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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo analisar como as avaliagbes em larga escala se
relacionam com a organizacdo do trabalho escolar. Para tanto foi realizada uma
pesquisa qualitativa, de cunho etnografico, em duas escolas publicas estaduais do
interior de Sdo Paulo. Nessas escolas foram observadas as reunides de planejamento, as
Aulas de Trabalho Pedagdgico Coletivo (ATPC), as disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matemaética de uma turma de 9° ano do Ensino Fundamental, alem de entrevistas com
os professores e gestores, analise dos Projetos Politicos Pedagdgicos das escolas e
pesquisa bibliogréfica sobre o assunto. Para tratar das avaliagbes em larga escala
também foram exploradas as politicas educacionais que deram origem a elas, e a
influéncia de uma instituicdo financeira internacional, 0 Banco Mundial E apresentado
ainda as principais avaliacdes em larga escala e os indices gerados por meio delas,
autores que defendem sua criacdo e uso e aqueles que sdo contrarios a isso. Para
finalizar, sdo apresentados e analisados os dados coletados, que indicam que o
SARESP, mais do que outras avaliacOes, tem um papel central nas duas escolas
pesquisadas e que seu cotidiano tem se baseado nelas.

Palavras-chave: Avaliacdo em larga escala. indices de desempenho. Organizacgio do
trabalho escolar. Politica educacional.



ABSTRACT

This research aimed to analyze how large-scale assessments are related to the school
organization and management. It was conducted a qualitative and ethnographic research
in two public schools of the state of Sdo Paulo. It was observed their strategic planning
meetings, collective pedagogical work class, portuguese and mathematic classes for 9th
primary education grade, as well as interviews with teachers and administrators,
analyses of the school’s political pedagogic projects and literature review about these
topics. Aiming to study the large-scale assessments, the educational policies, which
gave rise to these assessments, were analyzed and correlated with the influence by the
international financial institution, World Bank. The main large-scale assessments and
the indicators generated by them was presented with some authors who are favor with
their creation and practice and authors who are against them. Finally, the collected data
was presented with their analyses. It was indicated that the SARESP assessment, more
than others assessments, has a central role in both schools examined and their routine
has been based on large-scale assessments.

Key-words: Large-scale assessment. Performance indices. Organization of school
work. Educational policy.
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1. INTRODUCAO

Na década de 1990, emergiu no Brasil uma série de avaliacbes educacionais,
elaboradas e aplicadas por agentes externos a escola. Mais de duas décadas depois,
essas avaliacbes se multiplicaram em varios ambitos e modalidades: internacionais,
nacionais, estaduais e municipais, voltadas, principalmente, para o Ensino Fundamental,
ciclos I e 11, Ensino Médio e Ensino Superior.

Considera-se 0s anos 1990 como um marco para as avaliacbes em larga escala,
ndo por ser a década de sua consolidacdo, mas por ser nesta década em que ficou mais
evidente e quando foi implantada de fato escolas publicas, e foi neste periodo que o
Brasil passou pela chamada Reforma do Estado, que também ocorreu em outros paises,
e que levou a uma reforma educacional. Nao s6 o setor educacional passou por diversas
mudancas, mas a necessidade de regulacdo e fiscalizacdo do Estado gerencial trouxe
consigo um Estado avaliador, que nas escolas se fez presente por meio de avaliagdes em
larga escala e assim o0 mérito, o esforco individual passou a ser valorizado.

Foi também na década de 1990 que o Brasil passou a firmar contratos com o
Banco Mundial no tocante a educacdo, e dentre as recomendacdes do Banco estava a
reforma educacional, com a énfase nas avaliacGes de desempenho e na vigilancia dos
seus resultados, principalmente no Ensino Fundamental, modalidade de ensino que,
segundo a instituicdo financeira, deveria receber mais atengdo e investimento que as
demais.

Foi a partir do aumento do numero de avaliagdes em larga escala e da
intensificacdo do seu uso nas escolas, que surgiu o interesse de pesquisar no interior de
uma escola estadual qual é a relagdo entre essas avaliacGes e a organizacao do trabalho
escolar, e compreender a visdo dos professores, gestores a respeito da tematica. Este,
portanto, € o objetivo principal desta pesquisa.

Para isso, foram escolhidas duas escolas estaduais do interior de Sdo Paulo. O
caso paulista pareceu interessante, pois este estado tem uma avaliacdo em larga escala e
um indice de desenvolvimento da educacdo préprio, além de realizar a avaliacdo
nacional, também vinculado a um indicador de desempenho.

Outros objetivos que nortearam esta pesquisa foram:

o Analisar se e como as avaliagdes em larga escala influenciam o trabalho

da escola;
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o Analisar o papel das avaliacdes em larga escala nas unidades escolares
pesquisadas;
o Analisar como os atores da escola compreendem as avaliacfes em larga

escala e seus resultados;

o Verificar a opinido de professores e gestores quanto as avaliacbes em
larga escala;
o Analisar o uso dos resultados das avaliacdes em larga escala.

O capitulo 1 apresenta os processos politicos e educacionais que levaram a sua
énfase nas escolas publicas. Analisa-se a relacdo do Brasil com o Banco Mundial e as
recomendacgdes que, de alguma maneira, influenciaram a educacdo, a Reforma do
Estado e a consequente reforma educacional ocorrida na década de 1990, tendo como
um dos precursores o presidente Fernando Henrique Cardoso e o ministro Luis Carlos
Bresser Pereira. Sdo exploradas também as caracteristicas da educacdo do Estado
gerencial e regulador que se configurou no seio dessa Reforma, com sua defini¢do de
qualidade. Ainda nesse capitulo sdo utilizados documentos oficiais da Reforma do
Estado bem como do Banco Mundial, além de autores como o préprio Bresser Pereira e
estudiosos contrérios a administragdo publica gerencial.

No capitulo 2 apresenta-se um pequeno historico das avaliagdes em larga escala,
que apesar de terem destaque maior a partir dos anos 1990, muito antes ja haviam sido
elaboradas e estavam sendo aplicadas em escalas menores no pais. Sao investigadas
também as principais avaliagGes, conferindo destaque ao Sistema de Avaliacdo da
Educagdo Bésica (SAEB), nacional e que mais tarde se desdobrou na Prova Brasil, 0
Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (SARESP),
proprio do estado de S&o Paulo, e os respectivos indices de qualidade desenvolvidos a
partir dessas duas avaliacdes: o indice de Desenvolvimento da Educacio Béasica (IDEB)
e 0 Indice de Desenvolvimento da Educacio do Estado de Sdo Paulo (IDESP). Além do
SARESP e do IDESP, sdo apresentadas algumas outras politicas educacionais
peculiares do estado de S&o Paulo, como a introdu¢do de um novo curriculo, por meio
do Programa Sdo Paulo Faz Escola. Trata-se também das atuais caracteristicas da
organizacdo do trabalho escolar e pedagdgico e para finalizar o capitulo, traz-se as
consideracOes de autores que versam sobre as avaliacdes em larga escala e os indices de

desempenho.
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No capitulo 3 se investiga o percurso para chegar aos objetivos desta pesquisa, a
motivacdo que levou a ela, a escolha das escolas e das turmas pesquisadas e 0s
procedimentos metodoldgicos.

No capitulo 4 sdo apresentadas as escolas, objetos da pesquisa, suas
caracteristicas gerais, seus nimeros do IDESP e IDEB dos ultimos anos, os dados
coletados e organizados a partir das observacOes e das entrevistas, realizadas durante
todo o ano letivo de 2013, e um didlogo entre esses dados e os autores nos quais foi
baseado o capitulo 2.

Para finalizar, sdo tracadas algumas consideragdes ndo em um sentido
conclusivo, mas apontamentos que tentaram responder as principais inquietacdes e que
deram origem aos objetivos deste trabalho e destacaram-se algumas questdes que
surgiram do decorrer do desenvolvimento no da pesquisa e um movimento que nao
pretende se esgotar neste trabalho, mas no sentido de mais uma contribuicdo a area

pesquisada.
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2. O CAMINHO ATE AS AVALIACOES EM LARGA ESCALA: O BANCO
MUNDIAL E A REFORMA DO ESTADO BRASILEIRO

As atuais caracteristicas da educacdo brasileira ndo sao resultados de politicas
elaboradas recentemente e no escopo do setor educacional apenas. Na verdade, sdo
consequéncias de longos periodos de governo, estudos e parcerias executadas em
ambitos administrativos e econdmicos, que acabam por se refletir na educacéo e que,
por sua vez, somente sdo compreendidos no percurso e contexto histérico em que foram
constituidas.

Para melhor compreender algumas caracteristicas, como as que Sdo propostas
nesta pesquisa com relagcdo a dinamica das escolas em torno das avaliagcbes em larga
escala, é necessario tracar a trajetoria das politicas educacionais do pais, principalmente,
a partir da década de 1990, periodo em que foi colocada em prética a Reforma do
Estado, concebida pelo Ministério da Educacdo e Reforma do Estado (MARE), em
consonancia com as orientagdes do Banco Mundial (BM), instituicdo financeira
internacional com o qual o Brasil aprofundou suas relagdes, influenciando, dentre outras
areas, a educacéo.

A énfase desta pesquisa no periodo de governo do presidente Fernando Henrique
Cardoso decorre do fato de que foram durante seus dois mandatos que o ideario
neoliberal e gerencial deu inicio as mudangas das caracteristicas de muitos setores da
sociedade, como o da educacdo. Todavia, h& pesquisas e publicagbes que avangam na
compreensdo e desdobramentos das politicas e governos subsequentes aos de FHC.

Ressalta-se no mesmo sentido ainda, que as recomenda¢fes do Banco Mundial
para a educacdo, analisadas nesta pesquisa, também datam dos anos 1990, década em
que a educacdo brasileira comeca a adquirir as caracteristicas estudadas neste trabalho.

A partir de uma nova forma de administracdo adotada pelo Estado brasileiro, o
gerencialismo, se vé& emergir no Brasil a necessidade de regulacdo dos servigos sociais
promovidos pelo Estado ou pela iniciativa privada a sociedade. Aqui, 0 ponto que
interessa é a regulacéo do setor educacional.

Né&o se pode afirmar que a reforma do Estado brasileiro aconteceu em razéo das
orientacfes do Banco Mundial, porém muitas caracteristicas que Estado assumiu apés a
reforma, inclusive no setor educacional, foram ao encontro com as determinacdes desta

instituicdo financeira internacional.
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2.1. O Banco Mundial

O Banco Mundial (BM) foi criado no ano de 1944 na Conferéncia de Bretton
Woods, nos Estados Unidos, juntamente com o Fundo Monetério Internacional (FMI), e
é composto por instituicdes lideradas pelo Banco Internacional para a Reconstrucao e
Desenvolvimento (BIRD). Segundo os estatutos do Banco, que conta com mais de 170
paises membros, a influéncia nas decisdes e votacbes da instituicdo é proporcional a
participacdo de capital, o que coloca os Estados Unidos em posi¢cdo hegemonica de
influéncia (SOARES, 2009).

As acdes iniciais do BM foram para a reconstrucdo das economias dos paises
arruinados pela Segunda Guerra Mundial. Durante a Guerra Fria, porém, o Banco
passou a atuar no sentido de uma tentativa de fortalecimento e integracdo dos paises de
Terceiro Mundo ao bloco capitalista. Dessa maneira, a partir da década de 1950, passou
a conceder empréstimos aos paises em desenvolvimento (SOARES, 2009).

Até o final da década de 1960, os financiamentos do Banco Mundial eram
voltados principalmente para impulsionar o processo de industrializagdo dos paises em

desenvolvimento (SOARES, 2009).

Nos anos de 1970, durante a gestdo Robert McNamara (1968-1981) o Banco
Mundial assumiu a politica estratégica de diversificacdo setorial de
empréstimos, redimensionando-os de acordo com os seus interesses politicos,
ideol6gicos e econdmicos para alcancar a economia dos paises capitalistas
devedores. Na gestdo McNamara, a instituicdo financeira aprimorou sua
politica econdmica e suas estratégias para alcancar e modificar a economia
dos governos devedores, apresentando-se, portanto, como a Unica instituicao
portadora dos instrumentos para reduzir a pobreza, combater o analfabetismo
e com capacidade para aplicar politicas econémicas rentaveis e competitivas
(SILVA, 2003, p. 286).

Foi também durante a gestdo McNamara que mesmo com um grande volume de
empréstimos, o Banco Mundial perdeu espaco como fonte externa de recursos para as
instituicdes financeiras privadas, que vislumbraram um rapido crescimento na década de
1970. Além disso, com os incrementos tecnoldgicos e com o processo de globalizagdo
emergente, os financiamentos bancarios atingiram uma escala global, dificultando o
controle dos Estados nacionais e organizagdes multilaterais sobre as varidveis
econémicas (SOARES, 2009).

Essas mudancas no sistema capitalista mundial foram acompanhadas pelo
progressivo declinio da influéncia das concepcbes keynesianas que haviam
dominado as politicas macroeconémicas desde o po6s-guerra. Assim, ja nos
anos 70, era marcante a crescente influéncia das teorias monetaristas
neoliberais. Essas iriam ganhar hegemonia nas décadas seguintes na



17

conducdo das politicas globais, constituindo-se no alicerce ideoldgico que
vem fundamentando a atuacdo do Banco Mundial e do FMI desde entdo
(SOARES, 2009, p. 20).

Na década de 1980, mudancgas fundamentais ocorreram nas relagdes do Banco
Mundial com os paises que recorriam a instituicdo. Suas atuacdes passaram de
recomendacdes a grandes exigéncias como condi¢fes necessarias para garantir novos
empréstimos e na intervencdo na formulacdo de politicas internas dos paises
endividados, influenciando sua reestruturacdo ao longo das Ultimas décadas (SOARES,
2009).

Segundo Soares (2009), o Banco Mundial e o FMI foram os responsaveis pela
gestdo da crise de endividamento e pela reestruturacdo neoliberal dos paises devedores,
que deveriam extinguir as caracteristicas indesejaveis ao modelo de desenvolvimento
neoliberal. Nesse sentido, foi elaborado o Consenso de Washington, um conjunto de
medidas para promover o ajustamento macroecondémico dos paises endividados, sendo
as principais medidas: i) a reducdo dos gastos publicos para garantir o equilibrio do
orcamento; ii) a abertura comercial, com reducéo e eliminacdo de tarifas; iii) abertura da
economia através da liberalizacdo financeira, sem restricdo ao ingresso do capital
financeiro internacional; iv) desregulamentacdo dos mercados domesticos, atraves de
eliminacdo dos instrumentos que permitem a intervencdo do Estado; e v) a privatizagéo
das empresas e servicos publicos.

O objetivo do BM e do FMI de induzir o desenvolvimento sustentavel aos paises

endividados, que para Soares (2009, p.23) ndo se concretizou:

Em primeiro lugar, contrastando com o enorme impacto que os programas de
ajuste vém causando nos paises em desenvolvimento, estes ndo foram
capazes de resolver o problema da divida. Dado ao acumulo de
condicionalidades impostas pelo Banco Mundial, os empréstimos de ajuste
estrutural, em vez de proporcionar um maior influxo de divisas para os paises
estrangulados pela crise de endividamento, tornaram-se um obstaculo a
supressdo da prdpria crise. Por meio das condicionalidades o Banco Mundial
inviabilizou créditos indispensaveis para 0s paises altamente endividados
durante os anos 80.

No inicio da década de 1990, o BM passou a implementar um novo pacote de
reformas, envolvendo o aprofundamento de medidas recomendadas anteriormente,
como abertura comercial, privatizacdo, desregulamentacdo, aléem de reforma fiscal,
financiamento privado em infraestrutura, alteracdo na legislacao trabalhista, reforma no
sistema educacional, implantacdo de programas sociais para a classe mais pobre e
reestruturacdo do Estado (SOARES, 2009).



18

Como aponta Soares (2009), € nesse momento que o BM confere énfase a
educacgdo, considerada tanto como um instrumento de reducdo da pobreza como um
requisito para um novo padrdo de acumulacédo, além de evitar possiveis tensdes sociais

que pudessem impossibilitar a continuidade das reformas econdmicas.

2.1.1. Banco Mundial e sua relacéo com o Brasi|

As relacdes entre o Brasil e o BM comecaram em 1949, ano do primeiro
empréstimo concedido pela instituicdo ao pais, que foi durante o governo militar, na
década de 1970, porém, a relacdo entre ambos ficou mais estreita e o Brasil tornou-se
um dos maiores tomadores de recursos do Banco (SOARES, 2009).

Segundo Soares (2009), o destino dos empréstimos concedidos ao Brasil foi
mudando ao longo das décadas, seguindo as tendéncias adotadas pelo BM. Entre a
década de 1940 e a metade inicial da década de 1960, por exemplo, 0s recursos foram
alocados no setor de energia e de transportes. Ja na segunda metade da década de 1960 e
a primeira metade da década de 1975, ocorreu certa diversificacdo setorial com
financiamentos pouco relevantes na area social e foi apenas na gestdo de McNamara
que o setor social passou a receber recursos mais significativos, principalmente na
educacdo, 4gua e esgoto.

Nos anos de 1980, o BM passou a exigir que o Brasil implantasse uma série de
ajustamentos econémicos visando o pagamento da divida externa. O pais, no entanto,
adotou medidas contrarias as orientacbes do organismo financeiro e decretou a
moratdria da divida externa, fazendo com que o Banco reduzisse suas aprovacdes de
empréstimos ao Brasil (SOARES, 2009).

No setor educacional, Soares (2009), aponta que no periodo de 1987 a 1990,
apenas dois por cento (74 milhdes de doélares) dos recursos advindos do BM foram
destinados a educacéo, ja entre 1987 a 1994 esse numero saltou para vinte e nove por
cento (cerca de 1.060 milhdes de dolares).

Soares (2009) aponta ainda que no governo Fernando Collor, mesmo o Brasil
ndo seguindo exatamente todas as determinagdes do Consenso de Washington, passou a
adotar uma série de reformas propostas pelo paradigma neoliberal. Tais reformas
tiveram continuidade no governo Fernando Henrique Cardoso (FHC), como € o caso da
Reforma do Estado, que sera vista a seguir, que acabou ocasionando a reforma

educacional.
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2.1.2. O Banco Mundial e as recomendac6es para a educagao

Para o0 BM (1995), a educacdo apresenta multiplos propositos, produz
conhecimentos, valores e atitudes, contribui para a ordem civica, para a cidadania, para
o0 crescimento econémico sustentavel e para a reducdo da pobreza. Esses propdsitos
fazem com que a educacéo seja o aspecto fundamental das politicas publicas de todos os
paises.

Segundo o BM (1995) ha diversos estudos que revelam que a educacdo de
primeiro grau € essencial para o0 crescimento econdmico dos paises em
desenvolvimento, que necessitam de trabalhadores com capacidade de adaptar-se e
acompanhar as mudancas tecnoldgicas e adquirir novos conhecimentos, aumentando
assim sua produtividade e contribuindo para o crescimento do pais.

Torres (2009) alerta sobre uma contradicdo do BM ao conferir maior énfase a
educacéo basical:

Esta concepcdo de educacdo basica afasta-se da “visdo ampliada” de
educagdo basica que foi determinada em 1990 na Conferéncia Mundial sobre
Educagdo para Todos da qual uma das agéncias patrocinadoras e
organizadoras foi o BM, nessa oportunidade foi proposta uma ‘“visdo
ampliada” da educacdo basica que inclui igualmente a criancas, jovens e
adultos, iniciando-se com o nascimento e se estendendo pela vida toda, ndo
se limitando a educacdo escolar nem a escola de primeiro grau, nem
tampouco a um determinado nidmero de anos ou niveis de estudo, mas que se
define por sua capacidade de satisfazer as necessidades bésicas de
aprendizagem de cada pessoa (TORRES, 2009, p. 133, grifos do autor).

Para 0 BM (1995) os desafios mais importantes dos paises em desenvolvimento
na educacao sdo 0 acesso, a equidade e a qualidade dos sistemas de ensino. Para tratar
essas questdes, esses paises devem, entdo, aderir a uma reforma educacional.

Quanto ao acesso a educacdo primaria, 0 BM (1995) admite que os paises em

desenvolvimento estejam progredindo, porém alerta quanto a sua concluséo.

Las bajas tasas de terminacion de la ensefiansa primaria son cosecuencia de
tasas altas de repeticién y desercion. La repeticion y la desercion estan
estrechamente vinculadas entre si, pues la primera suele dar lugara a segunda,
aungue sus causas son en general diferentes. Por el lado de la oferta, las bajas
tasas de terminacién pueden deberse a problemas de calidad de la instruccion.
Por el lado de la demanda, es posible que las familias necesiten que los nifios
trabajen [...] e los retiren temporalmente, o incluso permanentemente, de la
escuela, especialmente a las nifias, 16 que da origen a la repeticion (BANCO
MUNDIAL, 1995, p. 45).

1 Segundo Torres (2009) a educacéo basica se refere a educacdo de primeiro grau acrescida aos primeiros
anos da educacdo secundaria, totalizando oito anos de instrucéo.
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O BM aponta ainda no sentido da continuacdo dos estudos apds esta etapa
escolar. Segundo a instituicdo financeira, o aumento populacional dos paises em
desenvolvimento e o aumento do nimero de alunos que terminam a educacao primaria
ndo tém sido acompanhados pela expansdo das vagas para 0 ensino secundario e
superior (BANCO MUNDIAL, 1995).

Sob a otica da equidade, 0 BM (1995) destaca o baixo acesso a escola de alguns
grupos especificos de criancas: minorias linguisticas e étnicas, némades, refugiados,
criancas de rua, criancas que trabalham, aquelas com necessidades especiais e as
meninas (neste caso, principalmente em paises da Asia meridional e Oriente Médio).

Com relacdo a qualidade da educacdo, 0 BM (1995) ressalta a dificuldade de
definicdo de tal conceito, mas afirma que este deve conter os resultados obtidos pelos
alunos e a natureza das experiéncias educacionais que auxiliaram na obtencdo desse
resultado: o ambiente pedagdgico.

Segundo o BM (1995), a qualidade da educacdo é determinada em funcéo das
condicOes de aprendizagem e pelos resultados obtidos pelos estudantes, resultados estes
gue podem melhorar com a adog¢édo de quatro medidas:

o O estabelecimento de normas sobre os resultados da
educagédo: o governo deve estabelecer os objetivos da aprendizagem e
normas de rendimento para as matérias basicas. Essas normas devem ser
resultado de um consenso entre os professores, 0s pais, 0s estudantes e o
governo;

o Apoio aos insumos que melhoram o rendimento: a
capacidade de motivacdo do aluno para aprender, a matéria a ser
aprendida, um professor que conheca a matéria e que seja capaz de
ensina-la, tempo para a aprendizagem e as ferramentas necessarias para o
ensino e a aprendizagem;

o Estratégias flexiveis para aquisicdo e utilizacdo dos
insumos: é importante que haja flexibilidade para se decidir localmente
como combinar a administracdo dos insumos fornecidos as escolas;

o Vigilancia dos resultados: o rendimento dos alunos deve
ser monitorado atraves de exames e avaliacdes da aprendizagem.

Torres (2009, p. 140) destaca essa proposta do BM que compara a educacdo e a

escola a uma empresa.
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A educacdo passa a ser analisada com critérios proprios do mercado e a
escola é comparada a uma empresa. O ensino resume-se a um conjunto de
insumos (inputs) que intervém na caixa preta da sala de aula — o professor
sendo mais um insumo — e a aprendizagem € vista como o resultado
previsivel da presenga (e eventual combinacdo) desses insumos. Cada insumo
se valoriza em separado e é priorizado em virtude de duas questBes: sua
incidéncia sobre a aprendizagem (segundo estudos empiricos que mostrariam
tal incidéncia) e seu custo. E sob estes pardmetros que é definido um
conjunto de “avenidas promissoras” ¢ “becos sem saida” para a reforma da
escola de primeiro grau, priorizando, por exemplo, o livro didatico (alta
incidéncia e baixo custo) sobre o docente (alta incidéncia, mas alto custo), a
capacitacdo em servico sobre a formacdo inicial, ou o livro didatico sobre a
biblioteca escolar.

Para o Banco, um indicador importante da qualidade da educacdo é o valor
agregado do ensino, que consiste na aquisi¢cdo de mais conhecimento e no aumento das
chances do aluno desempenhar uma atividade de lhe proporcione uma renda. A partir
dessa concepcéo, esse conhecimento deve ser medido por provas de rendimento, pois
sdo importantes dados para a comparacdo com o desempenho de estudantes de outros
paises e fornecem subsidios para a tomada de decisbes nas politicas educacionais
(BANCO MUNDIAL, 1995).

Torres (2009) critica a utilizacdo dos resultados dos alunos em avaliages de
desempenho para determinar a qualidade da educacdo, pois, segundo ela, o rendimento
escolar sera julgado tendo como base os objetivos e as metas propostas pelo proprio
equipamento escolar sem questionar a validade, o sentido e o método do que esta sendo
ensinado, contando apenas o valor agregado da escolaridade.

No que se refere ao financiamento da educagdo, o Banco Mundial (1995)
defende o financiamento privado, o publico e que os estudantes ou sua familia também

arquem com parte do custo:

Las altas tasas de rentabilidad privada de las inversiones en todos los niveles
de educacidn justifican que las personas hagan inversiones considerables.
Justifican también que las familias o los estudiantes autofinancien la
educacidn mediante la participacion en los costos, sea inmediata ou diferida.
Pero a pesar de la alta rentabilidad privada y de la justificacion del
financiamento privado, también hay argumentos convincentes en favor de la
intervencion publica, especialmente en la educacién basica, basados en la
distribuicion del ingreso, las imperfecciones del mercado de capitales, la
asimetria de la informacion y las externalidades. De hecho, la mayoria de los
gobiernos intervienen mucho en todos los niveles de educacién, y esa
actividade absorbe en muchos casos una porcion considerable del gasto
publico (BANCO MUNDIAL, 1995, p. 58).

Como muitas familias de baixa renda ndo podem arcar com 0s custos da
educacéo, o Estado deveria entdo interferir no intuito de promover uma maior igualdade
de oportunidade, caso contrario, a falta de acesso a escola se manteria por geracdes
(BANCO MUNDIAL, 1995).
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Para otimizar os gastos, 0 BM (1995) recomenda mais uma vez, que seja
priorizado os investimentos na educagdo de primeiro grau, pois esta apresenta taxas de
retorno maiores do que as taxas referentes a educacao superior.

O BM (1995) ainda afirma que pode acontecer dentro dos diversos setores da
educacdo a mé distribuicdo de verba ou uma combinacédo ineficiente dos insumos, tais
como a proporcdo aluno/professor. O Banco indica que as escolas de paises em
desenvolvimento reduzam alguns custos aumentando este coeficiente, ou seja, formando
turmas com mais alunos para reduzir o nimero de professores da escola. Dessa maneira,
a verba anteriormente destinada ao salario desses professores poderia ser realocada para
outra finalidade.

Para reduzir custos, o Banco também orienta que a propria comunidade participe
da construcdo dos prédios escolares, economizando assim a verba que seria destinada a
mé&o de obra para executar este servico e que se utilize mais intensivamente este espaco,
como varios turnos de ensino, evitando a necessidade de construcéo de novas escolas.

Contraditoriamente, o BM (1995) também recomenda o aumento da carga
horéria de ensino das criancas, ja que afirma que uma educacdo de melhor qualidade
exige que os alunos passem mais tempo dentro da escola, assim como ocorre nos paises
desenvolvidos. Com turnos multiplos, o aluno permanece apenas um periodo do dia na
escola, pois no periodo seguinte, novas turmas devem ocupar 0 espaco.

Coraggio (2009) questiona as recomendac¢des do BM para o setor educacional, e
para o autor, 0 BM vende ideias que preparam a sociedade para um futuro baseado
apenas em conjecturas e que, por isso mesmo, devem ser bem analisadas sua validade e
as consequéncias de se tomar 0 empréstimo para colocar tais ideias em prética.

Para Torres (2009), na verdade, ndo sdo apenas ideias, trata-se de toda uma
ideologia para aumentar o0 acesso, a qualidade e a equidade dos sistemas escolares.

A autora argumenta que os pacotes de medidas oferecidas pelo BM aos paises
em desenvolvimento, sdo pensados de acordo com apenas uma Unica realidade e,
propostos para diversos paises do mundo, ou seja, 0 mesmo pacote é financiado para
paises diferentes, com problemas, culturas e necessidades diferentes e que, portanto, ndo
sdo consideradas pelo BM.

Coraggio (2009), no mesmo sentido que Torres (2009), concorda com essa tese
de que as recomendacBes do BM para a educacdo sao homogéneas, porém assinala que
0s contratantes dos servigos da instituicdo financeira sdo corresponsaveis pelos

resultados que os contratos podem gerar.
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Torres (2009) também aponta para as fragilidade dos estudos e pesquisas citados
pelo BM (elaboradas e realizadas pelo proprio Banco) para fundamentar suas
recomendacdes:

. Os estudos e pesquisas que fundamentam as propostas do
Banco para os paises em desenvolvimento contém bibliografias de
pesquisas realizadas em paises desenvolvidos e, no geral, sdo empiricas,
oferecendo dados e conclusdes pontuais sobre temas previamente
escolhidos com o objetivo de elaboracdo de politicas publicas. As
publicacBes de paises que solicitam o auxilio do BM e estudos tedricos
sdo ignoradas;

o O Banco Mundial ndo adverte que as pesquisas estatisticas
tém alta margem de erro. Além disso, segundo a autora, ndo se pode tirar
conclusdes definitivas sobre qualquer tema educativo a partir dos dados
disponiveis, pois existem resultados de pesquisas para todos 0s gostos.
Porém, os resultados das pesquisas formuladas e financiadas pelo Banco
aparecem como conclusivas;

o O BM tende a generalizar o resultado de suas pesquisas e
recomenda a¢des homogéneas para paises com diferentes caracteristicas
e necessidades, alem de, em muitos casos, a fundamentacdo empirica das
pesquisas nao serem bem explicitadas;

o A instituicdo confere um carater simplista aos relatos de
experiéncias, sem explorar a trajetdria de implementagdo das orientacoes;

o O Banco apresenta as propostas como um manual a ser
seguido, sempre preciso, com todos os problemas da educagéo
resolvidos, e sem conferir um carater complexo a questdes que
necessitam de diversos estudos;

o A partir de suas pesquisas, o0 BM apresenta duas
possibilidades para as acGes em educacdo: medidas que funcionam
(avenidas promissoras) e medidas que ndo funcionam (becos sem saida),
mais uma vez generalizando propostas para todos os paises que
requisitam o trabalho da instituicéo.

Dentre as “avenidas promissoras” e os “becos sem saida” citados pelo BM,

Torres (2009) destaca alguns deles, como a reforma curricular versus o curriculo
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efetivo, formacdo inicial do docente versus a capacitagdo em servigo, reducdo do
tamanho da classe versus a ampliacdo do tempo de instrucdo, o almogo versus a
merenda escolar.

No primeiro caso, Torres (2009) ndo esta de acordo quanto a oposicao entre a

reforma curricular e o curriculo efetivo:

O BM nos coloca diante de uma (falsa) oposicdo entre curriculo prescrito
(também chamado de oficial, proposto, programado, normativo ou escrito, e
usualmente formatado em planos e programas de estudo) e curriculo efetivo
(o efetivamente realizado em sala de aula, também denominado curriculo
real ou curriculo em acdo). Desaconselha reformas curriculares empenhadas
em modificar o curriculo prescrito, argumentando contra sua complexidade e
contra o fato de gerar muitas expectativas e, finalmente, por ndo se traduzir
em melhorias em sala de aula. No seu lugar, aconselha melhorar os textos
escolares, considerados no curriculo efetivo, ja que é neles que se condensam
os conteddos e orientam-se as atividades que guiam tanto os alunos como 0s
professores. Como resultado dessa analise, 0 BM esta aumentando
notavelmente a dotacdo orcamentaria para o item textos escolares nos seus
projetos de melhoria da qualidade (TORRES, 2009, p. 154, grifos do autor).

Para Torres (2009), essa recomendacdo se baseia nas teses de que 0s textos
escolares, por si proprios, ja constituem um curriculo efetivo, programado e

autoinstrutivo, e se trata de um insumo de baixo custo e com retornos consideraveis em

relacdo ao rendimento escolar.

[...] aideia do livro didatico como um curriculo efetivo repousa na concepgéo
de um texto programado, fechado, normativo, que orienta passo a passo 0
ensino e oferece tanto ao professor como aos alunos todas as respostas. Esse
tipo de texto, embora pensado para o professor de escassa formacdo e
experiéncia (e bem-vindo por ele) homogeneiza os docentes e perpetua a
classica (e crescente) dependéncia do professor com relagdo ao livro didatico,
reservando-lhe um papel de simples manipulador de textos e manuais,
limitando de fato sua formacéo e crescimento (TORRES, 2009, p. 157).

A segunda oposicdo apresentada por Torres (2009) é referente & formacdo
docente, e para ela, os professores sdo encarados pelo BM como um problema, pois sdo
insumos caros (sindicalizados, que reivindicam aumentos salariais e realizam greves),
porém necessarios. Ao longo da historia do BM, a importancia da atuacdo dos
professores para a melhoria do rendimento escolar passou a ser reconhecida, contudo 0s
recursos destinados a formacéo inicial e a capacitacdo docente continuaram pequenos
quando comparados a outros insumos destinados/aplicados a educacéo.

Para Torres (2009), o BM desaconselha investimentos na formacéo inicial dos
docentes, considerando a capacitacdo em servico, de preferéncia a distancia, mais
efetiva, em fungdo do menor custo. A autora adverte ainda que ambas as modalidades
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sdo complementares e fazem parte do processo de aprendizagem, profissionalizacédo e

atualizacdo docente.

Outra oposicdo apontada pelo Banco Mundial se refere a necessidade de
reducdo do nimero de alunos por sala ou a ampliacdo do tempo de instrucao.
Para a instituicdo, ndo ha estudos que indiquem o aumento do rendimento dos
alunos em salas pequenas, devendo os paises em desenvolvimento, entéo,
aumentar essa propor¢do para baixar os custos. Tal afirmacdo, contudo,
contraria as praticas adotadas pelos paises desenvolvidos, que adotam turmas
com ndmero reduzido de alunos (TORRES, 2009).

Segundo Torres (2009), o BM mostra que nos paises industrializados o tempo de
instrucdo € maior do que nos paises em desenvolvimento, devendo estes, entdo,
encontrar alternativas para que o aluno possa aumentar seu tempo de instrucdo. Dentre
essas alternativas, 0 BM aponta para a possibilidade de estender o tempo escolar e fixar
horérios flexiveis.

Vale relembrar uma das contradi¢fes do Banco, que recomenda que para reduzir
0s custos no setor educacional devem-se dividir as atividades da escola em véarios
periodos, criando varias turmas, para que um numero maior de alunos pudesse
frequentar a mesma instituicéo, evitando, assim, a necessidade de constru¢do de novas

escolas.

Aumentar oficialmente o nimero de dias ou de horas de aula no ano néo é
garantia de um uso efetivo e produtivo desse tempo. Evidéncias de varios
paises indicam que, em muitos casos, o0 tempo real de ensino-aprendizagem
ndo chega nem sequer a 50% do tempo disponivel. Nesta situacdo, incidem
diversos fatores relacionados ndo somente com a boa ou a méa disposicao dos
professores, mas também com fatores estruturais do modelo educativo
vigente e com a crescente sobrecarga de fungBes e tarefas atribuidas ao
agrupamento escolar e aos professores, em particular (refeitério escolar,
organizagdo comunitaria, censos, campanhas, colaboragdo em tarefas civicas,
de salde, nutricdo, meio ambiente etc.), restando desse modo pouco tempo e
dedicacéo as tarefas especificamente pedagégicas (TORRES, 2009, p.172).

A Ultima oposicéo apresentada pelo BM coloca a questdo do almogo versus a
merenda escolar. O Banco da prioridade a merenda escolar por razBes de custo-
beneficio, optando por atender a fome de curto prazo, ou seja, no momento em que 0
aluno esta na escola. Se a preferéncia fosse pela o almoco, o custo seria mais elevado e
o Estado se responsabilizaria pela fome de longo prazo, j& fora do ambiente escolar, o
que, de certa forma, seria uma maneira de transferir renda aos mais pobres (TORRES,
2009).
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2.2. A Reforma do Estado brasileiro

Na década de 1990 o Brasil comecou a adotar medidas semelhantes aos manuais
de recomendagfes do Banco Mundial, por meio da Reforma do Aparelho do Estado
brasileiro. Mudancas profundas foram delineadas em todos os setores da sociedade,
inclusive na educacdo, principalmente durante o governo de Fernando Henrique
Cardoso (FHC).

Para promover essa Reforma, no ano de 1995, foi criado o Ministério de
Administracdo e Reforma do Aparelho do Estado (MARE), tendo como ministro Luiz
Carlos Bresser Pereira, e foram elaborados documentos como o Plano Diretor da
Reforma do Aparelho do Estado (PDRAE) e o Planejamento Estratégico. Esses
documentos apresentam termos ainda hoje muito utilizados no setor educacional,
principalmente, relativos ao campo da avaliacdo; tais como: avaliacdo de desempenho,
mérito, controle de resultados, eficiéncia e eficacia.

Bresser Pereira (1998) afirma que entre as décadas de 1930 e 1960, o Estado foi
um fator de desenvolvimento social e econémico, e a partir da década de 1940, com a
elevacdo do padrédo econdémico da populacdo, e da década de 1970, com o crescimento
populacional acelerado, o Estado entrou em uma crise com duas facetas: crise do modo
de intervencdo do Estado nos setores econdmico e social e crise sobre a forma
burocratica de administrar o Estado.

N&o é consenso entre os académicos que a necessidade da Reforma tenha se
originado a partir de uma crise do aparelho do Estado, como afirma Bresser Pereira
(1998) e outros autores entusiastas da corrente neoliberal ou socialdemocrata. Alguns
autores, como Peroni (2003), afirmam que, na verdade, no Estado brasileiro se abateu
uma crise do capitalismo, e que este, portanto, deveria ser redefinido sob outro modelo,
no qual a maior parte das atribui¢es do Estado é transferida para o mercado ou para o
setor publico ndo estatal e as politicas sociais, impossiveis de serem completamente
transferidas, acabam por ficar fragilizadas.

Segundo Bresser Pereira (1998), a iniciativa imediata para combater a crise foi 0
Estado minimo neoliberal, no qual a maior parte das funcdes exercidas pelo Estado foi
transferida para o mercado. Essa alternativa segundo o ex-ministro do MARE se

mostrou invidvel, pois o Estado deveria ndo apenas realizar suas atividades mais bésicas



27

de garantir a propriedade e os contratos, mas também garantir os direitos sociais e
promover a competitividade do pais (BRESSER PEREIRA, 1998).

[...] estd implicito que a coordenacdo do sistema econdmico no capitalismo
contemporaneo ¢, de fato, realizada ndo apenas pelo mercado, como quer o
neoliberalismo conservador de alguns notaveis economistas neocléssicos,
mas também pelo Estado: o primeiro coordena a economia através de trocas,
0 segundo, através de transferéncias para os setores que o mercado ndo logra
remunerar adequadamente segundo o julgamento politico da sociedade.
Assim, quando h& uma crise importante no sistema, sua origem devera ser
encontrada ou no mercado, ou no Estado. A Grande Depressdo dos anos 30
decorreu do mau funcionamento do mercado, a Grande Crise dos anos 80, do
colapso do Estado Social do século vinte (BRESSER PEREIRA, 1998, p. 9).

A Reforma do Estado da década de 1990 é entdo justificada em razéo do excesso
de fungdes assumidas pelo Estado brasileiro e pela necessidade de torna-lo mais
eficiente, com um carater gerencial (BRASIL, 1995a, BRESSER PEREIRA, 1998).

E importante ressaltar que a redefinicdo do papel do Estado é um tema de
alcance universal nos anos 90. No Brasil, esta questdo adquiriu uma
importancia decisiva, tendo em vista o peso da presenca do Estado na
economia nacional: tornou-se, consequentemente, inadiavel equacionar a
questdo da reforma ou da reconstrucdo do Estado, que jA ndo consegue
atender com eficiéncia a sobrecarga de demandas a ele dirigidas, sobretudo
na &rea social. A Reforma do Estado ndo é, assim, um tema abstrato: ao
contrério, é algo cobrado pela cidadania, que vé frustrada suas demandas e
expectativas (BRASIL, 19953, p.10).

Segundo o PDRAE, o Estado deve redefinir seu papel, transferindo para o setor
privado atividades que podem ser controladas pelo mercado, como as relacionadas a
producdo de bens e servigos, passando a atuar como promotor e regulador do
desenvolvimento gerado a partir dessas atividades. Aponta também como procedimento
para diminuir as funcGes do Estado a publicizacdo, ou seja, a transferéncia para o setor
publico ndo estatal de atividades que “ndo envolvem o exercicio do poder do Estado,
mas deve ser subsidiado por ele” (BRASIL, 1995a, p.12), enquadrando-Se nesse
conceito os servicos de educacgéo e salde.

O segundo objetivo da Reforma do Estado, de adotar uma administracao
gerencial, visa romper com a Administracdo Publica Patrimonialista, no qual o poder é
exercido pela nobreza real e onde imperam corrupcdo e nepotismo, e com a
Administragdo Publica Burocratica do século XIX e liberal, surge como forma de
combater a primeira, partindo sempre da desconfianca dos administradores publicos e
dos cidadaos, criando, para isso, rigidos controles de processos, esquecendo o bem
servir os cidaddos (BRASIL, 1995a).

[A Administracdo Publica Gerencial] emerge na segunda metade do século
XX, como resposta de um lado, a expansdo das fun¢Ges econdmicas e sociais
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do Estado e, de, outro ao desenvolvimento tecnolégico e & globalizacdo da
economia mundial, uma vez que ambos deixaram & mostra os problemas
associados a adogdo do modelo anterior. A eficiéncia da administracdo
publica — a necessidade de reduzir custos e aumentar a qualidade dos
servigos, tendo o cidaddo como beneficidrio — torna-se entdo essencial. A
reforma do aparelho do Estado passa a ser orientada predominantemente
pelos valores da eficiéncia e qualidade na prestacdo de servicos puablicos e
pelo desenvolvimento de uma cultura gerencial nas organizacbes (BRASIL,
19953, p. 16).

Embora o documento aponte para a ruptura com as administracBes publicas
anteriores, se compromete também a aprimorar algumas de suas caracteristicas, como
critérios de mérito para admissdes em cargos publicos, um sistema estruturado e
universal de remuneracdes, constantes avaliacbes de desempenho e treinamentos
sistematicos. A diferenca para as administracGes anteriores seria a concentracdo nos
resultados e ndo mais nos processos (BRASIL, 1995a).

No sentido de permitir a implementacdo de um Estado gerencial eficiente, o
documento apresenta um modelo conceitual onde define seus segmentos. Dessa forma,
distinguem-se quatro setores do aparelho do Estado:

. Nucleo estratégico: corresponde ao governo, aos setores
Executivo, Legislativo e Judiciario, responsavel pela elaboracéo de leis,
politicas publicas e pelo cumprimento de ambas (BRASIL, 1995a);

o Atividades exclusivas: corresponde as atividades prestadas
exclusivamente pelo Estado, como fiscalizacdo, fomento e
regulamentacdo (BRASIL, 1995a);

. Servigcos ndo exclusivos: setor no qual o Estado atua
juntamente com organiza¢Ges publicas ndo estatais e privadas. A
presenca do Estado neste caso é justificada pelo envolvimento de direitos
humanos fundamentais, como salde e educacéo, e porque seus ganhos
ndo podem ser convertidos em lucro para o mercado. E neste setor que se
encontra as instituicdes educacionais, de pesquisa e hospitais (BRASIL,
1995a);

o Producdo de bens e servigos para o mercado: setor onde
atuam as empresas privadas, fazendo parte do Estado na falta de capital
para o setor privado (BRASIL, 1995a).

A partir desses quatro setores da administracdo gerencial, cada qual com sua

funcdo, o Estado evidencia seu papel de promotor de alguns servi¢os sociais, como a
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educacdo, embora ndo assuma para si a exclusividade desse servico, visto que permite
que organizacdes publicas ndo estatais e privadas também a exercam, além de seu papel
fiscalizador e regulamentador desses servigos.

O outro documento da Reforma do Estado citado anteriormente, o Planejamento
Estratégico, elaborado pelo Ministério da Educacao e do Desporto no ano de 1995, trata
especificamente da educacéo, trazendo alguns principios que devem nortear os planos
de acdo do governo, a estrutura operacional, 0s meios e 0s resultados esperados a curto
e longo prazo para o Ensino Fundamental, Médio e Superior (BRASIL, 1995b).

Um dos principios do Planejamento é a descentralizacdo da execucdo da
educacdo, dada a dimensdo do pais e a falta de recursos, dividida nas esferas federal,
estadual e municipal, e com uma politica de articulacdo entre elas através do
financiamento, estimulo, orientacdo e avaliacdo (BRASIL, 1995b).

O documento, em consonéncia com as orientacdes do Banco Mundial, enfatiza a
prioridade ao Ensino Fundamental, visando a obtencdo de melhores resultados para os
alunos desta modalidade, tendo como foco para a conquista desse objetivo a gestdo da

qualidade.

O conceito de qualidade engloba o acesso, o progresso, e 0 sucesso do aluno
na escola. Para cada nivel de ensino serdo desenvolvidas diretrizes adequadas
a esses trés aspectos. No ensino fundamental, a énfase recaira no progresso e
no sucesso. No ensino médio, além de se buscar o progresso e 0 sucesso do
aluno, o acesso em sentido lato, constitui uma barreira a ser superada. [...].
Quanto ao terceiro grau, a busca da qualidade hd de se pautar pela
racionalizagdo dos gastos, pelo aproveitamento do enorme potencial que as
instituicdes de ensino superior representam, em termos de recursos humanos
e fisicos, mobilizaveis com vistas ao desenvolvimento econémico e social do
pais (BRASIL, 1995b, p.5).

Nas orientacdes contidas no Planejamento Estratégico, os recursos financeiros
repassados pelo MEC no Ensino Fundamental devem ser aplicados buscando a equidade
e a eficiéncia, sendo a primeira entendida como uma politica de redistribui¢do, com a
finalidade de sanar desigualdades sociais, e a segunda como uma politica que incentiva
os estados e os municipios a se comprometerem com resultados “obtidos através de
acOes de acompanhamento, avaliagéo e ajustes para garantir 0 acesso, 0 progresso e o
sucesso do aluno na escola” (BRASIL, 1995b, p.6).

Para garantir a gestdo de qualidade, assim como recomenda o BM, o MEC
também deve ter a funcdo de oferecer informacdes suficientes que possibilitem a analise
dos resultados. Parte dessas informag6es é gerada por meio de um sistema de avalia¢do
(BRASIL, 1995b).
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O Planejamento Estratégico também apresenta um plano de acfes para cada
modalidade do ensino. Para o ensino fundamental uma das “missées” é aumentar o
indice de aprendizado e o aproveitamento escolar, monitorado através de avaliacdes do
tipo teste, “aprofundar o treinamento dos professores nos aspectos em que a avaliagdo
tenha apresentado os piores resultados” (BRASIL, 1995b, p.15).

Dentre as acOes basicas do Estado para o compromisso de melhorar a qualidade
da educacéo, esta a definicdo de contetddos curriculares basicos para todas as séries e
para todo o pais, juntamente com um conjunto de habilidades e valores fundamentais
para a formacdo de cidadaos. O documento também prevé a elaboracdo de manuais para
os professores das séries iniciais do ensino fundamental (BRASIL, 1995b).

O documento ainda traz a necessidade de treinamento a distancia dos professores
e diretores, visando preparar a escola para 0 novo curriculo, para a utilizacdo do livro
didatico e para os sistemas de avaliacdo, além de um programa de apoio aos professores
com o objetivo de sanar possiveis lacunas de sua formacdo (BRASIL, 1995b).

Quanto a avaliacdo, o Planejamento Estratégico aponta com clareza que se deve
melhorar a qualidade dos testes e sistemas de disseminacao dos resultados da avaliacao.
O professor deve receber treinamento especifico nos aspectos que o resultado da
avaliacdo mostrar deficiéncia (BRASIL, 1995b).

As orientacbes quanto as avaliacbes em larga escola comegam a ser mais

claramente desenhadas:

- Fortalecer instituicdes de avaliacdo fora do ambito do MEC para que
atinjam padrfes internacionais, mantendo a coordenacdo do sistema de
avaliagdo com o proprio MEC;

- Apoiar estados e municipios carentes para a universalizagdo da aplicacao
dos testes.

- O apoio aos programas de gerenciamento escolar devera ajudar os diretores
a inserir sistemas de avaliacdo consistentes no cotidiano da escola, com vistas
a uma permanente busca de melhores resultados na gestdo da qualidade.

- O MEC implantard um programa especial de apoio as escolas que se
mostrarem mais deficientes no que diz respeito ao desempenho dos alunos
(BRASIL, 1995b, p. 15).

O documento aponta como uma tarefa em longo prazo implementar um sistema
anual, permanente, de avaliacdo para o ensino fundamental, o SAEB, e a informatizagéo
dos processos de coleta, processamento e retorno das informagdes. Como tarefa de curto
prazo aponta a necessidade de divulgacdo dos resultados do SAEB e a definicdo das
informacdes que deverdo ser coletadas e os indicadores que devem ser produzidos
(BRASIL, 1995b).
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Pode-se perceber que praticamente todas essas recomendacgdes estdo de acordo
com as propostas do Banco Mundial para a educacdo, embora ndo se possa afirmar
categoricamente que a reforma do Estado aportou-se oficialmente nos manuais da
instituicdo. Particularmente no estado de S&o Paulo, algumas politicas tém chamado
atencdo por sua conformidade quanto a algumas recomendacdes: avaliagdes de
desempenho, bénus por mérito aos professores, treinamento dos professores a distancia,
adocdo de um novo curriculo, na verdade um manual com todo 0 passo a passo a ser

cumprido pelo professor, dentre outras, que serdo melhores analisadas adiante.

2.2.1. O Estado gerencial e o discurso de qualidade como base das atividades

regulativas da educacao

Todo o processo da Reforma do Estado, aliado as orientacbes do Banco Mundial
fez emergir no Brasil uma ampla gama de medidas que normatizaram a avaliacdo em
larga escala como forma de garantir a qualidade e controlar os resultados, a eficiéncia
do ensino.

A partir disso, é necessaria uma breve e importante discussao acerca desses dois
temas: e a questdo da qualidade no interior dos sistemas escolares e o Estado gerencial,
que prima pelo controle de resultados, eficacia e eficiéncia dos setores sociais. Ambos
foram responsaveis pela énfase nas avaliacbes em larga escala, verificadas desde a
década de 1990 e que ainda hoje séo utilizadas entdo como forma de regulacéo do setor
educacional.

Debater o tema qualidade da educacdo € uma questdo bastante complexa dado
aos varios conceitos e sentidos que se pode atribuir a qualidade. Independentemente de
posicionamento politico ou ideologias, todos os documentos, discursos que versam
sobre educacéo, profissionais do setor, alunos e pais de alunos concordam que deve
haver um padréo de qualidade nas escolas brasileiras e nos demais servigos oferecidos a
sociedade. Mas como a qualidade da educacdo vem sendo pensada e desenvolvida nas
escolas brasileiras? Como é garantida e verificada?

A Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo 206, inciso VI, determina que o
Estado deve garantir um padrdo de qualidade ao ensino pablico, também no artigo 214,
inciso Il prevé para o Plano Nacional de Educacdo a melhoria da qualidade do ensino
(BRASIL, 1988c).
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Para Oliveira e Araujo (2005) a questdo da qualidade a partir da Constituicéo de
1988 passa a ser refletida a partir de trés indicadores distintos, sendo o primeiro
referente a insuficiéncia da oferta do ensino, o segundo, superado o problema da oferta,
a taxa de permanéncia da escola, e o terceiro indicador refere-se a testes padronizados
como forma de determinar a qualidade.

Segundo Silva (2009) e Oliveira e Araujo (2005), o conceito de qualidade foi
transposto do campo econémico, de mercado, para 0 campo educacional, isso porgue 0s
individuos estdo inseridos em uma sociedade que os leva a fazer escolhas a partir de
diversos critérios, dentre eles a qualidade de um objeto, a relacdo de custo/beneficio, sua
eficacia, utilidade, necessidade, dentre outros, e gréficos, tabelas, medidas e regras
estabelecidas previamente podem servir como eficientes instrumentos para aferir a
qualidade.

A logica empresarial utilizada para determinar a qualidade da educagdo €
resultado do Estado gerencial que, segundo aponta o0 PDRAE, a partir da Reforma do
Estado, passa a atuar como promotor dos servicos sociais e também regulador dessas
atividades desenvolvidas nos setores privado e publico. Aqui apresenta-se como essa
regulacdo é realizada na educacéo, a partir de avaliagdes em larga escala, amplamente
defendidas nos documentos oficiais da Reforma e do Banco Mundial.

N&o se constitui como objetivo desta pesquisa trazer uma investigacdo
bibliografica detalhada e abrangente acerca do termo regulagdo, mas o atual significado
e uso no ambito das politicas publicas e suas possiveis consequéncias para o setor
educacional.

Algumas pesquisas bibliograficas apontam que o termo regulacdo, até a década
de 1990, era mais empregado na economia e na sociologia. A partir da reforma do
Estado, o termo passa a ser utilizado em outras &reas, pois com a privatizacdo de
empresas publicas surge a necessidade da criacdo de agéncias de regulacdo de alguns
servicos - tais como: telefonia, energia elétrica, dentre outros - com o intuito de
controlar a oferta e o atendimento as demandas. No setor educacional essa necessidade
também esta presente, mas é o Estado quem aparece como agente regulador do servigo
(OLIVEIRA, 2005).

Para Barroso (2005), o termo regulacdo tem sido atualmente utilizado para
conferir uma nova forma de intervencdo do Estado na condugdo de politicas publicas,
com propostas de modernizacdo da administracdo publica. Assim, regulacdo torna mais
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flexivel a definicdo de processo e controla com mais énfase os resultados através de
avaliac@es de eficiéncia e eficécia.

Parece ser consenso entre os autores a polissemia e formas de interpretacdo do
termo. Barroso (2005), apds rever os diferentes significados em diferentes areas e
contextos politicos e linguisticos, interpreta a regulacdo dos sistemas educativos como
um processo que tem por objetivo garantir o equilibrio desse sistema, sua coeréncia e,
também, sua transformacédo quando necessario.

Segundo Barroso (2005), a regulacdo ndo consiste apenas na cria¢do de regras e
normas do sistema, mas também o ajustamento e reajustamento das acdes dos atores
envolvidos neste sistema em funcao dessas regras.

Barroso (2005) ainda ressalta que em um sistema social como o educativo,
complexo, existe uma pluralidade de modalidades de regulacdo e esta ndo se constitui
um processo Unico e previsivel. Portanto, “prever com um minimo de seguranga e
certeza a direcdo que ele vai tomar, torna bastante improvavel o sucesso de qualquer
estratégia de transformacédo baseada num processo normativo de mudancga, como sao as
reformas” (BARROSO, 2005, p. 735).

Barroso (2005) cita diversos contextos em que o termo regulacdo aparece
associado, dentre eles um parece bem semelhante a realidade brasileira que é estudada

nesta pesquisa:

[...] a ocorréncia do termo regulagdo aparece principalmente associada ao
debate sobre a reforma da administracdo do Estado na educagdo e sua
modernizagdo. Isso acontece, sobretudo, num contexto linguistico francéfono
e em paises onde ainda predomina uma administragdo muito centralizada e
burocratizada. A referéncia a “regulagdo” aparece como resultado de um
certo efeito de moda [...], com o efeito de reforgar a imagem de um Estado
menos prescritivo e regulamentador de uma “nova administragdo publica”
que substitui um controlo directo e a priori sobre os processos, por um
controlo remoto, e a posteriori baseado nos resultados. A referéncia a um
“Estado regulador” pressupde, nesta perspectiva, o reconhecimento ¢ a
existéncia de unidades autdbnomas no sistema e é utilizada como uma
expressdo de uma certa modernizacdo da administracdo da educagdo publica
que evolui [...] de um quadro normativo baseado na “obrigacdo de meios”
para um outro, baseado na “obriga¢do de resultados” (BARROSO, 2005, p.
732.).

Freitas (2007) também trata da regulacdo dos sistemas educacionais e define o

termo da seguinte forma:

[...] designa a atuacdo (intervencdo) do Estado — contextualizada, dinamica,
historica e contraditéria — com vistas a reger e controlar setores da vida
social (neste caso o setor da educacdo béasica) por meio de diretrizes,
politicas, estratégias, instrumentos, mecanismos, medidas e a¢bes de gestéo
que sdo selecionados, prescritos, empregados e administrados segundo o
projeto de sociedade e cidadania que o Estado efetivamente d& sustentagdo,
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sempre em confronto com demandas e projetos alternativos e recorrendo a
saidas estratégicas (FREITAS, 2007, p. 3-4, grifos do autor).

Para Freitas (2004), como apontado anteriormente, também na década de 1990,
no bojo da reforma administrativa, o tema qualidade do ensino se torna central e passa a
ser 0 objeto de regulacdo federal, fazendo-se entdo necessario um sistema de
informacdo educacional associado a um sistema nacional de avaliacéo.

A transposicao dos critérios de mercado figura de maneira mais intensa no setor
educacional, através de testes aplicados em todo o Brasil, como o caso do SAEB. A
avaliagdo quantitativista aparece como um instrumento utilizado para adequar o sistema
educacional brasileiro a nova légica de mercado imposta na década de 1990 (SILVA,
2009).

O interesse pela avaliacdo dos sistemas educacionais levou varios paises a
elaboracdo de indicadores nacionais de educacédo (FREITAS, 2004). No caso brasileiro,
em ambito nacional, se tem o Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (IDEB),
e, em ambito estadual, o indice de Desenvolvimento da Educacdo do Estado de S&o
Paulo (IDESP).

Freitas (2004) ainda aponta para a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de
1996 (LDB), que também trouxe dispositivos sobre a avaliacdo e a regulacdo da

qualidade do ensino, como sugere 0 Art 9°, segundo o qual ficara incumbido a Uniéo:

IV- estabelecer em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e 0s
Municipios, competéncias e diretrizes para a educagdo infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio, que norteardo o curriculo e seus conteddos
minimos, de modo a assegurar formacao basica comum;

V- Coletar, analisar e disseminar informagdes sobre a educacéo;

VI- Assegurar processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar no
ensino fundamental, médio e superior, em colaboragdo com os sistemas de
ensino, objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade de
ensino (BRASIL, 1996).

Além do SAEB, para auxiliar a organizagdo do sistema de informacdo e
indicadores da educacdo, o governo federal criou 0s censos escolares. No ano de 1996, a
Lei 9.424, de 24 de dezembro de 1996, determinou os dados do censo escolar sobre a
matricula no Ensino Fundamental como pardmetro para a distribui¢cdo dos recursos do
Fundo de Expansdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do
Magistério - FUNDEF (FREITAS, 2004).

Freitas (2004) aponta que a avaliacdo também surge como diretriz para os planos

de carreira e a remuneracdo dos professores, segundo a Resolu¢do da Camara de
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Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacgdo de n.3, de 8 de outubro de 1997,
determinando que:

Art. 6°. [...] os novos planos de carreira e remuneracdo do magistério deverdo
ser formulados com observancia do seguinte:

VI- Constituirdo incentivos de progressdo por qualificacdo de trabalho
docente:

b) desempenho no trabalho mediante avaliagdo segundo pardmetros de
qualidade do exercicio profissional, a serem definidos em cada sistema;

e) avaliagdes periddicas da afericdo de conhecimentos na é&rea curricular em
que o professor exerca a docéncia e de conhecimentos pedagdgicos
(BRASIL, 1997, art. 6°, inc.VI).

A intensificacdo e ampliacdo das normatizagcOes acerca da avaliacdo da educagéo
bésica, portanto, permeiam e associam o curriculo, a gestdo escolar e desempenho
docente (FREITAS, 2004).

Freitas (2004) ainda traz o Plano Nacional de Educacéo (PNE), elaborado pelo
Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), ano de 1997, como outra Lei que estabelece
para a educacdo o objetivo de melhoria do ensino por meio do desenvolvimento de
sistemas de informacao e avaliagéo.

Segundo Freitas (2004), entéo:

A reforma administrativa no campo no campo da educa¢do vai ganhando
materialidade pela via da inducdo, do monitoramento, do controle e da

avaliagdo. Tem se explicitado assim, pela “méo” do executivo federal, o
papel regulador do Estado (FREITAS, 2004, p. 679).

Para Oliveira (2005), a intervencdo do Estado inserida nas novas formas de
gestdo e financiamento da educacgdo, na verdade, constitui-se em medidas politicas e
administrativas para regular os sistemas escolares e resolver os problemas de sua
ineficiéncia administrativa e para racionalizar recursos no intuito de ampliar o
atendimento. Essas medidas vém acompanhadas da ideia de prestacdo de contas e
demonstracédo de resultados (OLIVEIRA, 2005).

Oliveira (2005) cita como exemplo dessa nova forma de financiamento e gestao
programas como 0 Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), que ndo possui
mediacdo dos orgdos intermediarios do sistema. O PDDE presta assisténcia financeira
suplementar as escolas municipais, estaduais e privadas de educacao especial de todo o
Brasil. As escolas que cumprirem suas metas do Indice de Desenvolvimento da
Educacdo Bésica (IDEB) recebem uma parcela suplementar de 50% do valor do
repasse. Escolas que participam de outro programa, o PDE (Plano de Desenvolvimento
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da Escola), e que ndo atingiram o indice também recebem essa porcentagem a mais no
valor do repasse (FNDE, 2007).

Iniciativas como essa estdo associadas ao estimulo da administracdo por
objetivos, a cultura da eficiéncia e de resultados, do cumprimento de metas
(OLIVEIRA, 2005).

Para Hypolito (2010), o modelo gerencialista de administragdo implantado no
Brasil fundamenta a introducdo de politicas regulativas, sendo o modelo gerencial
apresentado como solucdo para os problemas da educacdo. A avaliacdo externa em larga

escala passa a ser um importante instrumento de regulagéo.

A introducdo de sistemas de avaliacdo da educagdo e do desempenho docente
é crucial para essa regulagdo por parte do Estado, que passa a controlar e
avaliar desde longe, por meio da contratacdo de terceiros para realizar a
avaliacdo externa — considerada como prestacdo de contas a sociedade civil
(accountability). Tais modelos gerenciais sdo baseados na qualidade e no
mérito e os problemas da educacdo ficam reduzidos a problemas técnico-
gerenciais (HYPOLITO, 2010, p. 1339).

Para Ball (2005), as estratégias da administracdo gerencialista sdo denominadas
performatividade, na qual o profissionalismo perde espaco e significado, e para ele o
profissionalismo se baseia na relagdo do profissional com o seu trabalho, na reflexao
moral, que busca organizar a pratica por meio de tomadas de decisdo corretas. A partir
do momento em que ndo ha possibilidade de reflexdo moral, o profissionalismo esta
erradicado. Essa erradicacdo tem origem na combinagdo entre tecnologias de
performatividade e gerencialismo, “que representam, perfeita e assustadoramente, a
busca modernista por ordem, transparéncia e classificagdo” (BALL, 2005, 542).

Para se alcancar e julgar a performatividade, indicadores e informagdes séo
elaborados e publicados de forma a comparar profissionais a partir de seus resultados,
ou seja, existe a tendéncia para “comparar, nomear, diferenciar e classificar” (BALL.
2005, p. 544).

Segundo Hypolito (2010), a criacdo de um sistema de prestacdo de contas,
baseada em avaliaces externas em larga escala, com o intuito de identificar estudantes
e escolas que fracassam, e penalizar o desempenho escolar sem que se considere o
contexto social em que a instituicdo de ensino esta inserida, € um claro exemplo da

expansao do mercado no cenario educacional, dentro da I6gica gerencial.

As diretrizes educacionais do Estado brasileiro vém sendo desenvolvidas, ao
longo das dltimas décadas, com inimeras a¢fes que demonstram, de forma
inequivoca, uma coeréncia com tais politicas. Exemplos dessas politicas
podem ser encontrados tanto em ac¢fes nacionais e internacionais, como,
como em agBes no ambito dos estados federados. Caracterizam-se por
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estabelecer um sistema de avaliacdo abrangente, que aponta as medidas de
desempenho do sistema e dos niveis de ensino, donde partem as solucdes e
metas técnicas capazes de solucionar os impasses da educacdo publica
(HYPOLITO, 2010. p. 1343).

Para Silva (2009) a utilizagdo desse tipo de avaliacdo para determinar a
qualidade de um servi¢o ndo leva em consideracdo outras questbes que também séo
responsaveis pela ampla formacdo de uma pessoa, como da vida familiar, seu meio
socioeconémico, sua vida cultural, suas condicdes de alimentacdo e transporte, seu
acesso a livros e a recursos tecnoldgicos, dentre outros.

Avaliar a qualidade da educacdo através das avaliacbes em larga escala,
estratégia tipica de um projeto neoliberal e em consonancia com instituicdes
multilaterais, exemplifica o papel da educagdo para o desenvolvimento do capitalismo.
A educagdo poderia auxiliar na minimizacdo da exclusdo e da segregagdo, mas
constituiria uma ameaca ao capitalismo, que deve contar com uma educacdo voltada
apenas para a formacéo da forca de trabalho e de consumidores (SILVA, 2009).

Silva (2009) destaca alguns elementos externos e internos a escola que podem
ser considerados fatores determinantes para a qualidade social da educagdo. Dentre os
fatores externos, a autora cita: socioeconémicos, socioculturais, financiamento publico
adequado e o compromisso dos gestores centrais com a formacdo dos profissionais da
educacdo. Dentre os fatores internos estdo a organizacdo do trabalho pedagdgico,
projetos desenvolvidos pela escola, formas de dialogo entre a escola e a familia,
trabalho colaborativo, ambiente saudavel, funcionamento de oOrgéos colegiados e
conselhos escolares.

Para Silva (2009), portanto:

[...] o bom trabalho pedagdgico é aquela atividade intencional que acontece
na escola, que possibilita as relacBes de aprendizagem entre sujeitos,
orientadas pela ética profissional; é aquele que se alcanga por meio de
atividades voltadas para a producdo de ideias, de concepcBes, conceitos,
valores, simbolos, habitos, atitudes e habilidades. A educacdo de qualidade
social implica, pois, assegurar a redistribuicdo da riqueza produzida e que os
bens culturais sejam socialmente distribuidos entre todos (SILVA, 2009, p.
225).
E continua:

A qualidade social da educacdo escolar ndo se ajusta, portanto, aos limites,
tabelas, estatisticas e formulas numéricas que possam medir um resultado de
processos tdo complexos e subjetivos, como advogam alguns setores
empresariais, que esperam da escola a mera formacéo de trabalhadores e de
consumidores para seus produtos. A escola de qualidade social é aquela que
atenta para um conjunto de elementos e dimensfes socioeconémicas e
culturais que circundam o modo de viver e as expectativas das familias e de
estudantes em relacdo a educacdo; que busca compreender as politicas
governamentais, 0s projetos sociais e ambientais em seu sentido politico,
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voltados para o bem comum; que luta por financiamento adequado, pelo
reconhecimento social e valorizagdo dos trabalhadores em educacdo; que
transforma todos os espacos fisicos em lugar de aprendizagens significativas
e de vivéncias efetivamente democraticas (SILVA, 2009, p. 225).

Eis ai o principio que se defende nesta pesquisa, a qualidade social da educacédo
escolar, desvinculada da influéncia do setor empresarial, da légica gerencial proposta
para a educacdo pela politica neoliberal, que prima apenas pelo produto, pelos
resultados que podem ser demonstrados em tabelas, graficos e indices, desconsiderando
todo o processo pelo qual esses nimeros foram atingidos e as condi¢Ges socioculturais
do publico avaliado.
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3. AS AVALIACOES EM LARGA ESCALA E A ORGANIZACAO DO
TRABALHO ESCOLAR

Como mencionado anteriormente, as avaliacdes em larga escala estdo cada vez
mais presentes no cotidiano das escolas, principalmente publicas, que realizam, no
minimo, uma avaliacdo desse tipo a cada dois anos (como a Prova Brasil). Porém,
alguns estados e municipios, a modelo do governo federal, também estdo adotando essa
estratégia com o objetivo de monitorar a qualidade do ensino e de criar um banco de
dados para a tomada de decisdes sobre a educagdo Os alunos matriculados em escolas
estaduais do estado de Sdo Paulo, por exemplo, além de realizarem a prova nacional
bienal, realizam anualmente o0 SARESP.

O objetivo deste capitulo € justamente apresentar uma breve trajetéria das
avaliacGes em larga escala no Brasil, as caracteristicas desses sistemas de avaliagdo em
ambito nacional e, de maneira mais enféatica, apresentar as politicas educacionais atuais
do estado de Sdo Paulo, que além de criar seu proprio sistema de avaliacdo criou
também seu proprio indicador de desempenho (o IDESP), como fez o governo federal
com o IDEB. Também se tenta explicitar alguns principios da organizacdo do trabalho
escolar e pedagogico atualmente, assumindo as caracteristicas de uma sociedade
capitalista e neoliberal.

Antes de apresentar tais avaliagcBes, € necessaria uma pequena discussdo a
respeito do conceito que é adotado de avaliacdo, e do termo avaliacdo em larga escala e
de outros correspondentes que podem ser encontrados na literatura, muitas vezes

utilizados como sindnimos, tais como avalia¢do externa e avaliagdo de sistema.

3.1. Avaliacéo e Avaliacdo em larga escala

N&o se pode comecgar um debate a respeito das avaliagdes em larga escala sem
anteriormente, definir uma postura a respeito do conceito que adotamos para se referir a
avaliacdo de modo geral, seja ela da aprendizagem, de instituicdo ou em larga escala.

Segundo Luckesi (1995, p. 33, apud LUCKESI, 1978), “a avaliacdio ¢ um
julgamento de valor sobre manifestacOes relevantes da realidade, tendo em vista uma

tomada de decisdo”, ou seja, para o0 autor, a avaliagdo se caracteriza pelo juizo de valor
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do objeto da avaliacdo e da tomada de decisdo a partir desse resultado, seja para manter
0 objeto ou transforma-lo.

Por ser um juizo de valor, a avaliacdo implica uma afirmacdo qualitativa sobre o
objeto, com base em critérios estabelecidos previamente e fundamentados em caracteres
relevantes da realidade. Em seguida, a avaliacdo conduz a tomada de decisdo, um
“posicionamento de nio-indiferenga” sobre o objeto avaliado, no caso a aprendizagem
(LUCKESI, 1995, p. 33).

Para Luckesi (1995), a avaliacdo deve servir como um diagnéstico e ndo como

um elemento de classificacéo:

A atual préatica da avaliagdo escolar estipulou como fungéo do ato de avaliar a
classificagdo e ndo o diagndstico, como deveria ser constitutivamente. Ou
seja, 0 julgamento de valor, que teria a funcdo de possibilitar uma nova
tomada de decisdo sobre o objeto avaliado, passa a ter a funcdo estética de
classificar um objeto ou um ser histérico num padrdo definitivamente
determinado. Do ponto de vista da aprendizagem escolar, podera ser
definitivamente classificado como inferior, médio ou superior. Classificagdes
essas que sao registradas e podem ser transformadas em nlimeros e, por isso,
adquirem a possibilidade de serem somadas e divididas em médias
(LUCKESI, 1995, p. 34, grifos do autor).

Concorda-se com Luckesi (1995) quando o autor afirma que as avaliagOes
educacionais devem ter a finalidade de diagndstico, ndo se constituindo em um fim em
si mesmo, e estdo delimitadas por uma teoria e uma pratica, a servi¢o de uma pedagogia
que traduz uma concepcao de educacao e de sociedade.

A avaliacdo em larga escala é considerada uma das modalidades de avaliagdo
presentes no interior dos sistemas de ensino que, mesmo com peculiaridades diferentes
da avaliacdo da aprendizagem em razdo de seus objetivos, se enquadram no conceito
maior de avaliacdo que foi apresentado por Luckesi (1995).

Nesta pesquisa € utilizado o termo avaliagdo em larga escala para definir
avaliacbes como o SARESP e a Prova Brasil, que tem por objetivo avaliar redes ou
sistemas de ensino. Todavia, em outros trabalhos termos como avaliacdo externa podem
surgir também em referéncia a essas mesmas avaliacoes.

Entende-se que a avaliacdo externa pode ser definida como:

[...] um processo avaliativo do desempenho das escolas desencadeado e
operacionalizado por sujeitos alheios ao cotidiano escolar. Existem varios
arranjos possiveis na organizagdo dos processos das avaliagbes externas e,
em algumas experiéncias e/ou fases, a participacdo dos profissionais das
escolas avaliadas pode ser contemplada, mas a decisdo de implantar uma
avaliacdo do desempenho das escolas é sempre externa a elas (ALVARSE et
al, 2012, p.1-2).
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Como as avaliacbes que serdo analisadas aqui contemplam um ndmero
consideravel de participantes (ja que se refere principalmente a avaliagdes censitérias
em ambito nacional e estadual) utiliza-se o termo avaliacdo em larga escala, que
segundo Freitas et al (2007):

[...] € um instrumento de acompanhamento global de redes de ensino com o
objetivo de tracar séries histéricas do desempenho dos sistemas, que
permitem verificar tendéncias ao longo do tempo, com a finalidade de
reorientar politicas puablicas. Quando conduzidas com a metodologia
adequada podem trazer importantes sobre o desempenho dos alunos, dados
sobre os professores, condigdes de trabalho e funcionamento das escolas de
uma rede (FREITAS et al, 2009, p. 47).

Assim como aponta Freitas et al (2007), considera-se que as avaliacGes em larga
escala podem contribuir com importantes avancos para a melhoria da qualidade da
educacdo, porém a metodologia empregada para a aplicacdo e 0 uso dessas avaliagdes
podem ter efeitos contrarios ao desejados, podem ser nocivos a educacao.

3.2. A trajetdria das avaliacGes em larga escala

Para Gatti (2009), foi a partir da década de 1960 que surgiu no Brasil a
preocupacao com o0s processos avaliativos escolares baseados em critérios mais claros e
instrumentos que pudessem conferir maior objetividade e precisdo a avaliagdo. Foi
nessa década também que no Brasil, investiu-se na preparacdo de profissionais que
receberam uma formagéo mais profunda na area da avaliagéo.

No ano de 1966, foi criado, na Fundagdo Getulio Vargas (FGV), o Centro de
Estudos de Testes e Pesquisas Psicolégicas (CETPP), no qual os testes educacionais
passaram a ser desenvolvidos. Na CETPP foi elaborado um conjunto de provas
objetivas para os alunos do ensino médio nas areas de Linguagem, Matematica,
Ciéncias Fisicas e Naturais e Estudos Sociais. Realizou-se ainda uma pesquisa que
incluia um questionario sobre as questdes socioecondmicas dos alunos e suas
aspiracbes. Foi essa a primeira iniciativa ampla de verificacdo da aquisicdo de
conhecimentos. Na FGV, ao mesmo tempo, também estavam sendo formados
especialistas em testes e medidas.

Na década de 1970, foi desenvolvido pelo Programa de Estudos Conjuntos de
Integracdo Econdmica Latino-Americana (ECIEL) um estudo sobre os determinantes
dos niveis de escolaridade e do rendimento escolar de alunos com caracteristicas

socioeconémicas diferentes. Foi aplicado aos alunos um questionério sobre sua situacdo
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socioeconOmica “atitudes com relagdo ao processo escolar e aspiragdes, € um exame de
compreensio de leitura e ciéncias” (GATTI, 2009, p. 9). Nesse mesmo periodo, também
foi realizado um estudo com o intuito de se chegar a um instrumento de medida que
pudesse verificar o desempenho de alunos do 1° ano do Ensino Fundamental.

Para Gatti (2009) apesar da preocupagdo com 0s processos avaliativos
educacionais ter comegado na década de 1960, ndo havia ainda iniciativas por parte da
administracao publica com a avaliacdo sistematica do sistema escolar, preocupacédo essa
gue comeca a acontecer no final em 1988, com alguns estudos exploratorios e em 1990,
com a implantacdo de um sistema nacional de avaliagdo da educagdo basica. A autora
lembra que a excecdo foi o municipio de Sdo Paulo, que em 1980 ja havia realizado
estudo avaliativo de uma rede de ensino, com a intencdo de verificar o nivel dos alunos
da rede municipal.

Para Gatti (2009) o grande obstaculo para os estudos em avaliacdo educacional
neste periodo foi a descontinuidade nessas politicas, que sdo a marca nas gestdes
publicas no Brasil e ndo somente com os estudos relativos a avaliacao.

Gatti (2009) cita ainda o que para ela foi um marco nos estudos de avaliacdo de
politicas e programas no Brasil: 0 EDURURAL - projeto de educagéo desenvolvido nos
estados da regido Nordeste -, onde foi avaliada a forma de gerenciamento geral e local
do projeto a partir da analise do sistema de monitorias, 0s professores, as Organizac¢des
Municipais de Ensino, os alunos e as familias. As criangas de 22 e 42 séries realizaram
testes considerando sua “pertinéncia a zona rural em classes, em geral, multisseriadas”

(GATTI, 2009, p. 10).

Ao final dos anos de 1980 discussfes sobre varios problemas que ocorriam
nos sistemas educacionais, apontados pelos pesquisadores da &rea de
educacdo, chega ao auge com o debate publico sobre os indicadores que
mostravam o alto indice de fracasso escolar (repeténcia e evasao escolar) na
escola basica, no pais. Uma das questdes que se colocava é que nao se
possuiam dados sobre o rendimento escolar dos alunos em nivel de sistema e
os fatores a ele associados. Nesse momento, promoveu-se no MEC uma
oficina de trabalho com um grupo de educadores para discutir a questdo.
Colocava-se entdo que, com a mudanga da nossa Constitui¢cdo, poderia haver
uma nova estrutura politica e que isso sinalizava a necessidade de uma
mudan¢a na atuagdo no Ministério da Educacdo em relacdo ao ensino
fundamental e médio, levando-o a ter um papel orientador e um papel
avaliador como referéncia para politicas e avangos na area da educacdo
basica (GATTI, 2009, p. 11).

Dessa maneira, em 1987, foi realizada uma avaliagédo em dez capitais de estados,
abrangendo os alunos de 12, 32 5% e 72 séries de escolas publicas, avaliados em Lingua

Portuguesa, Matematica e Ciéncias. O objetivo dessa avaliacdo era verificar a
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viabilidade de um processo de avaliagdo mais amplo por parte no Ministério da
Educacéo (GATTI, 2009).

Foi criado, em 1988, o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Primaria (SAEP) com
0 objetivo de avaliar o desempenho dos alunos matriculados nas escolas que faziam
parte do Projeto EDURURAL e comparar com o0s estudantes das demais escolas
(BRASIL, 2008).

Apds a constituicdo de 1988, o SAEP passou a denominar-se Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), e o objetivo da avaliacdo deixou de ser a
comparacdo entre o desempenho das escolas beneficiadas ou ndo pelo Projeto
EDURURAL, passando a ter o objetivo de fornecer subsidios para a formulagdo,
reformulacdo e monitoramento de politicas publicas, contribuindo para a melhoria da
qualidade do ensino (BRASIL, 2008).

No estado do Parana, em extensdo a iniciativa do Ministério da Educacdo
(MEC), também foi realizada uma avaliagdo com os alunos de 22 e 42 séries, abrangendo
as disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias e Estudos Sociais (GATTI,
2009). Para finalizar o ciclo de avaliagfes exploradoras proposto pelo MEC, em 1991

realizaram-se avaliagdes nas escolas particulares de 11 estados e o Distrito Federal.

As avaliagBes de rendimento escolar realizadas entre 1988-91 trouxeram o
impacto dos baixos resultados médios, muito aquém do esperado, que
repercutiram tanto no Ministério, como nas Secretarias de Educacdo e na
midia, criando nas administracdes publicas interesse pelos processos
avaliativos. Com os resultados obtidos e os dados das escolas, dos
professores e dos alunos, dispunha-se de muitas informagdes, sobre as quais
se poderia debrugar, refletir e tirar inferéncias tanto para politicas dirigidas as
redes de ensino como um todo, como para questdes da aprendizagem de
alunos nas salas de aula. Estes primeiros estudos mais abrangentes serviram
de base para implantagdo do SAEB — Sistema de Avaliacdo da Educagdo
Brasileira (GATTI, 2009, p. 11).

Em 1990 foi implantado de maneira definitiva pelo Ministério da Educacdo em
conjunto com as Secretarias Municipais, 0 SAEB, que sera melhor descrito a seguir.

3.3. Sistema de Avaliacdo da Educacao Brasileira (SAEB)

A primeira aplicacdo ocorreu no ano de 1990 para uma amostra de escolas nas
18 3% 52 e 72 series do Ensino Fundamental. Os estudantes foram avaliados nas
disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias. A partir de 1992, a aplicacdo

ficou sob a responsabilidade do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
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Anisio Teixeira (INEP). Desde 1993, as avaliacbes passaram a ser aplicadas
ininterruptamente a cada dois anos (BRASIL, 2008).

No ano de 1995, uma nova metodologia foi incorporada a avaliacdo, a Teoria de
Resposta ao Item (TRI), que tem como objetivo permitir a possibilidade de comparacao
dos diversos ciclos de avaliacdo. Nesse ano e nos seguintes, foi avaliada uma amostra de
alunos nas 4?2 e 82 séries do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino Médio. Como 0s
resultados da avaliacdo eram referentes a uma amostra dos estudantes, ndo era possivel
a divulgacdo do desempenho por escola e por municipio, apenas havia o resultado
nacional, regional e estadual (BRASIL, 2008).

Para obter uma maior precisdo técnica nas questdes dos testes (denominado
itens) e na analise dos resultados, foram elaborados, no ano de 2007, as Matrizes de
Referéncia do SAEB, com a descricdo de quais habilidades e competéncias 0s
estudantes deveriam dominar em cada série (BRASIL, 2008).

No ano de 2005, houve a maior reestruturacdo do SAEB, que passou a ser
composta por duas avaliacOes, a Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (ANEB) e a
Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC), mais conhecida como Prova
Brasil, ambas com testes nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica (INEP,
2013).

A ANEB se manteve como avaliacdo de carater amostral das redes publicas e
privadas, com énfase na gestdo da educacdo basica. J& a Prova Brasil foi aplicada em
carater censitario (0 que possibilitou a divulgacdo dos resultados por escola e por
municipio) em escolas com um minimo de 30 alunos matriculados nas séries de
aplicacdo, ou seja, 42 série ou 5° ano e 82 série 0 9° ano (INEP, 2013).

Segundo 0 MEC, o objetivo da Prova Brasil é contribuir para a melhoria da
qualidade do ensino, reduzir as desigualdades e democratizar a gestdo do ensino publico
e desenvolver uma cultura avaliativa que estimule o controle social sobre 0s processos e
resultados do ensino (BRASIL, 2008).

No ano de 2013 foi incorporado ao SAEB a Avaliagdo Nacional da
Alfabetizacdo (ANA), e a disciplina de Ciéncias voltou a fazer parte da Prova Brasil,
aplicada aos estudantes matriculados nas 42 (5° ano), 8* (9° ano) séries do Ensino
Fundamental e 32 série do Ensino Meédio (INEP, 2013).

Para 0 MEC, todos tém direito ao aprendizado, e cabe ao Estado definir uma
maneira de verificar se o0 aprendizado de competéncias cognitivas esta sendo garantido,

dai a criacdo do SAEB, que avalia as competéncias em leitura e matematica, e para
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definir se os estudantes estdo aprendendo é necessario definir, primeiramente, uma
escala que determina o saber de uma crianca em determinada série. Dessa maneira, para
cada escola que aplica a Prova Brasil, é calculada uma media de proficiéncia dos
estudantes que realizaram a avaliacdo. Essa media varia de 0 a 500 e, partir dela, é
necessario fazer uma interpretacdo pedagogica (BRASIL, 2008).

O MEC usa a competéncia leitora para exemplificar o sistema de pontuagéo da
Prova Brasil. Essa competéncia é dividida em 10 niveis, com a mesma escala para as 52
e 82 séries, 0 que sugere, naturalmente, que a proficiéncia dos alunos da 5% série esteja
em niveis menores que a dos alunos da 82 série (BRASIL, 2008).

A proficiéncia dos alunos reflete o0 acerto dos itens da Prova Brasil. A partir da
identificacdo dos itens que os alunos de determinada proficiéncia acertaram, “é possivel
compreender quais fragilidades devem ser superadas [...]” (BRASIL, 2008, p. 13).

A maneira mais simples de usar os resultados da Prova Brasil é comparando a
média da escola a um nivel que se considera adequada para determinada série, onde a
escola deve também considerar a porcentagem dos alunos em cada nivel. Os dados da
Prova Brasil sdo enviados para cada escola e pode ser obtido no sitio eletrdnico do
INEP (BRASIL, 2008).

O MEC admite que a maioria dos alunos das escolas publicas tem rendimento
baixo, sendo que a explicacdo para esse fato pode ser as condi¢des socioecondmicas das
familias dos estudantes. Para exemplificar esse fato, o Ministério da Educacdo divulgou
uma tabela elaborada a partir dos resultados da Prova Brasil de uma grande cidade do
estado de Sdo Paulo. A tabela apresenta as escolas divididas em Niveis
Socioeconémicos (NSE), no qual o grupo 1 representa as familias dos alunos com NSE
mais baixo e as escolas do grupo 5 as familias de alunos com NSE mais alto, apresenta
também o resultado da escola com maior desempenho, a média de todas as escolas da

cidade e o resultado da escola com menor desempenho.

Tabela 1 - Desempenho dos grupos de NSE na Prova Brasil

Grupo de NSE Escotl)la com menor Média das escolas Escola com maior
esempenho desempenho
1 144 173 206
2 136 180 205
3 133 182 208
4 172 190 222
5 174 207 224

FONTE: BRASIL, 2008.
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Pode-se perceber que os niveis de proficiéncia aumentam a medida que aumenta
o0 nivel socioecondmico dos alunos. Apesar de ndo poder ser considerado o Unico fator
determinante para o desempenho dos alunos na Prova Brasil, o capital cultural dos
alunos e das familias interfere nos resultados, ja que este estd associado ao NSE
(BRASIL, 2008),

A tabela também aponta que ha grandes diferencas entre escolas que atendem
alunos do mesmo NSE, tal como pode ser observado pela diferenca entre a escola com
menor desempenho e a de maior desempenho que atende alunos de NSE 3. A partir dai,
0 MEC conclui a acdo individual de cada escola, equipe gestora e corpo docente

também tém grande influéncia sob os resultados dos alunos.

3.3.1.0 indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB)

Para o INEP (2012), o indice de Desempenho da Educagéo Basica (IDEB) ¢ um
indicador de qualidade educacional que combina o desempenho em avaliages em larga
escala (Prova Brasil e SAEB) com informacdes sobre a aprovacao escolar. O argumento
para que esses dois indicadores sejam utilizados para compor o IDEB, é que um sistema
educacional que muito reprova seus alunos nao € interessante (mesmo que os alunos que
permanegam no sistema atinjam altos indices de aprendizado), assim como ndo o é uma
escola onde todos os alunos terminem o ciclo de estudos no tempo ideal, porém sem
uma aprendizagem efetiva.

No Brasil, segundo o INEP (2012), sabe-se que o problema do acesso ao Ensino
Fundamental j& foi superado, ja que quase 100% criangas estd matriculada na escola,
mas o indice de reprovacdo e abandono ainda é muito grande, além dos baixos
resultados nas avaliacbes em larga escala, o que torna o IDEB um importante
instrumento de analise desses dois indicadores por escola.

Lembra-se, todavia, que apesar de ser uma parcela pequena de criancas que
ainda ndo estdo matriculadas no Ensino Bésico, essa percentual ndo é distribuido
igualmente ao longo de todo o territdrio, se concentrando, principalmente nas regides
mais pobres do Brasil. S&o as regifes mais ricas que acabam por elevar os indices de
matriculados.

Segundo o INEP (2012) o objetivo do IDEB é monitorar o sistema de ensino do
pais, diagnosticando e norteando agdes voltadas para a melhoria do sistema. Este
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indicador deve, entdo, detectar as escolas cujos alunos apresentam baixa performance
nas avaliacdes em larga escala e monitorar sua evolucao.

Segundo o INEP (2012), o célculo do IDEB ¢€ definido por:

IDEB;i = Nji Pji, 0<Nj<10;0<Pj<1e0<IDEB;<10 (1)

Em que:

I = ano do exame (SAEB e Prova Brasil) e censo escolar;

Nji = média da proficiéncia em Lingua Portuguesa e Matematica, com variancia
de 0 a 10, dos alunos da unidade j;

P;i = indicador de rendimento baseado na taxa de aprovacdo da etapa de ensino
dos alunos da unidade j.

3.4. Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo
(SARESP)

O SARESP é uma avaliacdo externa realizada desde o ano de 1996 pela
Secretaria da Educacdo do Estado de Séo Paulo (SEE/SP). Segundo o sitio eletronico da
avaliacdo, seu objetivo € produzir informacdes periddicas a respeito da situacdo da
escolaridade béasica na rede publica de ensino paulista, com vistas a orientar os gestores
do ensino no monitoramento das politicas voltadas para a melhoria da qualidade
educacional (SARESP, 2013).

De 1996 até o ano 2000, o SARESP avaliava apenas duas séries do Ensino
Fundamental ou do Ensino Médio (em 1996 avaliou a 3% e a 72 séries do Ensino
Fundamental, em 1997 a 42 e a 82 série do EF, em 1998 a 52 série do EF e a 12 série do
Ensino Médio, em 1999 ndo houve aplicacdo e no ano 2000 avaliou trés séries: 5% e 72
série do EF e 32 série do EM) e a até o ano de 2002 a avaliacdo era aplicada por
amostragem em algumas séries, avaliando apenas a leitura e a escrita (FERREIRA,
2007).

No ano de 2001 e 2002 foram avaliadas 42 e 8?2 séries do EF. No ano de 2003 a
avaliacdo foi aplicada a todos os alunos da rede publica, passando a ter um caréater
censitario. Desde o ano de 2005, os alunos comecaram a ser avaliados também na
disciplina de Matematica. No ano de 2006 o SARESP néo foi realizado. A justificativa
aprsentada para tal foi de que os dados de 2005 ainda ndo haviam sido analisados
(FERREIRA, 2007).
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No ano de 2007 foram avaliados os alunos da 22, 42 62 e 82 séries do EF e da 3?
série do EM, nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica. Neste ano, 0 SARESP
aderiu a Teoria de Resposta ao Item (TRI), que possibilitou a comparagdo com 0s
resultados do SAEB e da Prova Brasil e aos do préprio SARESP, ano apds ano. No ano
de 2008 foram mantidas as séries avaliadas, porém foram avaliados, além das
disciplinas do ano anterior, a area das Ciéncias da Natureza (envolvendo as disciplinas
de Ciéncias, Fisica, Quimica e Biologia) (SARESP, 2008).

Até o0 ano de 2014 foram mantidas as séries de aplicacdo da avaliacdo em larga
escala com a presenca constante das disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica e
com a alterndncia das areas de Ciéncias da Natureza (Ciéncias, Fisica, Biologia e

Quimica) e Ciéncias Humanas (Historia e Geografia).

3.4.1 indice de Desenvolvimento da Educac&o Estado de Sio Paulo (IDESP)

O indice de Desenvolvimento da Educacio do Estado de S&o Paulo (IDESP),
implantado no ano de 2007, é um indicador que avalia a qualidade da escola. Considera-
se uma boa escola aquela em que a maioria dos alunos apreende as competéncias e
habilidades previstas para determinada série num periodo de tempo ideal. Dessa
maneira, para a composicdo do IDESP sdo considerados dois critérios: o desempenho
dos alunos nos exames de proficiéncia do SARESP e o fluxo escolar, ou seja, 0 quanto

aprenderam e em quanto tempo aprenderam (SEE, 2013).

Estes dois critérios se complementam na avaliacdo da qualidade da escola.
Isto porque ndo é desejavel para o sistema educacional que, para que 0s
alunos aprendam, eles precisem repetir varias vezes a mesma série/ano. Por
outro lado, também ndo é desejavel que os alunos sejam promovidos de uma
série/ano para a outra com deficiéncias de aprendizado (SEE, 2013, p.2).

O IDESP, segundo a SEE (2013), avalia a qualidade do ensino nas séries iniciais
e finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio em cada escola estadual paulista,
com uma metodologia que permite que a escola acompanhe sua evolucéo ao longo dos
anos. Assim, o indicador fornece a escola um diagnéstico de suas fragilidades e
potencialidades e aponta um rumo que permite sua melhora.

Como aponta a SEE (2013), para calcular o IDESP é necessario multiplicar seus
dois critérios de composic¢do: o indicador de desempenho (ID) e o indicador de fluxo
(IF):

IDESP; = ID,_ X IF,



NoqualIDéoi
série s (SEE, 2013).
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ndicador de desempenho na série s e IF é o indicador de fluxo na

dos alunos € medido por meio dos resultados dos exames de

Lingua Portuguesa (LP) e Matematica (Mat) do SARESP, nas 42 e 82 séries do Ensino
Fundamental e 3° ano do Ensino Médio (SEE, 2013).
A partir das notas obtidas pelos alunos € possivel agrupa-los em quatro niveis de

desempenho, definidos
2013):

a partir da Proposta Pedagogica do Estado de Sdo Paulo (SEE,

Quadro 1 - Descricdo dos nivels de desempenho

DESCRICAO DOS NIVEIS

ABAIXO DO BASICO

Dominio insuficiente dos conteldos,
competéncias e habilidades requeridos para
a série escolar.

Desenvolvimento parcial dos conteddos,

BASICO competéncias e habilidades requeridos para
série escolar.
Conhecimento e dominio dos conteudos,
ADEQUADO competéncias e habilidades requeridos para
a série escolar.
Conhecimento e dominio dos conteudos,
AVANCADO competéncias e habilidades além do

requerido para a série escolar.

Fonte: SEE (2013).

Segundo a SEE

(2013), no ano de 2008, por meio do Plano de Desenvolvimento

da Educacgéo (PDE), do governo federal, e do Programa de Qualidade das Escolas, do

governo do estado de S&o Paulo, a SEE comecou a propor metas anuais de IDESP para

cada escola, que servem como um guia da trajetoria, que as escolas devem seguir

fornecendo subsidios para a tomada de decisGes dos gestores e outros profissionais da

educacéo.

Assim, a Secretaria de Educagdo do Estado de S&o Paulo espera que a cada
ano possam ser verificadas melhorias significativas na qualidade das escolas
estaduais paulistas, que se reflitam principalmente em esforcos pedagdgicos
capazes de elevar o desempenho dos estudantes, garantindo que uma
proporcdo cada vez maior de alunos domine um sélido conhecimento dos
contedidos e habilidades esperados para a etapa da escolarizacdo em que se
encontram (SEE, 2013, p.7).

Para a SEE (2013) os critérios para o estabelecimento das metas sdo

transparentes e objetivos. Primeiramente sdo estabelecidos metas a longo prazo para o

IDESP, tais como as metas para o ano de 2030:
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Tabela 2 - Metas de longo prazo

5°ano EF 9% ano EF 32 série EM

Meta 2030 7,0 6,0 50

O objetivo com o estabelecimento de metas é que as escolas publicas estaduais
paulistas atinjam indices comparaveis ao dos paises que compde a OCDE, paises mais
bem colocados no quesito qualidade da educacdo (SEE, 2013).

A SEE (2013) aponta que para atingir as metas de longo prazo (iguais a todas as
escolas), sdo estabelecidas metas anuais para cada unidade de ensino, ou seja, 0 ponto
de partida de cada uma delas é diferente, embora o ponto de chegada seja 0 mesmo.
Dessa maneira, as metas anuais respeitam as caracteristicas e peculiaridades de cada
escola.

Para a SEE (2013) todas as escolas tém condicGes de atingir as metas de longo
prazo, isso por que:

[...] Por um lado, as escolas com baixos valores de IDESP tém um caminho
mais longo a percorrer em relacdo aquelas escolas com valores de IDESP
mais elevados. Por outro lado pequenas iniciativas ou mudancgas na rotina das
escolas com baixos indicadores geram avan¢os muito maiores do que para
escolas que j& apresentam indicadores elevados (SEE, 2013, p. 8).

A escola pode analisar sua evolugdo no IDESP de um ano para outro em cada
etapa da escolarizacdo e comparar esta evolucdo com a meta estabelecida para o ano
seguinte e comparar como a escola esta no alcance da meta das disciplinas de Lingua
Portuguesa e Matematica em relacdo a média das escolas da rede estadual. O indice do
cumprimento de metas aparece em duas parcelas: 1) parcela cumprida da meta e II)
adicional por qualidade (SEE, 2013).

Segundo a SEE (2013) a parcela cumprida da meta é limitada ao intervalo de 0 a
120% e a vista disso, se a escola piorar ou mantiver o IDESP do ano anterior, considera-
se que cumpriu 0% da meta estipulada. Ao contrario, se a parcela cumprida for maior
que 120%, considera-se que a escola atingiu 120% da meta. Existem também os valores
intermediarios: se a escola cumprir 50% do previsto pela meta possui IC igual a 50%, se
atingir exatamente o que estava previsto pela meta, o IC serd de 100%. Quando ocorre
qualquer avango no IDESP a escola € bonificada, porém o quanto se bonifica depende
do quanto a escola cumpriu a meta estipulada (SEE, 2013).

Segundo a SEE (2013), desde o ano de 2009, tem-se considerado para o
pagamento do bénus um adicional por qualidade. Esse adicional passa a ser incorporado

ao célculo do indice de Cumprimento de Metas (IC) e reflete a posicdo do IDESP da
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escola em relacdo a média das escolas (IDESP agregado) da rede e & meta de longo
prazo. Dessa forma, o adicional por qualidade mede quanto a escola esté adiantada com
relacdo a média da rede na busca da média de longo prazo (2030). Se a escola estiver
acima da média da rede (IDESP agregado) o adicional por qualidade sera positivo. Ao
contrério, se a escola estiver abaixo da média, a diferenga sera negativa e o adicional
por qualidade assume o valor zero (SEE, 2013).

Salienta-se que o bdnus dos profissionais da educacdo do setor estadual foi instituido no
ano de 2001, com seu célculo baseado na assiduidade da equipe escolar, do desempenho da
escola no SARESP do ano anterior e na taxa de retencdo dos alunos (BROOKE, 2008). Do ano
de 2008 em diante, a Lei Complementar n°1078, de 17 de dezembro, instituiu a bonificacdo por
mérito, assim como segue:

Art 1- Fica instituida, nos termos desta lei complementar, Bonifica¢do
por Resultados —BR, a ser paga aos servidores em efetivo exercicio na
Secretaria da Educacdo, decorrente do cumprimento de metas
previamente estabelecidas, visando a melhoria e ao aprimoramento da
gualidade do ensino publico (LEl COMPLEMENTAR, 2008).

3.4.2. Reforma curricular

Além da criacdo de um sistema proprio de avaliagdo em larga escala e um
indicador de desempenho das escolas e dos sistemas de ensino, o estado de Sdo Paulo
adotou ainda outras medidas que v@o ao encontro das premissas neoliberais previstas
pelos documentos da Reforma do Estado da década de 1990 e pelas recomendacdes do
Banco Mundial para educacao, que foi estudado no capitulo anterior.

Dentre essas medidas esta a reforma curricular que entrou em vigor no ano de
2008. Até entdo, os materiais pedagdgicos mais utilizados nas escolas eram o0s livros
didaticos, fornecidos pelo governo federal. De 2008 em diante, porém, na gestao de José
Serra e com a entdo secretaria de educacdo Maria Helena Guimarées de Castro (depois
substituida por Paulo Renato de Souza) e, posteriormente, com o governador Geraldo
Alckmin, tendo como secretdrio de educacdo Herman Voorwald, foi implantado,
primeiramente uma Proposta Curricular transformando-se em seguida no Curriculo
Oficial do estado de S&o Paulo (PONCE; LEITE, 2012).

A Proposta foi implantada em toda a rede publica estadual de Sdo Paulo por
meio do Programa S&o Paulo Faz Escola, cujas agbes compreendem decisfes
estabelecidas por meios legais que visam reorganizar do ponto de vista didatico,
pedagdgico e administrativo as escolas e a rede de educacdo (PONCE; LEITE, 2012).
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Maria Helena Guimaraes de Castro, na apresentacdo das Propostas Curriculares
de cada disciplina, assim se expressa quanto a necessidade da criacdo e implantagdo do

Programa Sao Paulo Faz Escola:

A criacdo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), que deu autonomia as escolas
para que definissem seus proprios projetos pedagdgicos, foi um passo
importante. Ao longo do tempo, porém, essa tatica descentralizada mostrou-
se ineficiente. Por esse motivo, propomos agora uma acgdo integrada e
articulada, cujo objetivo é organizar melhor o sistema educacional de Séo
Paulo (PROPOSTA CURRICULAR DO ESTADO DE SAO PAULO:
GEOGRAFIA, 2008).

Segundo Ponce e Leite (2012), além disso, a reforma curricular do estado de Séo
Paulo justifica-se pelos baixos indices de desempenho obtidos pela rede publica
estadual em avaliagdes como o ENEM, a Prova Brasil e 0 SARESP, durante o ano de
2007. Para enfrentar o problema dos baixos indices o estado de Séo Paulo adota, entéo,
um novo curriculo para os anos finais do Ensino Fundamental e para o Ensino Medio.

Para Palma Filho (2010), a queda no rendimento em Lingua Portuguesa e
Matematica no SAEB foi acentuado desde o ano de 1995, tanto na 42 e 8 séries do
Ensino Fundamental como no 3° ano do Ensino Medio.

A reforma curricular, inserida no Programa Sao Paulo Faz Escola, tem como
foco a implantacdo de um curriculo Unico para todas as escolas da rede publica estadual.
Para a SEE (2013), o fato de todos os alunos da rede estadual receberem o mesmo
material didatico e seguirem o mesmo plano de aula auxilia na melhora da qualidade de
ensino da rede publica, j& que coloca todos os alunos da rede estadual no mesmo nivel.

O principio implicito nessa politica do estado de Sdo Paulo é o de que a
padronizacdo do curriculo e do trabalho pedagdgico pode assegurar que 0s estudantes
adquiram um conhecimento minimo para a execucdo das avaliacbes externas. O
curriculo, na verdade, perde seu carater de minimo e assume o carater de maximo ou
Unico para a maior parte dos professores, tendo em vista que 0 SARESP sera elaborado
referenciado neste curriculo formalizado, ou seja, tendo ele como base para elaboragdo
dos itens e perguntas para as provas. (RIBEIRO, 2008).

O Programa S&o Paulo Faz Escola conta com um Curriculo Oficial para as areas
de Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas, Linguagens e Cédigos e Matematica.
Além desse conjunto de documentos, hd também o Caderno do Gestor, com orientagdes
para a gestdo do curriculo dentro da escola. Este é voltado para 0s supervisores,

professores coordenadores e diretores da escola e tem o objetivo de apoiar o gestor para
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que ela seja um lider capaz de estimular e orientar a implementacdo do curriculo nas
escolas publicas estaduais (SAO PAULO, 2011).

Dentro dos materiais do Programa S&o Paulo Faz Escola hé, ainda, um conjunto
de documentos voltados aos professores e alunos: os Cadernos do Professor e os

Cadernos do Aluno, organizados por disciplina, série/ano e bimestre:

Neles, sdo apresentadas Situagdes de Aprendizagem para orientar o trabalho
do professor no ensino dos contetdos disciplinares especificos e a
aprendizagem dos alunos. Esses contetidos, habilidades e competéncias séo
organizadas por série/ano e acompanhados de orientacGes para a gestdo da
aprendizagem em sala de aula e para a avaliacdo e a recuperacdo. Oferecem
também sugestbes de métodos e estratégias de trabalho para as aulas,
experimentacfes, projetos coletivos, atividades extraclasse e estudos
interdisciplinares (SAO PAULO, 2011, p.8).

Como sera visto no capitulo seguinte, nas escolas, os Cadernos do Professor e do
Aluno ficaram popularmente conhecidos como “apostilas” ou “caderninhos do estado de
Sao Paulo”.

Para Ribeiro (2008), ao deixar de preparar sua aula com a devida autonomia, ja
que os materiais do Programa Sdo Paulo Faz Escola ja trazem a aula acabada, o
professor deixa de ser protagonista de seu trabalho.

Contreras (2002, p. 33), no mesmo sentido, considera que os docentes estio
passando pelo processo de proletarizacdo, tendo em vista que estdo “sofrendo
transformacéo, tanto nas caracteristicas de suas condi¢des de trabalho como nas tarefas
que realizam, que os aproximam cada vez mais das condicdes e interesses da classe
operaria”.

[...] A analise da proletarizacdo do ensino, baseada nos estudos sobre a
proletarizagdo em geral, indica a perda de autonomia no trabalho como
perda humana em si, que supde realizar uma tarefa reduzida ao seguimento
de prescricdes externas, perdendo o significado do que se faz e as
capacidades que permitiam um trabalho integrado, com uma visdo de
conjunto e decisdo sobre seu sentido. A desqualificacdo, a rotina, o controle
burocratico, a dependéncia de um conhecimento alheio legitimado e a
intensificacdo conduzem & perda de autonomia, perda que é em si mesma
um processo de desumanizagdo no trabalho (CONTRERAS, 2002, p. 194).

A autonomia para 0 autor passa a ser exercida por diretrizes externas, fazendo
com que o professor exerca o papel de consumidor de pacotes de processos educativos
produzidos por grupo de académicos e pesquisadores universitarios, além de
especialistas com fungdes administrativas, de planejamento e de controle do sistema

educacional, destituindo seu papel no processo educativo.
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Apple (1997) considera essas avaliagdes “reducionistas” e “pouco reflexivas” e
contribuem para aumentar a pressdo sobre os professores. Além disso, a falta de
necessidade de planejar a aula faz com que o professor perca esta habilidade, que leva,
por sua vez, a falta de controle sobre seu trabalho e a alienacéo.

Sob a pressédo e influéncia exercida pelas avaliagbes o conhecimento a ser
privilegiado nas escolas passa a ser baseado apenas em informacdes, em fatos, sem a
necessidade de analise critica sobre eles, o que pode facilmente ser medido em testes
padronizados (APPLE, 1997).

Infelizmente é muitissimo freqliente que as formas mais usadas para avaliar
o “sucesso” das reformas educacionais sejam o resultado de provas
padronizadas. Isso simplesmente ndo serve. Precisamos perguntar sempre o
que as reformas fazem com as escolas como um todo e a cada um de seus
participantes, dentre os quais os professores, os alunos, os administradores,
0s membros da comunidade, os ativistas locais e assim por diante. [...] 0s
professores ndo parecem estar tendo uma autonomia e um profissionalismo
maiores, mas uma intensificacdo de seu trabalho. E, por estranho que parega,
[...] as proprias escolas tornam-se mais semelhantes entre si, e mais
comprometida com os métodos padronizados e tradicionais de ensinar a
classe inteira e com um curriculo padronizado e tradicional (e muitas vezes
monocultural). Sé voltar a focalizar nossa atencdo nas provas é uma atitude
gue vai nos levar a ignorar algumas transformacdes realmente profundas,
muitas das quais sdo preocupantes (APPLE, 2003, p. 92).

Bonamino e Sousa (2012), assim como Freitas (2012), também consideram que
a énfase nas avaliagdes em larga escala e a responsabilizacdo acabam por estreitar a
visdo de curriculo e também questionam o uso de testes padronizados para medir

objetivos escolares relacionados a aspectos ndo cognitivos.

O problema decorre do fato de os curriculos escolares possuirem mdaltiplos
objetivos, ao passo que as medidas de resultados utilizadas pelas avaliagdes
em larga escala tipicamente visam a objetivos cognitivos relacionados a
leitura e a matematica. Essa nao é exatamente uma limitacdo das avaliagGes,
mas demanda atengdo para os riscos relativos ao estreitamento do curriculo,
0s quais podem acontecer quando ha uma interpretacdo distorcida do
significado pedagdgicos dos resultados da avaliagdo (BONAMINO; SOUSA,
2012, p.384).

Outra medida lancada pelo governo do estado de S&o Paulo com o objetivo de
garantir a melhoria da qualidade da educacédo, e que nos remete novamente a Reforma
do Estado e ao Banco Mundial, é o programa “+ Qualidade na Escola”, lan¢ado pelo
entdo ministro Paulo Renato de Souza. No ano de 2009, o governador José Serra
sancionou projetos de lei do programa. Dentre as medidas dos projetos estavam a
criacdo de 80 mil cargos de professores da educacdo basica, permitindo a abertura de

novos concursos; periodicidade minima de realizacdo de concursos; criacdo de novas
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jornadas de trabalho; novas regras para o ingresso dos professores na rede estadual,
como a criagdo de um curso de capacitacdo destinado aos professores aprovados em
concurso publico, oferecida pela Escola de Formacao de Professores do Estado (por
meio do ensino a distancia); processo seletivo para a contratacdo de professores em
carater temporéario (PONCE; LEITE, 2012).

Essas politicas mais atuais do estado de Sdo Paulo voltadas para a educagdo
mostram consonancia com as premissas do Banco Mundial para a educacao e da prépria
reforma do Estado neoliberal, que teve seus principios transpostos para todos o0s setores

da sociedade, inclusive para o educacional.

3.5. Outras avalia¢des em larga escala

Além dessas avaliacbes em larga escala, que receberam maior destque em
funcdo dos objetivos desta pesquisa, pode-se ainda citar outras avaliagcbes que também
fazem parte do cotidiano escolar de varios estudantes, porém em ambitos e modalidades
diferentes de ensino: Programme for International Student Assessment (PISA), Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM) e Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo
Superior (SINAES), dentre outros.

PISA

O PISA (em portugués Programa Internacional de Avaliagcdo de Alunos) é um
programa de avaliagdo padronizada internacional desenvolvido pelos paises
participantes da Organizagdo para a Cooperagdo e o Desenvolvimento Econémico
(OCDE), aplicada a alunos de 15 anos. O Brasil, assim como outros paises que nao
integram a organizacdo, participa da avaliagdo como convidado (BRASIL, 2008).

Segundo o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), coordenador da avaliacdo no Brasil, o objetivo do PISA é produzir
indicadores que possibilitem a discussdo sobre a qualidade da educacdo dos paises
participantes, subsidiando politicas voltadas para a melhora da educacéo basica (INEP,
2011).

A avaliacdo acontece a cada trés anos, abrangendo as areas de Leitura,
Matematica e Ciéncias e conta também com a coleta de informacdes para a elaboracéo
de indicadores contextuais, que permite relacionar o desempenho dos alunos a variaveis

demogréficas, socioecondmicas e educacionais (INEP, 2011).
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ENEM

O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) foi criado no ano de 1998 com o
objetivo de avaliar o desempenho dos estudantes ao final da educagdo béasica. Além
disso, algumas universidades comecaram a utilizar a nota do ENEM para compor parte
da nota final dos vestibulares. No ano de 2009, passou de fato a ser utilizado como

mecanismo de selecdo para o ingresso no Ensino Superior (INEP, 2011).

SINAES

O SINAES é um sistema que avaliacdo 0 ensino superior em trés eixos:
avaliacdo das instituicdes, dos cursos e do desempenho dos estudantes, nos seguintes
aspectos: ensino, pesquisa, extensdo, responsabilidade social, desempenho dos alunos,
gestdo da instituicdo, corpo docente e instalaces (INEP, 2013).

Um dos instrumentos de avaliacdo do SINAES é o Exame Nacional de
Desempenho dos Estudantes (ENADE), que tem por objetivo aferir o rendimento dos
alunos dos cursos de graduacdo em relagcdo aos contetdos programaticos, habilidades e
competéncias (INEP, 2013).

Participam do ENADE os alunos ingressantes e concluintes de cursos de
graduacéo de Instituicdes de Ensino Superior (IES) reconhecidos pelo MEC. Realizam
uma prova de formacéao geral e uma prova de formacao especifica (INEP, 2013).

Para avaliar outros aspectos, como instalagdes, corpo docente e condigcbes de
ensino, sdo realizadas visitas de avaliadores in loco aos cursos e instituigdes publicas e
privadas (INEP, 2013).

3.6. A avaliacdo em larga escala em debate

A medida que as avaliagbes em larga escala foram implantadas e consolidadas
ndo apenas no Brasil, cresceu também o debate em torno delas, com argumentos
favoraveis, semelhantes aos apresentados acima, que visam, antes de tudo, justificar a
criagdo e introducdo desse tipo de politica e trazer seus objetivos, bem como
argumentos com algumas reflexdes contrarias ao modo como as avaliagdes em larga
escala tém sido introduzidas e utilizadas por parte dos gestores publicos e suas

consequéncias para a sociedade.
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Maria Helena Guimardes de Castro, ex-secretéaria da educacao do estado de S&o
Paulo, é uma das entusiastas da politica avaliativa que se faz presente no Brasil

principalmente a partir da década de 1990.

Em pouco mais de uma década foi construido no pais, um complexo e
abrangente sistema de avaliagdo educacional, que cobre todos os niveis da
educagdo. Esse sistema possui informacdes que orientam as politicas
educacionais em todos os niveis de ensino. Com esse objetivo geral em
comum, o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), o
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e mais recentemente a Prova
Brasil, apresentam distintas caracteristicas e possibilidades de usos e seus
resultados para que as informacdes avaliativas sirvam também para o préprio
processo de formulagdo, implementacéo e ajuste de politicas educacionais. O
principal desafio é definir estratégias de uso dos resultados para melhorar a
sala de aula e a formacdo dos professores, de modo a atingir padrBes de
qualidade compativeis com as novas exigéncias da sociedade do
conhecimento (CASTRO, 2009, p. 277).

Para Castro (2009), avaliagdes como o SAEB sdo importantes por gerar dados
que permitem a tomada de decisfes e levam em consideracdo fatores fundamentais no
processo ensino/aprendizagem: os fatores externos a escola, como a escolaridade dos
pais, acesso a cultura, bens materiais, situacdo socioecondmica, dentre outras, e 0s
fatores internos a escola, onde se destacam a gestdo da escola, a formacdo continuada
dos profissionais, os efeitos da repeténcia, o tempo de permanéncia em sala de aula,
dentre outros.

Um dos grandes desafios, segundo Castro (2009), é o uso dos resultados das

avaliacGes em larga escala:

Embora a Prova Brasil seja um importante instrumento de apoio a escola para
aprimorar o seu projeto pedagdgico e rever praticas didaticas ineficazes, sdo
ainda timidas as iniciativas de uso em seus resultados para aprimorar a sala
de aula e a formagdo em servico dos professores. A grande maioria das
escolas ndo sabe como melhorar seus resultados, os sistemas de ensino
enfrentam dificuldades técnicas para apoiar pedagogicamente suas escolas e
0s pais ainda ndo entenderam o significado da prova. [...]. Uma avaliacdo
censitaria deve ter por objetivo prioritario subsidiar as equipes das escolas e
orgdos gestores da rede publica em relagdo a formagdo em servico dos
professores, aperfeicoamento do projeto pedagdgico, orientacdes de
monitoramento para a supervisdo dos sistemas, indicacGes de revisdo
curricular. No entanto, ndo sabemos ainda em gque medida as escolas estdo se
apropriando dos resultados e, com base nos problemas identificados,
comegam a rever suas estratégias pedagogicas para melhorar a sala de aula
(CASTRO, 2009,p. 281).

Castro (2009) aprova a criacao de indicadores como o IDEB, considerando para
a sua composicdo nameros referentes a nota na Prova Brasil e & evasdo ou repeténcia.
Segundo ela isso faz com que as escolas ndo possam direcionar suas agdes para apenas

um de seus componentes, pois ndo é desejavel uma escola que reprova em demasia,
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induzindo os alunos a abandonarem o0s estudos, mesmo que aqueles que restaram
atinjam um nivel satisfatério de aprendizagem, ou uma escola que aprove em massa
seus alunos sem a devida preocupacdo com a qualidade da aprendizagem.

Neste sentido também aponta Fernandes (2007b), um dos idealizadores do
IDESP, segundo o qual um sistema que abrange dois indicadores (desempenho em
avaliacdo padronizada e fluxo) possui a combinacdo ideal para versar sobre a qualidade
do sistema educacional. Para o autor, o IDEB tem a vantagem de ser facil de calcular,
de compreensdo simples e explicita no que denominou de “taxa de troca” entre a
possibilidade de aprovacgéo e a proficiéncia dos estudantes, ou seja, o indicador torna
explicito “o quanto se esta disposto a perder na pontuacdo média do teste padronizado
para obter determinado aumento na taxa média de aprovagdo” (FERNADES, 2007, p.8).

Castro (2009) também defende a articulacdo entre os sistemas nacionais e
estaduais de avaliacdo, pois pode possibilitar investigacdes mais detalhadas sobre
peculiaridades da regido e a aquisicdo de dados mais especificos que sejam de interesse
do gestor da rede.

Como exemplo de sistema de avaliacdo articulado com o sistema nacional,
Castro (2009) cita o estado de S&o Paulo com a criagdo do SARESP e do IDESP com o
apoio do Banco Mundial. Exalta ainda sua reformula¢do no ano de 2007, que permitiu
comparar o desempenho dos alunos com as avaliagfes dos anos anteriores e com as
avaliagcdes nacionais, identificar as deficiéncias e os avangos ao longo dos anos. Apos
essa reformulacdo, segundo a autora, foi possivel introduzir uma base curricular
unificada para o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, o indice de qualidade por
escola, as metas do IDESP e a bonificagdo por resultados, com base no mérito.

No sentido da bonificagdo, segundo Castro (2009), a criagdo do IDESP se
constituiu em um grande passo rumo ao processo de responsabilizagdo pelos resultados

das avaliagdes no sentido da remuneracdo por desempenho:

[...] Trata-se de um incentivo as escolas publicas estaduais na forma de
remuneracdo por desempenho, para todos os professores e demais
funcionarios, comparando cada unidade escolar em relacdo a ela mesma e
considerando sua evolucdo no tempo. O boénus, dependendo do desempenho
da escola, pode chegar até o equivalente a 2,9 salarios mensais a mais para
cada profissional da escola. E uma politica de reconhecimento do esforco das
equipes das escolas e de seu compromisso com o direito de todo aluno
aprender (CASTRO, 2009, p. 294).

Fernandes (2007a) também se mostra favordvel quanto ao processo de

responsabilizacao e cita o exemplo de uma politica educacional dos Estados Unidos. Em
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entrevista, quando questionado sobre uma possivel inspiracdo de alguma experiéncia

internacional para a implementacdo do IDESP, o autor respondeu:

E uma tendéncia internacional. A partir do final dos anos 80, surge a ideia de
avaliacBes mais centralizadas na Europa e nos Estados Unidos. Os Estados
Unidos, um pais muito descentralizado, tém, hoje, uma lei federal que obriga
cada estado a avaliar os alunos e a divulgar os resultados. Além disso, as
pesquisas mostram que nas localidades onde é realizada a avaliacdo por
escola as notas aumentam mais rapidamente. Antes do No Child Left Behind
[lei aprovada em 2002, no governo Bush, que visa a melhoria da qualidade na
educacdo por meio de um sistema de prestacdo de contas baseado em
resultados], a maioria dos estados ja tinha sistema de avaliagdo. Nos que
primeiro criaram um sistema, a evolugdo no desempenho dos alunos foi mais
acentuada. Esses sistemas fazem com que as escolas e os dirigentes dos
sistemas (secretarios, prefeitos e governadores) se sintam responsaveis pelo
desempenho. E a ideia de responsabilizagdo, de accountability
(FERNANDES, 20074, grifos do autor).

Quando questionado a respeito das criticas ao sistema de meritocracia,

Fernandes (2007a) responde:

Isso é polémico no mundo inteiro. Primeiro, 0s estudos empiricos mostram
que a divulgacdo dos resultados de avaliacBes por escola e a fixagcdo de metas
melhoram as notas. Nao ha dividas quanto a isso [...]. Existem experiéncias
dos anos 90, com estudos e resultados inequivocos. Quando se cria um
sistema de avaliacdo e passa haver responsabilizagdo pelos resultados, 0s
gestores vao se preocupar com as notas e as metas. Qual é a defesa desse
sistema: se existe um mecanismo para atribuir responsabilidades, os gestores
vao melhorar o ensino. Quais sdo as criticas? Eles podem tentar falsear as
notas, excluir os alunos mais fracos. Nos Estados Unidos isso aconteceu.
Esses argumentos ndo tém como ser revidados. Mas ndo se pode deixar de
dar um “remédio” para a educagdo por causa dos efeitos colaterais que ele
pode causar. Temos de ver se é melhor ou pior para a qualidade da educagéo.
Acho que é melhor. Os efeitos colaterais devem ser combatidos [...]
(FERNADES, 2007a, sem paginacéo).

Com uma visdo diferenciada, Alavarse, Bravo e Machado (2012, p.11),
ressaltam a importancia das avaliagdes externas com o objetivo de possibilitar revisdes
nos trabalhos desenvolvidos no interior da escola e pela gestdo educacional, porém se
posicionam contrérios as politicas de responsabilizacdo e bbdnus que podem estar
vinculadas a esses sistemas de avaliagdo, favorecendo a meritocracia e a culpabilizacao.

Como se pode notar, os temas referentes a bonificagdo, meritocracia,
responsabilizacdo, classificacdo de escolas, formas de aferir a qualidade da educacao,
divulgacdo publica dos resultados, todos eles inerentes as principais avaliacdes em larga
escala discutidas aqui (principalmente SARESP, Prova Brasil e seus indicadores), séo
muito controversos entre os autores da educagé&o.

Freitas (2007) afirma ndo ser contra as avaliacdes em larga escala ou mesmo a

existéncia de indices, porém mostra-se contra a avaliagdo no sentido de
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responsabilizagéo por esta gerar pressao sobre os avaliados. Para ele, as avaliagdes e 0s
indices devem servir como instrumentos de monitoramento das tendéncias da educacgéo
e ndo como instrumentos de pressdo. Todavia, ao inserir o sistema educacional a légica
do mercado, da iniciativa privada, a meritocracia e a responsabilizacdo levardo os
alunos e os profissionais da educacgéo a se sentirem pressionados. Segundo o autor, esse
se configura como o carater tecnicista da educacéo.

O tecnicismo se apresenta, hoje, sob a forma de uma “teoria da
responsabiliza¢do”, meritocratica e gerencialista, onde se propde a mesma
racionalidade técnica de antes na forma de “standards’, ou expectativas de
aprendizagens medidas em testes padronizados, com énfase no processo de
gerenciamento da forca de trabalho na escola (controle pelo processo, bonus
e punigdes), ancoradas nas mesmas concepgles oriundas da psicologia
behaviorista fortalecida pela econometria, ciéncias da informacdo e de
sistemas, elevadas a condicdo de pilares da educacdo contemporanea
(FREITAS, 2012, p. 383).

Para Freitas (2012), esse neotecnicismo se ancora em trés categorias:
responsabilizacdo, meritocracia e privatizacdo. Em meio a isso estd o controle do
processo de busca por resultados definidos a priori.

Dentro da categoria da responsabilizacdo ha os seguintes elementos: testes para
estudantes, divulgacdo do resultado e do desempenho das escolas e recompensas ou
sangdes. Esse ultimo elemento, na verdade, indica o carater meritocratico do
neotecnicismo (FREITAS, 2012).

Com relacdo a categoria da meritocracia, Freitas (2012) questiona seus efeitos
para as escolas ou para os professores, pois tende a penalizar aqueles que justamente
ndo tem na possibilidade de ganhar b6nus a motivacéo para desempenhar seu trabalho.

Para Freitas (2012), a utilizacdo dos testes, avaliagfes em larga escola e dos
indices de desempenho como forma de reflexdo sobre a qualidade da educacdo ou do
sistema de ensino reduz a qualidade ao acesso e, faz parte da ideologia liberal
hegemdnica, que, se baseando na meritocracia, convive com a igualdade de

oportunidade, mas nao com a igualdade de resultados sem competicéo.

Ela estd na base da proposta politica liberal: igualdade de oportunidades e
ndo de resultados. Para ela, dada as oportunidades, o que faz diferenca entre
as pessoas é o esforco pessoal, 0 mérito de cada um. Nada é dito sobre a
igualdade de condicdes no ponto de partida. No caso da escola, desigualdades
sociais sdo transmutadas em diferencas de desempenho e 0 que passa a ser
discutido é se a escola teve equidade ou ndo, se conseguiu ou nao corrigir as
“distor¢des” de origem, e esta discussdo tira de foco a questdo da prdpria
desigualdade social, base da constru¢cdo da desigualdade de resultados
(FREITAS, 2012, p. 383).
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Apple (2003) atribui essa tendéncia dos Estados a aplicacdo de testes
padronizados ao que denominou de modernizacdo conservadora, uma alianca direitista
formada por neoliberais, neoconservadores, populistas autoritarios € a “nova classe
média de profissionais qualificados ¢ gerentes”. Para essa alianga, o papel da escola é
fornecer aos alunos conhecimento suficiente para competir na sociedade de hoje, e
quem dira se uma instituicdo forma bons alunos que conseguirdo bons empregos sera
um sistema de avaliacao.

Os neoliberais sdo considerados como o grupo mais poderoso da alianca,
orientado pela visdo de um Estado fraco, aonde o que é publico é ruim, inclusive as
instituicbes de ensino. Para este grupo, a racionalidade econémica se sobrepde a
qualquer outra, ha que haver eficiéncia e ética na andlise custo-beneficio, inclusive na
educacdo. Nesse sentido, a educacdo € vista como um produto, que deve ter seu
financiamento transferido para o mercado (APPLE, 2003).

O segundo grupo mais forte da alianca, segundo o autor, é o formado pelos
neoconservadores, sendo guiados, ao contrario dos neoliberais, por um Estado forte, e
com uma visdo romantizada do passado, lamentando o declinio do curriculo e da
tradicdo sobre um saber legitimo. Este grupo prop@e curriculos obrigatdrios e provas
em niveis estadual e nacional, para que assim haja a volta do padrdo de qualidade.

Segundo Apple (2003) percebe-se a ideia do Estado Forte na regulamentacéo
estatal no que diz respeito aos professores, que tem seu trabalho cada vez mais
padronizado e “policiado” com os exames de desempenho dos alunos e com os
curriculos, que ndo apenas ditam o que sera ensinado, mas também os métodos que
deverdo ser utilizados pelo professor.

Para o autor, portanto, é a partir da combinacdo entre o Estado fraco dos
neoliberais, com sua politica de quase-mercado, vinculados com o Estado forte dos
neoconservadores, que primam por regulamentar o contetdo atraves de curriculo e
avaliacOes padronizadas, que surge o Estado avaliador.

A terceira categoria proposta por Freitas (2012) é a da privatizacdo, e para ele
esta categoria se transformou ao longo dos anos, principalmente apds o surgimento do
conceito de publico ndo estatal, que abriu a perspectiva de gestdo por concessdo, ou
seja, a administracdo do publico pelo privado.

No Brasil, segundo Freitas (2012), outra forma de privatizagdo é a concessdo de
bolsas, que permite ao aluno estudar em instituicGes de ensino privadas, como é o caso

do Programa Universidade Para Todos (ProUni), do governo federal.
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Com o processo de privatizacdo ha uma dupla desresponsabilizac¢éo por parte do
Estado: por uma educacdo publica e de qualidade. O controle ideolégico do sistema
educacional fica nas maos do mercado, dos reformadores empresariais da educacgédo
(FREITAS, 2012).

Freitas (2012) alerta para algumas consequéncias ao se adotar essa estratégia de
responsabilizacdo, meritocracia e privatizacdo para o sistema educacional. A primeira
delas é o estreitamento curricular, pois ao basear-se nas avaliagdes em larga escala e nos
indices de desempenho delas decorrentes, privilegia-se apenas 0s componentes
curriculares que fazem parte dessas avaliagfes, enquanto os demais sdo deixados de
lado.

A proposta dos reformadores empresariais € a ratificagcdo do curriculo basico,
minimo, como referéncia. Assume-se que o que é valorizado pelo teste é bom
para todos, ja que ¢ basico. Mas o que ndo esta sendo dito ¢ que “a
focalizag@o no basico” restringe o curriculo de formagdo da juventude e deixa
muita coisa relevante de fora, exatamente o que poderia se chamar de “boa
educagdo”. Além disso, assinala para o magistério que, se conseguir ensinar o
bésico, j& esta bom, em especial para os mais pobres (FREITAS, 2012, p.
390).

Outras consequéncias indicadas por Freitas (2012) sdo a competicdo entre
profissionais e escolas, o que podera levar a diminuicdo da colaboragéo entre eles, e a
presséo sobre o desempenho dos alunos, resultando na preparacdo para os testes.

No ultimo caso, principalmente quando o professor associa 0 bom desempenho
do aluno nas avaliacGes em larga escala com um bénus em dinheiro acrescido em seu
salario, este ou a escola tendera a colocar mais pressdo sobre o aluno por um bom
desempenho, inclusive com a aplicacdo de simulados visando a preparagdo para essas
avaliacoes.

Outra consequéncia apontada por Freitas (2012) séo as possibilidades de fraudes
geradas pela pressao por resultados, como o treinamento excessivo para as avaliagdes, a
ajuda dos professores aos alunos no momento de realizacdo aos exames, dentre outras.

O aumento da segregacdo socioecondmica no territério também é apontada
como uma consequéncia por Freitas (2012), pois as escolas podem tentar deixar de
atender certas clientelas que podem colocar levar a diminuicdo das notas da escola nas

avaliacOes em larga escala.

[...] Deixada a logica do mercado, o resultado esperado sera a
institucionalizacdo de escolas para ricos e escolas para pobres (da mesma
maneira que temos celulares para ricos e para pobres). As primeiras
canalizardo os melhores desempenhos, as Ultimas ficardo com o0s piores
desempenhos. As primeiras continuardo sendo melhores, as (ltimas
continuardo sendo piores. Mas 0 sistema tera criado um corredor para atender
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as classes mais bem posicionadas socialmente, o que sera, é claro, atribuido
ao mérito pessoal dos alunos e aos profissionais da escola (FREITAS, 2007,
p. 969).

Segregacdo semelhante também pode ocorrer no interior da propria escola,
quando turmas de estudantes sdo formadas baseadas em seu desempenho, tendo como
objetivo fazer com que estes “segurem” a média da escola, compensando os resultados
mais baixos dos outros alunos (FREITAS, 2012).

Freitas (2012) também aponta que a adog¢do de sistemas de responsabilizacdo e
meritocracia, como as avaliacdes em larga escala, os indices de desempenho e o bénus
por mérito, leva a precarizacdo da formacdo do professor, pois cada vez mais 0s
sistemas de ensino tém adotado apostilas que contém todo o contetdo que deve ser
cobrado nessas avaliacdes, além de toda a metodologia que o professor deve seguir,
fazendo com que o “professor fique dependente de materiais didaticos estruturados,
retirando dele a qualificacdo necessaria para fazer a adequacdo metodoldgica, segundo
requer cada aluno” (FREITAS, 2012, p. 395).

Alguns paises, como os Estados Unidos, ao divulgar e classificar o desempenho
das escolas nos testes padronizados, também divulga em forma de classificacdo o
desempenho dos professores, o que, segundo Freitas (2012), pode levar a sua destruigéo
moral.

A penultima consequéncia apontada por Freitas (2012) é a destrui¢do do sistema
publico de ensino, que é ameacado pela possibilidade da gestdo privada e pelos
vouchers, que no Brasil pode ser encontrado no sistema de bolsas de ensino.

A Ultima consequéncia apontada por Freitas (2012 apud Ravitch, 2010) é a
ameaca a prépria no¢do de democracia, tendo em vista que as escolas sdo um
patrimonio pablico e que ndo deve ser apropriada pela iniciativa privada.

Freitas (2007) ainda chama a atencdo para o fato de que os indices
desconsideram a situacdo socioeconémica dos alunos, ja que se limitam a medir o
mérito e oculta a desigualdade social. O autor acredita que ndo é possivel explicar o
fracasso escolar a partir de fatores exclusivamente internos ou externos. Isoladamente

nenhum desses fatores pode explicar o fracasso, mas uma combinacdo de ambos.

[...] se isso é verdadeiro as politicas de equidade devem ser associadas as
politicas de reducao e eliminacéo das desigualdades sociais, fora da escola.
Isso implica continuar a produzir a critica do sistema educacional que cerca a
escola, além de introduzir a importancia do nivel socioecondmico como
variavel relevante nas analises de avaliacdo por desempenho do aluno e da
escola (FREITAS, 2007, 971).
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O uso do IDEB, segundo Freitas (2007), pode ocultar a ma& qualidade da
educacdo, a medida que utiliza em sua férmula proporcdo de aprovados, 0 que nao
significa melhora na aprendizagem. Além disso, a ma qualidade pode ser ocultada pela
utilizacdo de médias como referéncia para o IDEB, isso porque se a média indicar uma
melhora, ndo significa que houve uma melhora para todos.

Ravitch (2011) aponta no mesmo sentido. A autora ocupou o cargo de secretéria
assistente e conselheira do secretario de educacdo no governo de George W. Bush e foi
uma das responsaveis pela implantacdo do programa No Child Left Behind — NCLB
(citado por Reynaldo Fernandes como um exemplo claro de politica que auxiliou no
avanco da qualidade da educacdo nos Estados Unidos), que posteriormente viria a se
tornar lei. Apos deixar o cargo, a autora publicou a obra “Vida e Morte do Grande
Sistema Escolar Norte-Americano”, no qual criticou a politica que auxiliou a implantar
exatamente em funcédo dos efeitos da responsabilizagdo das escolas e professores pelos
baixos resultados nas avaliagcdes em larga escala.

No periodo em que era funcionaria do governo federal estadunidense, Ravitch
(2011) defendeu o NCLB e as mudangas que ele propunha para a educacéo, ou seja, a
escolha escolar, na qual a familia do estudante decide onde deve matriculé-lo a partir da
classificacdo das escolas nas avaliacbes em larga escala, transformacdo das escolas
publicas com baixos indices nessas avaliagdes em autdbnomas (financiadas com verbas
publicas, porém com administragdo privada), pagamento aos profissionais da educacao
por mérito, no qual também se leva em conta os resultados das avaliacbes em larga
escala.

Anos apds deixa o cargo, Ravitch (2011) condena as medidas que tomou bem
como a visdo da escola como uma empresa: aquela unidade escolar que ndo obtivesse
bons resultados nas avaliagOes deveria ser fechada, assim como uma filial que produz

lucros satisfatorios.

Os novos reformadores corporativos demonstram sua precéaria compreensao
da educacdo construindo falsas analogias entre a educacdo e o mundo
empresarial. Eles pensam que podem consertar a educacdo aplicando
principios de negocios, organizacdo, administracdo, lei e marketing, e pelo
desenvolvimento de um bom sistema de coleta de dados que proporcione as
informacgdes necessarias para incentivar a forca de trabalho — diretores,
professores e estudantes — com recompensas e sangOes apropriadas
(RAVITCH, 2011, p. 26).

A concluséo de Ravitch (2011) ap6s 0 NCLB é de que a responsabilizacdo ndo é

uma estratégia para a melhoria da qualidade da educacdo, mas sim de contabilidade,
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onde primeiramente ha a mensuracdo, posteriormente, dependendo dos dados, ha a
punicéo ou a recompensa.

Ravitch (2011), explica que um dos grandes problemas da responsabilizacdo e
que ocorre nos Estados Unidos é que, quando o sistema educacional decide priorizar
apenas os resultados das avaliagcdes, mas nao todo o processo para chegar a eles, meios
fraudulentos para a obtencdo de boas notas comecam a aparecer para evitar possiveis
punicdes.

Dentre as fraudes citadas por Ravitch (2011) no caso dos Estados Unidos estdo:
a modificagdo na pontuacao dos testes, o que faz com as escolas aumentarem muito suas
pontuacBes, sem que essas representem ganhos reais; reducdo na pontuacdo minima
para a aprovacdo dos estudantes; reducdo das exigéncias da avaliacdo; correcdo das
provas dos alunos antes de serem enviadas para a correcdo oficial e treinamento

excessivo dos estudantes. Quanto a essa Ultima, a autora afirma:

De todas as maneiras de burlar o sistema, a mais comum é a preparagdo para
0 teste. A maior parte dos distritos, especialmente os distritos urbanos onde a
performance € mais baixa, incansavelmente realiza atividades preparatérias
para os testes. Algumas preparacdes para testes sdo validas; ler e estudar,
aprender novos vocabularios e resolver problemas de matematica sdo boas
maneiras de se preparar para os testes. Mas os distritos escolares tém
investido centenas de milhdes de ddlares em programas e materiais de
treinamento para ensinar aos estudantes os tipos especificos de questfes que
vao aparecer nos testes estaduais. Por semanas, ou até mesmo meses antes do
teste estadual, as criancas sdo diariamente treinadas em habilidades de
realizacdo de testes e em questfes similares as que deverdo aparecer no teste
estadual (RAVITCH, 2007, p. 181).

Segundo Ravitch (2011), alguns estudos realizados em concomitancia com o
NCLB demonstraram que a mesma turma de alunos que obteve bons resultados nos
testes padronizados, ndo conseguiu repetir o desempenho em avaliacbes com outro
formato e metodologia, mesmo que com o0 mesmo conteudo.

Assim como Ravitch (2011), Paro (2011) tambem condena a avaliacdo voltada
para o produto e ndo para 0 processo. Para autor, toda a atividade humana € suscetivel a
avaliacdo e pode contar com dois tipos: a avaliagdo de processo e a de produto. No
primeiro, avalia-se 0 processo da producdo do produto, pois “é preciso avaliar
ininterruptamente as atividades de sua realizacdo, para que elas estejam de acordo com
o projeto ou o caminho tracado para se chegar ao fim almejado (PARO, 2011, p. 706)”.
No segundo, avalia-se a qualidade do produto ja finalizado. Para o autor, o produto da

educacdo é o sujeito, o que torna sua avaliacdo complexa.
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[...] Nesse caso, a avaliagdo do produto torna-se extremamente complicada e
s0 pode dar-se com relagdo a um nimero muito limitado de seus elementos
constitutivos. Se o objetivo da educagdo escolar € a constituicdo da
personalidade humano-histérica do estudante, ou melhor, daquela “por¢do”
da personalidade que ela se propde a construir (ja que a personalidade de um
ser humano é, para todos os efeitos, sempre inacabada), uma avaliagdo
completa do produto assim constituido terd por escopo a averiguacdo do
conjunto completo da cultura por ele apropriada (PARO, 2011, p. 706).

Apenas parte da cultura apropriada pelo sujeito pode ser verificada, e ainda de

modo precario. Conhecimentos ou informacgdes que o estudante adquiriu podem ser em

parte avaliados por questfes objetivas ou abertas que buscam aferir o contetdo retido.

Porém, esse tipo de avaliacdo € precaria, pois nunca serd possivel saber se esse

conhecimento foi incorporado a personalidade do individuo ou se perdera-se momentos
apos a avaliacdo (PARO, 2011).
Para Paro (2011) a educacdo é mais do que informacBGes e conhecimentos

adquiridos:

N&o se pode, por isso, quando se trata de produto educacional, contar com
apenas a avaliacdo de produto propriamente dita. Esta precisa ser enriquecida
com a avaliacdo de processo. Observe-se que, em virtude da especificidade
da educacdo, bem como do processo educativo e de seu produto, a avaliagdo
em processo, além de ser necessaria para o éxito na confec¢do no produto, é
chamada também a auxiliar na avaliacdo final, ou seja, na avaliacdo de
produto (PARO, 2011, p. 707).

Com relacdo a busca de uma educacao de qualidade, o autor afirma:

[...] a politica educacional interessada na boa qualidade da educagdo escolar e
portadora de uma visdo de educacdo como apropriacdo da cultura, com vistas
a formacdo de personalidades humano-histéricas, procurard investir seus
esforgos na melhoria do processo de trabalho escolar, ciente de que é ai, no
chdo da escola, que se pode garantir a boa educagdo e permanentemente se
informar de sua qualidade (PARO, 2011, p. 708).

Paro (2011) afirma que a pratica da aplicacdo do exame no meio do processo ou

ao seu término para se medir a eficacia do ensino é apenas uma prova, principalmente se

for a Unica forma de avaliaco.

Além de insuficiente como indicador da qualidade da educagdo, pois se
presta a aferir (precariamente) apenas um dos elementos da cultura, os
exames e provas podem ser também bastante nocivos para a propria
qualidade da educacdo, particularmente quando passam a ser o balizador de
todo o sistema de ensino. Nao s6 ao aluno passa a estudar apenas para passar
de ano ou receber o diploma, mas o objetivo da escola passa a ser, ndo educar
e formar cidaddos, mas obter altas pontuacdes nos sistemas oficiais de
avaliagdo externa (PARO, 2011, p. 709).

Para Freitas (2007), na verdade essa ideologia meritocratica liberal € um grande

entrave a melhoria da qualidade do ensino, além de limitar-se a medi¢cdo do mérito,
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essas avaliagdes ocultardo a desigualdade social “sob a forma de indicadores neutros
como o Indice de Desempenho da Educagdo Basica (IDEB), criado pelo MEC”
(FREITAS, 2007, p. 971).

Paro (2011) critica os tomadores de decisdo que se baseiam suas politicas nessas
avaliacBes e pontuagdes e ao curriculo unificado implantado na rede estadual paulista

pelo Programa S&o Paulo Faz Escola:

[...] Assim, do alto de seu desconhecimento do fato educativo, e em sua
ambicdo (e ilusdo) de conseguir melhor desempenho nas provas, tomam
medidas e implantam projetos [o curriculo unificado] com o claro objetivo de
“treinar” as criangas a responderem corretamente os testes [...]. Em sintese, o
que acaba pautando a educacdo escolar ndo é o objetivo de construir
personalidades, mas de formar seres que respondem adequadamente a esses
exames. Se a maior parte deles, no futuro, s6 guarda uma parcela
insignificante desse contetdo, como, aliés, acontece, pouco importa, do ponto
de vista dos formuladores de politicas educacionais (PARO, 2011, p. 709).

Para Paro (2011) a falta de apoio pedagdgico e a supervisdo do Estado sdo

substituidas pela avaliagdo externa.

[...] Assim, a sanha “avaliacionista” que tomou conta das politicas publicas
federal, regionais e locais dos Ultimos ano conseguiu apropriar-se do que ha
de pior em termos de avalia¢do da escola tradicional e dissemina-lo a todo o
pais, como se fosse a salvacdo da educacdo. A midia de modo geral, o0s
poderes governamentais e boa parte dos analistas de politicas educacionais,
quase sempre que tocam no assunto da escola publica, o fazem “ancorados”
nos dados de “indicadores” da qualidade da educacdo publica, tanto nacionais
(como SAEB, Prova Brasil), quanto regionais (como o SARESP, no estado
de Sédo Paulo) (PARO, 2011, p. 709, 710).

Sousa e Arcas (2010) também revelam sua visdo a respeito das avaliagdes em
larga escala e, principalmente, do SARESP e IDESP. Os autores criticam a criagéo e
consolidacdo dessa cultura avaliacionista que serve para o fortalecimento da nocdo de
meritocracia e afirmam que a divulgacdo dos resultados das avaliacGes realizadas pelos
alunos pode depreciar ainda mais a imagem dos professores. Além disso, a avalia¢do
classificatoria leva a competitividade, que “valoriza o mérito individual e que exclui
tanto alunos quanto professores como sujeitos do processo” (p.197).

Sousa e Arcas (2010) criticam a responsabilizagdo no sentido de eximir o0s
gestores de parcela da responsabilidade pela ndo aprendizagem dos alunos, que passa a
ser deles proprios e dos professores. Alerta ainda para a falta de avaliacdo das proprias
politicas implementadas em prol das avaliacGes em larga escala.

Observa-se neste capitulo, portanto, que a avaliacdo em larga escala e a maneira
como o poder publico a utiliza € um tema de opinides controversas entre 0s estudiosos

do assunto e ao que parece esta longe de se tornar um consenso.
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Dentre as principais vantagens anunciadas tanto pelo poder puablico como por
alguns autores, destaca-se a possibilidade da geragcdo de dados que pode servir como
subsidios para a tomada de decisdo. Todavia, como outros autores demonstraram, essa
tomada de decisdo se faz mais no sentido da procura por responsaveis pelo desempenho
abaixo das expectativas e da busca por punicdo, se for possivel considerar o nédo
recebimento do bbnus, no caso do estado de Sdo Paulo, como uma puni¢do, além da
pressdo exercida sobre a escola pelo simples fato de ter seus dados expostos para
qualquer pessoa consultar.

No item seguinte se analisa qual é a tendéncia da organizacdo do trabalho
escolar e também de sala de aula no interior dessa ldgica que acabamos de descrever,
pensando na sociedade pautada sob a égide capitalista e dentro de uma economia
neoliberal, que adotou o gerencialismo e a transferéncia dos valores de mercado para

setores sociais, como a educacao.

3.7. Organizacéao do trabalho escolar

Como mencionado anteriormente, esta pesquisa visa analisar as relacdes entre as
avaliagdes em larga escala e a organizacgdo do trabalho escolar. Para tanto, considera-se
necessario analisar algumas caracteristicas deste Gltimo conceito e da organizagdo do
trabalho pedagdgico.

Freitas (1994) trata a organizacdo do trabalho pedagdgico em dois sentidos: o
trabalho pedagdgico do professor em sala de aula e o trabalho da escola de uma maneira
geral. Dessa maneira, a organizacdo do trabalho pedagdgico é entendida de uma
maneira ampla e estes dois niveis implicam na organizacdo social do poder no interior
da escola e da sala de aula.

Freitas (1994) evidencia algumas categorias da organizacdo do trabalho na
escola capitalista com o objetivo de visualizar “os objetivos sociais que mediam e
produzem limites para o desenvolvimento do trabalho pedagodgico na sala de aula”
(FREITAS, 1994, p. 90).

A primeira categoria destacada pelo autor € a categoria objetivos/avaliacdo da

escola, que expressa a fungédo social da escola:

Objetivos e avaliacdo sdo categorias que se opdem em sua unidade. Os
objetivos demarcam o momento final da objetivacdo/apropriacdo. A
avaliacdo é um momento real, concreto e, com seus resultados, permite que o
aluno se confronte com 0 momento final idealizado, antes pelos objetivos. A
avaliacdo incorpora o0s objetivos, aponta uma diregdo. Os objetivos, sem
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alguma forma de avaliacdo, permaneceriam sem nenhum correlato pratico
que permitisse verificar o estado concreto da objetivacdo (FREITAS, 1994,
p.91).

Segundo Freitas (1994) a escola capitalista adquire os objetivos da sociedade a
qual esté inserida e a avaliacdo assume a tarefa controlar a execucdo das funcdes da
escola. Para o autor, com o avango tecnologico da Revolugdo Industrial, houve a
necessidade de mudancas ao setor produtivo e, por sua na vez, ao interior da escola e em
sua organizacao do trabalho, ja que o trabalhador passou a ser mais exigido com relagdo

a sua formacao.

[...] o capitalismo devera voltar seus interesses para a questdo da preparacéo
de um novo trabalhador mais adequado aos padrdes de exploracéo, acirrando
a contradicdo explorar/educar. E conhecido o medo que o capital tem de
instruir demais o trabalhador. Ao mesmo tempo, a nova base tecnolégica,
para ser eficaz nos niveis de competitividade internacional esperados,
necessita de um maior envolvimento do trabalhador nas tarefas de gestdo e
uma preparacdo mais adequada, via educacdo regular (FREITAS, 1994, p.
124).

O autor destaca a seletividade da escola apoiando-se em Bordieu e Passeron e
seu conceito de eliminacdo adiada, segundo o qual as classes sociais menos favorecidas
realizam um percurso escolar pré- estabelecido que as conduzam para profissdes, de
maneira geral menos valorizada, enquanto as classes mais abastadas atingem um alto
grau de escolaridade que as conduzem para as profissbes mais valorizadas e

remuneradas.

Esta funcdo social seletiva, incorporada pela escola, faz com que ela seja
vista como um local de preparagdo de recursos humanos para varios postos
de trabalho existentes na sociedade. Neste sentido, se ndo houver resisténcia,
a escola traduz as desigualdades econdmicas em desigualdade educacionais e,
depois, retraduz tais desigualdades educacionais em desigualdade
econdmicas (FREITAS, 1994, p.92).

Para Freitas (1994), esta funcdo seletiva da escola acaba sendo incorporada em
seus objetivos e no seu processo de avaliagdo, 0 que a torna parte da organizagéo do
trabalho pedagdgico.

Freitas (1994), portanto, credita a avaliacdo um importante papel na organizacéo
do trabalho pedagdgico, pois ela expressa as relagdes de poder no interior da sala de
aula. Para o autor essa é a categoria que modula o acesso ao contetdo e interfere no
método de ensino.

O interior da sala de aula, entdo, é permeado por uma série de avaliagdes, sejam

elas avaliacdo do proprio contetdo do curriculo aberto (provas escritas, orais) ou
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avaliacBes de desempenho do curriculo informal, como avaliagdo de valores e atitudes
(FREITAS, 1994).

Para Freitas (1994) é importante rever e alterar as praticas avaliativas assim
como os conteidos e métodos de ensino. 1sso porgue a avalia¢do hoje impde um modelo
de raciocinio da cultura dominante e sera ela quem definira a continuidade do processo
escolar dando acesso as etapas de ensino mais avancadas.

Freitas (1994) defende que as classes populares e os professores tém uma
sensibilidade a respeito de suas chances de permanecerem na escola e € isso que definira
a forma com que o aluno sera tratado na escola.

A outra categoria da organizacdo do trabalho é o contetido/método da escola, em
cujo interior se da a objetivacdo da funcdo social da escola. O autor destaca trés
aspectos dessa categoria: “a auséncia do trabalho material socialmente util, como
principio educativo; a fragmentagdo do conhecimento na escola; e a gestdo da escola”
(FREITAS, 1994, p.93).

Com relacgdo ao trabalho, Freitas (1994) afirma que ha no interior da escola uma
divisdo semelhante a que ocorre no mercado de trabalho, no qual ha trabalho intelectual
e trabalho manual. Todavia na escola esta divisdo ocorre entre a teoria e a pratica em
sua forma de organizacdo curricular. A organizacdo do trabalho em sala de aula,
portanto, ndo tem vinculo com a pratica porque ndo estd vinculada com o trabalho

material.

A finalidade da organizacdo do trabalho pedag6gico deve ser a producdo de
conhecimento (ndo necessariamente original) através do trabalho como valor
social (ndo trabalho de faz de conta, artificial); a pratica refletindo-se na
forma de teoria que é devolvida a pratica, num circuito indissociavel e
interminavel de aprimoramento (FREITAS, 1994, p. 96).

Freitas (1994) aponta que outro aspecto da categoria contetdo/método é a
fragmentacdo do trabalho pedagdgico. O conhecimento e a organizacdo curricular,
segundo o autor, sdo fragmentados, tais como as caracteristicas da categoria trabalho no
interior da organizacao da sociedade capitalista.

Segundo Freitas (1994), com o advento da Revolucdo Industrial e com a
fragmentacdo do processo produtivo, fragmentou-se também a ciéncia. As ciéncias
naturais passaram a ter mais importancia no processo produtivo do que as ciéncias
sociais, sendo que estas deixam de ter um bom desenvolvimento em temos de

metodologias e resultados praticos.
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Outro complicador para a evolucdo das ciéncias sociais (e sua
interdisciplinaridade) é o carater de classe do conhecimento produzido nestas
mesmas ciéncias. As leis do desenvolvimento social afetam interesses de
classe. O conhecimento ai produzido ndo deve colocar em risco a hegemonia
da classe dominante. Dessa forma, tanto melhor se ndo se desenvolver uma
ciéncia social comprometida com a verdade sobre a vida social e melhor
ainda se ndo houver interdisciplinaridade seja dentro das ciéncias sociais, seja
entre as ciéncias sociais e as ciéncias naturais. Tanto melhor se o fisico nada
sabe de ciéncia social. Menos questionard o uso a ser feito dos
conhecimentos que produz [...] (FREITAS, 1994, p. 105).

Para Freitas (1994), o que existe atualmente € a multidisciplinaridade, ou seja,
uma série de conhecimentos justapostos, gerado e produzido de maneira fragmentada,
ndo um conhecimento integrado.

Assim como a ciéncia, segundo Freitas (1994), as metodologias de ensino
também seguem fragmentadas. Segundo o autor, a integracdo metodoldgica, assim
como a interdisciplinaridade, ndo deve ser entendida como uma justaposi¢do de varias

metodologias, mas metodologias originalmente integradas.

[...] a fragmentagdo do conhecimento e a auséncia do trabalho como principio
educativo sdo dois aspectos fundamentais que caracterizam a atual relagéo
contetdo/forma da escola capitalista, com repercussGes diretas para 0s
métodos de ensino empregados em seu interior (FREITAS, 1994, p.108).

O ultimo aspecto da categoria conteudo/método € a gestdo da escola, e para ele
h& uma tensdo entre a gestdo autoritaria da escola e a participacdo do coletivo escolar,
pois, como ocorre atualmente, a organizagdo do trabalho escolar, professores e alunos
sdo inibidos de participar de maneira critica da formulacdo do projeto politico
pedagdgico da escola.

Para Freitas (1994, p. 109) “a organizagdo do trabalho pedagdgico sofre o
impacto de uma sociedade organizada com referéncia na propriedade privada dos meios
de producdo, cuja base é o trabalho assalariado, alienado”. Professores e alunos néo
participam dos processos de decisGes da escola com relacdo a objetivos, conteddos e
avaliacdo escolar.

Freitas (1994) mostra ainda que os objetivos, conteddos e métodos também s&o
categorias que organizam o trabalho pedagdgico e estes estdo perpassados por relacoes
de poder que se concretizam através das avaliacdes do professor. Esta relacdo de poder,
segundo o autor, é uma antecipacao das relacbes de poder também evidenciadas nas
fabricas.

Segundo Freitas (1994), portanto, a atual organizacdo do trabalho pedagdgico

hoje € um empecilho para as alteracGes nos conteudos, objetivos e métodos, tendo em
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vista que a escola assume as necessidades e as caracteristicas da organizacdo social
capitalista, que confere seletividade a escola que prepara os alunos para as relacfes da
sociedade capitalista. Tal forma de organizar o trabalho pedagogico da escola é apoiada
e se apoia na organizacdo do trabalho da sala de aula, onde a avaliagdo cumpre seu

papel manter as relagdes de dominacao.

Com o interesse do capital pela educacdo algumas consequéncias podem ser
hipotetizadas: a) o ensino basico e técnico vai estar na mira do capital pela
sua importancia na preparacdo do novo trabalhador; b) a didatica e as
metodologias de ensino especificas (em especial alfabetizacdo e matematica)
vao ser objeto de avaliagdo sistemética a partir de seus resultados (aprovagédo
que geram); c) a nova escola que necessitara de uma “nova didatica” sera
cobrada também por um ‘“novo professor” — todos alinhados com as
necessidades de um “novo trabalhador”; d) tanto na didatica como na
formagdo do professor haverda uma énfase muito grande no “operacional”,
nos “resultados” — a didatica poderd restringir-se cada vez mais ao estudo de
métodos especificos para ensinar determinados conteldos considerados
prioritarios, e a formacdo do professor podera ser aligeirada do ponto de vista
teorico, cedendo lugar a formag@io de um “pratico”; e) os determinantes
sociais da educacdo e o debate ideoldgico poderdo vir a ser considerados
secundarios — “uma perda de tempo motivada por um excesso de politi¢do da
area educacional” (FREITAS, 1994, p. 124 e 125).

Para Freitas (1994), o neotecnicismo esta adentrando a escola e modificando sua
organizacdo do trabalho e utilizando a mesma palavra-chave do neoliberalismo, a
eficiéncia. A organizagéo do trabalho pedagdgico passa entdo a contar com a avaliagdo
das escolas, dos professores, verbas relacionadas aos resultados dessas avaliagdes,
énfase no curriculo e em metodologias para a obtencao de resultados em sala de aula, ou
seja, desgarra-se a analise da escola de seus determinantes sociais e assume-se que a
escola vai mal porque lhe faltam controle, eficiéncia, método, racionalizacdo e
treinamento para o professor. Aceita esta premissa, o problema da educacéo deixa de ser
politico para ser técnico (FREITAS, 1994).

Hypolito (2011), no mesmo sentido que Freitas (2011), afirma que as mudancas
ocorridas nas escolas sdo o reflexo das politicas neoliberais e do gerencialismo na
administracdo publica, que podem ser identificados na implementacdo de testes,
avaliacdes em larga escala e na classificacdo das escolas, de um lado, e de outro na
introducdo de parcerias publicas privadas na gestdo e organizacdo da escola.

Hypolito (2011) afirma que, com o gerencialismo, ocorrem diversas mudancas
na gestdo escolar e na organizacdo do trabalho, com a intensificacdo e precarizagdo do
trabalho, que conta com a questdo salarial, falta de condicGes fisicas das escolas
(estrutura precéria, materiais didaticos, bibliotecas, etc), contratacbes temporarias, etc.

Cita a reforma neoliberal como uma forma de controle:
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O objetivo de toda reforma, e isso ndo escapa das reformas neoliberais, é
obter o controle efetivo da sala de aula. Este controle ndo é mais realizado
com supervisoras fiscalizando cotidianamente fiscalizando o trabalho
docente, mas é efetivado na escola com uma vigilancia externa, via controle
curricular e gerencial. Os exames padronizados, os sistemas de avaliacéo e os
indices de desempenho regulam o que deve ser ensinado. Os livros didaticos,
0s PCN, as grades de competéncias e outros materiais sdo 0 guia distante,
mas efetivo, para orientar todas as praticas de ensino no cotidiano escolar
(HYPOLITO, 2011, p. 73).

Ferreti (2011) também cita as mudancas econémicas impulsionadas pelo avancgo
tecnoldgico e pela globalizacdo como inspiracdo para as reformas educacionais, que
visava a producdo de um novo sujeito social que estivesse disposto a aceitar essas
mudangas.

Para Ferreti (2011) diversos organismos internacionais influenciaram a reforma
educacional no Brasil, dentre eles a CEPAL (Comissdao Econdmica Para a América
Latina). No modelo sugerido por ela estd a relacdo entre a centralizacdo e
descentralizagdo. Questdes referentes a financiamento, normatizagdo, curriculo e
avaliacdo sdo centralizadas, enquanto outras, de carater operacional, sdo
descentralizadas.

Segundo Ferreti (2011), a reforma do Estado brasileiro segue as premissas desse
modelo proposto pela CEPAL.:

Um dos aspectos centrais das mudancas ocorridas na educacgdo brasileira
articula-se com tais pressupostos por meio de uma reforma administrativa
proposta por Luis Carlos Bresser Pereira no decorrer do primeiro mandato de
Fernando Henrique Cardoso. Refere-se tal reforma as mudancas introduzidas
na organizacgdo e gestdo das instituicdes publicas, entre elas a escola, as quais
privilegiaram, entre outras medidas, o estabelecimento de relagdes entre a
esfera publica e privada que tendiam a desresponsabilizar o Estado no que
tange ao atendimento dos direitos dos cidaddos, sob duplo argumento.
Primeiro, o de que a educacéo, sendo de interesse social, necessitaria contar
coma colaboragio do setor privado, dadas as limitagbes do Estado para
prové-la, sozinho, na extensao e qualidade desejaveis. Segundo, o de que 0s
insucessos educacionais observados em décadas anteriores ndo se deviam a
auséncia de recursos financeiros suficientes para prover a boa educagéo, mas
a ineficiéncia do setor publico para fazé-lo (FERRETI, 2011, p. 31).

Para Ferreti (2011), as mudangas no interior das escolas publicas, principalmente
no que se refere a organizacdo de seu trabalho, ndo foi gerada na propria escola, mas em
niveis centrais A centralizacdo se constituiu em uma forma de controle das unidades
escolares. A gestdo da escola, todavia, no sentido da descentralizacdo, passou a ter a

funcédo de implantacéo da reforma do Estado:

Tal concepgdo da gestdo, ainda que reforce certa tradicdo escolar brasileira
que faz repousar sobre a figura do diretor e, secundariamente, dos
professores, 0s sucessos e insucessos vivenciados pela escola, introduz o
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elemento novo da autonomia. Mas tal elemento exacerba a responsabilidade
deles pelos fracassos e sucessos. De acordo como pensamento da CEPAL,
ndo faz sentido atribuir aos resultados das a¢des realizadas a ineficiéncias ou
negligéncias das instancias centrais, ainda que delas emanem as orientacfes
da politica, dado que, por suposto, tais agdes foram democraticamente
decididas pela “comunidade” escolar (FERRETTI, 2011, p.32).

Ainda de acordo com o autor:

Essa organizacdo é, hoje, mais sutil do que a observada sob a forma
centralizada de gestdo. Recorre a subjetividade dos professores e apela, nesse
sentido, a velha concepgdo vocacional do exercicio do magistério, mas
relaciona tal apelo, de forma aparentemente contraditéria, a
profissionalizagcdo. A auséncia de condi¢Bes condignas de trabalho e de
salario justo contrapde-se a inventividade, a criatividade, 0 compromisso, 0
empenho e a capacidade flexivel de encontrar respostas novas para velhos e
novos desafios, bem como as recompensas (os bonus) e o oprdbio (a
culpabilizagdo pelo precério desempenho dos alunos nos exames nacionais),
procedimentos que trazem para o ambito escolar a competitividade e o
individualismo que, para além de estarem presentes nas formas de
organizacdo do trabalho nas empresas, sdo, hoje, como parte integrante da
vida social, umas das muitas formas pelas quais se manifesta a nova
sociedade capitalista. Resultantes desse processo para o trabalho docente séo,
de um lado, sua intensificacdo e proletarizacdo, bem como a flexibilizacéo
qualitativa e numérica desse trabalho, o que tem ndo apenas interferido
negativamente na qualidade da educacdo oferecida mas também na saude
fisica e mental do professor e na sua autoimagem como profissional, como
ressaltado em varios estudos académicos (FERRETI, 2011, p. 33).

Para Bertagna e Borghi (2011) um forte aspecto que orientou a reorganizacao do
trabalho pedagdgico nas escolas foi a necessidade de atingirem indices e metas
propostas para a educagdo. Nesse sentido, a partir da centralidade que as avaliagdes em
larga escala adquiriram nas escolas como forma de controle da qualidade e eficiéncia da
educacéo, essas se tornaram os fins da escola, que pautam seu trabalho em torno dos

resultados dessas avaliagoes.

Neste contexto, as escolas criam estratégias com vistas a alcancar bons
resultados nas avaliagBes externas e se (re) organizam para atingir esses
resultados. A avaliacfo acaba sendo tomada como um fim em si mesma e
passa a ter implicagbes para a organizacdo do trabalho pedagdgico,
consequentemente, revelando e velando os objetivos almejados para a escola
(BERTAGNA; BORGHI, 2011, p. 136).

Entende-se que a escola assumiu os valores da sociedade capitalista e passou a
ter um funcionamento similar ao de uma empresa. A escola, entdo, organiza seu
trabalho pedagdgico no sentido de comprovar sua qualidade e eficiéncia por meio de
bons resultados em avaliagdes em larga escala. Essa organizagéo da escola reflete-se na
organizagdo do trabalho que o professor desenvolve com os alunos dentro da sala de

aula, também visando a preparacédo dos alunos para essas avaliacGes.
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4. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

4.1. A trajetoria da pesquisa

Decidiu-se desenvolver a pesquisa em duas escolas estaduais do interior do
estado de S&o Paulo. A procura por escolas que aceitassem ser objeto de pesquisa
durou, pelo menos quatro meses. A primeira escola a aceitar foi, exatamente, a escola
onde a pesquisadora havia acabado de ser efetivada como docente, situada na periferia
da cidade, e a que sera denominada escola A. Ao procurar alguns dados sobre o IDEB e
IDESP da escola, se descobriu que se tratava de uma escola com um dos mais baixos
desempenhos de IDEB e IDESP do municipio e de toda a rede estadual. A partir dai se
iniciou a busca por uma segunda escola, agora uma unidade que néo tivesse um IDESP
e IDEB tdo baixo ou fora da média, a fim de se ter contato com duas realidades
diferentes.

Salienta-se que ndo se constituiu objetivo desta pesquisa comparar as duas
escolas, ja que € muito dificil comparar escolas que apresentam contextos econdmicos e
sociais diferentes. A intencdo foi apenas a de compreender como as avaliagcdes em larga
escala atuam em diferentes contextos.

A busca pela segunda escola como objeto de nossa pesquisa durou até abril de
2013, o que impediu a observagdo do planejamento, que ocorreu nos dias 28 de
fevereiro, 1° e 28 de margo do mesmo ano. A entrada nessa escola foi facilitada por um
professor que se interessou pela pesquisa e manifestou sua satisfagdo em poder fazer
parte. A esta nova escola, uma das maiores da cidade, situada na regido central,
denominares escola B.

Optou-se por realizar a coleta dos dados durante todo o ano letivo de 2013, para
que fosse possivel analisar uma classe de cada escola, com o minimo de mudancas com
relacdo a equipe gestora e o corpo docente, do comeco ao final de uma mesma seérie,
observando sempre como 0s professores se organizavam o seu trabalho e se havia
relagcbes em relacéo as avaliagdes em larga escala.

As observacGes dos ATPCs de ambas as escolas transcorreram conforme o
previsto, sem indagacdes por parte de docentes e gestores sobre a pesquisa. J& durante
as observagdes nas salas de aula houve maior curiosidade dos professores de Lingua
Portuguesa e Matematica, principalmente da escola A, que a todo o momento

questionavam sobre as anotacdes de campo e perguntavam se era relacionado a
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qualidade de suas aulas. Tentando ao maximo evitar constrangimentos, entdo, era
esclarecido que ndo se tratava de um julgamento das aulas e explicava a finalidade da
pesquisa.

Para que ndo houvesse a possibilidade do cargo como docente e opinifes
interferirem na pesquisa, durante todo o ano letivo, na escola A, restringiu-se ao papel
de observadora, principalmente nos ATPC e nos planejamentos, para evitar que
docentes e gestores, que posteriormente seriam entrevistados, se influenciassem por
pensamentos ou se constrangessem em emitir suas opiniGes e seus conceitos se estes
divergissem dos da pesquisadora.

Na escola B, principalmente no inicio do primeiro e segundo semestres, alguns
desencontros ocorreram, principalmente pela dificuldade de organizar os horarios dos
professores. Por quatro vezes, ao chegar a escola para observar as aulas, acabava-se
descobrindo que os horarios haviam sido alterados, o que impedia minha observacéao
naquela semana. Outros fatores, ainda, dificultaram a coleta dos dados nessa escola,
dentre eles: a falta dos professores observados, greve, a recusa de trés professores em
fornecer a entrevista, a falta da vice-diretora e do coordenador do Ensino Médio nas
datas marcadas para a entrevista.

Na escola A, ndo foi possivel realizar as observagdes das disciplinas até o final
do ano letivo em razéo de certo desconforto que a presenca da pesquisadora gerou. Em
meados do segundo semestre, a pesquisadora comegou a Ser questionada com
frequéncia pela coordenadora do Ensino Fundamental sobre a qualidade da aula dos
professores a que estava observando. O objetivo da coordenadora, segundo suas
palavras, era tentar entender o que os professores estavam fazendo de errado e que
levava os alunos a ndo quererem assistir aula e a ndo terem bom desempenho nos
simulados das avaliacdes em larga escala.

No episodio levou de fato a interromper as observacbes das aulas, a
coordenadora, que também assistia a aula de Lingua Portuguesa, saiu da sala e pediu
para que a pesquisadora a acompanhasse. Em frente a porta da sala de aula, na frente da
professora, a coordenadora reclamou da docente, alegando que sua aula ndo tinha
nenhuma qualidade e que ela era a responsavel pelo pouco aprendizado dos alunos. N&o
houve resposta ao comentario, poréem a gestora pressionou, por diversas vezes, a revelar
se concordava com sua opinido. Ao voltar para a sala de aula também houve

questionamento pela professora, que queria saber o que de errado estava acontecendo, ja



77

que havia visto conversando e percebido o tom “acalorado” da coordenadora. Niao
houve também resposta a pergunta da professora.

Como a situacdo extrapolou o objetivo da pesquisa e a condicdo de ndo
constranger nenhum profissional da escola com a presenca da figura do pesquisador,
optou-se por interromper as observacdes das duas disciplinas naquela escola, o que
também cessou 0s questionamentos por parte da coordenadora. Acredita-se que a
interrupcao inesperada na observacdo das aulas nessa escola ndo prejudicou a pesquisa,

tendo em vista que varios dados ja haviam sido coletados e que ja era més de setembro.

4.2. Metodologia da pesquisa

Toda a metodologia da pesquisa teve como norteador central os objetivos da
mesma: identificar e analisar em duas unidades escolares, a relacdo entre as avaliacfes
em larga escala e a organizacao do trabalho escolar. Para isso, foi necessario responder
algumas questdes com relacdo ao papel que as avaliagdes em larga escala possuem nas
escolas, como os profissionais da escola compreendem sua importancia, e seu
significado e como fazem uso de seus resultados.

E importante ressaltar que antes de ser iniciada a coleta dos dados em ambas as
escolas estudadas, o projeto desta pesquisa foi submetido e aprovado pelo Comité de
Etica (apéndice 3), e todos os participantes foram consultados e esclarecidos sobre 0s
objetivos da pesquisa.

Para alcancar tais objetivos, optou-se por uma pesquisa qualitativa, em duas
escolas estaduais do interior de Sdo Paulo. Trata-se de uma pesquisa qualitativa visto

que seus dados sao:

[...] ricos em pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e
conversas, e de complexo tratamento estatistico. As questfes a investigar
ndo se estabelecem mediante a operacionalizacdo das varidveis, sendo,
outrossim, formuladas com o objetivo de investigar os fenémenos em
toda sua complexidade e em contexto natural. Ainda que os individuos
que fazem investigacdo qualitativa possam vir a selecionar questdes
especificas a medida que recolhem os dados, a abordagem a investigacao
ndo é feita com o objetivo de responder a questes prévias ou de testar
hipoteses.  Privilegiam, essencialmente, a compreensdo  dos
comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos da investigacdo
(BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 16).

Definiu-se esta pesquisa como qualitativa, de cunho etnografica, tendo como
base os apontamentos de André (1995), segundo a qual este tipo de pesquisa tenta

descrever a cultura do ambiente escolar, com as seguintes caracteristicas:
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o Faz uso da observacio participante?, de entrevistas e de analise de
documentos;
o Tem interacdo entre o pesquisador e o ambiente estudado, sendo o

primeiro o principal instrumento de coleta e de analise dos dados;

o Confere maior énfase ao processo e ndo aos resultados finais;

o Destaca o significado que as pessoas atribuem a si mesmas e as suas
experiéncias;

o Envolve um trabalho de campo em contato estreito e prolongado com
situacdo em estudo.

Outra caracteristica que esteve presente na pesquisa e que a define com o cunho
etnografico é o “uso de uma grande quantidade de dados descritivos: situagdes, pessoas,
ambientes, depoimentos, dialogos, que sdo reconstruidos por ele [pesquisador] em
forma de palavras ou transcri¢des literais” (ANDRE, 1995, p. 29).

Para a realizacdo da pesquisa foram escolhidas duas escolas estaduais do estado
de S&o Paulo. A escolha por duas escolas estaduais se deu em razdo do estado de S&o
Paulo possuir um sistema de avaliacdo préprio, e por ter implantado no ano de 2008 um
curriculo unificado que privilegia os contetdos demandados na avaliacdo do SARESP,
ou seja, trata-se da insercdo de um material novo para o uso dos professores, 0 que
representou uma mudanca na organizagdo de seu trabalho, que anteriormente a
implantacéo do Curriculo Oficial era baseada em livros didaticos.

Para a execucdo desta pesquisa foram analisadas as legislacdes referentes a
qualidade da educacdo e as avaliagbes em larga escala e os Projetos Politicos
Pedagogicos (PPP) das escolas estudadas. O objetivo de analisar os PPPs das escolas foi
verificar, por meio de documentos oficiais das unidades escolares, o papel das
avaliacdes em larga escala e dos indices de desempenho da educacéo, principalmente o
IDESP.

A andlise desses documentos, como salientam Lidke e André (1996), podem
complementar informacdes ja existentes através de outros procedimentos de coleta de
dados e pode apresentar ainda novos aspectos sobre o tema de estudo. Os documentos
podem fundamentar as afirmacOes e declaracbes do pesquisador, além de forneceram

informacdes sobre um determinado contexto.

2 Aautora parte do principio de que de que a observagdo sera participante porque o pesquisador, mesmo
que ndo atue diretamente na escola, tem uma interacdo com a situacdo que esta observando, afetado-a e
sendo afetado.
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Realizou-se também a observacdo das aulas de Portugués e Matematica de duas
turmas de 9° ano do Ensino Fundamental, série que realiza a avaliacdo nacional e
estadual. Ressalta-se ainda que a escolha apenas por essas duas disciplinas se deu em
razdo de serem 0s Unicos componentes curriculares cobrados em todas as edi¢cdes das
duas avaliacGes em larga escala, ou seja, parecem ter mais énfase do que outras como
Ciéncias, Historia e Geografia, que aparecem nessas avaliagdes com menos frequéncia,
as vezes, com alternéncia entre uma e outra. A escolha de uma turma de 9° ano teve
motivo semelhante, pois se trata da Unica série comum que recebe notas do IDESP e
IDEB. Também observamos as reunides coletivas da escola, tais como: planejamento e
Aula Pedagdgica de Trabalho Coletivo (ATPC).

O objetivo desse método de coleta de dados foi de poder observar, in loco, como
as avaliagOes em larga escala estdo presentes em sala de aula, como séo tratadas pelos
professores e gestores, e como estes Ultimos orientam os docentes para o trabalho nas
salas de aula.

As observacOes se iniciaram na escola A no dia 28 de fevereiro de 2013, com a
reunido de planejamento. Na escola B, teve inicio no dia 3 de abril de 2013. O objetivo
foi de semanalmente, acompanhar duas aulas de Lingua Portuguesa e Matemaética e
duas reunides de ATPC, em ambas as escolas. Fatores como os descritos acima (falta de
professores, greve e mudancas de horarios) impediram que o cronograma fosse
cumprido integralmente.

A tabela a seguir revela as horas-aula de observacdo nas duas unidades

escolares.
Tabela 3 - Carga horaria das observacées nas escolas A e B em 2013.
Momento observado (em horas/aula)
Escolas Aula LP Aula Mat. ATPC Planejamento | Entrevistas
A 24 26 42 24 9
B 30 28 38 12 7
Total 54 54 80 36 16

Na escola A as observagdes ocorreram entre os meses de abril e setembro
(lembrando a opcéo por interromper as observacdes), os ATPCs entre 0s meses de
marco e dezembro, e ao todo foram observados quatro dias de planejamento, ocorridos

nos dias 28 de fevereiro, 1 e 28 de margo e 30 de julho.
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Na escola B as observacgdes ocorreram entre 0os meses de abril e novembro, os
ATPCs, entre os meses de abril e novembro. Além de dois dias de replanejamento
ocorridos nos dias 30 e 31 de julho.

As observacdes, como apontam Lidke e André (1986), se constituiram em um
importante recurso para a pesquisa, tendo em vista que possibilitaram um contato mais
estreito com o fendbmeno em estudo, no caso a relacdo das avaliagdes em larga escala na
organizacao do trabalho pedagdgico.

O tipo de observacdo realizada é denominada por Vianna (2007) de observacao
naturalista, tendo em vista que se deu em um ambiente natural, o interior da escola, e
nele ndo pretendeu causar nenhum tipo de interferéncia ou estimulos a determinados
comportamentos.

Como determina Vianna (2007), a observacédo foi precedida de uma formulacéo
criteriosa de seus objetivos de planejamento e registro dos dados na forma de anotacGes
no momento da observacao, que foram agrupadas em categorias de analise. Trata-se de
uma observacdo semiestruturada, norteada por um roteiro (apéndice 1).

Ludke e André (1996) também conferem grande importancia ao planejamento da

observacao:

Planejar a observacdo significa determinar com antecedéncia “o qué” e “o
como” observar. A primeira tarefa, pois, no preparo das observagdes ¢ a
delimitacdo do objeto de estudo. Definindo-se claramente o foco da
investigacdo e sua configuracdo espaco-temporal, ficam mais ou menos
evidentes quais aspectos do problema serdo cobertos pela observacdo e qual a
melhor forma de capta-los (LUDKE; ANDRE, 1996, p. 25).

Os dados obtidos a partir desta técnica (assim como na entrevista e na analise
dos documentos) foram analisados a partir de aportes teoricos que buscam explicar as

situacOes encontradas.

A tarefa de andlise qualitativa demanda grandes esforcos e implica,
necessariamente, um consumo de tempo consideravel nessa analise, a partir
da qual se deve inferir uma explicacdo tedrica para os aspectos pesquisados,
evitando-se, por conseguinte, uma visdo racionalista, que, em principio, parte
de uma teoria preestabelecida para procurar verificar em que medida os
elementos encontrados se ajustam a teoria aprioristicamente estabelecida. Na
observacdo, € interessante para a andlise estabelecer-se uma relacdo entre
teoria e dados, sem engessar os dados pela teoria. A observacdo, no contexto
de uma pesquisa, visa, no caso, a gerar novos conhecimentos e nao a
confirmar, necessariamente, teorias (VIANNA, 2007, p. 98).

Nesta pesquisa, além da analise de documentos e da observagédo foram realizadas

entrevistas, pois esta técnica é a mais indicada para compreender opinides, expectativas,
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concepgdes dos sujeitos envolvidos no trabalho de campo da pesquisa (MANZINI,
2004).

Todas as entrevistas foram realizadas entre 0os meses de novembro e dezembro
nas unidades escolares. Os préprios professores pediram para que as entrevistas
acontecessem em horario de trabalho, para ndo “congestionar” ainda mais suas agendas
e para que acontecesse entre final de novembro e comeco de dezembro, uma que o fluxo
de alunos ja estaria reduzido e haveria mais tempo livre.

Entrevistou-se um total de nove professores da escola A, destes quatro
ministravam aulas na classe observada e os outros cinco ministravam aula em outras
turmas que também realizaram avaliacbes em larga escala. Dos demais professores da
sala observada dois ndo aceitaram conceder a entrevista e outro teve seu contrato de
trabalho encerrados antes do inicio das entrevistas, como 0 ano ja estava por se encerrar,
ndo foram contratados outros professores. Dois dos professores, alegando timidez
preferiram responder as questdes por escrito. Trés membros da equipe gestora
concederam entrevista: a diretora, a coordenadora do Ensino Fundamental e o
coordenador do Ensino Medio.

Na escola B foram entrevistados sete professores, sendo que seis docentes
ministravam aula na sala observada, o outro docente era professor de Matematica de
outra 82 série, dois docentes ndo foram encontrados para conceder a entrevista. Segundo
divulgado pela secretaria de escola, um deles gozava licenca prémio e o outro licenca
salde. Quanto a equipe gestora, apenas a coordenadora do Ensino Fundamental foi
entrevistada, tendo em vista que a diretora encontrava-se afastada e a vice-diretora e 0
Coordenador do Ensino Médio ndo compareceram por duas ocasides para a entrevista.

As entrevistas foram semiestruturadas e baseadas em um roteiro pré-definido
(apéndice 2), gravadas com recursos de audio, quando autorizado pelo entrevistado.
Optou-se pela entrevista semiestruturada por se tratar de um instrumento flexivel, com
possibilidades de adaptacido (LUDKE e ANDRE, 1986).

Parece-nos claro que o tipo de entrevista mais adequado para o trabalho de
pesquisa que se faz atualmente em educagdo aproxima-se mais dos esquemas
livres, menos estruturados. As informagdes que se quer obter, e 0s
informantes que se quer contatar, em geral professores, diretores,
orientadores, alunos e pais, sd0 mais convenientemente abordaveis através de
um instrumento mais flexivel (LUDKE, ANDRE, 1996, p. 34).

Para Boni e Quaresma (2005), na entrevista semiestruturada, o pesquisador

segue um roteiro, um conjunto de questdes ja estabelecidas, porém em um contexto
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semelhante ao de uma conversa informal, atentando para a possibilidade de dirigir a
entrevista para o0 assunto de interesse no momento que considerar mais oportuno. Para
as autoras, nesse tipo de entrevista, onde ha uma interacdo maior entre entrevistador e
entrevistado, as respostas sao mais espontaneas. Além disso, “as respostas espontaneas
dos entrevistados e a maior liberdade que estes tém podem fazer surgir questbes
inesperadas ao entrevistador que poderdo ser de grande utilidade em sua pesquisa”
(BONI; QUARESMA, 2005, p. 75).

Através das entrevistas se pode investigar e compreender as opinides, sensacdes
e expectativas dos professores e gestores quanto as avaliacbes em larga escala e a
importancia que lhe é conferida.

Ao longo de toda a pesquisa também foram realizadas leituras e pesquisas
bibiogréaficas e documental sobre temas pertinentes a este estudo, como as avaliagdes de
maneira geral, as politicas que levaram as avaliacGes externas, pesquisas sobre o
SARESP, a Prova Brasil e todo um referencial responsavel por elucidar as situagdes

encontradas ao longo da pesquisa.
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5. OS DADOS OBTIDOS NAS ESCOLASAEB

Neste capitulo se buscou apresentar as duas unidades escolares objetos da
pesquisa, bem como os dados obtidos nas observacgdes, nas entrevistas, na analise dos
documentos da escola. Os dados foram apresentados separadamente, porém sua andlise
foi feita de maneira integrada, ja que se encontraram praticamente 0os mesmos elementos
em ambas as escolas, salvo algumas particularidades que serdo tratadas em momento
oportuno. Mesmo assim, reitera-se mais uma vez, que 0 objetivo da pesquisa nao foi
comparar as duas escolas, mas compreendé-las no tocante ao objeto ou objetivos do
estudo.

Os dados foram organizados por temas, incluindo todos os instrumentos de

coleta em uma mesma tematica, composta por:

1- Os sujeitos da pesquisa

2- Compreenséo a respeito da avaliagéo e da avaliacdo em larga escala;

3- Discussdo sobre o curriculo e o curriculo oficial do estado de S&o Paulo;
4- Planos de Ensino;

5- Orientacgéo e debate a acerca das avaliagdes em larga escala;

6- Procedimentos adotados por professores e gestores com relacdo as

avaliagOes em larga escala;

7- Organizacao do trabalho pedagogico e escolar.

Optou-se por manter o sigilo dos profissionais que atuaram na pesquisa, porém
foram mantidas suas afirmacoes literais, seguidas da area de atuacdo do profissional, a
forma de coleta do dado (entrevista, planejamento, ATPC, aula de Lingua Portuguesa
ou Matemaética). Destacaram-se também quais afirmacdes pertenciam aos professores

que também tiveram suas aulas observadas.

5.1. Escola A

Segundo o Projeto Politico Pedagdgico da escola, elaborado no ano de 2012, a
escola A situa-se na periferia da cidade, em um complexo de bairros denominado pelos
moradores de “Favelinha”. Possuia, na época, cerca de 550 alunos e 20 professores
titulares de cargo, e aproximadamente seis professores temporérios. Em conversa com a

diretora da escola, a mesma afirmou que os nimeros se mantiveram semelhantes até o
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ano de 2013. A equipe gestora a escola contava com uma diretora, uma vice-diretora,
um coordenador de Ensino Medio, uma coordenadora do Ensino Fundamental e uma
coordenadora geral da escola.

No ano de 2013 a escola manteve turmas nos periodos da manhd (com todas as
séries do Ensino Fundamental e do Ensino Médio) e da noite (com uma turma de 3° do
Ensino Médio e turmas de 1° a 3° ano do Ensino Médio do Programa de Jovens e
Adultos - EJA). No periodo da tarde ocorreriam na escola as oficinas de teatro, violdo e
capoeira.

Segundo o PPP, a escola apresenta os indices mais baixos de IDEB e IDESP do
municipio, sendo que o primeiro fez com que a escola fosse incluida em dois programas
do governo federal, o Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) e o Mais Educacéo.
O primeiro presta assisténcia as escolas publicas da educacdo basica que apresentam
baixo IDEB e, o segundo, introduz oficinas no periodo contrario as aulas, com o
objetivo de permitir a permanéncia integral dos alunos na escola.

Ainda segundo o PPP, a escola atende alunos com graves problemas
socioeconémicos. Os pais dos alunos, em sua maioria, estdo desempregados ou
trabalham na informalidade, situagé@o vinculada ao baixo grau de escolaridade. Devido a
essas condi¢Oes, muitos pais sdo assistidos pelo Programa Bolsa Familia, do governo
federal.

O espago fisico da escola é amplo e conta com grande espaco externo (patio e
quadra), possui biblioteca com uma professora responsavel, sala de informatica,
laboratdrio de Ciéncias, sala de video e uma sala equipada com lousa digital.

Durante o primeiro semestre de 2013, a escola enfrentou problemas com a falta
de agentes escolares (dois funcionérios que exerciam essa funcdo temporariamente
exoneram 0 cargo), situacdo normalizada no segundo semestre, quando cinco novos
funcionarios foram contratados em carater efetivo.

O PPP afirma que a equipe docente da escola encontra-se em estado de
desmotivacdo, com grandes numeros de licencas médicas e outros esperando
aposentadoria.

Um dado interessante que consta no PPP € a resisténcia dos professores quanto
ao uso da nova Proposta Curricular e ao Caderno do Aluno, a falta de inovagdo nas
metodologias de trabalho, pouco debate nos ATPC sobre praticas de ensino bem
sucedidas.
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Com relacdo aos alunos, o PPP aponta o dificil controle da disciplina, com
alunos entrando e saindo da sala de aula sem autorizacdo. Aponta também que, no
decorrer das aulas, os alunos que ficam na classe, permanecem apaticos ou dormindo,
sem realizar as atividades propostas pelos professores, chegando ao final do ciclo,
muitas vezes, sem dominar, sequer, a leitura e a escrita.

Segundo o documento, outro dado preocupante da escola é a evasdo. Dentre 0s
motivos citados para o abandono da escola estdo o desinteresse e 0 pouco valor nos
estudos, a necessidade de trabalhar e a gravidez na adolescéncia.

A presenca da comunidade na escola € considerada baixa. Segundo o PPP, isso
contribui para que os alunos ndo se interessem em desenvolver um bom trabalho.
Normalmente, nas reunides de pais comparecem apenas 0s responsaveis de alunos que
ndo tém problema de disciplina e notas.

O comportamento dos alunos segundo o PPP:

As criangas, em geral, crescem nas ruas brincando, sem atencdo dos
familiares e sem limites de disciplina, ndo valorizando os estudos. Muitos
comparecem a escola por obrigacdo pela Bolsa Familia (programa do
governo federal que s6 exige frequéncia) ou para se alimentarem (recebem
pelo menos duas refeicdes durante as horas que permanecem na escola) (PPP,
2012).

No PPP, um dos mais importantes eixos norteadores da escola é a melhoria do
desempenho dos alunos em avaliagdes externas como 0 SARESP e a Prova Brasil e a
missdo da escola é a formacdo integral do educando, na busca por seu pleno
desenvolvimento.

O PPP da escola é baseado em todas as legislacées, incluindo as que norteiam o
curriculo e busca um ambiente de troca e discussdo do saber e do conhecimento (PPP,
2012).

O objetivo da escola, segundo o PPP, é promover entre a comunidade escolar:
respeito a dignidade humana, desenvolvimento da consciéncia critica, valorizacdo das
raizes culturais nacionais, vinculacdo dos conhecimentos do cotidiano aos
conhecimentos da sociedade, desenvolvimento de habitos de convivéncia cooperativa e
condicBes para que os alunos se sintam estimulados & pesquisa.

Dentre as a¢Oes que a escola pretende desenvolver para possibilitar os objetivos
descritos acima e melhorar sua condicdo estdo a conscientizacdo dos alunos e seus
responsaveis em relacdo a importancia dos estudos e do envolvimento de toda a

comunidade na escola; a motivacdo dos alunos por meio de aulas mais condizentes com
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a realidade vivida, com metodologias diferenciadas e inovadoras e professores
motivados, utilizando todos os recursos da escola; capacitacdo dos professores por meio
de cursos oferecidos pela Secretaria de Estado da Educacdo (SEE), principalmente de
praticas curriculares, com o objetivo de aderirem a utilizacdo dos materiais oficiais do
estado de S&o Paulo e apoio ao Grémio Estudantil.

A seqguir alguns indices da escola A:

Tabela 4 - IDEB observado e metas das 82 séries da escola A e outras referéncias

IDEB observado Metas projetadas
Referéncia 2005 2007 2009 2011 2007 2009 2011 2013
Brasil* 39 43 49 51 40 43 47 50
Estado* 38 40 43 43 38 40 42 46
Municipio 43 44 47 48 43 44 47 51
Escola A 29 34 34 29 31 35
*Médias das escolas estaduais. FONTE: INEP, 2013

Tabela 5 - IDESP observado e metas das 82 séries da escola A e outras referéncias

IDESP observado Metas projetadas
Referéncia 2010 2011 2012 2010 2011 2012
Estado 2.52 2.57 2.50
Diretoria 2.92 3.08 3.05
Municipio 2.93 3.11 3.06
Escola A 1.94 1.69 2.30 2.05 2.12 1.88

FONTE: EDUNET, 2013.

Tabela 6 - IDESP observado e metas dos 3° anos da escola A e outras referéncias

IDESP observado Metas projetadas
Referéncia 2010 2011 2012 2010 2011 2012
Estado 1.81 1.78 191
Diretoria 2.20 2.20 2.42
Municipio 2.20 2,24 2.50
Escola A 1.13 1.65 2.03 1.26 1.28 1.84

FONTE: EDUNET, 2013.

Observa-se na Tabela 6 que a escola possui IDEB menor do que as médias do
Brasil, do estado de Sao Paulo, do municipio e da diretoria de ensino (calculado sobre
as escolas estaduais), porém tem atingido as metas projetadas para ela (também mais
baixas das demais referéncias pesquisadas).

As Tabelas 7 e 8 revelam que a 82 série e 0 3° ano da escola possuem também os

menores IDESP quando comparadas a média do estado, da diretoria de ensino e do
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municipio. As metas foram atingidas nos anos de 2010 e 2012 para o Ensino
Fundamental e nos anos de 2011 e 2012 para o Ensino Medio.

Percebe-se assim dois elementos com relacao a escola A que se deve atentar para
a posterior analise dos dados: seus indices estdo abaixo das demais referéncias e, como
vimos no PPP, um dos desafios da escola € fazer com que melhore o rendimento dos
alunos nas avaliagcOes em larga escala; em segundo lugar, observa-se as metas propostas
para a escola, menores do que os indices ja alcancados pelas demais referéncias de

comparagéo.

5.1.1. Breve descricao da turma observada

A turma observada na escola A iniciou o ano letivo com 40 alunos matriculados,
sendo que destes trés ndo compareceram em nenhum dia de aula. Posteriormente foram
transferidos para outras escolas, ou seja, eram 37 os alunos frequentes. Até o final do
ano letivo, a sala contava com 31 alunos, pois mais quatro haviam sido transferidos e
dois haviam abandonado a escola. Em conversa informal, a coordenadora do Ensino
Fundamental afirmou que tentou localizar a familia dos alunos que deixaram de
frequentar a escola para pedir que a carta de transferéncia fosse assinada, assim esses
alunos ndo seriam configurados no sistema da SEE como “abandono”. Comentou ainda
que tentou convencer mais dois alunos desta sala a transferirem-se para outras escolas,
porém nenhum deles aceitou. A justificativa da coordenadora era a de que eles nao
fariam um bom SARESP.

A turma, desde o inicio do ano, se mostrou bastante inquieta e sem interesse
pelas aulas de Lingua Portuguesa e Matematica. Os dois professores observados
encontraram ao longo do ano muita dificuldade em ministrar suas aulas, tendo em vista
que constantemente a conversa entre 0s alunos era em alto volume, muitos ouviam
masica com fones de ouvido, havia pouca participagdo na execucdo e correcdo de
atividades e os alunos entravam e saiam da sala sem pedir autorizacdo, 0 que acabava
por tumultuar a aula. Havia ainda problemas no corredor, sempre com muitos alunos
conversando e ouvindo musica em volume elevado e a constante invasdo desses alunos

a sala de aula.
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5.2. Os sujeitos da pesquisa

Todos os professores entrevistados possuiam Licenciatura em sua especialidade
(Matematica, Letras, Historia e Ciéncias), duas professoras possuiam ainda o curso de
Pedagogia e uma o curso de Economia.

De maneira geral, os professores entrevistados possuiam certa experiéncia na
rede. Dos entrevistados, quatro possuiam menos de 10 anos como funcionarios da rede
estadual (dois, seis, oito e nove anos), outros quatro estavam proximos a completar seu
tempo de servico (15, 16 e dois professores com 20 anos) e uma professora com 34 anos
completos na rede. Trés professores, ainda, possuiam outro cargo como docentes, trés

na prépria rede estadual e um na particular.

5.3. Compreensao a respeito da avalia¢éo e avaliacdo em larga escala

Ao longo da coleta dos dados por meio das observacdes, houve muitos debates
sobre a avaliacdo em larga escala, principalmente quanto as estratégias da escola para
que a meta do IDESP fosse alcancada. Porém, foram poucas as ocasides em que se
debateu ou analisou 0 conceito, a importancia ou a necessidade das avaliacbes ou
avaliacGes em larga escala, principalmente no primeiro caso. Em apenas duas ocasifes
houve algum tipo de questionamento sobre 0 SARESP, interrompido e abafado logo em
seguida por algum membro da equipe gestora. Apenas na entrevista, devido a
elaboracdo do roteiro semiestruturado, € que o tema avaliacdo foi discutido.

“E uma forma de medir se o aluno conseguiu compreender todos os conteudos e
partir dela a gente percebe se tem que voltar ou se pode prosseguir.” (Professora de
Histdria, entrevista gravada).

“A avaliagdo seria para ver se o aluno aprendeu a matéria, porque ai vocé sabe
se tem que voltar ou de pode ir para frente, mas aqui eles ndao tém o habito de fazer
avaliagdo.” (Professor de Matemaética, entrevista gravada).

“Avaliar € vocé ver o que o aluno produziu em um determinado periodo, pode
ser num mesmo dia, numa semana, em um bimestre” (Professor de Matematica

observado, entrevista gravada).
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“Eu acho que a avaliagdo tem que ser continua. Eu ndo acredito que s provas
resolvam, eu acho que tem que ser avaliada no seu global” (Diretora, entrevista
gravada).

“Defino avaliagdo como um instrumento do professor para avaliar o seu trabalho
em primeiro lugar, e € o ponto de partida para novas decisdes, para se organizar com
relacdo ao ensino-aprendizado, ndo como punic¢do e nem para ficar dando notas, e sim

para mediar seu trabalho” (Coordenador do Ensino Médio, entrevista gravada).

No decorrer das observacdes das disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica
ndo foi possivel identificar todas as formas de avaliacdo do professor e 0s
procedimentos adotados apds cada avaliagdo do tipo “prova”, ja que as observacdes
foram efetuadas em um dia determinado da semana. Portanto, ndo se pode afirmar se as
concepcOes de cada professor, relatadas na entrevista, confirmam-se em sua préatica
docente.

Com relacdo as avaliacdes em larga escala, nas entrevistas a maioria dos
professores mostrou ndo considera-las importantes para a melhoria da qualidade da
educacdo ou do ensino, dois deles responderam no sentido de que os dados geram

subsidios para tomada de deciséo visando & melhoria da qualidade:

“Eu vejo muitas vezes que 0s numeros enganam muito, entdo vocé faz uma
avaliacdo como esta, vocé tem bons resultados e vocé volta com o contetdo com o0s
alunos e vé que eles ndo sabem, porque eles infelizmente parece que vocé vai
domesticando os alunos, vocé vai acostumando eles para fazer tudo isso, mas depois
eles ndo sabem nada. Coloca uma ou duas questdes dissertativas, eles ndo vao conseguir
e isso é preocupante. Eu acho que essas avaliag@es é para avaliar o professor mesmo. Eu
como funcionaria do estado me submeto a muitas coisas, mesmo ndo estando de
acordo.” (Professora de Lingua Portuguesa ¢ Inglés, entrevista gravada).

“Eu penso mais na questdo do aluno, porque ele sabe que vai se deparar com
uma avaliacdo, ai aqueles que tém vontade de estudar se dedicam um pouco mais,
sabendo que ele vai ser cobrado disso la fora. Mas para o ensino em si, qual é a
importancia que tem para nds?” (Professora de Lingua Portuguesa, entrevista gravada).

“Eu acho que teoricamente tem, mas na pratica eu ndo sei. Financeiramente, em

termo das verbas ¢ bom ndo ¢?” (Professora de Historia, entrevista gravada).
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“A contribui¢do €, que nem eu ja tinha citado, identificar as falhas no ensino e ai
tragar estratégias.” (Professor de Matematica observado, entrevista gravada).

“Nao, ndo acho. Efetivamente ndo agrega nada, ela existe como sempre existiu
algum obstaculo que se precisa ultrapassar. Dizer que ela ajuda em alguma coisa é um
atentado a qualquer inteligéncia.” (Professora de Historia, entrevista gravada).

“Dados para o governo, subsidios do governo para ver como estd 0 nosso

trabalho.” (Professora de Lingua Portuguesa observada, entrevista gravada).

Durante as observacdes do planejamento, muito se falou sobre a avaliagdo do
SARESP e o IDESP, mesmo que a reunido ndo tivesse esse assunto especificamente
como pauta. Nenhuma outra avaliacdo em larga escala ou vestibular recebeu 0 mesmo
destague que a avaliacao e o indice estadual.

Apesar de a maioria dos professores admitirem que ndo consideram que as
avaliacOes em larga escala sejam importantes para a melhoria da qualidade do ensino,
durante os trés dias de planejamento muito se discutiu sobre 0 SARESP e o IDESP,
principalmente os resultados de anos anteriores, 0s possiveis motivos que levam a
escola a permanecer com indices baixos e, as alternativas para melhorar as notas da
escola, algumas delas um tanto questionaveis, como a transferéncia de alunos que,
normalmente, contribuem para a média baixar.

Interessante observar que no dltimo dia de planejamento foi liberado pela
Secretaria de Educacdo do estado de S&o Paulo o b6nus referente ao IDESP do ano de
2012. Como o resultado do indice ainda ndo havia sido divulgado, os professores e
gestores estavam em grande expectativa, transformada em alivio apenas no momento
que a diretora interrompeu a reunido para afirmar que em sua conta corrente havia
acabado de ser depositado um valor alto referente ao bénus da escola. Neste momento, o
clima entre os presentes na reunido foi de grande euforia e a maioria queria verificar o
extrato bancario para confirmar que se tratava mesmo do bonus.

Poucos os professores questionaram o desempenho da escola, as metas
cumpridas e a porcentagem de alunos que ficaram nas categorias abaixo do basico,
basico, adequado e avancado, o que sugere valores questionaveis a respeito das
avaliacGes em larga escala e o pagamento de bonus por mérito. O que motiva o trabalho
de professores e gestores? O que faz com que a escolas se dediquem, se preocupem com
essas avaliacbes? O aprendizado que nelas se refletem (se é que podem refletir

aprendizado) ou o bdnus em dinheiro atrelados aos indices?
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Dentre as alternativas para que a escola continuasse recebendo o bénus estava a
aplicacdo de simulados e a transferéncia de alunos que poderiam abaixar a média da
escola, tanto pela alta possibilidade de evasdo como pelo mau desempenho no SARESP,

evidenciados a seguir:

“A gente esta no caminho certo, tem que continuar condicionando os alunos para
a avaliagdo do SARESP para a escola continuar a ser bonificada” (Coordenadora do

Ensino Fundamental, caderno de campo, planejamento).

A coordenadora geral sugeriu ainda:

“A gente deve a adotar a mesma estratégia do ano passado [2012], aplicando um
monte de simulado do SARESP, elaborados com base nas Matrizes Curriculares. No
ano passando a gente aplicava um por semana” (Coordenadora Geral, caderno de
campo, planejamento).

“Para ajudar nesse item, alguns alunos que faltaram no primeiro semestre e
alguns que ndo sabiam ler foram transferidos” (Coordenadora do Ensino Fundamental,

caderno de campo, planejamento).

A vice-diretora salientou:

“Sdo exatamente esses alunos que estdo na categoria abaixo do basico e que ja

estdo sendo eliminados pela escola” (Vice-diretora, caderno de campo, planejamento).

As sequéncias de falas acima revelaram, portanto, exatamente as estratégias
adotadas pela escola naquele ano, 2013, e no ano anterior, 2012, para alcancar as metas
estabelecida para o IDESP. Note-se que ndo se falou em metodologias para aumentar a
aquisicdo do conhecimento, do aprendizado ou a formacéo de cidaddos. Celebrou-se o
resultado, conquistado a base de treinamento incessante (ou condicionamento segundo a
fala da coordenadora) e da eliminacdo do aluno da escola sem nenhum tipo de
preocupacdo com a funcao social que a escola estaria exercendo ao transferir um aluno

indesejado para tornar-se um numero também indesejado em outro lugar.
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5.3.1. Discussdo sobre o curriculo e curriculo oficial do estado de S3o Paulo

Como citado anteriormente, o estado de S&o Paulo criou no ano de 2008 o
Programa Séo Paulo Faz Escola e por meio dele elaborou e distribuiu para todas as
escolas estaduais o que denominou primeiramente de Proposta Curricular e,
posteriormente, Curriculo Oficial do Estado de Séo Paulo.

Ao longo da coleta de dados atentou-se entdo para o uso desse Curriculo Oficial
em sala de aula nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, para os debates a
seu respeito nas reunides coletivas dos professores e gestores e para as orientacdes da
equipe gestora para o corpo docente.

Na primeira reunido de planejamento, no inicio do ano letivo, uma questéo sobre
o Curriculo Oficial foi levantada, induzida por uma proposta da supervisora de ensino
do municipio que participava da reuniao.

A polémica teve inicio quando a supervisora escolar apresentou a Pedagogia
Ueré-Mello, que utiliza um modelo diferente de ensino, destinado as criangcas com
problemas de cognicdo, normalmente causados pela presenca constante em situacao de
violéncia e degradacdo. Este projeto, segundo a supervisora, poderia ser implantado na
escola devido as semelhangas do projeto em relagdo as caracteristicas do alunado
daquela unidade escolar, ou seja, criangas que convivem com situagdes traumaticas e
degradantes.

Se implantado esse projeto, a dinamica das aulas mudaria muito, pois deveriam
ter um tempo maior e seriam de acordo com as necessidades das criancgas no sentindo de
superar seus problemas de cognicéo.

Uma professora se preocupou:

“Como a gente vai fazer isso em uma aula de 50 minutos e ainda dar conta do
Curriculo do estado?” (Professora de Lingua Portuguesa, caderno de campo,

planejamento).

Em resposta, a supervisora afirmou que era necessario “largar” a cobranga do
estado, pois na presente unidade escolar ndo estava dando certo. Afirmou ainda que
entendia que a escola recebia uma clientela com problemas de violéncia e, até por isso,

salas estavam sendo fechadas, pois os melhores alunos optavam por outras escolas.
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Outra professora de Lingua Portuguesa, no mesmo sentido que a anterior,
manifestou sua preocupacdo em implementar um pedagogia diferente, sendo que os
resultados das provas (referindo-se ao SARESP) realizadas pelos alunos seriam,
posteriormente, cobrados do professor, que ndo receberia o0 bonus e seria culpabilizado
pelos resultados. A mesma professora ainda comentou que o caderno de Lingua
Portuguesa da 5? série continha uma linguagem muito rebuscada, dificultando o trabalho

com o material. A supervisora respondeu:

“A gente sabe que nesta escola as coisas sdo mais dificeis por causa das
caracteristicas dos alunos. Talvez aqui o caderno deva ser usado em partes, com
adaptagdes dos professores, porque sO ele ndo da certo” (Professora de Lingua

Portuguesa e Inglés, caderno de campo, planejamento).

A pedagogia Ueré-Mello voltou a ser tema na escola, sem a presenca da
supervisora de ensino, desta vez em um ATPC, onde os detalhes da pedagogia foram
mais discutidos. Desta vez, ndo foi mencionada a possibilidade de aplicar esta
pedagogia em uma sala de aula, como sugerido anteriormente. Até o final da coleta de
dados, final do ano letivo de 2013, ndo mais se tocou nesse assunto.

Em outro dia de planejamento, o coordenador do Ensino Médio, aproveitando o
tema curriculo, afirmou que os Cadernos eram um norte para o professor, uma
orientacdo, que por si sO, ndo era a aula. A coordenadora do Ensino Fundamental
comentou que o professor precisava ser criativo para implantar a apostila, ndo devia
apenas colocar as respostas na lousa, como alguns professores estavam fazendo.

Nesse mesmo dia, ao analisar alguns dados de um simulado do SARESP que
havia sido aplicado aos alunos, a coordenadora (que elaborou e aplicou a prova) afirmou
que o desempenho dos alunos teria sido melhor se os professores tivessem utilizado a
“apostilinha do estado”, pois nela havia questdes idénticas as que foram cobradas no
simulado, que, por sua vez, é elaborado segundo uma matriz do proprio SARESP e
enviado as escolas pela SEE.

A partir desse fato comecou-se a perceber a incoeréncia entre a recomendacgéo
da supervisora da escola que a escola deixasse de se basear integralmente nesses
materiais e a visdo da coordenadora que, de maneira pouco sutil, criticou e culpou os
professores que ndo faziam uso do material oficial do estado pelo baixo desempenho no

simulado, justificando a preocupacéo dos professores no momento em que a supervisora
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sugeriu a metodologia alternativa. Sem contar ainda uma terceira opinido, a do
coordenador do Ensino Médio, que sugeriu o uso parcial do material, apenas como
“norte”.

Nas reunides do ATPC, ndo houve nenhum tema que versasse sobre o curriculo
especificamente, nem uma discussao mais ampla sobre o tema ou mais restrita, como a
respeito do Curriculo Oficial do estado. Todavia, continuou clara a recomendagéo pelo
seu uso, como no dia em que os professores foram orientados a elaborar os planos de
ensino com base nesse material.

Observando as disciplinas, foram acompanhadas duas posturas diferentes quanto
ao uso do Curriculo Oficial. Enquanto a professora de Lingua Portuguesa utilizou o
material praticamente em todas as aulas (nas aulas em que utilizou algum material
diferente comentou com os alunos que era uma recomendacdo do Caderno do
Professor), o professor de Matematica ndo o fez em nenhum momento. Em uma das
observacdes, esse professor chegou a comentar que considera o conteldo do Caderno
muito avangado para seus alunos e que acreditava que estes “ndo dariam conta de
seguir”. Sua estratégia era ver o contelido para cada série no material oficial e aplica-los
utilizando outro recurso, de preferéncia que apresentasse o conteudo e as atividades de
maneira mais simples.

Na entrevista, os professores, quando questionados sobre o material didatico
mais utilizado, responderam ser o Curriculo Oficial do estado de Sao Paulo e os livros
didaticos, o que acabou por confirmar o que observamos nas disciplinas de Portugués e

Matematica.

“Eu uso muito o caderninho, mas também eu pesquiso demais como ja falei. Eu
acho que a escola é bastante equipada, nunca senti falta de muitos materiais. Tudo o que
eu peco eu sou atendida pela equipe gestora” (Professora de Lingua Portuguesa e Inglés,
entrevista gravada).

“Nas aulas eu uso o caderninho. No caso das 8" séries, eles ndo tém o livro
didatico, o que acaba fazendo falta. Eu acho que a gente ganharia muito mais tempo
fazendo leitura no livro” (Professora de Historia, entrevista gravada).

“Maioria das vezes eu trabalho de maneira convencional mesmo, giz, lousa, mas,
eventualmente, eu faco apresentacdo em Power Point, passei videos. Eu uso livro
didatico, mas a apostila eu ndo uso muito, porque eu acredito que as vezes ela ndo leva

em conta a realidade do aluno, entdo eu ndo costumo usar muito. Eu sinto falta de
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softweres matematicos e aqui, nessa escola, falta agente bolar um mecanismo para ter
condicGes de se usar o livro didatico, porque ndo tem, vocé da o livro para os alunos e
eles ndo trazem. Esse ano, nem livro foi entregue para a 8 série” (Professor de
Matematica observado, entrevista gravada).

“O caderninho, o livro didatico e revistas, porque eu pego alguns artigos para a
discussdo. Nao sinto falta de nenhum material, ¢ bem equipada a escola” (Professora de

Lingua Portuguesa observada, entrevista gravada).

Um ponto destacado por alguns professores refere-se a falta dos livros didaticos
para os alunos do 9° ano. Ndo foram entregues aos alunos, pelo menos, os livros das
disciplinas de Historia, Lingua Portuguesa e Matematica. Todavia, ao caminhar pelos
corredores das escolas no decorrer da coleta de dados, percebeu-se que outras séries
receberam este material, que por sinal é enviado pelo MEC, por meio do Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD), que atende escolas de todo o Brasil. Essa pratica
da escola impossibilita que os professores tenham uma opcdo de material didatico a

mais para trabalhar com seus alunos.

5.3.2. Planos de ensino

Outra questdo a qual se atentou durante a coleta dos dados foi a elaboracéo dos
planos de ensino. Percebeu-se que pouco destaque foi dado a este documento ao longo
do ano, tanto nas reunides de planejamento quanto nos ATPC. No caso do
planejamento, apenas menos da metade do tempo de um dia de reuniéo foi destinado a
orientacdo e elaboracdo dos planos e, no ATPC, apenas um dia foi destinado a isso.

No segundo dia de planejamento, apds a leitura do Projeto Politico Pedagdgico
da escola e os temas transversais dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), os
professores passaram a elaborar os planos de ensino, tendo como recomendacdo da
coordenadora, utilizar os cadernos do estado de S&o Paulo.

Relembram-se aqui as duas orientagdes para o uso do curriculo no mesmo
planejamento, apenas em dias diferentes, sendo que em um momento houve a
orientacdo da coordenadora do Ensino Fundamental afirmando que os planos de ensino
(nos quais o professor deveria descrever os conteudos, seus objetivos, metodologias,

materiais didaticos e formas de avaliacdo) deveriam ser baseados nos materiais
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didaticos do estado de S&o Paulo, enquanto a supervisora de ensino admitiu que, em
virtude das caracteristicas dos alunos, um trabalho diferente, alternativo, poderia ser
experimentado, no caso a Pedagogia Ueré Mello. E importante lembrar também que os
professores se mostraram resistentes a esta nova pedagogia, tendo em mente exatamente
a cobranca que recairia sobre a escola e sobre os professores caso o desempenho no
SARESP e no IDESP continuasse abaixo do esperado e estipulado para a escola.
Apenas em um ATPC observado, os professores foram orientados a dar
sequéncia na elaboracdo dos planos de ensino para o ano letivo. Mais uma vez
constatou-se que a orientagdo da gestdo era a de que o planejamento das aulas fosse
realizado tendo como base o Curriculo Oficial do estado de Sdo Paulo, ou seja, 0s
caderninhos do professor e do aluno, como sdo popularmente chamados pelos gestores e
professores da escola. 1sso pode ser comprovado em determinado momento do ATPC,
quando uma professora de Lingua Portuguesa fez o seguinte questionamento no

momento de elaborar os planos de ensino:

“Na verdade a gente ndo precisa fazer nada, ¢ s6 olhar no caderno, tudo o que o
professor precisa fazer em sala de aula, os objetivos, os métodos, a avaliacdo, ja esta
tudo 14 bonitinho, ¢ s6 copiar e colar”’(Professora de Lingua Portuguesa, cadernos de

campo, ATPC).

A coordenadora do Ensino Fundamental respondeu:

“Eu sei que € chato, mas € isso que cai no SARESP, entdo ndo adianta usar outra

coisa” (Coordenadora do Ensino Fundamental, caderno de campo, ATPC).

Essa frase reforca mais uma vez a diferenca de pensamento entre a equipe
gestora da escola e a supervisora de ensino a respeito do uso do Curriculo Oficial do
estado de S&o Paulo e mostra a énfase no Curriculo Oficial visando as avaliagdes em
larga escala.

Como mencionado anteriormente a respeito das observacdes das disciplinas, a
professora de Lingua Portuguesa fez uso dos materiais do Curriculo Oficial em
praticamente todas as aulas observadas, e nas aulas que usou outras fontes era por

recomendacdo do proprio material do estado. Ja o professor de Matemaética, fez uso
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apenas do livro didatico, passando o contelido e os exercicios na lousa, ja que os alunos
nédo haviam recebido o livro daquela disciplina.

Nas entrevistas, os professores confirmaram o que foi observado nas reunifes
coletivas e nas aulas assistidas, pois todos os professores responderam utilizar o
Curriculo Oficial como base para a elaboracdo dos planos de ensino e planejamento da
aula. Alguns salientaram também que tentam adaptar o conteldo desses materiais as

necessidades e dificuldades da clientela:

“O planejamento nds fazemos em cima das demandas aqui da escola e, no meu
caso que ja estou aqui hd 13 anos, eu procuro pegar séries sequenciais para dar
continuidade ao conteudo, mas eu sigo o Curriculo do estado e também pesquiso
bastante. Eu tenho muitos amigos dando aula em escola particular, entdo eu vejo
também as atividades que eles propde e a medida que eu posso e trago aqui para as
criangas. Mesmo as provas externas, SARESP, ENEM, todas essas provas também eu
olho e retiro exercicios e preparo para eles. Eu ndo sinto falto de nenhum material, a
escola nunca esteve tdo rica” (Professora de Lingua Portuguesa e Inglés, entrevista
gravada).

“No comeco do ano ¢ feito um planejamento geral, e ai depois, com o decorrer
do andamento da sala, a gente verifica se ele precisa ser refeito ou ndo. E esse
planejamento ¢ feito a partir do caderninho” (Professora de Historia, entrevista
gravada).

“Eu primeiramente, quando eu pego a turma, eu vou, nos primeiros dias eu gosto
de sentir como eles estdo de contetido, eu fagco uma avaliacdo diagnostico e a partir dai
eu monto meu planejamento. Eu também gosto de olhar a proposta pedagdgica do
estado, algum livro didatico” (Professor de Matematica observado, entrevista gravada).

“Dentro dos parametros curriculares que séo fornecidos pelo estado, porque nédo
da para fugir muito disso, a ndo ser a énfase nos assuntos que eu acho mais pertinente”
(Professora de Historia, entrevista gravada).

“Eu sigo o que cai SARESP”. (Professora de Lingua Portuguesa observada,
entrevista gravada).

“Seguindo o curriculo do estado, apostilas e, quando ha, livros didaticos”

(Professora de Ciéncias, entrevista gravada).
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Quando questionados sobre a orientacdo sobre a elaboracdo dos planos de

ensino, uma gestora respondeu:

“Eu oriento 0 professor a planejar seu trabalho em sala de aula na medida do
possivel, eu oriento para que a gente trabalhe dentro do curriculo, na maioria das vezes”

(Coordenadora do Ensino Fundamental, entrevista gravada).

Os professores, portanto, seguiram em seu cotidiano de trabalho de acordo com
as orientacOes da equipe gestora, como pudemos observar no planejamento, no ATPC,
nas entrevistas e nas observagdes das disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica.
Mesmo o professor ndo fazendo uso dos Cadernos enviados pela SEE, todo o conteddo

da disciplina esta baseado neles.

5.3.3. Orientacéo e debate acerca das avaliagbes em larga escala

Durante as reunides coletivas da escola ndo foram entregues pautas aos
professores para que se pudesse elencar de maneira mais sistematica e precisa 0s
assuntos mais tratados. Porém, ao longo de cada reunido foram destacados os temas
debatidos. As avaliagcdes em larga escala apareceram em primeiro lugar da lista.

Observou-se que trés dos quatro dias de planejamento foram em partes voltados
para discussdes referentes ao SARESP e ao IDESP, principalmente relacionadas ao
desempenho de ano anterior. JA no ATPC, ao menos em 10 reunifes 0s mesmos temas
estiveram presentes. Em outros dias, mesmo que assunto principal fosse outro, de
alguma maneira, sempre acabava em torno dessas avaliacGes.

Em um dos dias de planejamento, quando apresentados os dados do SARESP e
IDESP, a coordenadora afirmou que era necessario que os alunos saissem da categoria
abaixo do basico para a categoria basico.

Os professores ainda se mostraram surpresos quando a coordenadora comentou
que a escola ndo era apenas a “pior” do municipio, mas também uma das “piores” do
estado. Alguns ainda se mostraram incrédulos quanto a possibilidade de atingir a meta
estipulada para o0 ano de 2012.

A terceira reunido de planejamento, realizada no final do més de marco, foi

destinada a andlise dos dados do desempenho dos alunos na Avaliacdo da
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Aprendizagem em Processo (teste enviado pela SEE para as escolas estaduais como um
instrumento de diagnéstico da aprendizagem e que se assemelha, segundo a fala de
alguns professores, ao SARESP, inclusive com questBes iguais) aplicada dias antes para
as turmas da 62 e 82 séries do Ensino Fundamental e do 3° ano Ensino Médio. Foram
apresentados gréaficos com o desempenho dos alunos, as questdes que mais acertaram e
erraram, as competéncias e habilidades mais deficientes, baseadas nas questdes com
mais erros que acertos e uma comparacgao entre as salas da mesma série.

Professores de Lingua Portuguesa e Matematica comentaram que, nessa
avaliacdo, havia textos e questdes idénticas as do Caderno do Aluno, o que gerou um
comentério da coordenadora do Ensino Fundamental afirmando que se os professores
tivessem trabalhado com esses Cadernos, os alunos teriam mais competéncias e
habilidades do que estavam demonstrando.

Alguns professores reclamaram sobre a falta de interesse dos alunos para a
realizacdo dessas avaliacdes. A coordenadora respondeu da seguinte maneira:

“E por isso que os professores precisam reforcar para os alunos que os resultados
das avaliagdes externas vao ser usados na nota deles” (Coordenadora do Ensino

Fundamental, caderno de campo, planejamento).

Outra coordenadora recomendou:

“Os professores também tém que ensinar os alunos a chutar, SO que nao de
qualquer maneira. Tem que excluir as alternativas improvaveis” (Coordenadora Geral,

caderno de campo, planejamento).

Ao longo das observacdes dos ATPC, assim como do planejamento, pode-se
perceber que a avaliacdo em larga escala mais citada foi a do SARESP, inclusive em
todas as ocasifes em que se mencionou a elaboragéo ou aplicacdo de um simulado, era
em referéncia a avaliacdo estadual e ndo a Prova Brasil, que foi mencionada apenas na
ocasido da aplicacdo da Avaliacdo Diagnostica, enviada pelo MEC e considerada pela
equipe gestora como uma preparacao para a avaliacdo em larga escala nacional.

Ainda no inicio do ano letivo, quando foi aplicada a primeira Avaliagdo da
Aprendizagem em Processo, avaliacdo enviada pela SEE destinada a compreender o

nivel de aprendizagem que os alunos se encontram e que muito se assemelha ao
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SARESP, percebeu-se a divergéncia entre as opinides de alguns professores e da equipe
gestora quanto a esse tipo de avaliacdo e as estratégias da gestdo para estimular que os
alunos a realizarem a avaliacdo com atencao.

Uma professora de Lingua Portuguesa comentou:

“Essas avaliagcdes ndo servem para nada. A gente gastaria melhor o tempo
ensinando, sem contar que os alunos ndo estdo nem ai para elas, fazem com descaso”

(Professora de Lingua Portuguesa, caderno de campo, ATPC).

A diretora respondeu no sentido de culpar os professores por este fato, pois,
segundo ela, se os alunos tém essa mesma opinido € porque ele esta sendo influenciado
pelas atitudes dos professores. Em seguida, alguns professores afirmaram que, para
conferir maior importancia a avaliacdo perante aos alunos, utilizavam seu resultado

como parte da nota bimestral. Um professor de Matematica respondeu a essa questao:

“Nao adianta nada dar nota para essas avalia¢des, eles ndo estdo interessados em

conhecimento, em nota, nada disso...” (Professor de Matematica, caderno de campo,

ATPC).

Diante disso a coordenadora respondeu:

“Vou comegar a convocar os pais dos alunos que fizerem a prova de qualquer
jeito. Eles tém que comecar a encarar essas avaliacbes como estimulo para prestar
atencdo na aula estudar [...] e os professores devem incentivar, pois também é uma
forma de avaliagdo do seu trabalho” (Coordenadora do Ensino Fundamental, caderno de

campo, ATPC).

No segundo semestre percebeu-se a incidéncia maior de falas da equipe gestora
a respeito dos simulados e da preparagdo para a avaliacdo externa estadual. Em um
ATPC, por exemplo, a coordenadora ressaltou que depois de um dos simulados, todos
os professores, principalmente os de Matematica, deveriam treinar seus alunos para o
SARESP. Também salientou que ela auxiliaria com o0s alunos que apresentassem mais
dificuldades.
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Durante a observacdo das aulas de Lingua Portuguesa e Matematica, se observou
que os professores pouco conversaram ou debateram com os alunos a respeito das
avaliacBes em larga escala, mais especificamente sobre o SARESP, porém em varias
aulas, principalmente em Lingua Portuguesa, a professora afirmou que os alunos
deveriam prestar mais atencdo em alguns exercicios e algumas correcées, pois aqueles
temas eram cobrados com frequéncia na avaliacdo externa estadual.

O professor de Matematica, em duas ocasides, salientou para os alunos que
deveriam ter muita atencao para resolverem os exercicios e no momento da correcao,
pois havia a chance de questdes idénticas serem cobradas no SARESP.

A maior parte dos professores quando questionados, durante a entrevista, se
preparavam os alunos para as avalia¢cdes em larga escala ou se conversavam com eles
sobre sua importancia, afirmaram que sim (alguns afirmaram fazé-lo apenas por

orientagdo da equipe gestora):

“Sim, nos utilizamos os exercicios de provas anteriores e a coordenacdo se
encarrega de passar essas provas para gente, entdo, nés aplicamos essas provas. Claro
que antes de cada uma eu explico qual € o objetivo da avaliacdo, porque eles vao fazer
aquilo, o que a gente espera deles, estimulo. Mas a escola, nesse sentido, tem sido,
assim, rapidamente eles atendem a gente”. Fizemos muitas provinhas esse ano.
(Professora de Lingua Portuguesa e Inglés, entrevista gravada).

“Fago, eu sempre preparo exercicios que ja foram aplicados em outras edigdes,
eu retomo o contetdo. Vocé sabe que é uma dificuldade tremenda, porque muitos
exercicios requer algumas competéncias e habilidades, e eles aprendem quando vocé da
na 5" série, ai quando chega na 6* ¢ aquele “ja ndo lembro mais” ou “o professor nado
deu”, entdo vocé retoma de novo” (Professor de Matematica, entrevista gravada).

“Eu costumo dar uma olhada nas matrizes de conteldo e trabalhar algumas
habilidades que eu vejo que estd defasado. Sabe, eu até tento explicar pra eles a
importancia dessas provas, mas vocé vé como eles sdo dificeis, eles ndo ouvem muito o
professor” (Professor de Matematica observado, entrevista gravada).

“E intensa a preparagdo, ¢ como pré-vestibular. Simulados e tal, mas eu acho
isso extremamente dificil para os alunos, mas é isso que nos € cobrado. Eu so falo do
SARESP com eles quando vem cobranga, sendo eu vou deixando quieto” (Professora de

Historia, entrevista gravada).
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“Eu fiz um trabalho especial com o ENEM e com o SARESP, dei dicas, textos,
exercicios que cairam nas provas passadas” (Professora de Lingua Portuguesa

observada, entrevista gravada).

Os gestores foram questionados no mesmo sentido, principalmente se costumam
conversar sobre a importancia das avaliacdes em larga escala ou orientar os professores

sobre elas.

“A orientacdo ¢ aquela de mérito em cima das notas e pelo fato de vocé estar
bem no sentido da classificacdo do estado. VVocé quer estar em uma escola que esta bem
classificada” (Coordenador do Ensino Médio, entrevista gravada).

“Sim, embora a gente ndo concorde com o como elas sdo colocadas, a gente tem
que se adaptar ¢ a gente conversa com o professor nesse sentido” (Diretora, entrevista
gravada).

“A gente orienta os professores sim, principalmente em ATPC e planejamento.
Também na secretaria tem um dia especial para isso. Esse ano eu achei que foi legal
porque nem eu sabia como funcionava essa Teoria de Resposta ao Item, eu consegui
pegar bem esse ano, eu achei superinteressante” (Coordenadora do Ensino Fundamental,

entrevista gravada).

Foi perguntado também para professores e gestores se consideravam que 0S
resultados das avaliagbes em larga escala da escola eram coerentes com o que podiam

observar no cotidiano escolar, no aprendizado dos alunos.

“Eu acho, aqui, ndo. Nossa realidade ¢ muito diferente. Na avaliagcdo geral nos
somos iguais, s6 que, por outro lado, ndés somos uma escola prioritaria, entdo, eu ndo
acho justo o critério de avaliacéo e eu falo no sentido do bénus, porque aqui se trabalha
muito, mas nds recebemos alunos de uma comunidade muito pobre, que ndo valoriza o
estudo. Entdo eu ndo acho que esse indice seja coerente com a nossa realidade”.
(Professora de Lingua Portuguesa e Inglés, entrevista gravada).

“Eu ndo acho que seja coerente. Tanto o caderninho que vocé aplica numa
escola que tem a familia mais presente, que cobra o estudo do aluno, se a gente aplica o
mesmo contetdo aqui, a gente ndo tem o mesmo resultado, l6gico. S&o poucos 0s

alunos aqui que a familia acompanha, que da respaldo. Entdo, a nossa realidade é
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diferente de algumas escolas e o peso ¢ o mesmo”. (Professora de Lingua Portuguesa,
entrevista gravada).

“Olha, ano passado eu apliquei o SARESP, esse ano eu apliquei o SARESP. Na
minha opinido, eu ndo sei se essas provas sio um medidor. E claro que cada prova é um
caso, por exemplo, 0o ENEM eles fazem com mais seriedade porque tem o SISU, tem o
ingresso na universidade. J&4 0 SARESP eu ndo percebo isso, 0 grande problema do
SARESP é que é dificil fazer com que eles vejam importancia naquilo. Eu fui aplicar
prova na outra escola e 10 alunos deitaram em cima da prova e dormiram, eu tive que

ficar acordando”. (Professor de Matematica observado, entrevista gravada).

Em outra questdo da entrevista, foi perguntado se os professores e gestores
consideram o IDESP um bom indice para a qualidade do ensino ou da educacao e,
especificamente, no caso daquela unidade. A maioria dos professores respondeu de

maneira negativa:

“Como a gente tinha comentado eu ndo acho que seja capaz, porque os numeros
sdo muito frios e a nossa realidade € muito diferente” (Professora de Lingua Portuguesa,
entrevista gravada).

“Talvez em outra escola, mas eu acho que aqui nfo. No6s temos muitos
problemas que outras escolas ndo tém. Nosso em torno é muito complicado e isso se
reflete dentro da escola, na aprendizagem, nessas avalia¢Ges e na nota, e isso ai 0 IDESP
e todas essas coisas ai ndo pegam” (Professora de Lingua Portuguesa, entrevista
gravada).

“Nao, ele ndo reflete e tem mais uma coisa, tanto IDESP, SARESP, ja faz
décadas que vem cada vez pior, 0 nivel esta abaixando e finge-se que se esta fazendo

algo, mas ndo se esta fazendo nada” (Professora de Histdria, entrevista gravada).

“Ndo sou muito a par de como ele é calculado. Essa é uma coisa que tem como
burlar. Tem como burlar esse sistema, entdo, na minha opinido, ndo reflete muito”
(Professor de Matematica observado, entrevista gravada).

“Eu acho que ¢le aponta. Se for em termos de fluxo, vocé sabe que é mascarado,
tem as transferéncias da vida. VVocé sabe que o aluno ndo vai voltar para a escola, ja
esgotou todas as tentativas para ele voltar, ai € dada a transferéncia. Ele assina a

transferéncia, ele ndo vai para lugar nenhum, mas ele assina a transferéncia. A retengédo
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€ muito pouco, sO reprova quem ndo aproveita nenhuma chance com recuperacdo de
auséncia de nota. Entdo o IDESP pode ser uma coisa boa ou ndo, é um norte, mudou

muito depois dele” (Coordenador do Ensino Médio, entrevista gravada).

Questionou-se ainda aos professores se eles haviam recebido algum tipo de
orientacdo da equipe gestora sobre o contetido que deveria ser ministrado na disciplina
e/ou sua metodologia de trabalho com os alunos, sendo que a maior parte dos

professores afirmou que receberam orientacdo.

“Sim, nés fizemos varias reunides voltadas para o SARESP, falando mais do
jeito de trabalhar, porque o conteddo nem tem muito o que fazer, é aquele das
apostilinhas mesmo, ja estd meio subentendido” (Professora de Lingua Portuguesa e
Inglés, entrevista gravada).

“Sim, muitas vezes t€ém uma critica, a diretora chama atencdo, ela cobra isso,
precisa mudar, fazer diferente, uma coisa mais dindmica” (Professora de Lingua
Portuguesa, entrevista gravada).

“Sim, a orientacdo ¢ para seguir o caderninho, mas intervencdo ndo. Uma
coordenadora j& assistiu a minha aula, mas ndo fez nenhum tipo de interferéncia. No
final ela deu a devolutiva, mas em uma sala separada, dizendo que faltou passar a tarefa
de casa, mesmo sabendo que aqui na escola eles ndo tém a cultura de fazer a tarefa de
casa” (Professora de Historia, entrevista gravada).

“Sim, direcionado para as avaliagdes em larga escala” (Professor de Matematica
observado, entrevista gravada).

“Nao, nunca [em tom irdnico]. Na verdade existe um cuidado nesse sentido, sdo
sugeridas algumas coisas, mensagens subliminares” (Professora de Historia, entrevista

gravada).

Interessante notar que a importancia das avaliagdes em larga escala pouco foi
mencionada para os alunos, apesar de alguns professores terem afirmado que tentavam
realizar esta discussdo em sala de aula. Nas disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica, pelo menos durante as aulas observadas, em nenhum momento 0s
professores comentaram com o0s alunos sobre o0os motivos da existéncia dessas

avaliagdes, chegando até a reclamarem do excesso de avaliacdes externas (“de fora” em



105

suas palavras) a que estavam sendo submetidos, ndo demonstrando, portanto, entender o
sentido das avaliagcdes em larga escala.

Também chama atencdo o fato de que a maioria dos professores ndo considerou
as avaliacbes em larga escala justas, tendo em vista o contexto social dos alunos,
permeado pela violéncia e pelo préprio processo de desvalorizacdo da escola atribuido
por alguns aos pais. No mesmo sentido o IDESP, que, segundo o préprio gestor da

escola e o professor de Matematica observado, podem ser manipulados ou fraudados.

5.3.4. Procedimentos adotados pelos professores e gestores com relacéo as avaliagdes

emlarga escala

As reunibes de planejamento e ATPC foram marcadas, principalmente pelas
orientagdes sobre os procedimentos que a escola como um todo e que os professores
deveriam tomar no sentido de aumentar esse rendimento.

Como mencionado anteriormente, em uma das reunides de planejamento, foi
sugerido pela equipe gestora da escola que deveriam ser aplicados mais simulados para
o0s alunos, ja que esse havia sido 0 motivo do cumprimento das metas do ano de 2012,
Tambem as transferéncias de alunos que possivelmente teriam um desempenho abaixo
do basico ou que tinham mais chances de evadir ou reprovar devido ao elevado nimero
de faltas.

Em uma das reunides a coordenadora do Ensino Fundamental justificou o
motivo de tantos simulados, afirmando que muitos exercicios que estava colocando
nessas provas ja haviam sido aplicados para as mesmas salas em simulados anteriores e
que, possivelmente seriam cobrados no SARESP, pois haviam sido retirados da

Avaliagéo da Aprendizagem em Processo e dos documentos do SARESP.

“Tem que aplicar varias vezes as mesmas questOes e corrigir, para os alunos
decorar a resposta certa” (Coordenadora do Ensino Fundamental, caderno de campo,

ATPC, entrevista gravada).

Nessas reunides de planejamento se constatou as possibilidades encontradas pela
equipe gestora para que a escola continuasse a conquistar suas metas em relagéo ao
IDESP. Na reunido de planejamento, ainda, a coordenadora, afirmou que ndo era bom

transferir muitos alunos, pois dessa maneira o fluxo da escola melhoraria muito, assim
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como o IDESP, o que poderia fazer com que as metas para 0s proximos anos ficassem
mais altas e mais dificeis de serem alcancadas. O ideal seria apenas atingir a meta, mas
sem supera-la.

A escola, ao que parece, portanto, ndo tem o objetivo de aumentar muito seus
indices, mesmo que isso possa significar que os alunos estdo aprendendo mais. O
objetivo é apenas atingir as metas e quanto menor, melhor, desde que seja suficiente
para gerar bonificacdo a escola.

Outras avaliacbes em larga escala como Prova Brasil, ENEM, ou mesmo
vestibulares, praticamente ndo entraram em pauta. Mesmo que os temas nédo tivessem
diretamente (ou aparentemente) relacionados, acabavam convergindo para o SARESP e
para o treinamento, (ou “condicionamento”) dos alunos.

Ao longo dos ATPC a mesma tendéncia foi observada, principalmente no
segundo semestre, no qual captou a incidéncia maior de falas da equipe gestora a
respeito dos simulados e da preparagdo para a avaliagdo externa estadual. Em um
ATPC, por exemplo, a coordenadora ressaltou que depois de um dos simulados, todos
os professores, principalmente os de Matematica, deveriam treinar seus alunos para o
SARESP. Também salientou que ela auxiliaria com os alunos que apresentassem mais
dificuldades.

Um professor questionou quanto ao conteldo do bimestre, que ainda ndo havia

sido terminado. A coordenadora respondeu de maneira alterada:

“Como ¢ que pode continuar com um conteudo se ele ndo entendeu o anterior, ¢
por isso que eles que vdo mal no SARESP, porque ninguém estd nem ai se eles estdo
aprendendo ou ndo. Tem que ensinar 0 que cai no SARESP” (Professor de Matematica,

caderno de campo, ATPC).

Nas observacdes das aulas de Matematica ocorreu a aplicagdo de apenas um
simulado, embora haja raz6es para acreditar que muitos outros foram aplicados, tendo
em vista a reacdo de desespero dos alunos no momento que a coordenadora entrava em
sala de aula. Por mais de uma ocasido, ao vé-la, os alunos comecavam a reclamar que
ndo aguentavam mais fazer as avaliacdes que ela trazia.

Outro fato relevante que ocorreu durante as observacdes das aulas de
Matematica foi a presenca, em duas ocasides, da coordenadora do Ensino Fundamental,

que ministrou aula junto como professor, sob a justificativa que auxiliaria a ensinar
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contetidos que seriam cobrados no SARESP e que os alunos, com base na Avaliagédo da
Aprendizagem em Processo, ndo estavam aprendendo.

Nessas aulas, a coordenadora realizou diversas interferéncias na explicacdo do
professor, em um delas chegou a comentar na frente de todos os alunos: “com esse jeito
de explicar os alunos ndo véo entender nada”. Chegou também a questionar o professor
sobre 0 motivo que estava fazendo os alunos a terem um rendimento insatisfatério nos
simulados, pois para ela 0s alunos possuiam certo conhecimento sobre a matéria.

Em outra ocasido observada, enquanto os alunos resolviam o0s exercicios, a
coordenadora pediu para que o professor, que fazia a chamada, parasse de “enrolar”,
levando-o a lembra-la que realizar a chamada era uma das suas obrigacfes previstas por
lei em sala de aula. Essa pequena discussdo gerou certo desconforto entre 0s presentes
na sala de aula.

Ao longo da observacdo da disciplina de Lingua Portuguesa foram
acompanhadas algumas correc6es de simulados aplicados em aulas anteriores, no qual a
professora tentava explicar como os alunos deveriam ir eliminando algumas alternativas
para ter mais chances de assinalar a resposta certa. Também dava dicas de quais
questdes achava que seria cobrada no SARESP, para que os alunos pudessem decorar a
resposta certa.

Nas entrevistas, confirmando as observacoes, os professores foram questionados
se realizavam algum tipo de preparagdo com os alunos sobre as avaliagdes em larga
escala e como eram essas preparacOes. Todos o0s professores responderam que

aplicavam os simulados preparatdrios para a prova do SARESP.

“Sim, nos utilizamos os exercicios de provas anteriores e a coordenacdo se
encarrega de passar essas provas para gente, entdo, nés aplicamos essas provas. Claro
que antes de cada uma eu explico qual é o objetivo da avaliacdo, porque eles vao fazer
aquilo, o que a gente espera deles, estimulo. Mas a escola, nesse sentido, tem sido,
assim, rapidamente eles atendem a gente. Fizemos muitas provinhas esse ano. Na minha
sala foram aplicados uns quatro ou cinco simulados, que a coordenadora ja trazia
pronto” (Professora de Lingua Portuguesa e Inglés, entrevista gravada).

“A coordenadora tem se dedicado, ela aplicou muita provinha. Como eu tenho 8*
série, eu foquei muito na escrita, embora poucos alunos entregaram, eu dei muitos
artigos de opinido. Mas a preparagdo foi mais em cima de simulados mesmo. Eu néo

tenho nocdo de quantos simulados a coordenadora aplicou, foram varios, um professor
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faltava na sala, ela aproveitava e aplicava um simulado. Acho que foram, no minimo,
uns cinco ou seis” (Professora de Lingua Portuguesa, entrevista gravada).

“No caso das 8" séries, a gente fez alguns exercicios que estavam naquela matriz
curricular do SARESP e, para o 3° colegial, exercicios de vestibular, de maltipla escolha
todos eles, tanto para a 8 como para 0 3° ano. Foi feito um simulado. Para a 82 eles
fizeram um s, ja para o 3° foram mais simulados. Todos eles eu elaborei, peguei as
questdes da internet e na 8* série eu peguei da matriz” (Professora de Histdria, entrevista
gravada).

“Fago, eu sempre preparo exercicios que ja foram aplicados em outras edicgdes,
eu retomo o contetdo. Vocé sabe que é uma dificuldade tremenda, porque muitos
exercicios requer algumas competéncias e habilidades, e eles aprendem quando vocé da
na 5" série, ai quando chega na 6* ¢ aquele “ja ndo lembro mais” ou “o professor ndo
deu”, entdo vocé retoma de novo. J& apliquei varios simulados esse ano, mas nio fui eu
que elaborei, a coordenadora ja trouxe tudo pronto, mas pelo menos eles vieram me
mostrar para perguntar se a prova estava dentro do conteddo e estava mesmo. Eu acho
que foi aplicado de 4 a 5 simulados” (Professor de Matematica, entrevista gravada).

“Eu costumo dar uma olhada nas matrizes de conteido e trabalhar algumas
habilidades que eu vejo que esta defasado. Sabe, eu até tento explicar pra eles a
importancia dessas provas, mas vocé vé como eles sdo dificeis, eles ndo ouvem muito o
professor. Foi aplicado [simulado] sim, preparado por mim e varios pela coordenacéo.
Veio de coordenagdo uns dez ou mais, mais uns cinco que eu elaborei e apliquei”
(Professor de Matematica observado, entrevista gravada).

“E intensa a prepara¢io, é como pré-vestibular. Simulados e tal, mas eu acho
isso extremamente dificil para os alunos, mas € isso que nos é cobrado. Eu s6 falo do
SARESP com eles quando vem cobranga, sendo eu vou deixando quieto” (Professora de
Histdria, entrevista gravada).

“Eu fiz um trabalho especial com o0 ENEM e com o SARESP, dei dicas, textos,
exercicios que cairam nas provas passadas” (Professora de Lingua Portuguesa obervada,
entrevista gravada).

“Sim, a equipe toda [prepara os alunos]. Os professores ensinando os conteudos
do curriculo, eu acho que o grande mérito € dos professores, porque € ele que esta em
sala de aula passando os conteddos. O que acontece sdo os simulados, que faz baseado
nas questdes do banco de dados do SARESP, da Prova Brasil, as vezes do ENEM e
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aplica esses simulados nas avaliagdes que o professor faz. Entéo, eu sei que prepara para

essas avaliagdes” (Coordenador do Ensino Médio, entrevista gravada).

Quando questionados em entrevista se realizam algum tipo de trabalho com os
resultados das avaliagbes em larga escala ou das avaliagbes a maioria dos professores

respondeu que sim, principalmente quanto aos simulados:

“Nos trabalhamos sim com os resultados. Nos ATPCs, os levantamentos que as
coordenadoras fizeram, isso foi muito bom, porque nds vimos la a porcentagem das
questBes, quais questdes eles erraram mais, quais eram mais dificeis. Entdo, foi feito
bastante estudo em cima disso ai. Porque o simulado falava assim, qual vai ser a
habilidade, entdo, n6s trabalhdvamos com uma ou duas habilidades naquela avaliacgéo.
Af tinha que analisar as maiores dificuldades e trabalhar em cima delas”. (Professora de
Lingua Portuguesa, entrevista gravada).

“Provas que eu aplico em sala, eu fago a correcdo, devolvo e depois a gente faz a
correcdo juntos para eles tirarem as duvidas” (Professora de Historia, entrevista
gravada).

“Sempre trabalho com os resultados, sendo ndo tem sentido, porque o resultado
ndo ¢ o final” (Professora de HistOria observada, entrevista gravada).

“As vezes sim, comento o que eles erraram, vejo as dificuldades” (Professora de
Lingua Portuguesa observada, entrevista gravada).

“O ultimo foi engracado, porque eu fui colocando quantos foram os acertos e os
erros. Ai a gente ia corrigir juntos e naquelas questdes que eles erraram mais, eu ia
trazendo depois exercicios para a gente fazer, para ver se fixava mais. Foi legal que a
coordenadora, passou todos os erros e acertos dos alunos nos simulados que vieram do
governo, e ela ou qualquer de fora da sala de aula sabe o que os alunos estdo sabendo ou
0 que ndo estdo. A coordenadora ja adiantava o que fulano tinha dificuldade”.

(Professora de Lingua Portuguesa, entrevista gravada).

Quanto ao uso das notas dos simulados na avaliagdo bimestral dos alunos, a

maioria dos professores respondeu que costuma utiliza-la.

“Sim, quando da tempo de corrigir os simulados antes do fechamento das notas.

E bom porque eles se dedicam mais sabendo que vai refletir na nota. Sen&o eles acham
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que ndo tem importancia” (Professora de Lingua Portuguesa e Inglés, entrevista
gravada).

“Eu uso e ¢ 6timo. A gente corrige junto e ficam animados para ver o que
acertaram e erraram, ai da para explicar na hora o que o aluno errou. Sem contar que o
simulado ja traz a nota pronta para vocé, vocé ndo tem trabalho” (Professora de Lingua
Portuguesa, entrevista gravada).

“Sim, agora nesse ultimo bimestre eu fiz isso” (Professor de Matematica,
entrevista gravada).

“Sim, eu uso as notas dos simulados” (Professor de Matematica observado,
entrevista gravada).

“Sim eu sou obrigada a isso, eu sou obrigada” (Professora de Historia, entrevista

gravada).

Mais uma vez se constatou a preparacdo para os testes, inclusive no momento
em que a coordenadora impediu que o professor de Matematica desse sequéncia ao seu
trabalho, planejado previamente, para retomar os conteidos que o0s alunos ndo haviam
demonstrado dominio.

A utilizacdo das notas dos simulados para a composicdo do conceito final do
aluno, como observado, ndo passa de uma estratégia para pressionar o aluno a se dedicar
mais nessas avaliaces, que na maioria ndo sdo preparadas pelo seu proprio professor e

com conteudos diversos em relagdo ao que ele estava aprendendo naquele momento.

5.3.5. Organizacéo do trabalho pedagdgico e escolar.

Verificou-se ao longo da coleta de dados e como ja exposto até 0 momento que a
escola adotou uma organizacao de trabalho visando as avaliacBes em larga escala. Fato
que corrobora com tal afirmacao observarmos em relagcdo aos temas mais discutidos nas
reunides de planejamento e nos ATPC, como mostram o0s quadros 3 e 4

respectivamente.
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Quadro 2 - Temas observados nas reunides de plangjamento

Data

Temas

28 de fevereiro

- Pedagogia Ueré-Mello;

- Exposicdo dos dados da escola referentes a 2012
(promocdo, retencdo, abandono e desempenho no
SARESP);

- Projetos PRODESC de 2012.

1 de margo - Leitura da Proposta Politico Pedagdgica;
- Elaboracéo dos planos de ensino.

28 de marco - Desempenho na Avaliacdo da Aprendizagem em
Processo
- Apresentacdo dos agentes escolares;

30 de julho - Palestra com Fernando José Almeida (a aula como alma

do processo ensino-aprendizagem);
- Analise e comparacdo do IDESP da escola dos anos de
2010, 2011 e 2012.

Quadro 3 - Temas centrais dos ATPCs e sua recorréncia na escola A

Temas centrais Ocorréncia

Elaboragéo dos Planos de Ensino 1
Debates acerca de simulados e curriculo 10
oficial/avaliagOes em larga escala

Projeto Cultura é Curriculo 1
Fechamentos de notas, correcdo de provas 5
e preenchimento de diarios de classe

Uso de entorpecentes na escola 2
Pedagogia Ueré-Mello 1
Palestra Celso VVanconcelos 2
Repreensdo aos professores 2
Leitura para 0 concurso 3
Evaséo dos alunos 1

Ressalta-se que, mesmo durante as reunides que nao tiveram como tema central

a avaliacdo em larga escala ou os indices de desempenho, de alguma maneira, as falam

sempre convergiam para elas, seja sob a forma de orientacdo para os professores ou

mesmo algum tipo de cobranga.

Entende-se que o fato de a escola tornar a avaliacdo em larga escala como tema

central do cotidiano acabou por se refletir em sala de aula como, tais como: as

constantes exposicdes e debates sobre os dados da escola pelos profissionais da mesma,

sobre as estratégias para elevar o desempenho da escola (simulados e transferéncias), as
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orientacOes para o desenvolvimento dos planos de ensino baseados nos materiais do
Curriculo Oficial, a repreensdo aos professores que ndo faziam uso do material, etc.

Em sala de aula se percebeu os professores preocupados em realizar um trabalho
voltado especificamente para essas avaliacdes, como com 0s contetdos baseados no
Curriculo Oficial, que conttm o que é cobrado no SARESP; com exercicios
semelhantes aos que séo pedidos nessa avaliagdo (mesmo que sem a forma de testes ou
simulados); com a aplicacdo, correcdo e uso das notas dos simulados para a composi¢édo
da nota bimestral do aluno; com a interferéncia da coordenadora do Ensino
Fundamental na disciplina de Matematica, expondo o professor a questionamentos
sobre sua competéncia para os alunos. Vale lembrar que a coordenadora interferiu dessa
maneira apenas em Matematica, pois era a disciplina que os alunos mais apresentaram
dificuldades nos simulados, o que nos leva a inferir que se assim o fosse em Lingua
Portuguesa, essa também teria interferéncia da equipe gestora.

Na entrevista, os professores foram questionados exatamente a respeito da
organizacdo de seu trabalho em sala de aula, se as avaliacdes em larga escala tinham
influéncia sobre ele. A maioria dos professores respondeu que as avaliagdes em larga

escala influenciavam sobre o seu trabalho.

“Eu creio que sim, eu creio que isso resulta em um trabalho diferente, porque é
uma exigéncia e a gente tem que se adaptar, isso muda o trabalho. E aqueles alunos que
sdo interessados cobram um trabalho voltado para isso mesmo, porque eles querem ter
um bom resultado” (Professora de Lingua Portuguesa ¢ Inglés, entrevista gravada).

“Eu acho que sim, porque a gente acaba colocando o foco do nosso trabalho em
cima disso. Tem o SARESP, entdo a gente faz um trabalho com questdes que a gente
sabe que vao ser cobradas”(Professora de Lingua Portuguesa, entrevista gravada).

“Interfere, todos os professores fazem um trabalho especifico para elas”
(Professora de Historia, entrevista gravada).

“Sim, quando vocé vai se planejar quando vocé pega uma 8§* série, vocé tem que
pensar em cumprir o curriculo e tem que pensar também em voltar nas habilidades que
estdo defasadas” (Professor de Matematica observado, entrevista gravada).

“Ajudam, ¢ mais um subsidio para avaliar” (Professora de Lingua Portuguesa

observada, entrevista gravada).
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A mesma questdo foi feita para os gestores da escola, sendo que dois deles
afirmaram haver influéncia das avaliagfes em larga escala no trabalho da escola. A
diretora afirmou no sentido negativo, porém, ao justificar-se admitiu que a escola

trabalha em torno das habilidades exigidas pelo Curriculo do estado de Séo Paulo.

“Sim, porque isso é cobrado o tempo todo pela diretora de ensino, tudo é
envolvida em cima disso, em nameros e resultados. Tudo é em cima disso sim, a escola
abaixo da meta sdo as mais inspecionadas e cobradas” (Coordenador do Ensino Médio,
entrevista gravada).

“Sim, porque ela sinaliza o que o aluno precisa aprender e, as vezes, a escola ndo
ensina aquilo que o aluno precisa aprender, por isso que houve essa mudanca no
curriculo, porque a gente estava ensinando coisa que 0 aluno ndo precisa aprender e
estava deixando coisas para traz. Ela influencia sim” (Coordenadora do Ensino
Fundamental, entrevista gravada).

“Eu acho que ndo, aqui nessa escola ndo. A gente tenta trabalhar em torno de os
alunos adquirirem as habilidades e € l6gico que as provas estdo propostas em cima
desse Curriculo, entdo tem que trabalhar em cima disso, tendo ou ndo a avaliagdo em

larga escala” (Diretora, entrevista gravada).

As respostas evidenciam o quanto as avaliagdes em larga escala, principalmente
0 SARESP tém a capacidade determinar a dindmica de uma escola, pois mesmo na fala
da diretora, ao discordar dos demais professores, ela afirma que a escola atua baseada
no Curriculo Oficial do estado de Sdo Paulo, que, por sua vez, tem o objetivo de
preparar para 0 SARESP.

Em outra questdo, professores e gestores foram questionados a respeito do bénus

enquanto influéncia ou motivador na organizacao do trabalho pedagdgico.

“Olha, eu como nunca tive ilusdes com relagdo ao bonus, eu trabalho como se eu
ndo recebesse nada porque eu nunca conto com isso, ndo é o bénus que me motiva,
muito pelo contrario, até hoje eu ndo concordo com esse bonus. NGs somos tratados
como iguais, quando, na verdade, somos diferentes. Entdo, o meu trabalho é baseado em
cima do que eu acredito, do que eu ainda espero da educagao e 0 que eu quero para 0s
meus alunos. O bonus ndo me influencia, nunca me influenciou” (Professora de Lingua

Portuguesa e Inglés, entrevista gravada).
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“Eu acho que nio, mas é muito bom quando vocé vé que o aluno atingiu e por
isso vocé tem o merecimento. Agora, uma coisa que eu ndao concordo com o bonus é
que ele ndo € real, ele ndo € justo, porque tem gente que vive de licenca e quando vem o
bbnus, ganha até mais que vocé que trabalhou o ano inteiro. Entdo, no que ele se baseia
para fazer esse calculo?” (Professora de Lingua Portuguesa, entrevista gravada).

“Se falar que ndo ¢ mentira, porque fica todo mundo doido, desesperado para
saber se vai vir 0 bénus ou ndo. Como eu nunca tive esse bdnus, eu ndo sei se, por
exemplo, ano que vem se o0 vier o bénus eu vou ficar contente. Eu acredito que tem
muitos professores que na hora que verem que 0 bonus nédo chega, eles meio que lavam
as maos. Eu ndo sei se eu vou ser assim, creio que ndo” (Professora de Histdria,
entrevista gravada).

“Nao, pelo contrario, eu acho que isso deveria ser abolido” (Professor de
Matematica, entrevista gravada).

“Olha, vou ser sincero, quando vem o bdnus eu gosto que vem, ndo sou louco
em recusar dinheiro, mas eu acho que isso ndo deve ser prioridade, tem que ficar para
segundo plano. Mas nessa escola eu percebo que muitos professores s6 pensam no
bonus” (Professor de Matematica observado, entrevista gravada).

“Sim, o bodnus influencia” (Professora de Lingua Portuguesa observada,
entrevista gravada).

“Eu acho injusto, porque ¢ uma prova, sdo numeros, ndo sei se podem ser
manipulados, papel aceita tudo. Eu acho que deveria ser em cima do desempenho do
professor, frequéncia essas coisas. E eu acho que deveria ser incorporado ao salario do
professor. Professor bem pago, bom salario, o professor trabalharia feliz. Eu néo
concordo porque estd na mado do aluno, se ele fizer com carinho tudo bem, mas se ele
quiser chutar tudo vai sair o resultado do mesmo jeito. Entéo, isso mede um trabalho?
Nao mede, para mim ndo mede” (Coordenador do Ensino Médio, entrevista gravada).

“Eu ndo sei dizer direito, eu acho uma coisa complicada, porque ndo é sempre
que o IDESP mostra o que a escola é. As vezes, se 0 aluno boicotar, ndo quer dizer que
o professor trabalhou bem. Entéo eu ndo sou a favor, nesse sentido, e também vocé ndo
pde o dinheiro no salario do professor, todo mundo quer ganhar, mas ndo depende s6 do
professor, depende da equipe, dos alunos, de todo mundo que estd dentro da escola”

(Coordenadora do Ensino Fundamental, entrevista gravada).
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“Nao, como eu discordo do IDESP eu discordo da bonificacdo, ela ndo pode ser
competitiva, todos trabalham, tem que levar em consideracdo as caracteristicas da

escola, ndo pode comparar as escolas” (Diretora, entrevista gravada).

A maior parte dos professores, portanto, afirmou que a possibilidade de receber
0 b6nus ndo tem influéncia sobre seu trabalho, alguns, inclusive, discordando da politica
de bonificacdo. Apesar disso, ressalta-se a reacao euforica de professores e gestores no
momento em que foram avisados pela diretora o bénus ja estava depositado em sua

conta bancaria.

5.4. Escola B

A escola B também se encontra situada em um municipio do interior do estado
de S&o Paulo, porém localiza-se no centro da cidade. Segundo o Plano de Gestdo da
escola, elaborado no ano de 2011, ha aproximadamente 1700 estudantes matriculados,
moradores de varios bairros da cidade. A escola é circundada de comércios, empresas e
consultorios.

A escola conta com 17 salas de aula, sala de informatica, sala de leitura,
biblioteca, laboratorios de Ciéncias, duas quadras e um anfiteatro. Possui ainda os
recursos materiais: computadores, aparelhos de DVD, televisores, aparelhos de som e
recursos multimidia.

O quadro administrativo da escola conta com uma diretora, uma vice-diretora,
um coordenador do Ensino Médio, uma coordenadora do Ensino Fundamental, uma
gerente de organizacao escolar, nove agentes escolares e seis funcionarios terceirizados.

A escola mantém seu funcionamento com salas de aula em trés periodos, sendo
que o periodo da manha e da noite € destinado ao Ensino Médio, e o periodo da tarde
atende aos alunos do Ensino Fundamental.

Por se tratar de uma escola com grande nimero de salas e funcionamento em
trés periodos, seu quadro docente é um dos maiores da cidade, contando com
aproximadamente 80 professores, entre efetivos, estaveis e temporarios.

Segundo o Plano Gestor, o principal objetivo dos alunos é o ingresso no Ensino
Superior e, também, a preparacdo para o mercado de trabalho. O porcentual de alunos
do Ensino Médio que ja trabalham aumenta a cada ano.
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A escola, segundo o documento, evidenciou um aumento significativo da
presenca dos pais na escola, tanto em eventos festivos, como na Feira de Ciéncias e
reunido de pais, o que possibilitou “um salto na qualidade e na disciplina” da escola.

Quanto ao rendimento dos alunos, o Plano de Gestédo afirma que os resultados se
assemelham aos da maioria das escolas publicas estaduais: baixo aproveitamento em
Matematica, exigindo programas constantes de reforco e recuperacdo. Porém, salienta
gue o namero de alunos retidos por falta esta diminuindo a cada ano, diferentemente do
numero de evadidos, que tém apresentado aumento, principalmente no periodo noturno.

Segundo o Plano Gestor, 0s objetivos da escola baseiam-se na Lei de Diretrizes
da Educacédo (LDB), no que tange, principalmente a: criar condi¢des para que os alunos
desenvolvam suas capacidades, fortalecimento dos vinculos de familia, preparacéo para
o trabalho e para a cidadania e o aprimoramento do educando como pessoa humana.

Dentre os problemas da escola, citados no Plano de Gestdo, encontram-se: a falta
de comprometimento com a preservacao da escola enquanto patrimonio histérico; o
descontentamento do corpo docente com a reforma curricular; falta dos professores;
dificuldade para encontrar professores substitutos; aumento do ndmero de aluno do
Ensino Médio com problemas de alfabetizacdo; falta de comprometimento da maioria
dos alunos com as atividades extraclasse; evasdo (principalmente dos alunos do periodo
noturno).

Como metas da escola, o Plano de Gestdo aponta: projetos voltados para a
preservacao e conservacdo da escola; criagdo de mecanismos para atrair a comunidade
para o interior da escola; adaptacdo das praticas docentes a nova proposta curricular;
envolver os professores na elaboracdo do proximo PPP; envolver professores e alunos
em praticas de convivéncia democratica; criar projetos de reforco e alfabetizac&o;
envolver professores nas normas regimentais e diminuir a evasao.

As acOes propostas para o cumprimentos das metas sdo: utilizacdo do ATPCs
para a discussdo acerca da avaliacdo e de metodologias de ensino; criacdo de turmas de
reforco; reuniGes de estudo e analise sobre o desempenho dos alunos nas avaliagBes
internas e externas; autoavaliacdo da equipe gestora sobre o desempenho de suas
funcoes.

Dentre as ac¢Oes especificamente dos membros da coordenacdo, com a finalidade
de promover a melhoria da qualidade do ensino, estdo: acompanhar 0 processo ensino-
aprendizagem e as avaliacOes desenvolvidas pelos professores; estimular a elaboracdo

conjunta dos projetos de reforco escolar; promover e divulgar cursos de capacitacdo e
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formacgdo docente; refletir juntamente com os professores sobre a nova Proposta
Pedagdgica e Curricular do estado de Sdo Paulo, buscando sua implementacdo com
sucesso; e realizar reunides de estudo com a finalidade de analisar os resultados das
avaliacOes externas.

As acOes voltadas aos professores referem-se principalmente ao
desenvolvimento do reforgo escolar; ao ensino voltado para as necessidades dos tempos
atuais, replanejamento de acdes, revisdo de conteudos; proposicdo de formas de
interacdo entre escola e sociedade; busca por melhores maneiras de utilizacdo da
Proposta Curricular do estado.

O Plano de Gestéo deixa claro que a escola se baseia nas Propostas Curriculares
do Ensino Fundamental e Médio fornecidas pelo SEE por meio do Programa S&do Paulo
Faz Escola e que visa a melhoria nos indices gerados a partir das avaliacbes externas,
IDEB e IDESP.

O desempenho da EB no IDEB e no IDESP dos ultimos anos estdo nas tabelas

abaixo:

Tabela 7 -IDEB observado e metas projetadas dos 9° anos da escola B e outras referéncias

IDEB observado Metas projetadas
Referéncia 2005 2007 2009 2011 2007 2009 2011 2013
Brasil* 39 43 49 51 40 43 47 50
Estado* 38 40 43 43 38 40 42 46
Municipio* 43 44 47 48 43 44 47 51
Escola B 58 6.0 6.0 58 6.0 6.3

*Médias das escolas estaduais. FONTE: INEP, 2013

Tabela 8 - IDESP observado e metas dos 9° anos da escola B e outras referéncias

IDESP observado Metas projetadas
Referéncia 2010 2011 2012 2010 2011 2012
Estado 2.52 2.57 2.50
Diretoria 2.92 3.08 3.05
Municipio 2.93 3.11 3.06
Escola B 4.06 4.68 4.26 4.89 4.21 4.81

FONTE: EDUNET, 2013

Tabela 9 - IDESP observado e metas dos 3° anos da escola B e outras referéncias

IDESP observado Metas projetadas
Referéncia 2010 2011 2012 2010 2011 2012
Estado 1.81 1.78 1.91

Diretoria 2.20 2.20 2.42
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Municipio 2.20 2,24 2.50
Escola B 2.85 2.72 3.39 3.24 3.03

2.91

FONTE: EDUNET, 2013.

Observa-se na Tabela 9 que a escola B apresenta média de IDEB maior do que
as meédias das escolas estaduais do Brasil, do estado e do municipio. A escola, no
periodo observado, atingiu as metas estipuladas a ela.

Nas Tabelas 10 e 11, observamos que as médias do IDESP da 8? série do Ensino
Fundamental e do 3° ano do Ensino Médio da escola também sdo maiores do que as
outras referéncias e no periodo observado. As metas para o EF foi atingida no ano de
2011 e no EM no ano de 2012.

A partir desses dados nota-se que a escola B ocupa certo lugar de destaque
quando comparada as demais, porém ja se percebe certa dificuldade da escola em

continuar atingindo suas metas, tendo em vista que estdo cada vez mais altas.

5.4.1.Breve descricao da turma observada

A turma observada nas duas disciplinas, contava com 34 alunos matriculados no
inicio do ano letivo, sendo 32 alunos frequentes, pois dois deles haviam se transferido
logo no inicio do ano. No decorrer de 2013, ainda, mais um aluno foi transferido,
totalizando 31 alunos na classe.

Nas duas disciplinas observadas, se constatou um bom relacionamento entre os
professores e os alunos, principalmente com a professora de Lingua Portuguesa, com
quem os alunos, aparentemente, tinham mais identificagdo. A maior parte da sala se
mostrou interessada pelas disciplinas, desenvolvendo as atividades propostas pelos
professores e participando de sua correcdo, e pelos projetos desenvolvidos na escola,
como o projeto sobre o Meio Ambiente, a Feira de Ciéncias e alguns eventos, como
passeios e festas.

Né&o foi constatado no decorrer nas observacGes problemas mais graves com o
cumprimento das regras da escola, como atrasos, uso de aparelhos eletronicos, falta de
respeito com os professores e colegas, conversa paralela em demasia e falta do material
didatico.

Em algumas aulas, tanto de Lingua Portuguesa como de Matematica, 0s

professores repreenderam os alunos em fungdo da pouca dedicacdo nas tarefas de casa,
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principalmente aqueles que copiavam do colega antes dos cadernos serem fiscalizados.

Porém, ambos admitiram ser uma minoria dos alunos adotar essa prética.

5.4.2. Os sujeitos da pesguisa

Os professores entrevistados possuem a Licenciatura na disciplina em que sé&o
especialistas, no caso Ciéncias Bioldgicas, Geografia, Educacdo Artistica, Historia,
Letras e Matematica.

Apenas dois dos sete professores que concederam entrevista tinham pouco
tempo de docéncia, com um e trés anos na carreira, 0s demais possuiam entre 17 e 22
anos como professores da rede publica estadual paulista. Quatro desses professores,
ainda, possuem outro cargo, dois na propria rede estadual, um na rede municipal e outra

na particular.

5.4.3. Compreensao a respeito da avaliacdo e avaliacéo em larga escala

Na escola B também nédo foram acompanhados os debates acerca do conceito ou
da concepgédo da unidade escolar sobre avaliagdo. O que se observou girou em torno
apenas dos dados da escola referentes as avaliagfes em larga escala, principalmente
SARESP e IDESP e, em segundo plano, Prova Brasil e IDEB.

Apenas nas entrevistas foi possivel ter a nogdo da concepcdo de avaliagdo para

0S professores e gestores:

“A avaliag¢do, como ela deve ser definida e, claro, nem sempre a gente faz isso,
avaliacdo é um forma de vocé analisar a aprendizagem do aluno e voltar no que ele ndo
aprendeu. Via de regra é isso, mas normalmente a gente usa ela de forma quantitativa. E
uma questdo cultural do lado do professor, quantitativo” (Professor de Matematica
observado, entrevista gravada).

“E saber se o aluno sabe. Eu acho que eu avalio a todo momento que eu
questiona algo, significa que eu estou avaliando, se eu estou levantando uma reflexéo,
se eu nao estou concordando, eu estou avaliando. Eu acho que eu, como professora,
além de avaliar minhas criancas com o intuito de saber se ela aprendeu o que eu dei,

sera que ele entendeu o0 que eu dei? Sera que aquele resumo ou aquelas questfes que eu
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dei, ficou claro? Entdo, avaliagdo para mim ¢ muito importante” (Professora de
Geografia, entrevista gravada).

“Eu acho que vocé mede a evolucdo do aluno, eu vejo por esse angulo”
(Professora de Artes, entrevista gravada).

“Eu acho que é uma forma de diagnosticar como anda o aprendizado, como esta
0 nosso trabalho, mas é uma pergunta dificil, meio complexa de responder, tem que
envolver a formag¢3o do aluno” (Professor de Historia, entrevista gravada).

“Sinceramente, eu me avalio, eu aplico avaliag@o, coloco a nota do aluno, mas ¢
um material que eu me avalio. Se eles vdo bem eu penso “que bom, fiz meu trabalho”,
se eles vao mal eu penso “onde foi que eu falhei”. Claro, que quando ¢ um, dois, cinco,
seis, ai ndo, mas quando é um terco da sala, ai eu tenho que ver onde eu falhei. Entdo,
para mim, ¢ um instrumento de autoavalia¢do” (Professora de Lingua Portuguesa
observada, entrevista gravada).

“Para mim, avaliar qualquer coisa significa ver se deu certo. Na educacio
significa um jeito de ver se o aluno aprendeu, se 0 ensino deu certo. Se ndo deu certo,
tem que ver onde esta o erro, se € meu, se é dos alunos, se é de um conjunto de varias
coisas” (Professor de Matematica, entrevista gravada).

“Para mim, avalia¢do ¢ um diagndstico do que o aluno sabe e do que o aluno néo
sabe, a partir desse diagndstico que o professor deve tragar seu trabalho” (Coordenadora

do Ensino Fundamental, entrevista gravada).

A maior parte dos professores, portanto, considera a avaliagdo como um
diagnostico, uma maneira de entender se os alunos aprenderam o conteddo ministrado
até o momento da avaliacdo para, entdo, prosseguir com o contetdo planejado ou voltar
para aquele que ndo foi bem compreendido. A avaliacdo, entdo, ndo envolve apenas o
resultado, o numero de acerto e erros, mas reflexdo e a tomada de decisédo a partir dela.

Ao longo das observacdes das disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica
ndo foi possivel observar todas as atividades avaliativas propostas pelos professores,
mas foi possivel evidenciar que ambos avaliam com atividades além das provas mais
tradicionais, como atividades praticas na sala de aula, projetos propostos pela propria
escola, pela prefeitura ou pela SEE, como a feira de Ciéncias, o projeto sobre o meio
ambiente, o concurso EPTV na Escola, as Olimpiadas de Matematica e de Astronomia,

dentre outros.
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Com relacdo as avaliagdes em larga escala também ndo se verificou debates ou
reflexGes em torno desse tema, o que diz respeito aos principios por tras das avaliagdes,
se sua importancia e validade de seus dados. Nesse sentido, os professores de

manifestaram de maneira diferentes sobre as contribuicdes trazidas pelas avaliacGes.

“Eu nao acho que seja sé coisa ruim, eu acho que a gente e os alunos tém que
passar por avaliacdo, mesmo de fora, mas eu ndo acho que assim esta certo, ndo sei,
posso estar errado. Essas avaliacGes, eu acho que da uma nocdo, mas sO, ndo € a
qualidade, porque tem tanta coisa que ela ndo vé” (Professor de Matematica, entrevista
gravada).

“Eu acredito que ela contribuiu muito, porque todo lugar tém aquelas pessoas
empenhadas, com compromisso e as descompromissadas, e quando sabem que tem a
equipe gestora que quer ver resultados todos se cobram mais” (Professora de Lingua
Portuguesa obervada, entrevista gravada).

“Em termos de importancia traz dados numéricos, traz as estatisticas, ¢ com base
nas estatisticas que, de repente, se inicia um projeto. Agora a pouco eu disso que 0s
numeros nao sdo muito precisos, mas eles estdo ai, € com base neles que vai ser tracado
algum projeto, entdo, tem |4 sua importancia por isso, mas eu acho que muita coisa
poderia ser diferente, mudar, métodos em relagcdo ao SARESP, a conscientizacdo disso
passa pelo bonus e eu acho que deveria mudar” (Professor de Historia, entrevista
gravada).

“Eu valorizo, porque eu aprendo tanto. Tinha que ter muitas avaliagdes, eu acho
que nao tinha que ser sé IDESP, SARESP, Prova Brasil, tinha que ter mais, porque s
assim essa turma vai trabalhar” (Professora de Geografia, entrevista gravada).

“Se existe alguma contribui¢do, ¢ a contribuicdo de organizar a escola para o
momento. Eu quero organizar a escola, n6s vamos ter, por exemplo, a prova do
SARESP, nés vamos ter a prova do SAEB, isso d& uma agitada na escola, a escola se
preparando para fazer a aplicacdo disso e a gente acaba tocando mais vezes no assunto
com os alunos, pedindo compromisso, que ¢ uma avaliagdo que vai ranquear a escola,
porque a gente acha isso importante também, uma escola ranqueada é uma escola que é
valorizada pela sociedade. Entdo, a gente acaba vendo isso, eu acho que é sO essa a

vantagem” (Professor de Matematica observado, entrevista gravada).
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“Elas s3o muito importantes, porque ela que vai dar a cara da escola, qual é o
caminho que aquela escola estd tomando” (Coordenadora do Ensino Fundamental,

entrevista gravada).

Durante as reunides de planejamento foram debatidas formas e estratégias para
que a escola conseguisse atingir as metas estipuladas no IDESP. Muitos professores e a
propria equipe gestora mostrava preocupacao e receio de que a escola ndo conseguisse
superar os altos indices do ano anterior. A todo 0 momento os gestores afirmavam que a
escola precisava se ater aos pequenos detalhes que estava fazendo com que os alunos
errassem algumas questdes do SARESP.

Ao longo dos ATPC também as Unicas discussfes a respeito das avaliacdes em
larga escala ficaram por conta das estratégias para atingir as metas. Em um dos dias, por
exemplo, profissionais da Diretoria de Ensino (DE) de todas as areas se reuniram com
os professores em grupos (Ciéncias Bioldgicas, Letras e Cddigos, Humanas e Exatas) e
em salas diferentes. Cada profissional da DE desenvolveu uma atividade com o0s grupos
visando extrair dessas atividades conhecimentos e habilidades que constavam na matriz
do SARESP e elaborar uma maneira de desenvolvé-las com os alunos.

Notou-se em pelo menos cinco aulas de Matematica algum comentario sobre
avaliacGes em larga escala (apenas uma dessas vezes ndo foi especificamente sobre o
SARESP), principalmente quando os Cadernos do Aluno eram utilizados, pois o
professor justificava o uso desse material como uma forma de treinar para a avaliacdo
externa estadual. Em outros momentos, 0 SARESP foi citado em fungéo da aplicacdo de
simulados, utilizados pelo professor ou a Avaliagdo da Aprendizagem em Processo. N&o
se presenciou, porém, o professor explicar aos alunos a importancia das avaliacbes em
larga escala, apenas o estimulo a realiza-las da melhor maneira possivel.

Ja a professora de Lingua Portuguesa em diversas aulas comentou com os alunos
sobre 0 SARESP e o IDESP, principalmente ao expor sua preocupa¢do com os altos
indices que a escola deveria atingir.

A professora aplicou no primeiro semestre um simulado aos alunos preparado
por ela e por orientacdo da equipe gestora. Comentou que os simulados visavam a
preparacdo para o0 SARESP, assim como as aulas de leitura e de interpretacéo de texto,
pois o objetivo era de que os alunos melhorassem sua leitura e interpretacdo de textos,

visando o aumento de seu desempenho nessa avaliagdo em larga escala.
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A professora revelou ainda aos alunos sua preocupa¢do com as proximas metas
que a escola deveria atingir, pois estavam cada vez mais altas dado ao bom desempenho
dos alunos, mas que logo ficaria dificil atingi-las, e comentou ainda considerar injusto
algumas escolas receberem um bdnus mais alto, pois as metas dessas eram mais baixas
e, portanto, mais fécil de serem atingidas.

Em uma aula, repreendeu os alunos pelas baixas notas na redacdo da Avaliagédo
da Aprendizagem em Processo. A professora afirmou que estava decepcionada com a
turma pela falta de compromisso com que muitos alunos haviam elaborado a redacao.
Em seguida, entregou as redacgdes corrigidas e revelou o nimero de acertos nos outros
dois simulados. Ao verem as notas da redagéo, alguns alunos reclamaram que as notas
ndo estavam tdo baixas quanto a professora tinha alegado. Constataram que havia duas
notas 10, oito notas 9, onze notas 8, quatro notas 6, trés notas 4 e uma nota 3.

A professora se surpreendeu com o fato de os alunos terem se organizado para
fazer a tabulacdo das notas e explicou que as notas mais baixas fizeram com que a
média da sala baixasse e que esses alunos, junto com 0s que tiraram nota 6, poderiam
ter tido um desempenho muito melhor, baseada nas redac6es que eles realizavam para a
disciplina. Explicou que cada vez mais as exigéncias para aquela escola estava
aumentando, e que era necessario aumentar também a exigéncia dos alunos.

Mais uma vez ndo observamos nenhum comentario de professores no sentido de
contestar ou questionar as avaliacBes em larga escala e seus indices e mesmo as
estratégias que estavam sendo elaboradas para atingir as metas.

Ressalta-se aqui, ainda, o sentimento de injustica por parte da maioria dos
professores e da equipe gestora quanto ao sistema de bonificacdo, que, segundo os
professores, acaba privilegiando as escolas “ruins”, pois suas metas para os ano
seguintes sdo mais baixas e mais faceis de serem atingidas, ao contrario daquela unidade

escolar, que possuia as melhores notas do municipio, porém sem alcancar sua meta.

5.4.4. Discussao sobre o curriculo e curriculo oficial do estado de Sdo Paulo

Nesta unidade escolar, o tema curriculo também pouco foi debatido,
principalmente em seu sentido mais amplo, em relacdo a diretrizes, compreensédo e
importancia para a formacdo dos alunos. Durante o planejamento e nos ATPC muito se
falou sobre a necessidade de “seguir a risca” 0 Curriculo Oficial, sendo que era a partir

dele que era elaborado o SARESP. Sendo assim, para conseguir novamente atingir
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indices altos e suficientes para atingir as metas, a escola deveria se ater aos Cadernos
em todos os seus detalhes. O livro didatico e demais materiais didaticos que a escola
dispusesse poderiam e deveriam ser utilizados no sentido de “enriquecer” e
complementar o material do estado de S&o Paulo.

Na disciplina de Lingua Portuguesa, observou-se que a professora utilizou os
Cadernos do estado em quase todas as aulas que ndo era destinada a leitura (como
mencionamos anteriormente, em pelo menos duas aulas da semana os alunos deveriam
realizar a leitura de livros). Nas aulas em que utilizou um material diferente ou passou
algum texto na lousa, justificou aos alunos afirmando que o préprio Caderno do estado
pedia que o professor pesquisasse sobre determinado assunto em outro material: livro
didatico, minigramaticas, internet, dentre outros.

Na maioria das aulas, o professor de Matematica utilizou os livros didaticos para
passar 0 contetdo aos alunos, principalmente os exercicios. Em apenas trés aulas
utilizou os Cadernos do Aluno, do Curriculo Oficial, alegando aos alunos que era
necessario treinar para 0 SARESP. Em uma ocasido, por exemplo, apos ja ter definido
as notas dos alunos do 2° bimestre, o professor pediu para que os alunos levassem 0s
Cadernos, pois terminariam o semestre resolvendo os exercicios desse material. Quando
um aluno argumentou que ja haviam estudado todos aqueles conteddos com o livro
didatico, o professor respondeu que era necessario ver também aquele contetdo sob a
Otica dos autores da apostila.

Em outra ocasido, afirmou que era necessario usar o Caderno para treinar, ja que
as questdes do SARESP teriam questbes semelhantes e, que os livros didaticos nédo
possuiam. Observou-se, entdo, que o professor, ao utilizar os Cadernos do Curriculo
Oficial, tinha apenas o objetivo de trabalhar com os alunos especificamente para
preparé-los para o teste, para 0 SARESP, ja que a apresentacdo do conteldo e o0s
primeiros exercicios tinham como base o livro didatico.

Em outras aulas de Matematica, o professor ndo utilizou nenhum material
didatico da escola, apenas fazia atividades praticas com réguas ou instrumentos de
medidas que os préprios alunos confeccionavam, como o teodolito. Em duas aulas
observadas, ainda, utilizou recursos multimidias para mostrar alguns esquemas
animados sobre algebra e geometria.

Nas entrevistas, quando questionados sobre os materiais mais utilizados nas

salas de aula, todos os professores destacaram o uso dos Cadernos do Curriculo Oficial:
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“Como eu falei, eu acabo usando mais as apostilas e, em segundo plano, o livro
didatico. As escolas estaduais, atualmente, estdo bem equipadas, entdo eu ndo tenho
sentido falta de nenhum material. Claro que seria legal ter mais computadores, inclusive
na sala de aula mesmo, essas coisas” (Professor de Matematica, entrevista gravada).

“As apostilas, eu passo a explicacdo, uso os textos do livro e passo os exercicios
da apostila” (Professora de Ciéncias, entrevista gravada).

“Apostila, livros, revistas, jornais. Eu sinto falta de outras coisas, eu queria um
computador, com acesso a internet e uma lousa digital. Ja pensou que legal, o aluno faz
uma pergunta que ndo é da sua &rea, ai vocé vai 14, na hora, pesquisa com ele, tira
davida com ele. E o que as escolas particulares fazem. Aqui tem uma lousa digital, mas
¢ uma, tem que agendar, ndo ¢ sempre que da para agendar” (Professora de Lingua
Portuguesa observada, entrevista gravada).

“O que eu uso mais s3o as apostilas. No comeco eu sentia mais falta de
materiais, mas agora eu me adaptei” (Professora de Artes, entrevista gravada).

“Eu uso com os alunos a apostila, porque, como eu te falei, eu passo o contetido
quase integral da apostila, porque, se eu ndo usar, vai faltar 14 na frente, na hora do
SARESP. Eu ndo sinto falta de nenhum outro material, na minha escola tem tudo o que
eu preciso, ¢ bem equipada” (Professora de Geografia, entrevista gravada).

“Para essa escola € livro didatico e apostila. Sinto falta do material de geometria,
porque a escola ndo tem muito e os alunos ndo costumam trazer, tem essa questdo
cultural, o pessoal ndo traz material de casa” (Professor de Matematica observado,

entrevista gravada).

Ao longo da coleta de dados percebeu-se que os alunos da classe observada
receberam, além dos Cadernos do Aluno, os livros didaticos de todas as disciplinas. 1sso
possibilitou que os professores observados pudessem desenvolver um trabalho menos
restrito a um unico material, como os professores de Matematica e Lingua Portuguesa.
Os demais professores que ndo foram observados também declararam utilizar mais de
um material como referéncia. Porém, a maioria deles (com excec¢do do professor de
matematica observado) mencionaram utilizar os demais materiais didaticos como apoio

aos materiais do Curriculo Oficial, quando necessario.
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5.4.5. Planos de ensino

Durante o planejamento pouco foi comentado a respeito dos planos de ensino.
Apenas no ultimo dia de planejamento a coordenadora do Ensino Fundamental
comentou sobre a necessidade de trabalhar com os alunos as competéncias e habilidades
que os alunos estavam tendo mais dificuldade. A vice-diretora comentou que era
necessario continuar adequando o Curriculo as necessidades de cada sala e que nele
deveriam ser baseados os planos de ensino e, a medida do possivel, nos livros didaticos.

Em seguida, os professores se reuniram por area para iniciar a elaboracdo dos
planos de ensino. Assim como foram orientados, os materiais mais utilizados foram os
Cadernos do Curriculo Oficial do estado de Sao Paulo. Ao todo, apenas trés professores
(de um total de aproximadamente vinte) que estavam na sala utilizavam o livro didatico
para executar esta tarefa.

A maior parte dos ATPC foi destinada a elaboragdo dos planos de ensino, que
eram entregues a direcdo da escola por bimestre. Em todas as ocasifes a orientacdo da
equipe gestora foi pelo uso do Curriculo Oficial.

Em um dos ATPC, por exemplo, quando a coordenadora orientou os professores
a elaborarem os planos de ensino, pediu para que estes fossem baseados nos Cadernos

do estado, tendo em vista que esses materiais eram referéncia para o0 SARESP.

“Hoje vocés estdo mais livres para fazer os planos. A gente precisa se ater a
apostila, ok? Pelos menos nos conteudos, é importante mais tarde para as provinhas. Da
para ir vendo também no livro, se os assuntos baterem déa para usar” (Coordenadora do

Ensino Fundamental, caderno de campo, ATPC).

Alguns professores reclamaram que ainda ndo tinham recebido o Caderno da
SEE referente ao 22 bimestre e que fariam baseados no livro didatico. A coordenadora,
entdo, se prontificou a procurar na sala pedagdgica um exemplar de cada disciplina dos
Cadernos do Professor referente ao 22 bimestre do ano de 2012, que deveria ser
basicamente igual ao do ano de 2013. Pediu para que os livros didaticos fossem usados
apenas como forma de complementacdo, caso os professores quisessem utilizar algum
texto ou exercicios, mas pediu que os conteudos fossem baseados integralmente na

apostila.
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No segundo semestre alguns professores reclamaram de terem que elaborar os
planos de ensino por bimestre.

“Eu ndo posso ja fazer do 3° e do 4° bimestre? Porque parece que a gente ndo

para de fazer isso” (Professor de Matematica, caderno de campo, ATPC).

A coordenadora respondeu que no passado era dessa maneira que a escola
procedia, em um dia os professores elaboravam os planos de todos os bimestres, mas
que os planos eram “mera burocracia”, porque ninguém seguia. Entdo, foi resolvido que
seria elaborado pelos professores por bimestre, porque, caso houvesse uma mudanga de
planos ou atraso nos contelidos, todo o plano nao seria perdido.

“Se vocé atrasar um conteudo, por exemplo, ¢ der no bimestre seguinte, ai é s6
fazer o plano do novo bimestre com aquele mesmo contetido que apareceu no anterior.
Fica mais real desse jeito, porque nem tudo gque a gente planeja para o ano inteiro da

certo” (Coordenadora do Ensino Fundamental, caderno de campo, ATPC).

Um professor concordou com a coordenadora, afirmando que era preciso ver o
andamento de um bimestre para poder planejar o outro.

Nas entrevistas ainda questionou-se 0s professores a respeito de como
planejavam suas aulas e qual material utilizavam para a elaboragdo dos planos de
ensino. Todos responderam se basear no Curriculo Oficial, confirmando as observagdes

do planejamento e do ATPC.

“Eu fago um plano semanal, devido a minha carga horaria. E acompanho o
material que a escola adota” (Professor de Matematica observado, entrevista gravada).

“Eu me baseio em cima da proposta curricular, eu vejo na proposta o que tem, eu
nunca deixo de trabalhar o caderninho, eu valorizo, eu sou uma pessoa que valoriza o
meu caderninho de Geografia. E eu coloco para vocé, se eu néo tivesse trabalhado a
apostilinha 4, que caiu imigracdo agora no SARESP, todos os mapinhas cairam. Entéo,
na realidade, a minha aula, normalmente, é planejada na proposta, primeiro eu olho o
contetdo, o que tem no livro eu trabalho, eu valorizo muito o livro didatico, eu uso

mesmo, e trabalho a apostila” (Professora de Geografia, entrevista gravada).
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“Eu parto do curriculo, no caso as apostilas de artes” (Professora de Artes,
entrevista gravada).

“Primeiro eu sigo o plano de ensino que nds fazemos com o grupo todo, depois
eu sigo pelas necessidades dos alunos que a gente vai vendo ao longo do ano todo,
porque sao salas heterogéneas, porque tem coisa que da certo para um grupo de alunos.
Também seguimos a apostila, porque todas as provas externas seguem aquele contetdo.
O livro didatico € um livro de apoio” (Professora de Lingua Portuguesa observada,
entrevista gravada).

“Baseado na apostila, o conteido eu sigo, mas eu ndo uso o que tem de
explicagdo, eu procuro mais do livro didatico e textos da internet. Normalmente eu néo
sinto falta de nenhum material” (Professora de Ciéncias, entrevista gravada).

“Olha, eu planejo, hoje, com base nas apostilas, porque ¢ o mais cobrado, mas eu
uso também o livro, que eu prefiro do que a apostila. Outra coisa que eu gosto de
observar € 0 andamento das salas, porque as salas sdo bem heterogéneas e, as vezes, um
material que d& muito certo em uma, acaba ndo sendo muito bem vindo em outra, entéo,
eu vou pelo caminhar da sala, se tiver uma que caminhar melhor com o livro, entéo, eu
uso mais o livro e um pouco menos a apostila” (Professor de Matematica, entrevista
gravada).

“A gente orienta da maneira como € passado para a gente pela Diretoria de
Ensino, de focar nas apostilas do estado e tentar articular com o livro didatico”

(Coordenadora do Ensino Fundamental, entrevista gravada).

Percebeu-se, tanto pelas falas dos professores e gestores como pelas observagdes
que os professores, na maioria das vezes, seguem todas as recomendacdes da equipe
gestora a respeito dos materiais utilizados em sala de aula. Mesmo com a recomendagéo
de tentar adequar os planos de ensino e as aulas as caracteristicas da classe, isso deveria
ser feito sempre tendo como base o Curriculo Oficial, mesma que a sala ndo se adapte a
ele e que existam outros materiais disponiveis. Mesmo o professor de Matematica
observado, que pouco utilizou os Cadernos do estado ao longo de suas aulas, afirmou

neles se basear para elaborar seus planos de ensino.
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5.4.6. Orientacdo e debate acerca das avaliacOes em larga escala

As reunides de planejamento foram quase que exclusivamente dedicadas a
exposicdo e ao debate sobre os dados das avaliacdes em larga escala e dos indices de
desempenho, principalmente SARESP e IDESP.

O primeiro dia de planejamento, por exemplo, foi todo dedicado & analise dos
dados referente aos resultados do IDEB e IDESP da escola. Os professores foram
parabenizados pela equipe gestora por seu empenho no ano de 2012 e pelos bons
resultados que a escola conquistou nas avaliagdes em larga escala. A coordenadora do
Ensino Fundamental reconheceu que, dados aos altos indices da escola, a cada ano
ficava mais dificil atingir os indices.

Como citado anteriormente, as equipes docente e gestora se dedicaram a pensar
em alternativas para que a escola conseguisse atingir suas (altas) metas para o0 ano de
2013, atentando para os minimos detalhes. Nesse momento, os professores de Lingua
Portuguesa foram orientados a destinar parte de suas aulas a leitura e que todos 0s
professores trabalhassem mais com leitura e interpretagéo de graficos e tabelas.

Nos ATPC ndo foi observado a exposicdo de dados das avaliacbes em larga
escala, dos indices de desempenho ou mesmo o debate entre professores sobre eles. O
que foi observado sera descrito mais adiante se relaciona a orientacdo para a elaboragéo
de simulados, utilizando como base o Curriculo Oficial.

O professor de Matematica pouco mencionou as avaliagdes em larga escala para
os alunos. Apenas comentava sobre 0 SARESP nos momentos em que solicitava para
que os alunos levassem o Caderno do Aluno ao invés do livro didatico na aula seguinte,
pois justificava que os alunos precisavam ter contato com a matéria a partir do Curriculo
Oficial também, pois era daquela maneira que seriam cobrados na avaliacdo externa
estadual.

A professora de Lingua Portuguesa também pouco comentou com os alunos
sobre os objetivos ou a importancia do SARESP, apenas na ocasido em que aplicou um
simulado, elaborado por ela prépria, ou nos momentos em que entregava aos alunos a
correcdo da Avaliacdo Diagnostica e da Avaliacdo da Aprendizagem em Processo. A

professora revelou aos alunos sua preocupacdo com as proximas metas que a escola
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deveria atingir, pois estavam cada vez mais altas dado ao bom desempenho dos anos
anteriores, mas que logo ficaria dificil atingi-las.

Durante as entrevistas os professores foram questionados se costumam conversar
com os alunos sobre a importancia das avaliagdes em larga escala e se 0s incentivam a
realizd-la. As respostas indicaram no sentido contrario do que observamos nas

disciplinas:

“Claro que sim, porque eles acabam sabendo como 0s outros 6rgaos aplicam
provas, porque sdo provas parecidas com outros vestibulares, concursos. Entdo é bom
para ficarem sabendo o como ¢é, tomar contato com essas questdes” (Professor de
Matematica observado, entrevista gravada).

“Sim, eu valorizo, porque eu percebi que uma crianca que é avaliada, que estuda
no estado, que tem o habito de participar das olimpiadas, OBA, SARESP, ele ndo falta,
ele tem um curriculo melhor. Eu comento muito isso com os alunos” (Professora de
Geografia, entrevista gravada).

“Falo, eu estimulo. O que eu acho importante eu tento por para eles, porque
essas avaliagdes comecam dentro da escola e se estendem pelo resto da vida”
(Professora de Artes, entrevista gravada).

“Nao, sinceramente ndo penso muito nisso” (Professor de Historia, entrevista
gravada).

“Sim, a todo momento, porque no dia da prova eles j& vem com uma certa
ansiedade, entdo eu ja trabalho com eles para néo ter essa ansiedade, explico o que pode
acontecer o que pode cair, pode acontecer isso, aquilo outro. Entéo, eu trabalho com
eles este lado. Eu falo que é importante, até porque a escola pede muito para que 0s
professores trabalhem, expliguem a importancia. Eu acho que é importante porque hoje
tem o ENEM, que vai levar eles para as faculdades publicas, que tém as mesmas
habilidades e competéncias, e o ENEM ¢ uma avaliag¢do externa” (Professora de Lingua

Portuguesa observada, entrevista gravada).

Pergunta semelhante foi feita a coordenadora do Ensino Fundamental, sendo
questionada se a equipe gestora costuma orientar os professores sobre a importancia das

avaliacOes em larga escala. A resposta foi o sentido afirmativo.
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“Sim, oriento por causa disso, os professores e alunos tem que fazer seu trabalho
com responsabilidade, na verdade, nds todos temos, porque isso vai ser a nossa cara”

(Coordenadora do Ensino Fundamental, entrevista gravada).

Os alunos, portanto, além de serem treinados para estas avaliagdes, foram
constantemente incentivados a realizd-las por seus professores, com excecdo do
professor de Historia. Todavia, nenhum entrevistado afirmou que explica aos alunos os
objetivos oficiais das avaliacdes externas da maneira como séo publicados pela SEE ou
pelo MEC, no caso do SARESP e da Prova Brasil, respectivamente. A maior parte dos
professores reiterou a necessidade de os alunos se acostumarem a realizar essas
avaliacBes, mas nada comentaram a respeito de ser uma politica que pode auxiliar o
poder publico no sentido da tomada de decisdes.

Os professores foram questionados se consideravam as avaliacbes em larga
escala coerentes com o aprendizado dos alunos verificado no cotidiano escolar, a

maioria respondeu no sentido negativo, porém de maneira hesitante:

“Eu acho que depende muito, porque aquele aluno que realmente aprende, ele
vai conseguir ir bem em qualquer prova e era para o contrario ser verdadeiro, o aluno
gue ndo aprende em sala de aula ndo deveria conseguir ir bem na prova externa, mas
ndo € isso que estd acontecendo, porque mesmo o aluno que ndo aprende muito esta
conseguindo responder a questdo certa do SARESP, porque ela se repete muito nas
apostilas, naquelas matrizes que trazem questdes iguais e que a gente é orientado para
usar na hora de fazer os simuladinhos. Entdo tem muita vezes que a gente vé uma escola
bem colocada, que atingiu indice, mas a gente ndo acha que o aluno esta aprendendo”
(Professor de Matematica, entrevista gravada).

“Eu acho que, as vezes, pode ndo expressar, porque conhecimento ¢ uma coisa
relativa, as vezes vocé pega um ponto especifico que o aluno ndo sabe, mas ndo é que
ele ndo sabe nada, eu acho que ndo ¢ muito bom por causa disso” (Professora de
Ciéncias, entrevista gravada).

“Eu acredito que na maioria eles mostram o que sabem, mas tem uma minoria
que eu percebo que faz com menos seriedade. Isso ja aconteceu comigo, tem a distragédo

dos alunos” (Professora de Lingua Portuguesa observada, entrevista gravada).
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“Nao, porque s2o s6 nimeros o que eles medem, o que eles querem. A qualidade
da educagdo é muito mais que numeros, os numeros sdo muito frios” (Professor de
Histdria, entrevista gravada).

“E dificil falar isso, porque eu noto que tem salas que realmente dé a devolutiva,
mas tém alunos saindo sem aprender. Eu ndo vou tapar o sol com a peneira, tem aluno

que ndo esta aprendendo” (Professora de Geografia, entrevista gravada).

Apesar de os professores apresentarem duvidas a respeito da coeréncia dos
resultados das avaliagfes em larga escala com o desempenho apresentado em sala de
aula, os professores seguiram suas rotinas de trabalho baseados no SARESP, seguindo o
Curriculo Oficial, aplicando simulados, estimulando e orientando os alunos quanto a
realizacéo da prova.

Professores e gestores também foram questionados se o IDESP ou o IDEB sédo
capazes de refletir a qualidade da escola, a maioria também respondeu no sentido

negativo:

“Eu acho que ndo, eu penso que ndo, porque nos temos alunos que sdo muito
bons, principalmente aqueles alunos que se identificam com determinados conteudos, e
nem sempre o contetido avaliado ¢ o conteido que valoriza o aluno” (Professor de
Matematica observado, entrevista gravada).

“Eu ndo sei se ele reflete, mas ele percebe o que acontece, porque na lei 9394, o
aluno tem que entrar e ficar. N&o é obrigacéo da escola? Se ele nédo esta ficando, alguma
coisa errada tem. Eu percebo rapidinho quem esta camuflando os nimeros. Dessa escola
aqui é capaz” (Professora de Geografia, entrevista gravada).

“Eu acho que ndo, porque tem tanta coisa que o SARESP ndo pega, porque a
escola esta atingindo as metas, mas eu acho que a qualidade esta caindo” (Professora de
Artes, entrevista gravada).

“As vezes dados tentam ser precisos, mas sdo o contrario. A gente sabe que tem
casos de escolas que boicotam o SARESP e sdo boas. NUmeros sdo muito frios para
dizer sobre a qualidade da escola. Eu acho que nédo condiz. Em relacdo a essa escola é
dificil dizer pela minha pouca experiéncia aqui” (Professor de Historia, entrevista
gravada).

“Aqui eu acredito que sim, mas como ha tanta corrup¢do no mundo, ndo sei se

saem resultados corretos. As mas linguas dizem que ndo, mas nés ndo temos provas.
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Aqui eu acredito que sim” (Professora de Lingua Portuguesa observada, entrevista
gravada).
“Eu acho que ele ndo ¢ perfeito, mas eu acho que ele sinaliza bem sim”

(Coordenadora do Ensino Fundamental, entrevista gravada).

Para finalizar, os professores foram questionados se recebiam algum tipo de
orientacdo da equipe gestora sobre os conteudos que devem ser trabalhados em sala de

aula:

“Faz tempo que ndo, mas eu ja recebi sim, principalmente para trabalhar mais os
exercicios da apostila e ficar atento para aquelas matrizes” (Professor de Matematica,
entrevista gravada).

“Eles fazem isso nos ATPCs, sempre procurando orientar o professor, ndo para
sO trabalhar provas externas, mas para ficar de olho. Ndo que o professor viva ou
trabalhe s6 para isso, sempre em ATPCs, em conjunto. Isso acontece mais quando estdo
lendo os indices de IDESP, mas ndo ¢ a todo o momento” (Professora de Lingua
Portuguesa observada, entrevista gravada).

“Nao, eu tive liberdade para trabalhar, eu é que sempre fiz questdo de mostrar
minhas avaliagdes” (Professor de Historia, entrevista gravada).

“J4, me pediram para usar o caderninho, porque eu ndo usava” (Professora de
Artes, entrevista gravada).

“Sim, ja recebi sim. Por exemplo, eu trabalho estudo dirigido, trabalho para
caramba, porque na minha crenca de aprendizagem, é impossivel alguém aprender sem
se exercitar, eu ndo confio muito naquele professor que fala 50 minutos sem parar. Eu
confio naquela explicacdo bésica e exercicios, topicos e exercicios, porque eu estou
cobrando a autonomia deles, eu quero que eles leiam, que questionem comigo, eu quero
que eles falem comigo. Um dia, eu substitui uma professora de Historia e os alunos
reclamaram que eu ndo passava o resuminho dela na lousa, eu mandava eles fazerem o
resuminho, ai os alunos comecaram a reclamar e eu fui chamada pela dire¢do. Eu
expliquei que se tiver que ler com eles, ajudar eles a entender, mas eu uso o que esta
escrito no livro. Por que eu vou passar um resumo do que esta no livro? Eles é que tém
que passar para mim. Entdo, ela me questionou, mas depois ela entendeu. Entdo, eu ja

fui sim, colega, vocé ndo queira saber” (Professora de Geografia, entrevista gravada).
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“Nido, nos nio tivemos essa interferéncia, nds temos a liberdade de escolher o
contetido para o aluno naquele momento. Principalmente Matematica é muito facil fazer
isso, porque vocé trabalha de forma sequencial. Entdo, a gente nunca teve essa
interferéncia, muito menos essa exigéncia. Eu acho que nossa equipe de Matematica
conversa bastante sobre essas exigéncias e muitas vezes resgatando a questdo do

simulado que ja faz essa preparagdo” (Professor de Matematica, entrevista gravada).

Constatou-se que a maioria dos professores vé com desconfianca as avaliacfes
em larga escala e os indices de desenvolvimento do ensino e, a maioria também ja foi
orientada a mudar seus conteudos ou metodologias visando essas avaliaces, mas apesar
disso, em nenhum momento nessa unidade escolar se observou o guestionamento de
algum professor sobre esses dois elementos. Inclusive, os professores chegaram a
afirmar que conversam com os alunos sobre a importancia dessas avaliacbes, mesmo
que ndo se tenha visto esse momento nas disciplinas de Lingua Portuguesa e

Matematica.

5.4.7. Procedimentos adotados pelos professores e gestores com relacéo as avaliacbes

emlarga escala

Como ja foi comentado brevemente anteriormente, durante as reunides de
planejamento, a equipe gestora da escola tentou buscar junto ao corpo docente
estratégias para que a escola conseguisse atingir novamente os indices do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio.

O coordenador do Ensino Médio afirmou que para isso era necessario, agora,
buscar os pequenos pontos de falhas dos alunos nessas avaliagOes para poder trabalhar
sobre eles. Para ele, era necessario trabalhar mais a leitura e a interpretacdo de texto dos
alunos, para que eles deixassem de errar devido a dificuldades desta natureza. A
coordenadora do Ensino Fundamental, entdo, revelou que ja estava desenvolvendo um
trabalho nesse sentido com as turmas de 9° ano, com duas aulas de Lingua Portuguesa
na semana sendo dedicadas exclusivamente a leitura.

O coordenador ainda criticou o sistema de bonificacdo que, segundo ele,
privilegia as escolas com os indices mais baixos, pois qualquer “melhora insignificante
j& resulta na meta”. Alguns professores concordaram, alegando que o boénus dos

professores de certa escola com a metade do seu IDESP foi muito maior.
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Durante os ATPC muito se ressaltou sobre a necessidade de elaborar os planos
de ensino com base no Curriculo Oficial, como ja dissemos, e também os simulados. Na

fala da coordenadora do Ensino Fundamental:

“Vamos montar questdes baseadas nesse material que o estado entrega, porque a
gente sabe que ¢ isso que é cobrado” (Coordenadora do Ensino Fundamental, caderno
de campo, ATPC).

Em outro momento afirmou:

“Eu sei que a gente faz um trabalho de preparo ao longo do ano inteiro para o
SARESP, mas agora tem que ser em cima dessas provinhas mesmo, do jeitinho que eles
cobram nas questdes” (Coordenadora do Ensino Fundamental, caderno de campo,
ATPC).

A professora de Lingua Portuguesa comentou que Sempre prepara suas
avaliacdes pensando nas avaliagcdes externas, mesmo que ndo tenha a “cara de um
simulado”, quase todos os exercicios eram inspirados na apostila e traziam consigo
sempre as habilidades e competéncias exigidas dos alunos pelo SARESP para que ela
conseguisse identificar quais eram as maiores dificuldades para trabalhar no sentido de
sana-las.

A coordenadora elogiou a atitude da professora e pediu para que 0s outros
tivessem atitudes semelhantes, principalmente no segundo semestre, que, segundo ela,
seria muito corrido em funcdo das avaliagcOes externas e dos projetos que a escola
participaria. Pediu também agilidade aos professores, ja que a intencdo era incluir os
resultados do desempenho dos alunos no simulado nas notas para fechar o 2° bimestre.

Em outro ATPC, quando a coordenadora do Ensino Fundamental pediu para que
os professores corrigissem o0s simulados aplicados na semana anterior, alguns

professores reclamaram do excesso de trabalho, como na fala a seguir:

“Desse jeito nés vamos ter que levar muito trabalho para casa, porque a gente
ndo vai conseguir fechar todas as notas sem essas ter essas provas corrigidas” (Professor

de Matemética, caderno de campo, ATPC).
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Em outro momento, em um ATPC, o coordenador do Ensino Médio pediu para
que os professores ndo agendassem avaliacOes para aquela semana ou a préxima, pois
aplicaria um simulado do SARESP e da Prova Brasil. Essa situacdo ndo agradou a
alguns professores, que reclamaram da falta de organizacdo da escola por nao definir
uma data, modificando o planejamento de suas aulas para as préximas duas semanas.

Como j& citado anteriormente, nos ATPC também se observou a orientagdo as
professores de Lingua Portuguesa para continuarem destinando duas de suas aulas a
leitura e interpretacdo de textos. Os professores, inclusive, foram fiscalizados pela
equipe gestora para garantir que cumprissem a recomendacéo.

Uma professora de Lingua Portuguesa explicou que havia adotado a prética

recomendada. A coordenadora respondeu:

“Eu assisti uma aula sua e gostei muito da estratégia. Eu acho que seus alunos
vao fazer uma boa prova do SARESP para a escola continuar bem conceituada”

(Professora de Lingua Portuguesa observada, caderno de campo, ATPC).

A coordenadora redigiu um relatorio sobre a estratégia desta professora e foi
perguntado aos demais presentes como era o andamento de suas disciplinas, também
registrando tudo em uma espécie de formulario. Perguntou e anotou também todos 0s
horarios em que os professores levariam os alunos na sala de leitura para,
eventualmente, observar a aula e afirmou que a escola disponibilizava todos 0s recursos
para que um bom trabalho pudesse ser desenvolvido, restava, entdo, aos professores se
planejar para fazer bom uso deles.

A vice-diretora da escola comentou que perguntou a diretora da escola melhor

colocada no IDESP do municipio:

“Qual ¢ a estratégia para conseguir numeros tdo altos?” (Vice-diretora, caderno

de campo, ATPC).

A resposta foi “planejamento, disciplina e resultados”. A vice, entdo, comentou

que para a escola falta apenas os resultados:

“Agora a gente tem que comecar uma correria pelos resultados, porque

planejamento ¢ disciplina a gente ja tem.” (Vice-diretora, caderno de campo, ATPC)
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No decorrer das observacdes das aulas de Matematica, o professor citou o
SARESP poucas vezes, sempre no sentido de afirmar que os alunos precisavam
aprender algumas questbes da apostila para se acostumarem com o perfil dessa
avaliacdo externa.

Observou-se ainda a aplicagéo e correcédo de dois simulados, um deles elaborado
pelo professor e outro pela coordenacdo. Em determinado momento de uma aula, o
professor afirmou que a coordenacao da escola foi quem determinou a aplicacdo desses
simulados.

No ultimo simulado, no final do segundo semestre, percebeu-se cansaco por
parte dos alunos. Uma aluna comentou que ndo aguentava mais fazer simulados. Em

suas palavras:

“Nao aguento mais fazer essas provas de fora da escola, porque ndo € a prova
normal do professor” (Aluno, caderno de campo, observagdo da disciplina de

Matematica).

Uma aluna afirmou:

“Daqui a pouco a gente vai ter que fazer simulado preparatorio para outros

simulados” (Aluna, caderno de campo, observacdo da disciplina de Matematica).

Um aluno respondeu:

“Deixa de ser inocente, a gente j& faz isso” (Aluno, caderno de campo,

observacao da disciplina de Matematica).

O professor respondeu que eles ndo estavam tao errados, mas afirmou que “essas
coisas vinham de cima”, por ordens da coordenacgao que, por sua vez, recebia orientagéo
da Diretoria de Ensino. O professor explicou também que aquela escola sempre teve
destaque nessas provas e que era dever de todos manté-la no mesmo patamar.

Constatou-se por meio das observagdes que o professor fez uso das notas dos

simulados dos alunos para a composicao de suas notas bimestrais.
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Foi observado na disciplina de Lingua Portuguesa que a professora aplicou no
primeiro semestre um simulado aos alunos preparado por ela e por orientagdo da equipe
gestora. Comentou que os simulados visavam a preparacdo para o SARESP. A
professora revelou aos alunos sua preocupacdo com as proximas metas que a escola
deveria atingir, pois estava cada vez mais altas, dado ao bom desempenho dos alunos,
mas que logo ficaria dificil atingi-las. Comentou ainda considerar injusto algumas
escolas receberem um bdnus mais alto, pois as metas dessas eram mais baixas e,
portanto, mais facil de serem atingidas.

Verificou-se, em meados do segundo semestre que 0 excesso de simulados das
avaliagdes em larga escala prejudicou o desenvolvimento de outras atividades da turma,
como o projeto sobre o Meio Ambiente, o qual os alunos reclamaram por ndo terem
tempo para se dedicar em horario de aula (pois tinham que fazer a Avaliacdo
Diagndstica e a Avaliacdo da Aprendizagem em Processo, sendo que esta Ultima
também contava com uma redacdo). Em determinada aula a professora também
reclamou que devido a tantas avaliacGes (e ao préprio projeto do Meio Ambiente), a
sala estava atrasada quanto ao contetdo da disciplina.

Em outra aula a professora se mostrou desorientada quanto as avaliagcdes que
haviam sido aplicadas aos alunos. Quando uma aluna comentou que deveriam prestar
atencdo nas datas do SARESP e da Prova Brasil para ndo coincidir com a data da
viagem de formatura que pretendiam fazer, a professora alegou que a Prova Brasil ja
havia sido realizado. A aluna, entdo, explicou que eles haviam realizado um simulado
do SAEB, mas ndo a avaliacdo oficial. A professora riu do fato de estar desorientada
sobre essas avaliagcdes. Reclamou do excesso de provas que os alunos eram obrigados a
realizar, contando com os simulados preparados pela escola, com os “vindos de cima” e
as avaliagdes externas oficiais. Afirmou que “os professores perdem muito tempo com
essas avaliagdes” e que “cada vez tem mais trabalho porque tem que corrigir” tantos
testes e provas.

Assim como o professor de Matemaética, a professora seguiu as recomendacdes
da equipe gestora e utilizou as notas dos simulados para a composi¢do do conceito
bimestral dos alunos.

Durante as entrevistas os professores foram questionados se realizam algum tipo
de preparacdo com os alunos para as avaliagdes em larga escala. A maioria dos

professores respondeu no sentido afirmativo.
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“Na Matematica ndo tem como fugir muito disso, porque cai em todas essas
provas que vem de fora, entdo a cobranga cai mais em cima dos professores de
Matematica e também de Portugués. Eu tento seguir a apostila e pegar no pé para todo
mundo fazer os exercicios da apostila, porque varias vezes cai exercicios iguais no
SARESP” (Professor de Matematica, entrevista gravada).

“Sim, eu fiz revisdo de conteudo antes, s6 que esse ano ndo caiu Ciéncias, mas
normalmente eu fago” (Professora de Ciéncias, entrevista gravada).

“Eu preparo eles a todo o tempo, eu acredito que eles tenham tido uns quatro
simulados com questdes que cobravam as mesmas habilidades e competéncias das
provas externas, SARESP e Prova Brasil. Fui eu mesma quem preparou, depois eu
trazia os resultados para a sala de aula e queria saber o porque, para eles verem qual eles
erraram, ter uma devolutiva” (Professora de Lingua Portuguesa observada, entrevista
gravada).

“Nao, ndo muito especifico, mas como eu uso as apostilas, entdo, eu acho que
iSO ja acaba sendo uma preparagdo” (Professor de Historia, entrevista gravada).

“Sim, tém simulado de todas as disciplinas” (Professora de Artes, entrevista
gravada).

“Aqui € assim, nem sei se eu posso falar isso aqui, mas aqui ¢ assim. Por
exemplo, eu tenho todas as matrizes do SARESP, como é que eu sei 0 que vai cair?
Através das matrizes de Geografia” (Professora de Geografia, entrevista gravada).

“Sim, sim, aqui a gente faz. Como as nossas avaliagdes sd@o mais dissertativas
durante o ano e as avaliagOes externas trabalham mais com mdaltipla escolha, entdo nem
sempre eles tém o contato com esse sistema. Entdo, a gente procura quando a gente esta
préximo das avaliacbes fazer um treinamento mesmo, de leitura, de interpretacéo,
depois a gente faz a corre¢do das provas, e procura aproveitar isso como forma de
mensurar 0 conhecimento do aluno e também uma avaliacdo que valha
quantitativamente, para vocé poder registrar no seu diario” (Professor de Matematica

observado, entrevista gravada).

Pergunta semelhante foi feita a coordenadora do Ensino Fundamental, sendo
questionada se a equipe gestora costuma orientar os professores a preparar os alunos

para as avaliacBes em larga escala. A resposta também foi afirmativa:
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“Sim, muito. NOs trabalhamos muito com os materiais do curriculo do estado de
Sdo Paulo, com as matrizes curriculares e com a proposta pedagdgica que vem do

estado” (Coordenadora do Ensino Fundamental, entrevista gravada).

Professores e gestores também foram questionados se costumam trabalhar com
resultados das avaliagcbes em larga escala ou dos simulados. A maioria respondeu

afirmativamente:

“O resultados dessas avaliagdes de fora s6 chegam no ano seguinte, entdo ¢
dificil vocé trabalhar com os mesmo alunos que fizeram a avaliacdo. O que eu tento
fazer é ver mais ou menos as deficiéncias gerais, que quase sempre aparece nessas
avaliacOes, sabe deficiéncias de competéncias e habilidades, e ai eu trabalho com as
préximas turmas mais nessas deficiéncias, mais porque as turmas dos anos anteriores
tiveram, porque ndo da para saber certinho se eles tém ou nédo, sé quando chegarem os
resultados oficiais deles, mas ai ¢ n ano seguinte” (Professor de Matematica, entrevista
gravada).

“Como eu falei, eu trabalho sempre com os resultados e o legal é que na hora
que eu trabalho e a devolutiva € muito gostosa, porque eles ficam felizes com as
questBes que acertaram. A empolgacdo deles de acertar e querer saber o porqué
erraram” (Professora de Lingua Portuguesa observada, entrevista gravada).

“Eu sempre tento voltar, explicar o que eu vi que eles ndo conseguiram”
(Professora de Artes, entrevista gravada).

“Eu trabalho muito com as competéncias e habilidades que eu vejo que
normalmente eles tém mais dificuldade no dia-a-dia, porque o resultados dessas
provinhas ndo saem na hora, mas quando eu percebo que é de aprendizagem, porque se
eu percebo que ele ficou na brincadeira...” (Professora de Geografia, entrevista
gravada).

“Claro, tranquilo, sendo no tem sentido” (Professor de Matematica observado,
entrevista gravada).

“Sim, sempre, porque tem que trabalhar para o préprio aluno perceber onde ele
tem mais dificuldade e porque o professor tem que ajudar ele a recuperar isso, ndo pode
s6 dar a prova e pronto acabou, tem que trabalhar com os resultados delas sim”

(Coordenadora do Ensino Fundamental, entrevista gravada).
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Foi perguntado aos professores os resultados dos simulados aplicados na escola
séo utilizados para a composicao de sua nota bimestral e responderam de acordo com o

observado, ou seja, que eram utilizados para compor a nota do aluno no bimestre.

“Sim, é uma forma de incentivo, senido eles ndo tém essa maturidade, de fazer
pelo aprendizado, se ndo vier acompanhado do prémio é dificil convencer a fazer”
(Professor de Matematica observado, entrevista gravada).

“Um uso sim. Vamos supor que tira uma nota 5, ai eu pego a nota do simulado e
somo coma nota dele” (Professora de Geografia, entrevista gravada).

“Néo deu tempo de usar, normalmente eu uso, mas quando a gente foi orientado
a preparar os simulados, ja estava quase na hora de fechar as médias, entdo ndo deu
tempo. Eu acho que ha uma certa ineficiéncia nisso, porque eles ddo o simulado muito
perto de entregar as notas” (Professora de Artes, entrevista gravada).

“Nesse bimestre eu nem tive acesso, no outro eu cheguei a usar” (Professor de
Histdria, entrevista gravada).

“Eu uso, porque eu ndo vejo porque ndo. Os alunos fazem, ¢ ali que ele prova a
competéncia dele, e ¢ para nada? Eu vejo sentido usar” (Professora de Lingua

Portuguesa observada, entrevista gravada).

5.4.8. Organizacdo do trabalho pedagdgico e escolar.

Por meio da coleta de dados, se notou que em boa parte das reunides coletivas da
escola o tema mais tratado foi SARESP. Mais uma vez, aqui, outras avaliagdes em larga
escala ficaram em segundo plano. As tabelas 4 e 5 mostram 0s temas mais discutidos

nas duas reunides coletivas observadas, planejamento e ATPC, respectivamente:
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Quadro 4 - Temas observados nas reunides de plangjamento

Data Temas abordados

- Exposicédo dos dados da escola referentes
ao IDEB e IDESP do ano de 2012;

30 de julho - Competéncias e habilidades do IDESP
mais defasadas;

- Palestra com o professor Fernando José
Almeida.

- Motivagao quanto ao SARESP;

31 de julho - Elaboragé&o dos planos de ensino;

- Apresentacdo dos projetos destinados ao
Ensino Médio.

Quadro 5 - Temas centrais dos ATPCs e sua recorréncia na escola B

Temas centrais Recorréncia
Elaboracédo dos planos de ensino 5
Elaboracédo/correcdo de simulados 4
Desempenho da escola em avaliagdes em 1
larga escala
Competéncias e  habilidades  das 1
disciplinas
Correcdo de provas, preparacdo de aulas, 5
preenchimento de diarios, fechamento de
notas
Projeto Meio Ambiente 1
Adversidades 1
Reunido de pais 2

Na tabela 4 se observa que a maior parte do planejamento foi destinada a
exposicao de dados relacionados ao SARESP e ao IDESP, além de debates acerca das
estratégias para que a escola continuasse a atingir as metas para ela estipuladas.

No quadro 5 pode-se notar que 4 reunides foram destinadas a elaboracéo e
correcdo de simulados, além de outras 5 voltadas para a elaboragdo dos planos de
ensino, que, embora ndo aparente ter relacbes com as avaliagbes em larga escala,
tiveram como objetivo central o planejamento das aulas baseados no Curriculo Oficial,
visando o SARESP e, consequentemente o IDESP.

Nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica constatou-se que a
organizagdo do trabalho escolar teve influencia na organizacdo do trabalho em sala de
aula, principalmente na dltima disciplina, onde a professora, por determinacdo da equipe

gestora, destinou duas de suas aulas a leitura e producdo de textos. Em um dos
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momentos da observacdo em sala de aula, os alunos e a prépria docente reclamaram
dessa organizagdo. Ambos afirmavam que preferiam a leitura de livros da maneira como
acontecia no ano anterior, em casa.

Quando questionados se as avaliacdes em larga escala de alguma maneira tém
influencia sobre a organizacao de seu trabalho, a maioria dos professores respondeu que

sim:

“Eu gostaria muito de falar que ndo, mas ndo tem como. A gente € cobrado, é
exigido, nos ATPCs toda hora se fala, e faz plano em cima das propostas do estado,
entdo influencia. Se ndo fosse essas provas eu ia trabalhar com mais calma, sem aquela
ansiedade” (Professor de Matematica, entrevista gravada).

“Do meu trabalho ndo, mas influencia para outras disciplinas. Quando cai
Ciéncias no SARESP, ai influencia. Aqui, eles veem bastante quais competéncias e
habilidades ficaram mais deficientes para o professor voltar a trabalhar, entdo acaba
influenciando” (Professora de Ciéncias, entrevista gravada).

“Eu me baseio um pouco sim, algumas coisas ndo mudariam, como a forma de
trabalhar. Literatura no 1° ano, por exemplo, essas avaliagdes vdo me cobrar trabalhar
com Fernando Pessoa, quando eu comecei a lecionar eu ia ensinar isso, e eu acredito, eu
ensinaria no 3° ano, mas 0 meu caderninho traz no 1° ano, agora eu percebo que esta
diferente, e eles vdo cobrar. Uma das coisas que eu percebi foi isso” (Professora de
Lingua Portuguesa observada, entrevista gravada).

“Eu creio que sim, porque eu ndo usava as apostilas e fui obrigada a utilizar,
entdo se ndo tivesse avaliagdo, ndo teria as apostilas e eu faria um trabalho diferente”
(Professora de Artes, entrevista gravada).

“Eu acho que ela serve para direcionar, sendo nos fariamos diferente, ela da o
foco. Por exemplo, as propostas encaminham a gente como trabalhar, o conteudo que
trabalhar, porque, sendo, a gente ia trabalhar o que a gente acha que tem que trabalhar,
como era antigamente. Mas, honestamente, com a vivéncia gque eu tenho no estado, hoje
o0 aluno acerta muito mais no SARESP do que ele acertava antigamente, eu sei 0 que vai
cair, entdo eu tenho certeza que ele vai acertar, porque eu ja trabalhei aquelas questdes
com eles. Entdo, eu preparo, eu acho que isso é fundamental. As nossas criancas tém

que ser preparadas, pode ter certeza” (Professora de Geografia, entrevista gravada).
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“Eu acho que ndo, elas acontecem pontualmente, elas ndo sdo sistematizadas a
cada dois meses, elas comegam a aparecer, pipocam, sem nenhuma sistematica no

calendario” (Professor de Matematica observado, entrevista gravada).

Os professores, portanto, reconhecem que as avaliacbes em larga escala tém
algum tipo de influencia sobre seu trabalho, tendo em vista conduziriam suas aulas de
maneira diferente se estas ndo fossem aplicadas. Essas avaliagdes, entdo, tém um fim
em si mesma, pois todo o trabalho na escola é voltado para elas e ndo para o
conhecimento, e parece que a funcdo central da escola é conquistar uma boa nota no
SARESP.

5.5. O que revelam os dados

Ao analisar os dados das escolas A e B, foram encontrados elementos
semelhantes em ambas e algumas particularidades que serdo apresentadas respeitando as
caracteristicas e contextos de cada escola. E importante relembrar que a intengdo néo é a
de compara-las e sim respeitar os dados a partir do contexto em que se apresentam,
embora se tenha observado que algumas consideracdes se aplicavam as duas escolas,
mas de maneiras distintas.

Um primeiro ponto que € necessario destacar quanto as avaliacdes em larga
escala nas duas escolas € a predominancia do SARESP nos debates das reunides
coletivas e da propria preparacdo dos alunos para a execucdo dessa avaliagdo. Em parte
pode-se explicar este fato pelo motivo de que esta avaliacdo € propria do estado de Sdo
Paulo e também leva a um indice préprio, porém ndo se compreendeu porque descarta
Ou pouco se preocupa com a Prova Brasil e o IDEB, como dados que podem se tornar
subsidios para as tomadas de decisdo do poder publico e como instrumentos que podem
refletir a qualidade do ensino, ja que essa justificativa € comum tanto as provas e indices
estaduais como 0s nacionais. Além disso, o governo federal também proporciona
subsidios para as escolas em funcdo de suas notas.

Destaca-se ainda a transferéncia de alunos observada na escola A,
principalmente aqueles que tinham a possibilidade de evadir, reprovar ou ter um baixo
rendimento nas avaliacbes em larga escala. Este caso parece ir além da eliminagdo
adiada de Freitas (1994), segundo o qual o aluno é eliminado no préprio interior da

escola. Aqui, o aluno é eliminado (intencionalmente) da escola pelos seus proprios
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gestores antes que resulte em um numero abaixo do esperado e reflita de maneira
negativa no resultado da escola e, consequentemente, nas possibilidades da mesma de
receber o bonus. Apesar de a unidade escolar ndo selecionar seus alunos previamente,
da maneira como acontecia no Brasil antes da democratizacdo do acesso ao ensino, a
escola seleciona aqueles alunos que deverdo permanecer até o final do ano letivo.

Neste caso, ainda se reforca o que Freitas (2012) chamou de segregagédo
socioeconémica no territorio, pois ao transferir determinados alunos, a escola opta por
ndo atender a toda sua clientela, apenas para nao correr o risco de ter um desempenho
nas avaliacBes em larga escala menor em relacdo as edi¢Bes anteriores.

Nas duas escolas também chamou atencédo a preparacdo para os testes. Em uma
das falas, por exemplo, na escola A ocorre uso do termo condicionamento para que 0
aluno consiga um bom desempenho na avaliagdo, contrariamente ao que se esperava da
instituicdo, ou seja, que ela enfatizasse aspectos relacionados a boa formacéo do aluno,
0 seu desenvolvimento, a aquisicdo do conhecimento. Ravitch (2011) ja tinha alertado
para a preparacdo excessiva dos alunos para a realizacdo dos testes, citando inclusive
artigos publicados nos Estados Unidos afirmando que a maior parte dos estudantes que
tiveram um desempenho considerado satisfatorio em testes padronizados néo
conseguiria repeti-lo, caso seu formato fosse modificado, mesmo que 0s temas
avaliados continuassem 0S mesmos.

Professores de ambas as escolas, durante as entrevistas, declararam preparar seus
alunos para as avaliagdes em larga escala, principalmente o SARESP. Exercicios
semelhantes e simulados dessa avaliagdo foram as formas de preparacdo mais
observadas.

Na escola B o que mais chamou a atencdo quanto a essa preparacdo foi a
reclamacdo dos estudantes pelo excesso de simulados que estavam realizando, fazendo
até com que a professora de Lingua Portuguesa se confundisse, a ponto de achar que
uma das avaliacbes enviadas pelo MEC (a Avaliacdo Diagnostica, tratada na escola
como um simulado) se tratava da Prova Brasil. Em outros momentos, essa mesma
professora reclamou da quantidade de trabalho gerada por esse tipo de avaliagéo e,
considerou este trabalho desgastante, uma vez que os alunos perdiam tempo com o0s
testes e simulados, enquanto poderiam estar de dedicando a outros projetos da escola e
da disciplina.

Ainda com relacdo a preparacdo para as avaliagbes em larga escala, a

interferéncia direta da equipe gestora na escola B ao orientar (determinar) as professoras
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de Lingua Portuguesa a destinarem ao menos duas aulas da semana para a leitura de
livros paradidaticos e a producdo de textos, sendo inclusive fiscalizadas pela
coordenadora foi destaque.

Pode-se constatar ainda um exemplo de grande interferéncia da equipe gestora
na escola A, quando a coordenadora do Ensino Fundamental orientou os professores
para que deixassem de seguir 0 seu conteldo ja programado para se ater apenas as
habilidades e competéncias do SARESP, chegando até ministrar aula junto com o
professor de Matematica observado, questionando-o sobre seus métodos em frente aos
alunos e, de certa forma, o culpando pelo baixo rendimento de seus alunos nos
simulados.

Na escola A, com relacdo aos alunos também se observou desespero deles
quando a coordenadora do ensino fundamental entrava em sala de aula, ja& que nas
Gltimas semanas observadas, a maior parte das vezes que ela a aparecia era para aplicar
um simulado.

Freitas (2012) ja tinha alertado que a pressdo por um bom desempenho nas
avaliacBes em larga escala e nos indices de desempenho podiam levar a pressdo dos
profissionais da escola e, consequentemente, ao treinamento excessivo dos alunos, o
que, de fato, parece ter acontecido nas duas escolas investigadas. O esgotamento dos
alunos foi claramente observado.

Na escola B se viu que a pressdo aos professores acabou se refletindo também
nos alunos, ja que a professora de Lingua Portuguesa, por mais de uma vez, comentou
com os alunos que cada dia mais as exigéncias sobre a escola eram maiores e que,
portanto, o desempenho deles nas avaliagcGes em larga escala deveria ser melhor. O dia
em que repreendeu 0s alunos pelo “baixo” rendimento nas reda¢des de um simulado
também mostra a maior pressao sobre 0s alunos, pois estes sequer entenderam 0 motivo
do descontentamento da professora, j& que para eles as notas haviam sido altas.

Ainda chama a atencdo nas duas escolas pesquisadas, a falta de reflexdo sobre a
avaliacdo de uma maneira geral, sobre seus conceitos, sua finalidade e importancia no
processo educativo, nos momentos coletivos dos professores e gestores, onde se
deixasse claro as concepcdes da escola a esse respeito (ja que o Projeto Politico
Pedagogico pouco o fez) e onde se pudessem compartilhar experiéncias de processos
avaliativos bem sucedidos levando-se em conta toda, inclusive, toda a realidade da

escola. Sequer as avaliagdes em larga escala mereceram destaque no sentido de uma
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reflexdo a respeito de seu principio, sua validade e importancia para os alunos e para as
politicas publicas como clamam governos federais e estaduais.

O que se debateu foram formas de aumentar o desempenho dos alunos visando
atingir os indices, sem o menor questionamento aberto a respeito da validade desse
indice como reflexo da qualidade da educacdo ou do ensino. Diz-se questionamento
aberto porque, veladamente, os professores possuem certa critica quanto a esses indices,
como se observou em algumas respostas das entrevistas das escolas A e B, porém estas
opinides dos professores pouco ou nada foram debatidas, pouco foram apresentadas nas
reunides coletivas, talvez pela falta de espaco e voz dos professores ou, talvez, porque
eles proprios acreditarem que suas opinides mudaria esse processo de avaliacdo dos
sistemas de ensino com base apenas nas avaliagdes em larga escala e nos nimeros do
fluxo escolar.

O tema curriculo, curriculo do estado de S&o Paulo e os planos de ensino,
também se encaminhavam para a preparacdo para os testes. Em nenhum momento, nas
duas escolas, houve um debate a respeito do curriculo em seu aspecto mais amplo,
como diretrizes, conceitos, concepcdes e importancia. O curriculo pensado e debatido
na escola era aquele que apresenta os contetdos escolares, as atividades para os alunos,
as formas de avaliacdo e as metodologias de ensino, principalmente, atrelados ao
Curriculo do estado de Séo Paulo.

Na escola A, houve a tentativa da supervisora de ensino de apresentar uma nova
metodologia de ensino, a Pedagogia Ueré-Mello, porém os professores se mostraram
resistentes quanto a introducéo desta na escola dado a necessidade do cumprimento do
curriculo do estado de S&o Paulo visando das avaliagbes em larga escala. Os gestores,
apesar de ndo ter emitido sua opinido de maneira clara, aparentemente compartilham do
mesmo pensamento dos professores, ja que ficou sob sua responsabilidade criar as
condi¢des necessarias para que o novo sistema de trabalho comecasse, porém, até o
final das observacdes, nada mais a esse respeito foi mencionado.

As observacGes em sala de aula e as entrevistas também deixaram clara a
necessidade do uso dos Cadernos do Curriculo Oficial visando o SARESP, pois mesmo
aqueles professores que pouco usaram este material no dia a dia com os alunos, tinham
a preocupacdo de manter o mesmo conteudo e, em algum momento, passar aos alunos
algum exercicio semelhante aos cobrados na avaliacdo externa estadual (professor de
Matematica da escola A) ou usé-los ao final do bimestre como forma de rever o
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contetdo sob uma oOtica diferente, atentando para 0 SARESP ao final do ano letivo
(professor de Matematica da escola B).

Viu-se aqui uma grande mudanca no interior da escola estadual, tendo em vista
que, pelo menos até a introducdo do Programa S&o Paulo Faz Escola, tinha como
material didatico principal de sala de aula, o livro didatico (POLATO, 2009). Agora, 0
livro parece ter ficado para segundo plano, como apontado em nossas observacoes e,
principalmente as entrevistas, que revelam a orientacdo da equipe gestora pelo uso do
Curriculo do estado para a elaboracéo dos planos de ensino.

Na escola A isso acontece com mais intensidade, tendo em vista que ndo foram
entregues aos alunos os livros didaticos de algumas disciplinas, como ja citamos
anteriormente. N&o se pode dizer que a escola tomou essa atitude com este propdsito,
mas ao suprimir os livros didaticos, os professores ficaram mais restritos aos materiais
do Curriculo Oficial. Para o professor de Matematica obervado as consequéncias disso
foram além, pois este ficou sem ter uma opcao de material didatico para trabalhar com
os alunos, ja que optou por ndo utilizar os cadernos do estado por considerar seus
exercicios muito complexos para seus alunos.

Para Freitas (2012), como apontado anteriormente, o0 uso exclusivo de materiais
que visam a preparacdo para as avaliacbes em larga escala levam a precarizacdo da
formacdo do professor, pois esses materiais ja contém tudo o que deve ser trabalhado
com os alunos e as formas de execucdo desse trabalho, além das formas de avaliag&o.

Destaca-se, entdo, outra consequéncia que Freitas (2012) salientou que se trata
do estreitamente curricular das disciplinas, ja que com as orientacbes pelo uso do
Curriculo Oficial, com a falta de livros didaticos e com necessidade de atingir os
indices, os professores ficam limitados aos contetdos cobrados nas avaliagdes em larga
escala, neste caso o0 SARESP. Qualquer tema que ndo seja contemplado por essas
avaliacGes corre o risco de sequer ser mencionado dentro da sala de aula, ja que a
referéncia para o curriculo é o exigido nas avaliacdes. Neste caso, vale lembrar que a
maioria dos professores durante a entrevista alegou que ja receberam orientacfes da
equipe gestora com relacdo ao contetdo ou metodologia de ensino, no sentido de
empregar os contetidos previstos no Curriculo Oficial.

Tem-se que mais uma vez destacar a pressdo que gestores e, neste caso,
principalmente os professores sdo submetidos, pois a pressao por resultados leva ao
estreitamento curricular, o induzindo a executar seu trabalho sempre com vista a atingir

as metas, recaindo sobre a eles a responsabilidade de aumentar a qualidade da escola
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(qualidade na visdo do poder publico) e do ensino, de melhor a classificacdo da escola e
de alcancgar o mérito desejado para o recebimento do bénus.

Além disso, se retoma Contreras (2002) ao analisar a perda de autonomia e a
desqualificacdo do professor quando este é pressionado a seguir prescricGes externas,
perdendo o significado de seu trabalho. Como observado na escola A, alguns
professores se mostraram insatisfeitos com a obrigatoriedade de elaborar suas aulas
tendo como base o Curriculo Oficial do estado de Sdo Paulo, alegando que ndo havia o
que planejar.

Apple (1997), afirma que esse curriculo pronto, prescritivo, que traz consigo
todos as etapas da aula professor, pode fazer com que o professor perca a habilidade de
planejar sua propria aula, o que leva a perda de controle de sua aula e a alienacéo.

Interessante analisar também que, mesmo trabalhando ao longo do ano inteiro
com o objetivo de atingir o desempenho estipulado pela SEE, a maior parte dos
professores das escolas A e B afirmaram ndo considerar os resultados das avaliagdes em
larga escala das suas respectivas escolas coerentes com a sua realidade e que os indices
de desempenho néo sdo capazes de falar sobre a qualidade da escola e do ensino.
Alguns professores chegaram a salientar a necessidade desses indices de considerarem
outros fatores além da nota nas avaliacbes em larga escala e do fluxo escolar, como
aspectos socioecondmicos.

Nesse sentido, retoma-se Ravitch (2011) e Paro (2011), segundo os quais €
necessario a avaliacdo de todo o processo e ndo apenas do produto final, como a
avaliacdo tem sido considerada. Para a autora, quando se avalia apenas o produto,
aumenta-se a possibilidade de fraudes e formas de burlar o sistema, tendo em vista que
0 objetivo é apenas o desempenho final, o indice, a meta e ndo as maneiras de se
chegara até elas.

Para Paro (2011), o produto da educacdo deve ser o sujeito, o que deixar se
tornar ainda mais dificil de avaliar, pois apenas parte de sua cultura pode ser
precariamente avaliada, tendo em vista que o objetivo da educacgdo escolar deve ser a
constituicdo da personalidade humano-histérica do estudante.

Paro (2011) afirma que um exame nao é suficiente para medir a qualidade ou a
eficiéncia do ensino, podendo até essa préatica ser nociva a propria busca pela qualidade,
ja que a escola atuara apenas no sentido da busca por melhores nimeros, porém nao por

formar cidadaos.
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Outro ponto que se destaca a partir da coleta de dados das escolas A e B é a
organizacao de seu trabalho, tanto do ponto de vista da escola como um todo, orientado
pelo Projeto Politico Pedagdgico ou pelo Plano de Gestdo, como do ponto de vista da
sala de aula.

A partir dos PPP se observou que as escolas se pautam nas avaliagdes em larga
escala, sendo que um de seus principais eixos norteadores, a melhoria nas avaliacbes em
larga escala e nos indices como o IDEB e o IDESP. Dessa maneira, entende-se porque
praticamente todos 0s aspectos que observamos nas escolas convergem para as
avaliacGes em larga escala, tais como: o curriculo, os materiais didaticos, os simulados,
a Avaliacdo da Aprendizagem em Processo, a Avaliacdo Diagndstica, as interferéncias
das equipes gestoras nas salas de aula, as exposi¢cOes e debates acerca dos dados das
escolas nas reunides coletivas, enfim, todas as orientacdes do trabalho na e da escola
convergem para as avaliacfes em larga escala.

Ha que se atentar aqui para alguns autores citados anteriormente que chamavam
atencdo a respeito da questdo da qualidade, transposta do campo da economia para o
educacional, primando por numeros capazes de comprovar a eficicia e eficiéncia do
ensino e da educacdo, tendéncia de pensamento que se intensificou a partir da reforma
do Estado, agora gerencial (SILVA, 2009).

Conforme o contexto do Estado gerencial, com a necessidade de se aferir a
qualidade do ensino, surge a necessidade da regulacdo do setor educacional por meio
das avaliacbes em larga escala, que passa, como se pode perceber no caso das duas
escolas analisadas, a fazer parte do cotidiano escolar, para professores, gestores e
alunos, dentro e fora da sala de aula, ou seja, com as formas de intervencdo do Estado
na educagéo, com a intensificacdo inclusive das normatizagcOes acerca das avaliacbes em
larga escala, toda a gestdo escolar, a equipe docente e o curriculo serdo permeados por
essas avaliacdes (FREITAS, 2004).

Freitas (1994) no mesmo sentido destaca para os objetivos da escola capitalista
adquiridos da sociedade capitalista, com a seletividade da escola, com o conceito de
eliminacdo adiada que acaba por se incorporar & avaliacdo e fazer parte da organizagdo
do trabalho pedagdgico que, por sua vez, se reflete na organizagédo do trabalho escolar
dentro da sala de aula.

Outra questdo observada e que remete novamente a Freitas (2012) é a
competicdo, ou pelo menos o clima de competicdo, entre as escolas, como bem

observamos na Escola B, onde em varios momentos gestores e professores deixaram



151

clara sua insatisfacdo quanto ao fato de uma escola com IDESP muito menor que aquela
unidade ter atingido a meta estipulada e, por consequéncia, ter recebido um alto valor
como bonus. Esse sentimento de injustica revela as contradicbes da logica de
competicdo presente nas escolas, pois talvez se as demais escolas ndo tivessem
alcancado as metas e recebido o bonus, os profissionais da escola B ndo se sentiriam
revoltado, pois se a melhor escola ndo recebeu é justo que as demais também ndo
recebam. Além disso, como é possivel perceber por meio de algumas respostas das
entrevistas, ha ainda a competicdo entre os proprios professores da mesma unidade
escolar, pois o calculo do bénus que deve ser pago a cada professor ndo é do dominio de
todos. O que se espera é que o professor que tém uma carga horéaria maior tenha mais
tempo de exercicio da profissdo no estado e, portanto, maior salario, receba bodnus,
principalmente se for um professor assiduo. Se algo ndo estiver dentro desta ldgica,
mais uma vez fica propicio um sentimento de injustica entre os colegas de trabalho. A
presenca da competicdo permeando o trabalho na escola acaba desfavorecendo o
trabalho coletivo e a discussdo sobre a importancia da formacao dos alunos na escola.

Sousa e Arcas (2010) chamam a atencdo ainda para a possibilidade de
depreciacao do trabalho dos professores ao ser divulgado os resultados das escolas. No
caso da escola A isso pode acontecer pelo baixo desempenho dos alunos (mesmo
atingindo a meta as notas sdo baixas quando comparadas a de outras escolas) e no caso
da escola B pelo fato de néo ter atingido a meta do IDESP no Ensino Médio (justificado
pela alta meta).

Desta forma, o que os dados revelam é que a imagem das escolas (de seus
profissionais e dos estudantes) que ficam depreciadas, enquanto o poder publico parece
se eximir de qualquer tipo de responsabilidade.

De maneira geral, o que se observa ao longo da coleta de dados quanto a relacdo
das escolas A e B e as avaliacdo em larga escala que gestores e professores pautam seu
cotidiano em torno delas mais pela pressdo, no caso dos professores estd pressdo
exercida pela equipe gestora, do que pelo entendimento da importancia de sua
contribuicdo para a tomada de decisdes ou de seu reflexo com relagdo a qualidade do
ensino, como proclama o MEC e a SEE.

Quanto ao bbnus, apesar de a maioria dos professores de ambas as escolas terem
afirmado ndo se importar nas entrevistas, parece também ser um grande incentivador
para 0 preparo constante para 0 SARESP, pelo menos pelo que se pode observar,

principalmente, nos ATPC e nas reunides de planejamento.
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CONSIDERACOES FINAIS

Para a execuc¢do dessa pesquisa, na tentativa responder aos objetivos propostos e
de entender as relagdes entre a avaliacdo em larga escala e a organizacdo do trabalho
pedagogico, se desenvolveu ao longo do ano de 2013 uma pesquisa qualitativa, de
cunho etnografico, em duas escolas estaduais em um municipio do interior de S&o
Paulo.

Outras questdes, ainda, que nortearam essa pesquisa e que se tentou responder
foram o papel que as avaliagcdes em larga escala assumem no interior das duas escolas, a
compreensdo e opinido dos professores quanto a essas avaliagGes e seus resultados.

Por meio de uma extensa pesquisa bibliografica, se optou por alguns principios
envolvidos nas politicas educacionais nacionais, que enfatizaram a necessidade das
constantes avaliagdes em larga escala, como a Reforma do Estado, as relagcbes com o
Banco Mundial e algumas politicas especificas do estado de Sdo Paulo, além de analisar
alguns autores que versam sobre esse tipo de avaliagéo e seus efeitos para a organizacao
do trabalho pedagogico, seja ele na escola e na sala de aula. Para a coleta de dados,
houve a presenca intensa nas duas escolas pesquisadas, analisando seus Projetos
Politicos Pedagdgicos, as reunides em que estivessem presentes o corpo docente e
gestor das escolas (planejamento e ATPC), as aulas de Lingua Portuguesa e Matematica
de duas turmas de 9° ano, e para finalizar, entrevistando professores e gestores.

Apesar de o0 objetivo da pesquisa néo ter se constituido em comparar as escolas,
ndo se pode deixar de explicitar as particularidades de ambas, principalmente no sentido
da clientela atendida, ja que em termos de recursos pedagodgicos e fisicos ndo
observamos grandes diferencas, guardadas as proporc6es do porte das escolas. As duas
unidades possuiam duas quadras de esporte, laboratorios, sala de informatica equipada
com um numero suficiente de computadores para um grupo de 30 alunos, internet com
uma velocidade alta, biblioteca, sala de leitura, jogos, dentre outros.

Na escola A, situada em uma das regides mais pobres da cidade, destaca-se 0s
diversos problemas de indisciplina que ocorreram nas disciplinas de Lingua de
Portuguesa e Matematica. Foram constantes as situacfes em que os professores foram
ofendidos pelos alunos, ndo repeitaram as regras da escola, (horario de entrada e de
saida somente com autorizacdo do professor, uso de celular e fones de ouvido), ndo
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faziam as tarefas para casa ou as atividades em sala de aula e ndo cessavam a conversa
paralela nos momentos de explicacdo dos professores ou da resolucéo de exercicios.

Nas reunides coletivas, houve momentos de tensdo entre os professores e
gestores. A equipe gestora, em diversas situacdes, repreendeu e culpou os professores
pelo comportamento indisciplinado dos alunos e pelo seu baixo desempenho no
SARESP e nos simulados visando 0 mesmo, justificando que os alunos eram apenas um
reflexo do professor. Dessa forma, se o professor valorizasse as avaliacbes em larga
escala os alunos também o fariam, se as tratassem com descaso 0s alunos procederiam
da mesma maneira.

Na escola B, situada na regido central, foi constatada uma relacdo agradavel
entre os professores observados e o0s alunos e ndo se observou nenhum tipo de embate
entre eles. Tanto em Lingua Portuguesa como em Matematica a maior parte dos alunos
se envolvia na matéria, apresentava sugestdes de como resolver exercicios e atendiam o
professor quando algo Ihes era exigido. Percebeu-se, ainda, a disposi¢do dos alunos para
a execucdo de projetos propostos pela escola ou pela secretaria de ensino, como o
Projeto Meio Ambiente, o EPTV na Escola, a Festa Havaiana e a Feira de Ciéncias.

Nas reunides coletivas, em geral, a relacdo entre professores e gestores pareceu
amistosa, porém todos 0s momentos em que se tratou do SARESP ou do IDESP o clima
agradavel cedeu lugar ao clima de preocupacdo, de busca e cobranga por solucbes ou
por mudancas na atitude de alguns professores que ndo estavam desenvolvendo seu
trabalho da maneira como havia sido aconselhado pela equipe gestora.

Apesar das diferencas entre as escolas no sentido de sua clientela e de sua
situacdo quanto ao IDEB e IDESP, ambas ndo mostraram muitas diferencas quanto a
relagdo entre sua organizagdo do trabalho e as avaliacbes em larga escala. Ambas
organizam-se, tanto o trabalho em sala de aula como na escola como um todo, entorno
do SARESP e ndo das avaliacbes em larga escala de uma maneira geral. Analisar essa
relacdo era o objetivo principal dessa pesquisa.

Outras questdes que nortearam essa pesquisa e que se tentou responder a seguir,
foram o papel que as avaliagdes em larga escala assumem no interior das duas escolas, a
compreensdo e opinido dos professores quanto a essas avaliacGes e seus resultados.

A lbgica neoliberal, gerencialista, que transfere e intensifica para o setor
educacional os valores de mercado, como mérito, puni¢fes e recompensas, amparada
por parcerias como a do Banco Mundial, estava presente nas escolas A e B e todos os

seus sujeitos estavam submetidos a ela.
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Ao longo da coleta de dados, principalmente durante as entrevistas, algumas
manifestacdes de descontentamento, principalmente, dos professores quanto a essa
situacdo. A maioria dos professores afirmou ndo considerar que os resultados das
avaliacdes em larga escala sdo coerentes com o desempenho do aluno em seu cotidiano
e que o IDESP ou o IDEB néo € capaz de refletir a qualidade do ensino de uma escola.
Porém foram raras (ou nenhuma) as situagdes em que esses mesmos professores se
colocaram perante 0s demais no sentido de questionar ou se posicionar contra todas as
cobrancas, pressdes ou praticas que estivessem relacionadas as avaliacdes e larga escala,
principalmente as estratégias para atingir os indices, ou mesmo a validade de tudo isso.
Tal fato causa preocupacao, ja que deixou a sensacdo que essa ldgica ja esta arraigada a
cultura escolar, como se fosse algo natural, inerente ao proprio sistema educacional.

Quanto as avaliacbes em larga escala em si, foi verificada a centralidade do
SARESP e do IDESP. Outras avaliacBes externas ou indices de desempenho tiveram
tanto espaco ou gerou tantas discuss@es, debates, cobrancas ou analise de nimeros. Nao
se observou nenhuma reunido coletiva que se debatesse qualidade da educacdo ou
formas de melhorar a qualidade do ensino na escola, apenas formas de melhorar o
indice estadual. Esse fato acaba por se traduzir em uma contradicdo, tendo em vista que
a maior parte dos professores e gestores entrevistados, nas escolas A e B, declararam
gue nédo consideram o IDESP um bom reflexo para a qualidade da escola e do ensino.

Alguns dos possiveis motivos foram elencados a medida em que se percebeu ao
longo da caminhada na escola em relacdo a énfase no SARESP e no IDESP tal
avaliacdo e indice séo proprios do estado de S&o Paulo, 0 que pode fazer com que 0s
profissionais da escola atribuam mais importancia a ele do que a Prova Brasil e ao
IDEB (mesmo na escola a sendo contemplados com recursos federais provenientes dos
resultados da avaliagcdo externa nacional); estdo atrelados a um bonus em dinheiro e
durante as observacdes do planejamento e do ATPC se percebeu que isso € um ponto
importante para professores e gestores; a moral das escolas e de seus profissionais é
mais questionada quando os indices estaduais ndo sdo atingidos do que quando mesmo
acontece com o indice nacional.

Nas duas escolas essa énfase ao SARESP e ao IDESP levou a consequéncias que
Freitas (2012) chamou a atencdo, como a pressdo por resultados, que, por sua vez levou
as escolas a préticas questiondveis para atingi-los, tais como: a preparacdo excessiva

para os testes que, em ambas as escolas se traduziu em grande nimero de simulados e
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no uso quase que exclusivo dos itens e conteldos da prova para o planejamento e
execucdo das aulas.

No caso dos simulados, apesar dos relatos um tanto desencontrados, segundo o
professor de Matematica da escola A, mais de 10 avaliacdes foram aplicadas nesse
sentido (elaboradas pela equipe gestora), sem contar os elaborados pelo préprio
professor e outras atividades que se assemelhavam as questdes do SARESP. Pensando
nos numeros de simulados aplicados em cada disciplina, fica facil compreender o
desespero dos alunos ao se deparem com a coordenadora do Ensino Fundamental, ja
que foi ela quem, aparentemente, ficou responsavel por sua elaboracéo e aplicacéo.

A professora de Lingua Portuguesa da escola B relatou que elaborou pelo menos
quatro (dois deles por orientacdo da equipe gestora). Além desses, as escolas ainda
realizaram por duas vezes no ano a Avaliacdo da Aprendizagem em Processo, nas
disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, enviadas pela SEE do estado de Sé&o
Paulo, e a Avaliacdo Diagndstica, nas mesmas disciplinas, enviadas pelo governo
federal. Na escola A, os alunos observados entravam em desespero ao ver a
coordenadora em sala de aula, pois sabiam que mais um simulado seria aplicado.

A luz dos autores que teceram criticas a essa pratica, se questiona se estariam 0s
alunos, apds tantos simulados do SARESP, preparados para qualquer outro tipo de
avaliacdo, pois pelo que se viu, boa parte do ano foi destinado & preparacdo para o
SARESP e ndo necessariamente para ensino, para o conhecimento, para uma formacao
plena. Nesse sentido, adentra-se em outra questdo revelada pelas duas escolas: a de
tornar os conteudos contemplados na avaliag@o externa estadual como Curriculo Oficial
e exercer pressdo aos professores para seu uso preponderante. Um curriculo que deveria
ser considerado minimo passa a ser implementado como se fosse suficiente para uma
formacdo de qualidade. Outros materiais até podem ser utilizados, porém apenas como
apoio ao Curriculo Oficial.

Como ja discutido anteriormente, qualidade é um conceito polissémico que esta
presente em todos os documentos, normas, leis, parametros e diretrizes sobre educacéo.
Da maneira como a escola esta organizada, esta qualidade esta baseada nos pressupostos
comerciais, de mercado, onde o que importa sdo os resultados dos calculos, que devem
apresentar lucro. A educacdo € um servigco social e como tal apresenta uma funcgéo
social e assim, sua organizacdo ndo deve ser deixada sob a l6gica de mercado, assim
como prevé a proposta neoliberal, e da organizacgdo social capitalista, pois assim como

esse sistema, sempre tera o carater desigual, excludente e eliminatdrio.
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Ja se discutiu também o efeito para o docente em funcdo dessa reducgdo na visao
de curriculo e desses manuais ou apostilas onde todas as etapas de todas as disciplinas ja
estdo prontas, bastando apenas alguém para executa-la. Contreras (2002) e Apple (2003)
falam, respectivamente, em perda de autonomia e alienacdo do trabalho. N&o é objetivo
aqui entrar nesses conceitos e realizar um debate mais detalhado sobre os efeitos desses
materiais no trabalho docente, mas sdo temas validos e que merecem atencéo, inclusive,
para futuras pesquisas.

A perda do controle do professor sobre sua aula também pode ser percebida nas
duas unidades. Na escola A, a atuacéo da coordenadora do Ensino Fundamental na aula
do professor de Matemaética foi acompanhada e como relatado, a coordenadora pediu
para que o professor interrompesse 0 conteddo que estava passando para que se
dedicasse a um tema que os alunos tiveram mais dificuldade no simulado. Mesmo o
professor justificando que ficaria uma sequéncia sem ldgica e que poderia atrapalhar 0s
alunos, a gestora insistiu. Por algumas aulas, a coordenadora ministrou aula junto com o
professor para auxilia-lo nesse contedtdo. Em um momento da aula, chegou a
constranger o professor na frente dos alunos, alegando que da maneira como estava
explicando a matéria os alunos nada entenderiam.

Na escola B foi acompanhado o caso da professora de Lingua Portuguesa, que
assim com as demais docentes desse componente curricular, foram orientadas pela
coordenadora do Ensino Fundamental e pela vice-diretora a destinar quatro de suas seis
aulas a leitura e producdo de texto, sendo, inclusive, fiscalizadas pela equipe gestora,
que elaborava relatorios sobre o cumprimento da determinacéo.

Outras estratégias para o alcance das metas do IDESP também chamaram a
atencdo e igualmente nos preocuparam, como, no caso da escola A, a transferéncia de
alunos para outras unidades escolares, principalmente aqueles que nao apresentam
rendimento satisfatorio ao longo dos primeiros meses do ano letivo. Para alguns autores
(FREITAS, 2012 RAVITCH, 2011) essa pratica, assim como a preparacao excessiva
para os testes, € uma forma de burlar o sistema, uma fraude.

E importante lembrar que um dos principais discursos utilizados pelos poder
publico para justificar a adogédo do sistema de progressdo continuada era exatamente nao
desestimular alunos com dificuldade de aprendizagem e aqueles que ndo obtivessem 0s
requisitos minimos para prosseguir nas séries adequadas a sua idade. A repeténcia,
portanto, poderia fazer com que o aluno se sentisse envergonhado perante os demais ou

incapaz de prosseguir, abandonando a escola. E questionado agora qual é o efeito dessas
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transferéncias que observamos na escola A para os alunos, que ainda correm o risco de
continuar sendo transferidos das demais escolas que forem matriculados, afinal um
aluno que contribuiu negativamente para com o0 desempenho na escola e,
consequentemente nos indices como o IDESP em uma escola, possivelmente, assim
contribuird em outra. Parece-nos que a consequéncia pode ser a mesma da reprovacao, o
abandono da escola, ou seja, essa pratica também gera desmotivacdo, ndo garante a
aprendizagem de todos os alunos e ainda, promove a eliminacéo adiada.

A organizacdo do trabalho escolar e pedagdgico das duas unidades escolares
também ¢é o reflexo do contexto social e econdmico a qual estdo inseridas. As categorias
que definem organizacdo do trabalho pedagdgico (objetivos, avaliacdo, contetdo e
método) sofrem os efeitos dessa organizacdo da sociedade, pautada na logica capitalista
e gerencial, proposta pelo advento do Estado neoliberal brasileiro. Ao organizar-se em
torno do SARESP e do IDESP, as escolas submetem-se a Idgica da meritocracia e,
portanto, da seletividade, da busca por resultados levando-se em consideracdo a
avaliacdo do produto e ndo do processo.

Os efeitos dessa l6gica de mercado na educacdo podem ser nocivos para 0S
profissionais da escola e, principalmente, para os alunos. Estes ficam restritos a
aprender a assinalar a resposta certa nao pelo conhecimento adquirido ao longo dos anos
de aprendizagem, mas pela repeticdo, pelo treinamento, pelo condicionamento.

Chega-se, portanto, ao fim dessa pesquisa com a convicg¢do de que a qualidade
da educacdo ndo pode ser traduzida em numeros da maneira como € atualmente, pois
estes podem ser facilmente manipulados e fraudados.

Concorda-se com Silva (2009) quando a autora aponta que a qualidade social da
educacdo deve primar pela distribuicdo da riqueza e dos bens culturais entre todos.
Porém, se as escolas publicas estiverem organizadas da maneira como constatado nas
escolas A e B, em torno do mérito constatado por testes preparados de maneira externa a
escola e com tantas possibilidades de serem de serem burlados, a escola publica
continuara eliminando os alunos que ndo possuem o perfil para realizar uma boa prova,
na maior parte das vezes alunos cuja familia possui baixa renda, e tendera a manter e
reproduzir essa situacdo, da maneira como bem preza a logica capitalista.

Para finalizar, o posicionamento aqui apontado ndo € contrario as avaliacGes
externas, tendo em vista que todo sistema que oferta qualquer um servigo, sendo publico
ou privado, deve ser avaliado, inclusive o educacional. Todavia essa avaliagdo néo

precisa ser realizada apenas com base no resultado de uma Unica prova, aplicada em
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apenas um dia especifico do ano, e nos nimeros do fluxo escolar. Outros aspectos
podem ser levados em conta como as condigdes socioecondmicas dos estudantes, a
relacdo entre a comunidade e a escola, dentre outros. Pesquisas em educacdo que sigam
para essa vertente necessitam serem mais valorizadas e estimuladas pelo Estado

brasileiro, por suas agéncias de fomento e por suas politicas publicas.
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APENDICE 1

ROTEIRO DAS OBSERVACOES
PLANEJAMENTO e ATPC

Foram observados 0s seguintes aspectos:

e Relacdo entre professores e gestores;

e Principais temas abordados;

e Orientacdo quanto a elaboracdo dos planos de ensino;

e Referéncias as avaliacdes em larga escala indices de desempenho;

e Orientacdo no sentido de desenvolvimento do trabalho visando a melhoria dos

resultados da escola nas avaliacGes em larga escala e nos indices.

AULAS DE MATEMATICA E LINGUA PORTUGUESA

e Caracteristicas gerais da turma observada;

e Relagdo professor-aluno;

e Materiais didaticos utilizados;

e Uso e frequéncia do uso dos Cadernos do Curriculo Oficial do estado de Séo Paulo;
e Comentarios sobre as avaliacGes em larga escala, o IDESP e o IDEB,;

e Aplicacdo de avaliacdo ou atividades semelhantes as avaliagdes em larga escala.
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APENDICE 2

ROTEIRO DAS ENTREVISTAS

DOCENTES

Identificacéo

Qual é sua formacéao?

Ha quanto tempo é professor?

Materiais didaticos utilizados no planejamento e decorrer das aulas

Como vocé planeja sua aula? Qual material usa?

Qual material utiliza com os alunos? Sente falta de algum material?

Compreenséo e pratica da avaliacao

Como vocé define avaliagdo?

Como realiza a avaliacdo de seus alunos?

d) Procedimentos e opinides com relacdo as avalia¢fes em larga escala

7-

8-

9-

Vocé realiza algum tipo de preparacdo com seus alunos para as avaliacbes em larga
escala (Prova Brasil, Saresp, Enem)?

Foi aplicado algum tipo de simulado relacionado as avaliagfes em larga escala?
Quantos? Como foi elaborado?

Como vocé trabalha com os resultados das avaliacbes em larga escala e dos

simulados com os alunos?
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10- Vocé procura estimular os alunos a realizarem a avaliacdo e larga escala? Como
explica sua importancia?

11-Vocé utiliza os resultados das avaliacbes em larga escala para compor a nota
bimestral dos alunos?

12-Vocé considera que os resultados das avaliacdes em larga escala sdo coerentes com
os resultados das avaliagOes da aprendizagem?

13- Vocé ja realizou cursos que de alguma maneira estava relacionado as avaliagdes em

larga escala ou, ainda, ao Curriculo Oficial do Estado de Sdo Paulo?

d) Avaliacéo da préatica docente e da escola e referéncias de qualidade

14- Como vocé avalia a sua escola?

15- O que vocé considera um bom desempenho escolar?

16- O que é um bom aluno?

17- O que significa uma escola de qualidade?

18- VVocé acha que o IDESP reflete a qualidade das escolas? E desta escola?

19- Como vocé se autoavalia em sua préatica docente?

e) OrientacOes externas relacionadas as avaliagcdes em larga escala

20-Vocé recebe orientacbes da equipe gestora com relagdo ao conteudo a ser

trabalhado ou a sua metodologia de trabalho?

f) As relacOes entre as avaliagdes em larga escala e politica de bbénus com

organizacao do trabalho escolar.

21-Em sua opinido, quais fatores levaram a escola a atingir as metas do IDESP?
(Escola A)

21) Em sua opinido, quais fatores levaram a escola a atingir parcialmente as metas
do IDESP (atingiu a meta do Ensino Médio, mas nédo a do Fundamental)? (Escola
B)

22- As avaliagbes em larga escala influenciam na organizagdo do seu trabalho

pedagogico?
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24- Em sua opinido qual é a contribuicdo das avaliacGes em larga escala para os alunos,

os professores e 0 ensino de uma maneira geral?

O quadro a seguir mostra os objetivos de cada campo das questdes:

CAMPO

OBJETIVOS

Conhecer melhor os sujeitos da pesquisa.

Compreender quais materiais didaticos é usado com
mais frequéncia;

Compreender se a visdo dos professores sobre a
avaliacdo e a sua pratica avaliativa tem alguma
relacio com as principais caracteristicas das
avaliagbes em larga escala (modelo de testes,
preocupacdo com resultados).

Compreender se o professor prepara seus alunos
para as avaliacbes em larga escala, como ela
acontece e sua intensidade ao longo do ano letivo.

Entender se a avaliagdo do professor sobre sua
pratica docente, sobre sua escola e suas referéncias
de qualidade tem relagdo com os resultados das
avaliagbes em larga escala e/ou aos indices de
desempenho.

Analisar se os professores, de alguma maneira,
recebem orientacfes da equipe gestora quanto ao
conteudo que devem ministrar ou sua metodologia
de ensino visando as avaliagdes em larga escala.

Compreender se as avaliagdes em larga escala, 0s
indices de desempenho e possibilidade de
bonificacdo, de alguma maneira, tem efeito sobre a
maneira como 0s professores organizam seu
trabalho.

a) ldentificacdo

1- Qual é a sua formagao?

GESTORES

2- Qual cargo ocupa? Ha quanto tempo nesta unidade?
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b) Orientagdo quanto ao planejamento das aulas

3- Como orienta o professor a planejar seu trabalho em sala de aula?

c) Compreenséo da avaliagdo e da avaliacdo em larga escala

4- Como vocé define avalia¢do?
5- Para vocé qual é a importancia das avaliacbes em larga escala?
6- Vocé orienta professores e alunos quanto a importancia das avaliacbes em larga

escala?

d) Procedimentos com relacdo as avaliacdes em larga escala

7- A escola costuma preparar os alunos para essas avaliagdes? De que maneira?

8- Foi aplicado algum tipo de simulado visando essa preparacdo? (em caso de nédo ser
respondida na questdo anterior).

9- Vocé orienta os professores a trabalharem com os resultados dos simulados e das

avaliacdes em larga escala?

e) Avaliacdo da escola e referéncias de qualidade

10- Vocé considera que os resultados das avaliagdes em larga escala sdo coerentes com
a aprendizagem dos alunos?

11- Como vocé avalia a sua escola?

12- O que vocé considera um bom desempenho escolar?

13- O que é um bom aluno?

14- O que significa uma escola de qualidade?

15- Vocé acha que o IDESP reflete a qualidade das escolas? E desta escola?

16- Em sua opinido, quais fatores levaram a escola a atingir as metas do IDESP no ano
de 20127 (escola A)

17- Em sua opinido, quais fatores levaram a escola a atingir parcialmente as metas do
IDESP do ano de 2012.
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) As relagdes entre as avaliacfes em larga escala e com a organizacgéo do trabalho

escolar e a politica de bonificacao

18- Vocé acha que as avaliacbes em larga escala influenciam na organizacdo do seu
trabalho pedagogico?

19- Qual é a sua opinido a respeito da politica de bonificacdo a partir dos resultados do
IDESP?

O quadro a seguir revela os objetivos das questdes de cada campo da entrevista.

CAMPO OBJETIVOS

A Conhecer melhor os sujeitos da pesquisa.

B Compreender como 0s gestores orientam 0S
professores com relacdo ao planejamento de suas
aulas.

C Compreender se a visdo dos gestores sobre a

avaliacdo se relaciona com as avaliagfes em larga
escala, como caracteriza e orienta 0s professores
sobre a sua importancia.

D Compreender se ha o incentivo para a preparacdo
dos alunos para as avaliagdes em larga escala, como
ela acontece e sua intensidade ao longo do ano
letivo.

E Entender se a avaliacdo do gestor sobre sua escola e
suas referéncias de qualidade tem relacdo com os
resultados das avaliacbes em larga escala e/ou aos
indices de desempenho.

F Compreender se as avaliagbes em larga escala, 0s
indices de desempenho e possibilidade de
bonificacdo, de alguma maneira, tem efeito sobre a
maneira como 0s professores organizam seu
trabalho.
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APENDI CE 3

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Conselho Nacional de Saude, Resolucédo 196/96

Eu, Amanda Polato, RG: 42186007-8, aluna regularmente matriculada no
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo, do Instituto de Biociéncias da UNESP,
Campus de Rio Claro, convido o senhor (a) para participar de uma pesquisa que estou
desenvolvendo, sob a orientagdo da Profa. Dra. Regiane Helena Bertagna para a
obtencdo do titulo de mestre em Educacao.

Esta pesquisa cujo titulo é As avaliacBes externas e a organizacao do trabalho
escolar em uma escola municipal do estado de Sdo Paulo pretende analisar a relagédo
entre avaliacOes externas e a organizacdo do trabalho pedagogico na escola, como 0s
professores as compreendem e como fazem uso de seus resultados.

Sua participacdo nessa pesquisa consistira em me conceder entrevistas, que serao
registradas atraves de gravacao de audio, e autorizar a minha observacao das aulas e das
reunides coletivas (HTPC, de planejamento e demais reunides que envolverem gestores
e professores). A pesquisa também envolve a analise de documentos que normatizam as
avaliacoes.

Os eventuais riscos relativos a esta pesquisa podem ser o do (a) senhor (a) se
sentir desconfortavel com algumas questdes ou, ainda, se sentir constrangido com as
observacdes, ja que se trata da presenca de um individuo externo a escola durante a
observacao das aulas e nas reunides coletivas.

Para minimizar estes eventuais riscos o senhor (a) terd a garantia de que as
perguntas a serem respondidas serdo formuladas de modo a nao ferir sua integridade
fisica ou moral, garantindo o respeito a sua dignidade enquanto pessoa e enquanto
profissional. Além disso, ndo serdo emitidos juizos de valor sobre as respostas dadas, da
mesma forma que néo se pretende com essa pesquisa julga-lo (a) ou fazer criticas a sua
pratica profissional. O senhor (a) tera a garantia de que suas declaracbes e as
observagOes feitas nas aulas ndo serdo reveladas a outros participantes, ficando essas
informacdes restritas apenas as pesquisadoras. Sua participacdo nesta pesquisa ndo lhe

acarretard nenhuma despesa financeira, bem como néo trard remuneracao.
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O senhor (a) podera a qualquer momento solicitar esclarecimentos as
pesquisadoras, podera nao responder a alguma questdo da entrevista que julgar
constrangedora ou mesmo deixar de participar da pesquisa sem sofrer qualquer
penalizacdo. Como beneficio, essa pesquisa contribuira com subsidios para a
compreensdo sobre como e quanto a organizacdo do trabalho pedagdgico esta
relacionada as avaliagfes externas e como se esta fazendo uso de seus resultados.

Além da garantia do sigilo das informacdes o senhor (a) terd a garantia do
anonimato em relacdo ao nome da escola, a sua identidade e de todos os demais
participantes nos textos que resultarem da pesquisa e que serdo posteriormente
publicados exclusivamente para fins cientificos (dissertacdo de mestrado, congressos e
artigos).

Se o Senhor (a) estiver suficientemente esclarecido sobre realizacdo dessa
pesquisa, bem como de sua participacdo, convido-o a assinar este TCLE, elaborado em
duas vias sendo que o (a) senhor (a) receberd uma via assinada e a outra ficara na posse

da pesquisadora responsavel.



