo de qualidade do ensino ministrado no Estado de
Séao Paulo;

- A importancia em subsidiar o processo de tomada de decisdes que objetivem melhoria da
administracdo do sistema educacional através de resultados avaliativos cientificamente
apurados;

- A necessidade de informar a sociedade e a comunidade educacional sobre o desempenho do
sistema de ensino;

- A necessidade das Delegacias de Ensino e Unidades Escolares obterem resultados imediatos
para tomada de decisdes, em seus niveis de atuacdo; resolve:

Artigo 1° - Fica instituido o Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado de Séo
Paulo, tendo como objetivos:

| — Desenvolver um sistema de avaliagdo de desempenho dos alunos do ensino fundamental e
médio do Estado de Sao Paulo, que subsidie a Secretaria da Educacao nas tomadas de decisdo
quanto a Politica Educacional do Estado;

Il — Verificar o desempenho dos alunos nas séries do ensino fundamental e médio, bem como
nos diferentes componentes curriculares, de modo a fornecer ao sistema de ensino, as equipes
técnico-pedagogicas das Delegacias de Ensino e as Unidades Escolares informacfes que
subsidiem:

a) a capacitacdo dos recursos humanos do magistério;

b) a reorientacdo da proposta pedagogica desses niveis de ensino, de modo a aprimora-la;

c) a viabilizacdo da articulacdo dos resultados da avaliagdo com o planejamento escolar, a
capacitacao e o estabelecimento de metas para o projeto de cada escola, em especial a correcéo
do fluxo escolar.

Artigo 2° - O Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo abrangera

todas as escolas da rede estadual e as redes municipal e particular que aderirem a proposta,
contemplando, de forma gradativa e continua:
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| — Todas as series do ensino fundamental, nos seguintes componentes curriculares: Portugués
(incluindo redacdo), Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia;

Il — Todas as séries do ensino médio nos seguintes componentes curriculares: Portugués
(incluindo redacdo), Matematica, Historia, Geografia, Quimica, Fisica e Biologia.

Artigo 3° - Competird a Assessoria Técnica de Planejamento Educacional — ATPCE a
coordenacdo geral do Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Séo Paulo,
promovendo a integracdo das necessidades e demandas com a politica educacional da Secretaria
de Educacéo e a articulacdo entre os varios 6rgaos envolvidos.

Artigo 4° - Cabera a Diretoria de Projetos Especiais da Fundacao para o Desenvolvimento da
Educacao o gerenciamento do Sistema de Avaliacéo.

Artigo 5° - A Assessoria de Planejamento e Controle Educacional baixara instrucbes que se
fizerem necessarias para o cumprimento da presente resolucao.

Artigo 6° - Esta resolucdo entrard em vigor na data de sua publicacéo.
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ANEXO 2 - RESOLUCAO SE N °74, DE 6 DE NOVEMBRO DE 2008

A Secretéria da Educacéo, considerando: que o Programa de Qualidade da Escola - PQE - visa
garantir o direito fundamental de todos os alunos das escolas estaduais paulistas poderem
aprender com qualidade e a necessidade de disponibilizar a unidade escolar diferentes
indicadores de natureza quantitativa e qualitativa que fornegcam diagndsticos acerca da
qualidade do ensino oferecido e possibilitem a definicdo de metas exequiveis, resolve:

Artigo 1°- Fica instituido, o Programa de Qualidade da Escola - PQE e o Indice de
Desenvolvimento da Educacdo do Estado de S&o Paulo - IDESP, indicador de qualidade das
escolas estaduais paulistas que permite:

| - Avaliar a qualidade das escolas estaduais no Ensino Fundamental e Médio;

Il - Fixar metas especificas para a qualidade de ensino de cada unidade escolar que orientem os
gestores escolares na tomada de decis6es de modo a direcionar as escolas para a melhoria dos
servigos educacionais que oferecem;

Il - subsidiar a¢Oes para a promoc¢do da melhoria da qualidade e da equidade do sistema de
ensino na rede estadual.

Artigo 2° — O IDESP ¢ calculado considerando dois critérios complementares:

I- O desempenho escolar, medido pelos resultados alcancados no SARESP (Sistema de
Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo);

I1- O fluxo escolar, qual seja, em quanto tempo os alunos aprenderam, medido pela taxa média
de aprovacdo nas séries do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.

Artigo 3° — O IDESP subsidia:
| - O célculo das metas de qualidade fixadas para cada unidade escolar;

Il - O indicador coletivo especifico a ser utilizado na atribuicdo da bonifica¢éo por desempenho
ou mérito dos servidores.

Artigo 4° — As metas de qualidade de ensino sdo fixadas:

| - Individualmente para cada unidade escolar, em cada etapa da escolarizacdo do Ensino
Fundamental (42 e 82 séries) e do Ensino Médio (32 série);

Il - Para cada ano desde 2008 até 2030.

Paragrafo Gnico: Em 2030 todas as unidades atingirdo IDESP iguais a 7,0, 6,0 e 5,0,
respectivamente para a 42 e 82 séries do Ensino Fundamental e para a 32 série do Ensino Médio,
considerando os IDESP de cada etapa da escolarizacdo apurado em 2007 para cada unidade
escolar.

Artigo 5° - Esta resolucédo entra em vigor da data de sua publicacao.
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ANEXO 3 - RESOLUCAO SE N° 76, de 7 DE NOVEMBRO DE 2008

Dispde sobre a implementagdo da Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo para o Ensino
Fundamental e para o Ensino Médio, nas escolas da rede estadual

A Secretéria da Educacdo, a vista da necessidade de:

estabelecer referenciais comuns que atendam ao principio de garantia de padrdo de qualidade
previsto pelo inciso X do artigo 3° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - Lei n°
9394/96;

subsidiar as equipes escolares com diretrizes e orientacdes curriculares comuns que garantam
ao aluno acesso aos contetidos basicos, saberes e competéncias essenciais e especificas a cada
etapa do segmento ou nivel de ensino oferecido, resolve:

Artigo 1°- A Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo para o Ensino Fundamental e para o
Ensino Médio, elaborada por esta Pasta, a ser implantada no ano em curso, passa a constituir o
referencial basico obrigatorio para a formulacdo da proposta pedagdgica das escolas da rede
estadual.

Paragrafo Unico - A Proposta Curricular, que complementa e amplia as Diretrizes e 0s
Parametros Curriculares Nacionais, incorpora as propostas didaticas vivenciadas pelos
professores em suas préaticas docentes e visa ao efetivo funcionamento das escolas estaduais em
uma rede de ensino.

Artigo 2° - A Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo para o Ensino Fundamental e para o
Ensino Médio contempla os componentes curriculares a seguir relacionados e consubstanciados
nas propostas curriculares de Lingua Portuguesa, Arte, Educacdo Fisica. Lingua Estrangeira
Moderna - Inglés, Matematica, Ciéncias, Fisica, Quimica, Biologia, Histdria, Geografia,
Filosofia e Sociologia.

Paragrafo Unico - As Propostas Curriculares de que trata o caput do artigo séo complementadas
por um conjunto de documentos, com orientacdes didaticas e expectativas de aprendizagem,
distribuidas por niveis de ensino, anos e séries.

Artigo 3° A implantacdo da Proposta Curricular ocorrera com o apoio de materiais impressos,
recursos tecnoldgicos e com acles de capacitacdo e monitoramento que, mediante a

participagdo direta e continua dos educadores da rede de ensino, possibilitardo seu
aperfeicoamento.

Artigo 4° Esta resolugéo entra em vigor na data de sua publicacéo.

Nota: Lei n° 9.394/96;
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ANEXO 4 - DECRETO N°57.571, DE 2 DE DEZEMBRO DE 2011

Institui, junto a Secretaria da Educacédo, o Programa Educacdo - Compromisso de Séo Paulo e
da providéncias correlatas

GERALDO ALCKMIN, Governador do Estado de Sao Paulo, no uso de suas atribui¢des legais,

Considerando o éxito das politicas educacionais voltadas a educacdo publica estadual
promovidas pelo Governo do Estado de Sdo Paulo ao longo dos ultimos anos, tais como a
universalizagdo do ensino fundamental de nove anos, a reducéo da defasagem idade-série dos
alunos da educacéo basica, os resultados positivos alcancados pelas escolas da rede estadual no
indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica e no indice de Desenvolvimento da Educacio
do Estado de S&o Paulo;

Considerando a necessidade de serem implementadas politicas educacionais voltadas a
continuidade dos processos de melhoria da educacgdo publica paulista, nos seus varios niveis e
modalidades, em especial no que se refere a diminui¢do do abandono e da evaséao de alunos do
ensino médio;

Considerando a importancia da gestdo educacional eficiente e eficaz, com énfase na
aprendizagem dos alunos da educacéo basica;

Considerando a importancia de se dar continuidade as politicas de valorizacao dos profissionais
da educacéo publica estadual; e

Considerando que a educacao é direito de todos e dever do Estado e da familia e que devera ser
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade,

Decreta:

Artigo 1° - Fica instituido, junto a Secretaria da Educacdo, o Programa Educacdo -
Compromisso de Sdo Paulo, com a finalidade de promover amplamente a educacdo de
qualidade na rede publica estadual de ensino e a valorizacdo de seus profissionais.

Artigo 2° - O Programa instituido pelo artigo 1° deste decreto serd desenvolvido com base nas
seguintes diretrizes: | - valorizagdo da carreira do magistério e das demais carreiras dos demais
profissionais da educacédo, com foco na aprendizagem do aluno, inclusive mediante o emprego
de regimes especiais de trabalho, na forma da lei;

I - Melhoria da atratividade e da qualidade do ensino médio, por meio da organizagédo de cursos
ou valendo-se de instituicdes de ensino de referéncia, observada a legislagéo vigente;

Il - atendimento prioritario as unidades escolares cujos alunos apresentem resultados
académicos insatisfatorios, demonstrados por meio do Sistema de Avaliacdo do Rendimento
Escolar do Estado de S&o Paulo - SARESP, visando garantir-lhes igualdade de condicGes de
acesso e permanéncia na escola;

IV - Emprego de tecnologias educacionais nos processos de ensino-aprendizagem;
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V - Mobilizacdo permanente dos profissionais da educacdo, alunos, familias e sociedade em
torno da meta comum de melhoria do processo de ensino-aprendizagem e valorizagcdo dos
profissionais da educacdo escolar publica estadual.

Artigo 3° - O Programa Educagéo - Compromisso de Sao Paulo conta com:
| - Conselho Consultivo;
Il - Camara Técnica de Acompanhamento.

Artigo 4° - O Conselho Consultivo do Programa Educagdo - Compromisso de Sao Paulo, tem a
seguinte composicao:

| - como representantes da Secretaria da Educagéo:

a) o Titular da Pasta;

b) o Secretério Adjunto;

c) o Chefe de Gabinete;

d) 1 (um) do Conselho Estadual da Educagéo, indicado pelo Titular da Pasta;

e) até 6 (seis) de orgaos da Pasta, indicados pelo Titular da Pasta;

Il - Até 10 (dez) representantes da sociedade civil, indicados pelo Secretéario da Educacéo.

§ 1° - O Conselho Consultivo do Programa Educagdo - Compromisso de Sdo Paulo devera
reunir-se a cada bimestre, ou extraordinariamente, por solicitacdo do Secretario da Educacao.

§ 2°- O Conselho Consultivo do Programa Educagéo - Compromisso de S&o Paulo encaminhara
ao Governador do Estado, a cada quadrimestre, relatorio circunstanciado das acGes realizadas
e do andamento da implementacgéo do Programa.

Artigo 5° - A Camara Técnica de Acompanhamento do Programa Educacdo - Compromisso de
Sdo Paulo sera integrada por servidores da Secretaria da Educacéo, designados pelo Titular da
Pasta.

8 1° - A Céamara Técnica de Acompanhamento de que trata o “caput” deste artigo devera
elaborar seu regimento interno disciplinando suas normas de funcionamento.

8 2° - O regimento interno a que se refere 0 § 1°
sera aprovado, mediante resolucéo, pelo Secretario da Educacao.

§ 3° - A Cémara Técnica de Acompanhamento prestard o apoio técnico e administrativo
necessarios ao Conselho Consultivo do Programa Educacéo - Compromisso de S&o Paulo.

8§ 4° - As fungdes de membro da Camara Técnica de Acompanhamento ndo serdo remuneradas,
mas consideradas como servigo publico relevante.
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Artigo 6° - A Camara Técnica de Acompanhamento do Programa Educagdo - Compromisso de
S&o Paulo devera apresentar no prazo de 60 (sessenta) dias, a contar da data de publicacdo deste
decreto, Plano de Trabalho detalhado, contendo cronograma para a concretizacéo das acoes
nele previstas.

Artigo 7° - O Secretério da Educagdo poderd baixar normas complementares necessarias ao
cumprimento do disposto neste decreto.

Artigo 8° - Este decreto entra em vigor na data de sua publicacéo.
Palacio dos Bandeirantes, 2 de dezembro de 2011

GERALDO ALCKMIN

Herman Jacobus Cornelis VVoorwald

Secretario da Educacéo

Sidney Estanislau Beraldo

Secretério-Chefe da Casa Civil

Publicado na Casa Civil, aos 2 de dezembro de 2011.
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ANEXO 5 - DECRETO N°6.094, DE 24 DE ABRIL DE 2007.

Dispde sobre a implementacéo do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo, pela
Unido Federal, em regime de colabora¢do com Municipios, Distrito Federal e Estados, e a
participacao das familias e da comunidade, mediante programas e a¢des de assisténcia técnica
e financeira, visando a mobilizacdo social pela melhoria da qualidade da educacdo bésica.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA, no uso das atribuicdes que lhe confere o art. 84, incisos
IV e VI, alinea “a”, da Constitui¢ao, e tendo em vista o disposto nos arts. 23, inciso V, 205 e
211, § 10, da Constituicéo, e nos arts. 8o a 15 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
DECRETA:

Capitulo |

do PLANO DE METAS compromisso todos pela educacéo

Art. 10 O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo (Compromisso) é a conjugacao
dos esfor¢os da Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, atuando em regime de
colaboracéo, das familias e da comunidade, em proveito da melhoria da qualidade da
educacéo basica.

Art. 20 A participacdo da Unido no Compromisso sera pautada pela realizacdo direta, quando
couber, ou, nos demais casos, pelo incentivo e apoio a implementacao, por Municipios,
Distrito Federal, Estados e respectivos sistemas de ensino, das seguintes diretrizes:

| - Estabelecer como foco a aprendizagem, apontando resultados concretos a atingir;

Il - Alfabetizar as criancas até, no maximo, os oito anos de idade, aferindo os resultados por
exame periddico especifico;

I11 - acompanhar cada aluno da rede individualmente, mediante registro da sua frequéncia e
do seu desempenho em avaliacOes, que devem ser realizadas periodicamente;

IV - Combater a repeténcia, dadas as especificidades de cada rede, pela adogéo de praticas
como aulas de reforgo no contraturno, estudos de recuperacao e progressao parcial,

V - Combater a evasao pelo acompanhamento individual das razdes da nao-frequéncia do
educando e sua superacao;

VI - Matricular o aluno na escola mais proxima da sua residéncia;

VII - ampliar as possibilidades de permanéncia do educando sob responsabilidade da escola
para além da jornada regular;

VIII - valorizar a formagéo ética, artistica e a educacao fisica;
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IX - Garantir 0 acesso e permanéncia das pessoas com necessidades educacionais especiais
nas classes comuns do ensino regular, fortalecendo a incluséo educacional nas escolas
publicas;

X - Promover a educacéo infantil;
XI - manter programa de alfabetizacdo de jovens e adultos;

XII - instituir programa proprio ou em regime de colaboracdo para formagdo inicial e
continuada de profissionais da educacéo;

XII - implantar plano de carreira, cargos e salarios para os profissionais da educacéo,
privilegiando o mérito, a formacao e a avaliacdo do desempenho;

X1V - valorizar o mérito do trabalhador da educacdo, representado pelo desempenho eficiente
no trabalho, dedicacdo, assiduidade, pontualidade, responsabilidade, realizacdo de projetos e
trabalhos especializados, cursos de atualizacdo e desenvolvimento profissional;

XV - Dar consequéncia ao periodo probatorio, tornando o professor efetivo estavel apds
avaliacdo, de preferéncia externa ao sistema educacional local,

XVI - envolver todos os professores na discussao e elaboracdo do projeto politico pedagdgico,
respeitadas as especificidades de cada escola;

XVII - incorporar ao nicleo gestor da escola coordenadores pedagdgicos que acompanhem as
dificuldades enfrentadas pelo professor;

XVIII - fixar regras claras, considerados mérito e desempenho, para nomeacgao e exoneragao
de diretor de escola;

XIX - divulgar na escola e na comunidade os dados relativos a area da educacgéo, com énfase
no Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica - IDEB, referido no art. 30;

XX - Acompanhar e avaliar, com participacdo da comunidade e do Conselho de Educagao, as
politicas publicas na area de educacdo e garantir condi¢Oes, sobretudo institucionais, de
continuidade das aces efetivas, preservando a memoria daquelas realizadas;

XXI - zelar pela transparéncia da gestdo publica na area da educacéo, garantindo o
funcionamento efetivo, autbnomo e articulado dos conselhos de controle social;

XXII - promover a gestdo participativa na rede de ensino;
XXIII - elaborar plano de educacéo e instalar Conselho de Educacdo, quando inexistentes;
XXIV - integrar os programas da area da educacdo com os de outras areas como saude,

esporte, assisténcia social, cultura, dentre outras, com vista ao fortalecimento da identidade do
educando com sua escola;
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XXV - fomentar e apoiar 0s conselhos escolares, envolvendo as familias dos educandos, com
as atribuigdes, dentre outras, de zelar pela manutencédo da escola e pelo monitoramento das
acoes e consecucdo das metas do compromisso;

XXVI - transformar a escola num espago comunitario e manter ou recuperar aqueles espagos
e equipamentos publicos da cidade que possam ser utilizados pela comunidade escolar;

XXVII - firmar parcerias externas a comunidade escolar, visando a melhoria da infraestrutura
da escola ou a promocéo de projetos socioculturais e agdes educativas;

XXVIII - organizar um comité local do Compromisso, com representantes das associacgdes de
empresarios, trabalhadores, sociedade civil, Ministério Publico, Conselho Tutelar e dirigentes
do sistema educacional publico, encarregado da mobilizacdo da sociedade e do
acompanhamento das metas de evolucéo do IDEB.

Capitulo I
Do indice de Desenvolvimento da Educacéo bésica

Art. 30 A qualidade da educacdo bésica sera aferida, objetivamente, com base no IDEB,
calculado e divulgado periodicamente pelo INEP, a partir dos dados sobre rendimento escolar,
combinados com o desempenho dos alunos, constantes do censo escolar e do Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Bésica - SAEB, composto pela Avaliacdo Nacional da Educacgéo
Basica - ANEB e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Prova Brasil).

Paragrafo unico. O IDEB sera o indicador objetivo para a verificacdo do cumprimento de
metas fixadas no termo de adesdo ao Compromisso.

Capitulo 111
da adesdo ao compromisso

Art. 40 A vinculacdo do Municipio, Estado ou Distrito Federal ao Compromisso far-se-a por
meio de termo de adesao voluntaria, na forma deste Decreto.

Art. 50 A adeséo voluntaria de cada ente federativo ao Compromisso implica a assuncéo da
responsabilidade de promover a melhoria da qualidade da educacéo basica em sua esfera de
competéncia, expressa pelo cumprimento de meta de evolucédo do IDEB, observando-se as
diretrizes relacionadas no art. 20.

8§ 1o O Ministério da Educag&o enviara aos Municipios, Distrito Federal e Estados, como
subsidio a decisdo de adesdo ao Compromisso, a respectiva Base de Dados Educacionais,
acompanhada de informe elaborado pelo INEP, com indicagdo de meta a atingir e respectiva
evolugéo no tempo.

§ 20 O cumprimento das metas constantes do termo de ades&o sera atestado pelo Ministério
da Educacéo.

8 30 O Municipio que ndo preencher as condigdes técnicas para realizagdo da Prova Brasil
sera objeto de programa especial de estabelecimento e monitoramento das metas.
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Art. 60 Serd instituido o Comité Nacional do Compromisso Todos pela Educacéao, incumbido
de colaborar com a formulag&o de estratégias de mobilizacdo social pela melhoria da
qualidade da educacéo bésica, que subsidiardo a atuacao dos agentes publicos e privados.

8 10 O Comité Nacional sera instituido em ato do Ministro de Estado da Educac&o, que o
presidira.

§ 20 O Comité Nacional podera convidar a participar de suas reunides e atividades
representantes de outros poderes e de organismos internacionais.

Art. 70 Podem colaborar com o Compromisso, em carater voluntario, outros entes, pablicos e
privados, tais como organizacdes sindicais e da sociedade civil, fundagdes, entidades de classe
empresariais, igrejas e entidades confessionais, familias, pessoas fisicas e juridicas que se
mobilizem para a melhoria da qualidade da educag&o bésica.

Capitulo IV

Da assisténcia técnica e financeira da unido

Secdo |

Das Disposi¢Oes Gerais

Art. 80 As adesdes ao Compromisso norteardo o apoio suplementar e voluntario da Unido as
redes publicas de educacdo basica dos Municipios, Distrito Federal e Estados.

8§ 10 O apoio dar-se-a mediante acdes de assisténcia técnica ou financeira, que privilegiardo a
implementacgdo das diretrizes constantes do art. 20, observados os limites orcamentarios e
operacionais da Unido.

8§ 20 Dentre os critérios de prioridade de atendimento da Unido, serdo observados o IDEB, as
possibilidades de incremento desse indice e a capacidade financeira e técnica do ente apoiado,
na forma de normas expedidas pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo -
FNDE.

§ 30 O apoio do Ministério da Educacdo sera orientado a partir dos seguintes eixos de a¢do
expressos nos programas educacionais do plano plurianual da Uniéo:

| - Gestdo educacional,

Il - Formagao de professores e profissionais de servigos e apoio escolar;
I11 - recursos pedagdgicos;

IV - Infraestrutura fisica.

8§ 40 O Ministério da Educagdo promovera, adicionalmente, a pré-qualificacdo de materiais e
tecnologias educacionais que promovam a qualidade da educacdo basica, os quais seréo
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posteriormente certificados, caso, apds avaliagdo, verifique-se o impacto positivo na evolugéo
do IDEB, onde adotados.

8 50 O apoio da Unido dar-se-a, quando couber, mediante a elaboracdo de um Plano de Acdes
Articuladas - PAR, na forma da Secdo II.

Secdo Il
Do Plano de Agdes Articuladas

Art. 90 O PAR é o conjunto articulado de a¢des, apoiado técnica ou financeiramente pelo
Ministério da Educacao, que visa o cumprimento das metas do Compromisso e a observancia
das suas diretrizes.

8§ 10 O Ministério da Educacgdo enviara ao ente selecionado na forma do art. 80, § 20,
observado o art. 10, § 10, equipe técnica que prestara assisténcia na elaboracédo do diagndstico
da educacdo basica do sistema local.

§ 20 A partir do diagndstico, o ente elaborara o PAR, com auxilio da equipe técnica, que
identificara as medidas mais apropriadas para a gestdo do sistema, com vista a melhoria da
qualidade da educacdo bésica, observado o disposto no art. 8o, 88 30 e 40.

Art. 10. O PAR sera base para termo de convénio ou de cooperacédo, firmado entre o
Ministério da Educacéo e o ente apoiado.

8§ 1o S&o requisitos para a celebracdo do convénio ou termo de cooperacdo a formalizacéo de
termo de adeséo, nos moldes do art. 50, e 0 compromisso de realizag&o da Prova Brasil.

§ 20 Os Estados poderdo colaborar, com assisténcia técnica ou financeira adicionais, para a
execucdo e o monitoramento dos instrumentos firmados com os Municipios.

8§ 30 A participacao dos Estados nos instrumentos firmados entre a Unido e o Municipio, nos
termos do § 20, serd formalizada na condicdo de participe ou interveniente.

Art. 11. O monitoramento da execucdo do convénio ou termo de cooperacdo e do
cumprimento das obrigagdes educacionais fixadas no PAR sera feito com base em relatorios
ou, quando necessario, visitas da equipe técnica.

8§ 10 O Ministério da Educagéo fara o acompanhamento geral dos planos, competindo a cada
convenente a divulgacdo da evolucao dos dados educacionais no &mbito local.

§ 20 O Ministério da Educac&o realizard oficinas de capacitacdo para gestdo de resultados,
visando instituir metodologia de acompanhamento adequada aos objetivos instituidos neste
Decreto.

8 30 O descumprimento das obrigacdes constantes do convénio implicara a adogao das
medidas prescritas na legislacdo e no termo de cooperacao.

Art. 12. As despesas decorrentes deste Decreto correrdo a conta das dota¢es orcamentarias
anualmente consignadas ao Ministério da Educacéo.
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Art. 13. Este Decreto entra em vigor na data de sua publicacéo.
Brasilia, 24 de abril de 2007; 1860 da Independéncia e 1190 da Republica.

LUIZ INACIO LULA DA SILVA
Fernando Haddad

Este texto ndo substitui o publicado no DOU de 25.4.2007



