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RESUMO

Desde a década de 1990, as politicas educacionais tém enfatizado a articulacdo das avaliacdes
em larga escala com a qualidade educacional. Pesquisas académicas apontam a influéncia
dessas avaliagBes no cotidiano escolar, principalmente quando seus resultados levam a
“premiacdo” das instituicdes de ensino e dos profissionais da educagdo. Algumas das
consequéncias verificadas sdo a competitividade no ambito educacional e a adocdo de
critérios estabelecidos externamente para organizar o trabalho pedagoégico na escola. Em vista
disso, esta pesquisa tem como objetivo principal analisar as praticas pedagogicas e avaliativas
de uma escola estadual do interior paulista com bons resultados no indice de
Desenvolvimento da Educacdo do Estado de S&3o Paulo (Idesp) e no indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (Ideb) de 2011, tomando como foco as turmas do 5°
ano do ensino fundamental (ciclo ). Trata-se de uma pesquisa qualitativa, de cunho
etnografico, embasada na observacdo em sala de aula das duas turmas do 5° ano e das
reunides coletivas da escola, tais como as Aulas de Trabalho Pedagdgico Coletivo, o
planejamento, os Conselhos de Classe do ciclo I, a reunido de pais, a avaliacdo institucional e
a reflexdo do Saresp. Também foi feita a analise documental dos Planos de Gestao; do Projeto
Politico-Pedagdgico; do Plano de Ensino do 5° ano; dos boletins da escola no ldesp, Ideb,
Saresp e Prova Brasil; e das entrevistas com os alunos e professoras do 5° ano, bem como
com a equipe gestora (coordenadora, vice-diretora e diretora). Levando em conta que as
avaliacbes em larga escala podem fornecer informacdes relevantes para a escola e para as
politicas publicas, a presente pesquisa problematiza o ensino que esta sendo proposto de
acordo com essas avaliagcdes, usadas de forma gerencialista para regular a “produ¢ao escolar”.
Constata-se que a complexidade educacional é considerada passivel de quantificacdo e
limitada as expectativas de aprendizagem definidas externamente. Quanto a escola objeto de
estudo, seus sujeitos destacam como principais causas da qualidade o comprometimento dos
professores e a valorizagdo da educacdo pela comunidade atendida. Nota-se que seu ensino é
pautado prioritariamente pela proposta curricular oficial da rede estadual de ensino, e que as
professoras das turmas do 5° ano procuram atender as expectativas de aprendizagem
estabelecidas pela SEE-SP e pelos materiais do Programa Ler e Escrever. Também
constatamos que a concepgdo e pratica avaliativa estavam, em sua maioria, atreladas a prova
escrita. Verificamos que os exames de proficiéncia das avaliacdes em larga escala foram
referéncia para elaboracdo das provas de Lingua Portuguesa e Matematica e para atividades
em sala de aula.

Palavras-chave: Avaliacdo educacional. Praticas pedagdgicas. Politicas educacionais.
Qualidade educacional.



ABSTRACT

Since the 90s decade, educational policies has emphasized the link between large-scale
assessments and educational quality. Academic studies have pointed out the influence of these
assessments in the school routine, especially when its results are related to “awards” for the
educational institutions and for education professionals. Some of the consequences observed,
was the competition in educational environment and adoption of external settled criteria to
organize the pedagogical work planning. This research has as main objective, assay the
pedagogical and assessment practices of an elementary state school in an inland city of S&o
Paulo state, considered to be a quality school ranked in the IDESP (Sdo Paulo Elementary
Education Index) and IDEB (Brazil’s Elementary Education Index) in 2011, focusing on
classes of grade 5 of elementary school. It is a qualitative research, ethnographic, based in
observations made in classrooms of grade 5 and in collective meetings at school, such as:
Classes of Collective and Pedagogical Work, Planning, Elementary Education Class Council,
Parents Meeting, Institutional Assessment and Saresp Reflections. Was also made a document
analysis of Management Plan, Political-Pedagogical Project, Grade 5 Teaching Plan, School
Report Cards of IDEB, IDESP and Prova Brasil; interviews with students and teachers of
grade 5 and with the management team (School Coordinator, School Principal and Vice
Principal). Considering that large-scale assessments can supply relevant information to
schools and for public policies, this research problematizes the schooling which has being
proposed trough this educational public policies which uses, in a managerialist way, the
assessments to adjust and fit the “school production”. The educational complexity is liable of
quantification and it’s narrowed by the learning expectations settled externally. In relation to
school chosen as study object, we observed that it’s staff, stand out as quality features, the
commitment of teachers and the care of a community that values the school /learning. We
note that teaching was based primarily in the official curriculum proposal for state schools,
and teachers of grade 5 are looking to attend the expectations of learning stated by SEE-SP
and “Ler e Escrever” program textbooks. We also found that the conceptions and the
assessment practices are, mostly, linked to the written test. We verify that proficiency tests of
large-scale assessments were reference for the preparation of portuguese and mathematics
tests, as well as classroom activities.

Keywords: Educational Assessment — Pedagogical Practices — Educational Policies —
Educational Quality.
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INTRODUCAO

Estudar a educacdo exige a reflexdo sobre o que pretendemos com o ensino e 0 que 0s
alunos devem aprender. E possivel especificar historicamente as funcdes da escola em relagio
a sociedade em que se insere, 0 que a caracteriza como uma instituicdo perpassada por fatores
ligados ao panorama politico, econdmico e social que a circunda. Portanto, longe de ser
neutra, a formacdo que as praticas escolares propdem abarca interesses politicos e
ideolégicos. Como consequéncia, a qualidade educacional também é condicionada por esses
interesses, podendo ser concebida de maneira mais emancipatéria, como direito de todos, ou
de maneira determinista, como privilégio ou mérito de alguns.

A avaliacdo educacional em larga escala € cada vez mais propagada como forma de
verificar a qualidade da educacdo. Esse tipo de avaliacdo é concretizado por testes ou provas
padronizados, aplicados nas redes de ensino nacional, estaduais e municipais. O intuito €
mensurar o desempenho dos estudantes em conteldos das areas de Lingua Portuguesa e
Matemética® considerados minimos para cada etapa de ensino e, assim, regular 0s processos
de ensino e aprendizagem. Trata-se, portanto, de um diagnostico do nivel de conhecimento,
habilidade e competéncia alcancado pelos estudantes, bem como do trabalho pedagdgico da
escola.

Atualmente, essas avaliacdes sdo usadas no Brasil para compor indices de qualidade
como o ldeb (indice de Desenvolvimento da Educagio Basica), no nivel nacional, e o Idesp
(indice de Desenvolvimento da Educacéo do Estado de S&o Paulo), no nivel estadual.

De acordo com o previsto no Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2001-2010
(BRASIL, 2001), deveria ocorrer o monitoramento do desempenho dos estudantes que seria
averiguado por meio dos indicadores do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagédo Basica.
Em 2007, quando foram instituidos o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo
(BRASIL, 2007a) e o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (BRASIL, 2007b), o governo
passou a enfatizar o Ideb como instrumento para tal monitoramento.

Para aferir a qualidade da educacdo brasileira, o Ideb e o ldesp combinam dois

indicadores: “a) pontuacdo média dos estudantes em exames padronizados ao final de

! Para 0 5% ano do ensino fundamental, foco desta pesquisa, tanto o Saeb/Prova Brasil quanto o Saresp
compreendem a proficiéncia dos educandos nas areas de Lingua Portuguesa, com énfase na leitura, e
Matematica, com énfase na resolucéo de problemas.
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determinada etapa da educacdo bésica (42 e 8 séries® do ensino fundamental e 3° ano do
ensino médio) e b) taxa média de aprovacdo dos estudantes da correspondente etapa de
ensino” (FERNANDES, 2007, p. 8). Porém, ao ser calculado com base no desempenho e
fluxo escolares, o Idesp “[...] considera a distribui¢do dos alunos nos niveis de proficiéncia
adotados no Saresp e ndo a média das proficiéncias observadas, como no Ideb” (CASTRO,
2009, p. 16).

Esses indices sdo apresentados pelos governos Federal e Estadual como grande avanco
nas estratégias de melhoria da qualidade educacional e estdo atrelados a politicas publicas
mais amplas deste momento histérico, visto que o “[...] Ideb ¢ o indicador objetivo para a
verificacdo do cumprimento das metas fixadas no Compromisso Todos pela Educacéo, eixo
do PDE que trata da Educag@o Basica” (INEP, 2011a, s.p.), e que o Idesp incorpora o Plano
de Metas da Educacéo do Estado de S&o Paulo (SAO PAULO (Estado), 2007b).

Como forma de elevar a qualidade, ocorre a responsabilizacdo da comunidade escolar
(pais, professores, gestores, alunos e funcionarios), para que a escola se torne mais publica’®.

Os dados do Saeb, antes amostrais, passaram a ser divulgados também por
rede e por escola, 0 que tem aumentado significativamente a
responsabilizacdo da comunidade de pais, professores, dirigentes e da classe
politica com o aprendizado. Aqui, responsabilizacdo e mobiliza¢do social
tornam a escola menos estatal e mais publica. A divulgacdo permite
identificar boas praticas, que valem ser disseminadas, e insuficiéncias, o que
torna possivel enfrenta-las de forma efetiva. (BRASIL, 2007b, p. 20).

Embora a responsabilidade e o compromisso com a educacdo de qualidade devam ser
de todos, essa proposta se revela vertical, com o Estado cobrando a comunidade, e nao
horizontal, caso em que o Estado buscaria melhorias com a comunidade. Desse modo, a
pressdo por progressos recai sobre a instituicdo, sem considerar as condic¢des reais em que ela
se encontra.

Além disso, como observa Gentili (1995), reduzir a qualidade da escola as avaliacfes
padronizadas € submeter a educacdo a logica de mercado, deixando-a enviesada pela
ideologia neoliberal. Assim, é importante que as avaliagbes em larga escala sejam

instrumentos para dar suporte & acdo politica, e que ndo sirvam apenas para enaltecer os

2 Atualmente, correspondem ao 52 e 9° anos do ensino fundamental.

® Entendemos que essa proposta remonta & publicizagdo defendida no Plano Diretor de Reforma do Aparelho do
Estado, uma forma de transferir para o setor publico ndo estatal (comunidade organizada) os esforcos para
alcangar uma educagdo de qualidade, tirando do Estado a obrigagdo de oferecer condi¢des para que as melhorias
ocorram.
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resultados e responsabilizar gestores, professores e alunos, limitando a concepgdo de
qualidade educacional.

Freitas (2012b) nos alerta contra as relacdes das atuais politicas educacionais com o
setor empresarial. O autor aponta que o sistema de ensino pautado na responsabilizacdo, com
viés gerencial e meritocratico (o neotecnicismo®), “[...] envolve trés elementos: testes para 0s
estudantes, divulgacdo publica do desempenho da escola e recompensas e san¢des” (KANE;
STAIGER, 2002 apud FREITAS, 2012b, p. 383).

Diante do cenario atual, surge a necessidade de analisar como uma escola com bom
indice de desenvolvimento conduz suas praticas de ensino-aprendizagem em sala de aula e
realiza sua organizacdo pedagdgica, ou seja, de que maneira ela atinge as metas estabelecidas
e quais fatores podem influenciar seus resultados.

A pesquisa se desenvolveu em uma escola da rede publica estadual do interior de S&o
Paulo, aqui denominada Gama, com foco nos anos iniciais do ensino fundamental (ciclo 1),

especificamente em suas duas turmas do 5° ano, durante o ano letivo de 2013.

Objetivo principal

Esta pesquisa tem como objetivo principal analisar as praticas pedagdgicas e
avaliativas de uma escola estadual paulista de ensino fundamental (ciclo I) considerada de
qualidade, segundo os resultados do Idesp e do Ideb de 2011, com foco nas turmas do 5° ano

do ensino fundamental®.

Objetivos especificos
Compreende-se que, para alcancar o objetivo principal, é necessario tragar 0S
seguintes objetivos especificos:
+ Aprofundar os conhecimentos sobre o campo da avaliagdo educacional e suas
relacdes com a politica educacional vigente;
* Acompanhar as reunides e discussdes coletivas da escola selecionada para a
pesquisa, a fim de entender como é elaborada sua proposta pedagdgica e

avaliativa;

* Termo utilizado por Freitas (2012a) para designar o momento atual da organizacéo do ensino, com base na
“pedagogia tecnicista” apresentada por Demerval Saviani na década de 1980.

® A escolha dessa etapa de ensino deve-se & proximidade com a formacio académica da autora (Licenciatura
Plena em Pedagogia, que permite atuar no primeiro ciclo do ensino fundamental) e a sistematica avaliagdo dos
alunos do 5° ano pela Prova Brasil e pelo Saresp.
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+ Caracterizar e analisar as praticas pedagdgicas e avaliativas das turmas do 5° ano
da escola;

+ Analisar os documentos da escola para compreender e contextualizar a préatica
pedagdgica e avaliativa,;

+ Compreender a perspectiva dos sujeitos considerados na pesquisa (alunos,
professores e equipe gestora) sobre a qualidade da escola e evidenciar suas

percepcOes sobre a relacdo das préaticas cotidianas com as politicas educacionais.

Diante disso, este trabalho se organiza em cinco capitulos, e o primeiro deles apresenta
a concepcdo de educacdo na qual nos amparamos, a funcdo desempenhada pela escola na
sociedade capitalista, um breve apontamento sobre a organizacdo do trabalho pedagogico, 0s
trés niveis de avaliacdo educacional (avaliacdo da aprendizagem, avaliacdo de sistemas — em
larga escala — e avaliacdo institucional) e a discussao sobre qualidade educacional.

O segundo capitulo procura esclarecer as politicas educacionais brasileiras e do estado
de Sao Paulo p6s-1990, partindo das concepcdes de liberalismo e neoliberalismo; o contexto
histérico nacional e paulista das politicas educacionais; a padronizacdo curricular como
direcionamento formativo, por meio dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), das
Diretrizes Curriculares Nacionais e da proposta curricular do estado de Sdo Paulo; o uso das
avaliacBes em larga escala para a regulacdo da producdo escolar; e a politica de premiacdo de
profissionais de educacdo por desempenho no contexto da educacgéo paulista.

O terceiro capitulo apresenta as bases teodricas da metodologia da pesquisa, assim
como o percurso que levou a defini¢cdo da escola onde se realizaria este estudo. Apontam-se
brevemente os fundamentos da abordagem qualitativa, da pesquisa etnografica e dos
procedimentos metodoldgicos. Entendemos ser relevante elucidar também todos os caminhos
desta investigacdo, como os percalcos para iniciar a pesquisa de campo antes de se conseguir
a autorizacdo da escola Gama. Esclarecemos como se deu a observacdo das Aulas de Trabalho
Pedagogico Coletivo (ATPC), das aulas das duas turmas do 5° ano do ensino fundamental,
foco desta pesquisa, das reunides do Conselho de classe, das reunides de planejamento da
escola, da avaliacdo institucional e da reflexdo do Saresp; e as entrevistas com os alunos e as
professoras do 5° ano, com a coordenadora do ensino fundamental (ciclo 1), com a vice-
diretora e com a diretora. Para a analise documental, foram selecionados o Plano de Gestéo
2011-2014, o Plano de Gestdo 2002-2005, o Plano de Ensino do 5° ano de 2013, e os boletins
de resultados do Saresp, da Prova Brasil, do Idesp e do Ideb de 2006 a 2012. Por fim,

explicamos como se realizou a anélise de conteudo com os dados coletados.
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O quarto capitulo descreve o universo da pesquisa — 0 municipio, a escola Gama, as
reunides pedagdgicas e as duas turmas do 5° ano do ensino fundamental —, procurando
levantar as caracteristicas que permitem compreender o cotidiano observado.

No quinto e Gltimo capitulo, analisam-se os dados coletados dentro das seguintes
categorias: qualidade da escola, abarcando as concepcdes que 0s entrevistados apontaram e 0s
aspectos que detectamos no cotidiano da escola pesquisada; curriculo e praticas pedagdgicas,
com uma reflexdo sobre os materiais e procedimentos de ensino na escola; e concepcdes e
praticas avaliativas, sobre as falas dos sujeitos, sua pratica e suas relacbes com as politicas
educacionais e o0 contexto social em que a escola se insere.

Por fim, as consideragdes finais destacam o0s aspectos mais importantes da pesquisa,
como um apanhado de ideias gerais, sem a pretensao de que sejam tomadas como verdades ou

de que sua discussao termine aqui.
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1. COMPREENDER AS TEORIAS PARA REFLETIR SOBRE AS PRATICAS
ESCOLARES

As pesquisas em educacdo podem apresentar convergéncias e divergéncias
conceituais, ideologicas, metodoldgicas etc., conforme o que 0s pesquisadores consideram
valido ao desenvolvé-las. Assim, a complexidade dos termos/conceitos usados nas pesquisas
cientificas em educacdo torna necessaria uma explanacdo clara e objetiva do arcabouco
tedrico sobre o qual se debruca e que é tomado como referéncia para olhar a realidade. E isso
0 que seré feito neste trabalho, ou seja, esclareceremos nossa perspectiva e os conhecimentos
construidos para a compreensao dos limites e possibilidades da educa¢édo formal, ou educacéo
escolarizada.

Para comecar, apresentamos a seguir uma reflexdo sobre a funcdo da escola nesta
sociedade e sobre as possibilidades de sua transformacéo, concebendo-a como chave para
compreender todo o processo educacional e as praticas pedagdgicas e avaliativas. Também
fazemos apontamentos sobre a organizacdo do trabalho pedagdgico, sobre a avaliacdo como
instrumento importante para o processo de ensino-aprendizagem e para o planejamento e, por
fim, sobre a qualidade educacional, que no contexto atual tem sido cada vez mais mencionada

nos discursos politicos e académicos.

1.1. Educacéo e escola na sociedade capitalista: sua funcao e suas potencialidades

Para quem se perguntar o que a funcdo da escola tem a ver com a avaliacdo, temética
desta pesquisa, vale dizer que € grande o potencial de uma avaliacdo em sintonia com 0s
objetivos da escola. A funcdo dessa instituicdo e a avaliacdo estdo impregnadas de interesses e
valores politicos, econdmicos e sociais, servindo como instrumento para determinado objetivo
(FREITAS, 2010; 2012a; FREITAS et al., 2012). Por isso, 0s apontamentos a seguir foram
elaborados com base em um referencial teérico que considera a educacdo, a funcéo da escola
e suas relacdes com o modelo de sociedade em que vivemos.

A escola é uma instituicdo obrigatdria, conforme a Lei 9394/96, que estabelece as
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), e por isso a maioria da populagdo passou,
passa ou passara por ela. No entanto, ndo é facil compreender seus objetivos, que vao muito

além do que esta escrito em documentos e que nem sempre anos de pratica e estudos
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conseguem evidenciar. Saviani (2001) aponta que h& uma distingdo entre os objetivos
proclamados e 0s objetivos reais, ou seja, as finalidades gerais propostas em documentos séo
diferentes do alvo concreto da acao, o que desvela o jogo de interesses existente nessa area.

Se o papel da escola é obscuro, ndo temos como questionar as praticas e politicas
educacionais nem como promover uma mudancga. 1sso mostra a importancia de refletir sobre o
papel que a escola tem desempenhado, buscando uma compreensdo de sua relagdo com a
organizacdo da sociedade capitalista, para que se possam tracar objetivos e construir
coletivamente um plano de a¢des para alcanca-los.

Para desenvolver melhor esta pesquisa, faz-se necessério entender o que alguns
tedricos apontam sobre a funcdo da escola, instituicdo concebida como um espaco de
educacdo formal influenciado (e influente) pelo contexto social, politico e histérico no qual
vivemos. Os conceitos desses estudiosos abarcam tanto sua fungdo como suas praticas para a
efetivacdo da aprendizagem, construcdo da consciéncia social/intelectual e apropriacdo da
cultura dentro de um modelo econémico capitalista e diante das dicotomias ou rupturas
econdmicas e sociais.

De acordo com Severino (2006; 2007) e Saviani e Duarte (2010), o conceito de
educacdo remete a formacéo humana, a humanizacdo do homem. Severino (2007, p. 291-292)
afirma que se trata de uma “pratica historico-social, cujo norteamento néo se fara de maneira
técnica, conforme ocorre nas esferas da manipulagdo do mundo natural, como, por exemplo,
naquelas da engenharia e da medicina”.

Diante da complexidade de nossa sociedade, esses autores discutem a formagéo
humana, os valores que a permeiam e o papel da filosofia da educacdo frente a isso.
Defendem a ideia de que o valor da existéncia humana predomina sobre os outros valores
morais e 0s valores do capital, sendo necessaria uma formacao ética e politica.

A apropriacdo dos conhecimentos historicamente produzidos e o desenvolvimento da
capacidade de filosofar — tomando a filosofia como “[...] a forma mais elaborada do grau mais
elevado de compreensdo do homem atingido pelo proprio homem” (SAVIANI; DUARTE,
2010, p. 423) — séo as condi¢cBes necessarias para que o homem atinja sua emancipagdo
intelectual, social e econdbmica. A importancia da educagdo consiste, portanto, na propria
conscientizacdo do homem sobre a sua existéncia (com base na historia) e na capacidade de
transformar sua subjetividade em meio a condigdes objetivas.

Charlot (1986) aprofunda a discussdo sobre o papel politico da educacdo, que é
cerceada por ideologias, entendendo-a como um fendmeno de classe. Ao definir a politica

como uma “[...] forma de totalizacdo do conjunto das experi€ncias vividas numa determinada
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sociedade” (CHARLOT, 1986, p. 13), considera que a educagdo ¢é politica, porque reproduz
modelos sociais de comportamento em relacdo ao trabalho, a vida, as relagBes afetivas etc.,
forma a personalidade por meio da interiorizacdo das normas sociais e difunde ideias politicas
sobre a sociedade, a justica, a liberdade, a igualdade e outras questdes.

O autor ainda afirma que a politica ¢ tratada pela pedagogia, teoria da educacgdo, “[...]
apenas na medida em que ndo desmascara a participacdo da educacdo na dominacdo de
classe” (CHARLOT, 1986, p. 31).

Ao considerar a educacdo como fendémeno social e processo cultural, Charlot (1986)
aponta que as teorias tém enaltecido este processo e mascarado aquele fendbmeno. Tratando a
educacdo do ponto de vista cultural e mistificando a influéncia de aspectos econémicos e
sociopoliticos, elas agem ideologicamente na camuflagem da divisdo social do trabalho e da
luta de classes existentes em nossa sociedade desigual. Segundo o autor, a escola esta
impregnada de ideias que focalizam, de modo reducionista, a cultura individual dos alunos,
muitas vezes sem considerar sua situagdo social — ou seja, tomam a divisao social do trabalho
como uma condicdo definida pela natureza das pessoas, com suas capacidades e aptiddes, e
ndo como uma questdo de classe social. Isso auxilia a encobrir a percepcdo do carater politico
da educacdo, camufla a realidade e molda os estudantes ao contexto social, cultural e
econdmico da sociedade capitalista.

A titulo de esclarecimento, Charlot (1986) ressalta que ideologia, com base na

significacdo marxista, ndo é um sistema de ideias falsas, e sim:

. um sistema teorico;

* cujas ideias tém sua origem na realidade, como é sempre 0 caso das
ideias;

* mas que coloca, ao contrario, que as ideias sao autbnomas, isto é, que
transforma em entidades e em esséncias as realidades que ele apreende, e
que, assim, desenvolve uma representacdo iluséria ao mesmo tempo daquilo
sobre o que trata e dele préprio;

. e que, gracas a essa representacdo ilusoria, desempenha um papel
mistificador, quase sempre inconsciente (o préprio idedlogo é mistificado,
acredita na autonomia de suas ideias) as ideias assim destacadas de sua
relacdo com a realidade servem, com efeito, para construir um sistema
tedrico que camufla e justifica a dominacdo de classe. (CHARLOT, 1986,
p. 32).

Para o autor, a escola € a instituicdo social que tem como encargo difundir a politica,
pois depende de muitas formas da sociedade (igrejas, Estado, associacdes etc.) para seu

financiamento e sua gestdo, para a contratacdo de profissionais e para o reconhecimento social
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de seu valor. Essa dependéncia acaba determinando as finalidades da educagao, conformando-
as as intencionalidades da sociedade que a gera.

Quando a pedagogia considera que a educacdo deve ser separada da realidade, como
um desvio necessario de todos os problemas sociais, e toma esse desvio como um caminho
metodologico para a criacdo de novas estruturas, tratando os problemas educacionais como
autdbnomos, e ndo em um contexto social, passa-se a enaltecer o individual, em vez do social,
como forma de ndo assumir que a funcdo da escola esta a servico da classe dominante e do
poder estabelecido.

Com a hegemonia do capitalismo, a educacdo tem se tornado uma mercadoria e
perdido seu potencial emancipatério, dado que esse sistema “[...] s6 pode transformar os
espagos educacionais em shopping centers, funcionais a légica do consumo e do lucro”
(MESZAROS, 2005, p. 16).

Esses apontamentos nos permitem avancar na tentativa de entender a organizagéo
escolar em uma sociedade capitalista, com disposicdo para olhar para as contradi¢bes que
incitam a emancipacdo social e econdmica.

De maneira muito elucidativa, Ferndndez Enguita (1989) apresenta uma perspectiva
historica da funcdo da escola, apontando sua relacdo com o capitalismo: esse sistema evoca a
necessidade de uma instituicdo capaz de manter a ordem social, para obter a subordinacdo dos
filhos de pobres e das criangas 6rfas na Idade Média, para impedir que se rebelassem diante
da marginalizacdo causada pela Revolucdo Industrial, e para aperfeicoar a méo de obra a fim
de aumentar a disciplina e a produtividade.

Inicialmente, ao tratar da questdo do trabalho, Fernandez Enguita (1989) explica sua
transformacdo de acordo com os diferentes momentos historicos, apontando que, com o
advento do capitalismo e da industrializagdo, surge a necessidade de fazer um balango para
compreender os limites do trabalho, apesar de ele sempre estar atrelado a ideia de progresso e
melhoria do sistema socioeconémico.

Com base em Marx, o autor afirma que a organizacdo do sistema econémico
capitalista causou uma “reificacdo” do trabalho: o que antes era trabalho livre — aquele em que
0 homem, movido por um objetivo, decidia 0 que e como produzir para satisfazer suas
necessidades, tendo plena consciéncia e controle sobre o produto — se tornou trabalho
assalariado na sociedade capitalista industrializada, em que o trabalhador ndo pode decidir
qual sera o produto de seu trabalho por ter de aceitar empregos em busca apenas de melhores
salarios, prestigio, tempo etc. (FERNANDEZ ENGUITA, 1989). Assim, o homem perde a

liberdade de trabalhar de acordo com seus interesses e necessidades para produzir algo que
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ndo lhe faz sentido e lhe é imposto por interesses alheios. Com isso, a consciéncia (e o
controle) se desassocia da execucdo do trabalho, tornando o sujeito alienado.

Isso gera a necessidade de transformar (adequar) a organizacédo das instituicdes — seja
a industria, seja a escola — de acordo com a logica do trabalho assalariado e, portanto,
expropriado do homem.

Tratando da educacdo, sobre a qual este estudo se debruca, Fernandez Enguita (1989)
lembra o inicio das instrucdes para o oficio e aponta a perspectiva de pensadores burgueses
sobre a escola: um meio de garantir o poder, distinguindo os saberes para a burguesia e para
0s pobres. Assim, a leitura e escrita deixaram de ser ensinadas a estes e enfatizou-se a
disciplina, que era essencial nas fabricas diante das péssimas condi¢des de trabalho.

Para Charlot (1986), a pedagogia tem considerado historicamente essa distin¢do, de
modo que, quando a posi¢do social do individuo é mais alta, maior é a importancia de ele
adquirir cultura mais elaborada; e quando é mais baixa, basta uma cultura rudimentar. Assim,
a educacgdo se torna comum e diferenciada: comum porque todos devem adquirir um saber
basico (regras sociais, ler, escrever, contar), e diferenciada porque apenas os dirigentes devem
dominar a gama de conhecimentos necessaria para exercer o poder.

Segundo Fernandez Enguita (1989), o modelo de organizagdo das indudstrias
capitalistas é transposto para a escola em busca de mais produtividade e da manutencdo da
ordem, atribuindo a essa instituicdo a funcdo de preparar para 0 mercado de trabalho, com
muito mais énfase na disciplina do que propriamente nos contetdos a serem ensinados. A
escola passa a ser uma instituicdo social obrigatoria, por ter um papel que a instituicdo familia
ndo necessariamente desempenharia (embora por vezes também seja hierarquica): “E a falta
de similaridade entre a organizagdo do trabalho e a organizacdao familiar o que faz com que
caiba & escola um papel central na transi¢io da familia a produ¢io” (FERNANDEZ
ENGUITA, 1989, p. 151). Portanto, a escola seria a adaptacdo necessaria em relagdo ao
trabalho assalariado, uma conformacéo de acordo com as condi¢des sociais e econdmicas dos
alunos.

Regida por interesses de outras pessoas, a escola torna o trabalho dos alunos e também
dos professores sem sentido e clareza. Desse modo, a organizagdo dos sistemas de ensino e
das unidades escolares impede que as relacGes pessoais e as relacbes com o conhecimento
sejam efetivamente proveitosas para todos.

Alves (2007) aponta que, desde o século XVII, com base no modelo didatico de
Coménio, estdo presentes na organizacdo dos sistemas e unidades de ensino a seriagdo

escolar, a separacdo das areas de conhecimento nos estudos, a especializacdo dos professores
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e a especializacdo dos planos de trabalho, com o objetivo de simplificar o trabalho didatico e
baratear os servigos escolares. Para que isso se efetivasse, Coménio prop0s que o manual
didatico substituisse os livros classicos, com a pretensdo de consubstanciar uma sintese dos
conhecimentos humanos mais adequados ao desenvolvimento e a assimilacdo dos contetdos
(ALVES, 2007).

Os conteudos em si muitas vezes ndo entram em questdo no processo de ensino, mas
nota-se a importancia de ter em evidéncia a autoridade dos professores frente aos estudantes,
como uma preparacdo para 0 momento em que estes se tornarem trabalhadores, quando
deverdo se conformar em obedecer aos chefes. O éxito escolar é definido, portanto, segundo a
premissa de que as atitudes dos estudantes devem corresponder a submissdo as normas
impostas: “O exercicio constante da autoridade sobre eles ¢ uma forma de fazer-lhes saber e
recordar-lhes que ndo podem tomar decisfes por si mesmos, que ndo se pode depositar
confianga neles, que devem estar sob tutela” (FERNANDEZ ENGUITA, 1989, p. 165).

A superficialidade das relacdes pessoais nas escolas é necessaria para manter e
enaltecer a autoridade e a burocracia. Desse modo, a afeicdo e o0 reconhecimento da
individualidade dos estudantes cabem a familia, enquanto a escola os trata de forma
impessoal, como parte de uma coletividade (FERNANDEZ ENGUITA, 1989).

Compreendemos, em vista disso, que quanto maior o nimero de estudantes em sala de
aula, mais dificil é perceber suas caracteristicas individuais, permanecendo a distancia afetiva
e a dificuldade de favorecer a aprendizagem de todos (dado que cada crianga tem seu ritmo e

encontra condi¢Oes diversas para aprender).

Tudo isso porque, quando deixar de ser Pedrinho para ser Pedro, um
trabalhador adulto, tera que estar preparado para ser tratado como
assalariado, como votante, como usuario dos transportes publicos, etc., antes
que como Pedro, fora das relagfes familiares e de amizade. Se se converte
em gargom, serd tratado como tal embora seja um grande conhecedor da
filosofia alemd ou guarde em casa um titulo de engenheiro; se ingressa no
carcere, sera tratado como recluso embora possua uma alma sensivel; se
sobe no dnibus, terda que pagar o preco da passagem embora por isso ja ndo
possa comprar p&o. (FERNANDEZ ENGUITA, 1989, p. 169).

Retomando a questdo dos conteudos, o autor constata, com base na teoria de Marx, a

alienacdo em relacgéo aos fins do trabalho, e observa que

[...] a determinacdo dos fins por uma vontade alheia reproduz-se
inteiramente na escola. Assim como o trabalhador assalariado carece de toda
capacidade de decidir o que produzir, a crianca e o jovem escolarizados
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carecem da capacidade de decidir o que aprender. O produto de seu trabalho
ou, se se prefere, o contetdo do ensino e da aprendizagem é determinado por
outro. Pouco importa se este outro é o professor ou se também este, por
sua vez, encontra-se submetido — como é o caso — a uma ou varias
vontades alheias — as autoridades das unidades administrativas
educacionais, as autoridades politicas, os fabricantes de livros-texto e
outros materiais escolares. (FERNANDEZ ENGUITA, 1989, p. 170.
Grifos nossos).

O ensino e a aprendizagem ficam limitados aos ditames alheios, retirando dos sujeitos
envolvidos no processo educacional a possibilidade de determinar o conhecimento a ser
trabalhado.

Charlot (1986) aponta que o potencial educativo da escola ndo estd avancando

conforme as transformac6es da sociedade.

A inadaptacdo da escola a sociedade moderna é denunciada de um triplo
ponto de vista: econdémico, sociopolitico e cultural. A escola transmite um
saber fossilizado que ndo leva em conta a evolugdo répida do mundo
moderno; sua poténcia de informagcdo € fraca comparada a dos mass media; a
transmissdo verbal de conhecimentos de uma pessoa para outra é antiquada
em relagdo as novas técnicas de comunicacédo: a produtividade econdmica da
escola parece, assim, insuficiente. Do ponto de vista sociopolitico, reprova-
se a escola por visar a formacdo de uma elite, enquanto as aspiracoes
democréticas se desenvolvem nas sociedades modernas, e por ndo ser
mesmo mais capaz de formar essa elite, na medida em que o poder repousa,
agora, mais sobre a competéncia técnica do que sobre essa habilidade
retorica a qual a escola permaneceu ligada. Enfim, a escola,
fundamentalmente conservadora, assegura a transmissdo de uma cultura que
deixou de tornar inteligivel o0 mundo em que vivemos e que desconhece as
formas culturais novas que tomam cada vez mais lugar em nossa sociedade.
A escola, fechada em si mesma, rotineira, prisioneira de tradi¢bes
ultrapassadas, vé-se assim acusada de ser inadaptada a sociedade atual
(CHARLOT, 1986, p. 150-151).

O controle do tempo é outro fator mencionado por Ferndndez Enguita (1989) como
forma de transpor a organizacdo do processo de trabalho dos assalariados para o universo
escolar. Trata-se de um tempo imposto, que difere do tempo das atividades de interesse dos
estudantes; ha um calendario escolar, horarios e sequenciacdo das atividades, sem que 0s
alunos entendam a logica dessa organizacdo e sem necessariamente permitir que sua
capacidade de compreensdo acompanhe a realizagéo das tarefas.

A reducédo do trabalho ao tempo no @mbito educacional, segundo o autor, equivale a
valorizacdo do tempo em detrimento do que se produz de conhecimento significativo, com
sentido material na vida dos estudantes, o que faz com que eles tenham dificuldade em

perceber a articulagéo entre os contetidos cientificos e a vida (a historia).
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Para Fernandez Enguita (1989), a organizacdo do tempo na escola é uma maneira de
ensinar os estudantes a respeitar e cumprir um horéario imposto, o que lhes sera exigido
também para a execuc¢éo do trabalho assalariado.

A organizacdo seriada consiste na sequenciacdo das atividades, uma forma de
coordenar com mais precisdo as tarefas na escola, possibilitando uma “dosificag¢do do saber de
acordo com a idade bioldgica e escolar” (FERNANDEZ ENGUITA, 1989, p. 178). Essa
pratica esta atrelada a teoria do desenvolvimento, que defende a sequenciagdo como “J...]
condicdo indispensavel de uma produtividade elevada, o que justifica com vantagens sua
aprendizagem” (idem). Segundo o autor, isso requer que o aluno deixe alguém (o professor)
organizar suas atividades e ndo tenha controle sobre elas, de modo que suas a¢des se tornam

uma mera execuc¢do de uma ordenacdo pré-fixada por outro.

O professor que indica aos alunos que escrevam 0 esquema de uma
dissertagdo antes de comecar a dar-lhe sua redacéo final esta lhes ensinando
a organizar por si mesmos seu proprio trabalho, mas aquele que lhes faz
estudar matematica uma hora, geografia meia, gramatica trés quartos, etc.,
esta Ihes ensinando a incorporarem-se a rotinas previamente estabelecidas
(FERNANDEZ ENGUITA, 1989, p. 178).

Mesmo com a énfase no controle do tempo, o aproveitamento é reduzido. A escola
“[...] procura preencher cada momento vazio com alguma atividade, estimulando a diligéncia,
condenando a ociosidade, etc.”. Apesar disso, “[...] o tempo dos estudantes ¢ consumido
principalmente em esperas, lapsos mortos e rotinas ndo instrucionais” (FERNANDEZ
ENGUITA, 1989, p. 179).

A propagacdo de tantas “regras de convivéncia”, que na verdade ndo passam de
formas de controle do comportamento, sufoca a espontaneidade dos estudantes e, desse modo,
anula a motivacdo ¢ o interesse de aprender algo. O termo “motivac¢do”, alids, embora seja
enfatizado nos sistemas de ensino, na realidade “[...] quer dizer convencé-los” (FERNANDEZ
ENGUITA, 1989, p. 181) e pode até mesmo remeter as técnicas de coergao.

Segundo o0 mesmo autor, a relagdo com o conhecimento na escola é atravessada pelos
limites da desigualdade socioecondmica, havendo uma hierarquia e diferencas de

oportunidades entre estudantes ricos e pobres.

A distribuicdo desigual dos recursos econdémicos e do poder politico entre os
individuos e os grupos sociais proporciona-lhes oportunidades diferenciais
de acesso aos meios de aprendizagem, sejam estes privados (caso em que
dependem dos primeiros) ou publicos (em cujo caso dependem do segundo).
O véu encobridor que sobre essa posse desigual de poder e recursos na esfera
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educacional supdem a igualdade formal perante a instituicdo escolar e a
ideologia da igualdade de oportunidades ndo é nada mais que antecipagdo do
gue estenderdo sobre as desigualdades de propriedade e poder na esfera
econdmica o igualitarismo formal do mercado e a ideologia da livre
concorréncia empresarial e individual. (FERNANDEZ ENGUITA, 1989, p.
184).

A ideia de mobilidade social “vendida” pela escola “capitalista” aos estudantes de
classes sociais mais baixas € uma estratégia para a submissdo as regras impostas e um
incentivo para que continuem fazendo suas atividades, ao prometer-lhes que, por meio de seu
desempenho, se sobressairdo no grupo e receberdo recompensas mais elevadas (meritocracia).
Essa logica legitima a ordem social e a ideia de esforco proprio, a0 mesmo tempo em que
acaba por comprometer as acOes coletivas, pela intensificacdo do individualismo, e inibe a
possibilidade de elaborar alternativas a estrutura imposta. Para Fernandez Enguita (1989, p.
193),

[...] a escola contribui para que os individuos interiorizem seu destino, sua
posicdo e suas oportunidades sociais como se fosse sua responsabilidade
pessoal. Assim, 0s que obtém as melhores oportunidades atribuem-nas a seus
préprios méritos e 0s que nao as obtém consideram que é sua prépria culpa.
As determinagBes sociais sdo ocultadas por detras de diagnosticos
individualizados, legitimados e sacralizados pela autoridade escolar.

Charlot (1986) também critica o fato de a pedagogia considerar que as funcdes sociais
das pessoas sdo definidas por sua cultura individual e, assim, tomar as profissées como uma
questdo de aptidBes individuais, de saberes, de habilidades motoras e técnicas etc., desconexa
da questdo de classe e do contexto social. Isso acaba provocando a idealizagdo do “bom
trabalhador” como aquele que, sendo submisso, segue as condutas desejadas socialmente (&
compromissado, sério, bom pai, bom marido etc.), além de ser inteligente e pouco afeito a
sindicatos ou & politica. Esse perfil altera-se conforme a posi¢do social se eleva, exigindo
mais capacidades/habilidades. Afeito.

A escola forma sujeitos que atenderdo as demandas do trabalho. Contribuindo com o
disciplinamento, também contribui, direta ou indiretamente, para a producdo da ciéncia e da
tecnologia, ao pesquisar e formar pesquisadores. Portanto, a0 mesmo tempo que colabora com
a valorizacgdo e a reproducdo do capital, pode ajudar na superacdo da estrutura social. Assim,
h& um movimento na escola cujas ideias e acbes nem sempre estdo submetidas as imposi¢oes
externas, criando possibilidades na contramdo da estrutura vigente que devem ser

potencializadas.
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Ao analisar as fungdes da escola na sociedade capitalista, Bourdieu (1998a) esclarece
que essa instituicdo social tem carregado uma fungdo mistificadora, que acaba legitimando as
desigualdades culturais entre a elite e as classes desfavorecidas. Sua organiza¢do mantém uma
visdo homogeneizada diante dos diferentes niveis sociais, econdmicos e culturais dos
estudantes, favorecendo aqueles que t€ém um “dom” (o que na verdade é uma familiaridade
com a cultura exercida e exigida pela escola) e contribuindo para conformar aqueles que néo o
tém (a classe desfavorecida), os quais passam a acreditar que o problema sdo seus limites e
inaptidGes em relacdo ao sistema de ensino. Assim, sdo persuadidos de que tém um destino
social, definido por sua natureza social ou falta de dons.

Em suma, o autor alerta contra a ilusdo de que nesse sistema de ensino h4 “chances

para todos” e de que o sucesso &€ uma questéo de mérito:

[...] O sucesso excepcional de alguns individuos que escapam ao destino
coletivo d& uma aparéncia de legitimidade & selegdo escolar, e d& crédito ao
mito da escola libertadora junto aqueles proprios individuos que ela
eliminou, fazendo crer que o sucesso é uma simples questdo de trabalho e de
dons. (BOURDIEU, 1998a, p. 59).

Bourdieu (1998a) observa ainda que os diferentes niveis culturais em relagdo a cultura
socialmente concebida como nobre/culta (por exemplo, o héabito de frequentar museus,
teatros, cinemas, etc.) dependem da familiaridade que se tem desde crianga com esse tipo de
manifestacdo, ou seja, do capital cultural transmitido pela familia, o qual existe em trés
formas (Bourdieu, 1998b, p. 74-79):

a) estado incorporado: relaciona-se ao sujeito e a sua incorporagao dos objetos culturais,
com os quais despende seu tempo (no qual se inclui o tempo de inculcar e assimilar a
cultura por contato no ambito familiar). Esses bens simbdlicos fazem parte de sua
singularidade biologica, e a transmissdo e acumulacdo deles dependem da totalidade
do tempo de socializagdo, processo que tem ligacdo com o capital econémico e com as
capacidades biologicas individuais;

b) estado objetivado: refere-se aos bens materiais adquiridos, cuja apropriacdo pode ser
material (relagdo de dependéncia com o capital econdmico) e simbolica (relagdo de
dependéncia com o capital cultural). Os bens materiais meramente como meios
lucrativos, vistos como produto, fazem o status de dominacdo se perder, ao passo que
se incorporam os beneficios de sua utilizagcdo de forma particular;

c) estado institucionalizado: relaciona-se aos diplomas e certificagdes que o individuo

adquire com o aprimoramento dos conhecimentos.
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Bourdieu (1998b, p. 73) critica as teorias do capital humano, segundo as quais 0
investimento em educacdo propicia elevacdo social para o individuo e avancos para a
sociedade, auxiliando no desenvolvimento tecnolégico e no aumento da produtividade. Para o
autor, essas teorias “sujeitam-se a deixar escapar, por um paradoxo necessario, 0 mais oculto e
determinante socialmente dos investimentos educativos, a saber, a transmissdo domestica do
capital cultural”.

Segundo Schultz (1973), a educacdo concebida como capital humano torna-se um
investimento para aumentar as rendas futuras do individuo e para o desenvolvimento
econdmico e tecnoldgico do pais, ou seja, prioriza-se a educacdo com a pretensdo de adquirir
habilidades que propiciem retorno financeiro (melhores saléarios), aumento da producédo
(devido a mao de obra mais qualificada) e melhoria dos produtos nacionais.

Assim, em um sistema de ensino que vé a “cultura nobre” como essencial para o
sucesso, a classe alta sempre se sobressai, enquanto as classes média e baixa — esta mais
drasticamente — ndo conseguem atingir seu nivel intelectual, mantendo-se a desigualdade.

Em meio as diferencas sociais dos estudantes, a homogeneidade de praticas
pedagdgicas da escola ajuda a mascarar e justificar essas desigualdades, porque traz em seu
bojo a ideia de sucesso por esforco préprio — concebido como mérito e desvinculado das
desigualdades sociais, econémicas e culturais. 1sso faz com que os alunos interiorizem seu
destino, sem muitas pretensdes além do que lhes parece plausivel, o que Bourdieu (1998a, p.
42) relaciona ao ethos: um “[...] sistema de valores implicitos e profundamente interiorizados,
que contribui para definir, entre outras coisas, as atitudes face ao capital cultural e a
institui¢cdo escolar”.

Bourdieu (1998a) aponta que, ainda que os filhos dos operarios tenham sido incluidos
nos sistemas de ensino, salvo raras excegdes, eles sdo excluidos da ascensdo social que a
escola e os certificados poderiam propiciar, por conta da desvalorizacdo desses certificados e
da diferenciacéo das instituicdes para a elite e para a classe popular, além do nivel cultural.

Charlot (1986, p. 182) considera que o “[...] diploma hierarquiza os individuos
utilizando critérios culturais”, pois classifica as relacdes conforme o grau de educagdo
adquirido nas escolas. Para o autor, mesmo sendo legitimos como critério para diferenciar
funcbes sociais, como um instrumento seletivo, os diplomas se opdem as necessidades
econbmicas da sociedade, que exigem constante renovacdo do saber, tornando-os
instantaneos. Em suas palavras, “[...] o saber e as condi¢Ges de utilizacdo desse saber
evoluem, e essa evolucdo desvaloriza socialmente os antigos diplomas” (CHARLOT, 1986, p.

184).
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Verificando a exclusdo que ocorre dentro dos sistemas de ensino, ou seja, a
permanéncia da desigualdade de oportunidades e aprendizagem, Bourdieu e Champagne
(1998) utilizam a expressao “excluidos do interior” para tratar da ineficiéncia do acesso
escolar, devida as diferencas de condicao social e de capital cultural entre os estudantes. A
democratizagdo do acesso permitiria apenas uma exclusdo branda, uma iluséo, favorecendo
ndo a emancipagéo, mas sim a manutencéo da ordem social capitalista no interior das escolas.

Freitas (2007) fala de “eliminacdo adiada™ ao se referir a estratégia de forjar a inclusdo
por meio da “supressdo” da reprovacdo escolar, que inibe o fracasso do desempenho e
remodela a exclusdo na escola, ou seja, mantém o aluno na escola, mas ndo para uma
formacéo plena.

Mészaros (2005) também enfatiza que a funcdo da educacdo formal (escola) é propicia
para a reproducdo da ordem capitalista, por manter a subordinacdo, a conformidade e a

alienacgéo.

A educacdo institucionalizada, especialmente nos ultimos 150 anos, serviu —
no seu todo — ao propdsito de ndo s6 fornecer os conhecimentos e o pessoal
necessario a maquina produtiva em expansdo do sistema do capital, como
também gerar e transmitir um quadro de valores que legitima os interesses
dominantes, como se ndo pudesse haver nenhuma alternativa a gestdo da
sociedade, seja na forma “internalizada” (isto ¢é, pelos individuos
devidamente “educados” e aceitos) ou através de uma dominagao estrutural e
uma subordinacio hierarquica e implacavelmente impostas. (MESZAROS,
2005, p. 35).

Com isso, 0 autor rejeita a visdo limitada de educacdo como aquela intimamente
relacionada a educacao formal, defendendo que a educacdo é mais ampla e dura a vida toda.
Para ele, a escola segue 0 modelo organizacional da sociedade capitalista e por isso reproduz
a imposicdo e a proclamacéo de seus valores.

Ressaltamos que, perante a complexidade da sociedade em que vivemos, a escola é
necessaria para que ocorra a apropriacdo dos conhecimentos, para que se compreendam as
condicOes objetivas da vida, marcadas pela historia, e principalmente para que haja uma
conscientizagdo sobre a importancia de uma organizacdo social capaz de promover mais

justica e igualdade.

Nunca é demais salientar a importancia estratégica da concepcdo ampla de
educagdo, expressa na frase: “a aprendizagem ¢ a nossa propria vida”. Pois
muito do nosso processo continuo de aprendizagem se situa, felizmente, fora
das instituicOes educacionais formais. Felizmente, porque esses processos
ndo podem ser manipulados e controlados de imediato pela estrutura
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educacional formal legalmente salvaguardada e sancionada. (MESZAROS,
2005, p. 53).

Assim, Mészaros (2005) enfatiza os limites da educacdo escolarizada para a
transformacéo da sociedade, incitando a busca por uma educagdo mais libertadora.

Ao abordar a trajetéria historica da concepcdo de formacdo humana/educacao, desde a
Antiguidade até os tempos atuais, Severino (2007) analisa a fun¢éo da escola e a forma como
ela se apresenta na sociedade ocidental. Conforme o autor, no caso do Brasil, a escola
originou-se para a submissdo. Na época da evangelizacdo cristd, prevaleciam a manutencdo da

ordem e a obediéncia a hegemonia catdlica.

N&o sem razdo, durante todo esse longo periodo de Col6nia e Império, a
evolucdo do sistema educacional do pais, tanto do ponto de vista
organizacional como do ponto de vista de sua funcdo social, foi pouco
significativa, uma vez que a finalidade da escola encontrava-se na
continuidade da finalidade evangelizadora e pastoral da Igreja, ndo se
podendo falar de referéncias politicas para a configuracdo da ética. Visava-se
a uma ética fundada na vontade individual das pessoas, 0o que podia se
realizar preferencialmente na esfera privada, ndo se atribuindo & educacéo a
contribuicdo para a instauragdo de um espaco publico de vida. Desse modo,
0 pouco que houve de institucionalizacdo de educacdo escolar serviu de
reforco para a reproducdo da ideologia dominante e das condicOes
econbmico-sociais, marcadas pela degradagdo, pela opressdo e pela
alienacdo da maioria da populacdo em relacdo as situaces de trabalho, de
participacédo politica e de vivéncia cultural. (SEVERINO, 2007, p. 296).

Com o passar do tempo, prevaleceu a hegemonia capitalista, fazendo com que a escola

fosse reconsiderada de acordo com novos valores e interesses.

Essa modernizacdo econdmica e cultural do pais levou a paulatina
substituicdo da ideologia religiosa do catolicismo por uma ideologia laica, de
inspiracdo  liberal e republicana. Nesse novo ambiente de
desenvolvimentismo e modernizacao, a educacdo institucionalizada teve seu
papel extremamente revalorizado, uma vez que lhe cabiam entdo tarefas
importantes ndo s6 na formacdo cultural das pessoas, mas também na
profissionalizacdo dos trabalhadores para as industrias e para os diversos
servigos. Além disso, as camadas médias viam na educagdo um dos
principais caminhos para a ascensdo social, o que suscitou forte demanda
pela educacdo. Esta deveria ser fornecida por um sistema publico, laico,
imune as interferéncias de cunho religioso. A educagéo cabia entdo cuidar da
preparacdo de médo de obra para a expansdo industrial e dos servi¢cos, bem
como da oferta de cultura e status social. Este passava a ser o perfil do novo
cidadao, imbuido de espirito publico e identificado com a construcdo de sua
patria nacional. (SEVERINO, 2007, p. 298).
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O autor afirma que o Estado brasileiro, apesar de apontar 0s interesses e as
necessidades do povo como a razdo primordial das politicas publicas, na realidade ndo
promove mudancas significativas, nem quanto a quantidade nem quanto a qualidade dos
meios de garantir os direitos sociais.

Severino (2007) explica que, no periodo de ditadura militar no Brasil (1964-1985), a
énfase na educacdo técnico-especialista, conduzida pela elite empresarial e pelo estamento
militar, teve por objetivo proclamado promover o desenvolvimento econémico. “Dai ser a
educacdo chamada a implementar uma vocacdo eminentemente dedicada a formacao
profissional, visando a preparagdo de mdo de obra técnica bem-qualificada de cidadédos
ordeiros e pacificos” (SEVERINO, 2007, p. 300). Esse periodo também favoreceu a
privatizagdo, pois a educacdo passou a ser “[...] entendida e praticada como um servigo, no
seio de um mercado livre” (SEVERINO, 2007, p. 301).

Posteriormente, esse regime deixou de atender aos interesses capitalistas e 0 uso da
forca deixou de ser necessario. Passou a prevalecer a “[...] impregnagdo sutil da subjetivagio
ideoldgica por si mesma. Nos ultimos trinta anos, 0 pais vivencia entdo uma nova fase
marcada pela implementacdo da agenda neoliberal, nova proposta do capitalismo
internacional” (SEVERINO, 2007, p. 301).

A predominéncia da ideologia neoliberal na formulacao das politicas publicas em uma
sociedade capitalista enfraqueceu a constru¢do de uma consciéncia resistente, “[...] mais uma
vez adiando e talvez inviabilizando uma educacdo que possa ser mediacdo da libertacdo, da
emancipacdo e da construgdo da cidadania. N&o sem razdo, o ceticismo e a desesperanga
constituem a conclusdo de estudiosos da questdo educacional brasileira” (SEVERINO, 2007,
p. 303).

De acordo com o autor, o discurso falacioso do Estado em defesa da educacdo néo
condiz com a pratica e mantém a desigualdade: “Esse discurso se pauta em principios e
valores elevados, mas que ndo s@o sustentados nas condi¢des objetivas para sua realizagdo
historica no plano da realidade social” (SEVERINO, 2007, p. 304).

Severino (2007) explica que o neoliberalismo prega uma cultura com ansia pelo

consumo e foco no ser individual em detrimento do social.

Tal situacdo aumenta e agrava o desafio que a educacdo enfrenta em sua
dialética tarefa de, simultdnea e contraditoriamente, inserir 0s sujeitos
educandos nas malhas culturais de sua sociedade e de leva-los a criticar e a
superar essa insercdo; assim como de fazer um investimento na conformacéo
das pessoas a sua cultura a0 mesmo tempo que precisa leva-las a se tornarem
agentes da transformacéo dessa cultura. (SEVERINO, 2007, p. 306).
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Compreendemos que, embora a educacdo seja perpassada por contradicdes em sua
organizacdo e em suas relacfes pessoais, a escola pode contribuir para a transformacao social.
Para Mészaros (2005), se

[...] os elementos progressistas da educagdo formal forem bem-sucedidos em
redefinir a sua tarefa num espirito orientado em dire¢éo a perspectiva de uma
alternativa hegemdnica a ordem existente, eles poderdo dar uma contribuicédo
vital para romper a logica do capital, ndo s6 no seu prdprio e mais limitado
dominio como também na sociedade como um todo. (MESZARQS, 2005, p.
59).

Sem idealizar a escola como solucionadora dos problemas sociais, entendemos que ela
pode superar seus limites e ser um espago para conscientizar os estudantes sobre sua realidade
e a perversidade do sistema econdmico que os exclui, funcionando como um instrumento de
libertacao.

Essa perspectiva dindmica da escola como espago de conformacdo ou de inquietacdo
frente as imposicdes e injusticas sociais também é apresentada por Charlot (1986), Fernandez
Enguita (1989), Bourdieu (1998) e Freitas (2007, 2012a), entre outros.

Fernandez Enguita (1989) comenta que, em um Estado democratico, apesar dos
entraves do sistema econdmico capitalista, as escolas ndo sdo de todo iguais as fabricas: suas
regras sdo mais amenas que as do processo de producdo fabril. Por estarem inseridas nesse
contexto de administracdo democratica, embora representativo, elas produzem efeitos
positivos, podendo criar possibilidades de participacdo na vida politica e econdmica. Para o
autor, a escola também incita a rejeitar os valores impostos e a resistir a rigidez de sua

organizacéo.

Na escola ndo se aprende apenas a trabalhar, mas também a evitar o trabalho.
Aprende-se a olhar o livro como se se 0 lesse com grande atencao, quando,
na verdade, se esta fazendo castelos no ar — ou algo mais de acordo com a
adolescéncia —, a fazer cara de santo no instante preciso em que o professor
busca algum sinal de desassossego que lhe indique a quem perguntar, a
apresentar um leve resfriado como uma forte gripe que s6 pode ser curada
em casa, a pedir com um gesto alarmante para ir ao banheiro em cada aula,
etc. A operacdo tartaruga, o trabalhar estritamente de acordo com as
instrucBes e outras formas de resisténcia passiva habituais no trabalho adulto
sdo precocemente aprendidas, tal como a aceitagdo do trabalho, na escola.
(FERNANDEZ ENGUITA, 1989, p. 236).
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Essa rejeicdo a escola, segundo o autor, pode passar de uma atitude individual e pouco
incisiva para uma atitude coletiva de uma subcultura de classe, capaz de incitar mudancas.
Com isso, a0 mesmo tempo que a escola reproduz a exclusdo advinda da énfase na
competitividade e meritocracia, que enaltecem o sucesso de uns e condenam o fracasso de
outros, surge nesse espago, bem como na organizacdo de nosso modelo de sociedade como
um todo, uma resisténcia a exploracao e a desigualdade de oportunidades.

E essa resisténcia que deve ser trabalhada no contexto escolar. Para viabilizar essa
conscientizacdo e praticas pedagdgicas que se articulem com a proposta de transformacao
social, Pistrak (2000) sugere um programa de ensino que estabeleca o trabalho como base
escolar, segundo uma pedagogia socialista, com o0 objetivo de oferecer conhecimentos que
desenvolvam aptiddes para facilitar a interpretacdo da realidade pelos estudantes, tomando-os
como sujeitos historicos de seu tempo, habeis para transformar a realidade na qual estdo
inseridos.

Charlot (1986) ressalta que a escola, enquanto instituicdo social, inevitavelmente tem
uma funcdo social e deve se alinhar a um projeto de sociedade. O autor defende uma
pedagogia social — aquela que explicita suas finalidades sociais, constituindo uma arma na
luta de classes — e se refere ao trabalho de Freinet, para o qual é a pedagogia social que leva a
tomada de consciéncia, a medida que possibilita aos integrantes do processo educacional
questionar seus préprios métodos pedagogicos e construir os fins.

Bourdieu (1998a) também aponta a importancia da escola enquanto instituicdo capaz
de minimizar as desigualdades, em vez de reforcé-las, e afirma que a funcdo da escola deve
ser “[...] desenvolver em todos os membros da sociedade, sem distingdo, a aptiddo para as
praticas culturais que a sociedade considera como as mais nobres” (BOURDIEU, 1998a, p.
62).

Severino (2007, p. 306-307), por sua vez, propOe trés objetivos para que a educagdo
promova a transformagéo:

1) Desenvolver ao méximo o conhecimento cientifico e tecnologico em todos 0s
campos e dimens@es; superar 0 amadorismo e usar a ciéncia e a tecnologia disponiveis para
alicercar o trabalho de intervencéo na realidade natural e social;

2) Desenvolver ao maximo a sensibilidade ética e estética, buscando delinear o télos
da educacdo de forma profundamente sensivel a condicdo humana; sentir a razdo de ser da
existéncia e a pulsagéo da vida;

3) Desenvolver ao méximo a racionalidade filosofica em dire¢do dupla: numa frente,

esclarecer epistemicamente o sentido da existéncia; em outra, afastar o ofuscamento
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ideolégico dos vérios discursos; construir uma contraideologia como ideologia
universalizante, em que os produtos do conhecimento atendam aos interesses da totalidade
dos homens.

O autor considera que a “[...] for¢a do processo de ideologizacgdo ¢, sem duvida, um
dos maiores percalgos da pratica educativa, porque ela atua no seu amago” (SEVERINO,
2007, p. 313). Superar a “seducdo” (SANTANA, 1996) da ideologia liberal, que esta atrelada
ao sistema capitalista, € um enfrentamento necessario para a construcdo de uma sociedade
mais igualitaria.

Uma pessoa que recebe uma educacdo voltada para a formacgéo plena ndo se submete a
qualquer tipo de papel na sociedade, fazendo de suas atitudes e comportamentos um

posicionamento politico frente as injusticas sociais.

Toda situacdo de aprendizagem, para ser educacional, ndo basta ser
tecnicamente operativa; precisa ser pedagogica, ou seja, relacionar pessoas
diretamente entre si. Alias, a fecundidade didatica dos meios técnicos ja é
dependente da incorporacdo de significados valorativos pessoais.
(SEVERINO, 2007, p. 315).

A democratizacdo da educacdo tem sido confundida com universalizacdo, que é uma
de suas partes integrantes. Porém, a primeira requer, além da segunda, igualdade de acesso ao
conhecimento, desenvolvimento da consciéncia coletiva e participacdo na reivindicacdo dos
direitos.

A escola tem como funcgdo, por ser uma instituicdo social, formar cidaddos
participativos, democraticos, criativos, sensiveis e humanos — algo que, de maneira geral,
parece ndo se efetivar na pratica. Para que essa funcdo seja desempenhada, é essencial que a
organizacdo da escola se paute na gestdo democratica, estimulando o surgimento de uma
cultura participativa e criativa na instituicdo, com o intuito de promover alguma repercussao
em esferas mais amplas.

A obrigatoriedade de insercdo na escola aponta para a necessidade de tornar esse
espaco propicio para 0s conhecimentos emancipatorios. A questdo é dindmica, pois ao passo
que a escola mantém os valores de uma sociedade capitalista em sua organizacdo, suas
contradicBes permitem a conscientizagdo responsavel por incitar a luta pela mudanca da

ordem social.
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1.2.  Breves reflexdes sobre a organizacdo do trabalho pedagdgico

Com base nas discussdes sobre as contradicdes e possibilidades da escola na sociedade
capitalista, entende-se que a organizacao e as praticas pedagogicas se articulam com a funcao
dessa instituicdo, e que precisam ser questionadas e transformadas para romperem limites e
construirem novos caminhos.

Ao criticar a didatica e a organizacdo do trabalho pedagdgico no contexto da sociedade
capitalista, Freitas (2012a, p. 12) considera que a categoria avaliacdo € legitimada como
instrumento de poder no interior da escola por sua posicdo central, sendo o “[...] pivd do
poder da organizagdo do trabalho pedagdgico”. Apds estudos sobre a pratica pedagogica na
escola capitalista, o autor afirma que essa categoria “[...] ¢ muito mais ampla do que a
utilizagdo de ‘provas’ ou instrumentos de medi¢do. Envolve, além dessa dimensdo, a
avaliacdo como instrumento de controle disciplinar e como instrumento de afericdo de
atitudes e valores dos alunos” (FREITAS, 2012a, p. 63).

Em sua andlise sobre o ensino tecnicista — que enfatiza a dimensdo técnica
(pratica/objetiva/racional) do processo de ensino-aprendizagem, considerando-o neutro e
desarticulando-o de suas raizes ideoldgicas e politico-sociais —, Freitas (2012a) destaca a
necessidade de propostas didaticas embasadas em um estudo aprofundado sobre sua relacdo
com o contexto social, cultural, politico e econémico, a fim de que favoregam a
superagdo/emancipacéo intelectual e social.

A “[...] auséncia do trabalho material socialmente 1til, como principio educativo, a
fragmentacdo do conhecimento na escola, ¢ a gestdo da escola” (FREITAS, 2012a, p. 97) séo
apontadas pelo autor como aspectos cruciais dos conteidos e meétodos ligados a fungdo da
escola capitalista. Desarticulados da realidade vivida cotidianamente, os conteddos néo
possibilitam a conscientizagcdo e a compreensdo de sua utilidade para a produgdo de bens
necessarios a humanidade, e os metodos utilizados impedem a construgdo e a troca de
conhecimentos coletivamente. Assim, ocorre a submissdo, uma transmisséo de contetdos de
forma passiva e fragmentada, que depende apenas do saber do professor, sem que o aluno
consiga compreendé-los em sua totalidade e talhar seu préprio saber.

Outra questdo importante é a organizacao escolar em séries e ciclos. Freitas (2009)
conceitua a seriacao enraizada no modelo tradicional como a separagdo dos alunos por turmas

conforme a faixa etaria, enquanto os ciclos
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[...] incorporam a concepc¢do da formagdo global do sujeito, partindo do
pressuposto da diversidade e dos ritmos diferenciados no processo
educativo, criando espacos de experiéncias variadas para dar oportunidade
de construcdo da autonomia e da produgdo de conhecimentos sobre a
realidade. (FREITAS, 2009, p. 53).

O autor defende, portanto, a proposta de ciclos, por respeitar o tempo de aprendizagem
de cada aluno, o que a torna mais democratica.

Sousa (2007, p. 27) lembra que a implementacdo da politica de ciclos no Brasil
ocorreu principalmente apds 1990, “[...] com o proposito de democratizacdo do ensino,
buscando impactar na permanéncia do aluno na escola e na melhoria do desempenho escolar”.
Com base em dados de 2005, constata que ainda predomina a seriacdo, organizacdo adotada
por 80% dos estabelecimentos de ensino brasileiros naquele ano, embora a regido Sudeste,
que abriga grande parte das escolas e tem elevado o nimero de matriculas, tenha optado
majoritariamente pelos ciclos.

Sobre a relacdo entre os ciclos e a avaliacdo, a autora defende que esta deveria ser
remodelada, para se desfazer de seu carater sentencioso e excludente e atender aos propositos

democraticos dos ciclos.

Com a implantacdo de formas de organizacdo do trabalho escolar que
apontam em direcdo a ruptura com a ideia de seriacdo, enraizada na tradicdo
escolar, sdo colocados em questdo modos, relagbes e dindmicas impregnados
nas concepcdes e praticas dos agentes escolares, que sdo expressao dos
valores que norteiam o trabalho escolar. E o caso das politicas de ciclos que
demandam, para sua viabilizacdo, além de condi¢des objetivas de trabalho,
um confronto com a cultura dominante nas instituicdes. E nesse arcabouco
que se situam quaisquer intentos concernentes a transformacdo das
finalidades e procedimentos de avaliacdo escolar. (SOUSA, 2007, p. 34).

Bertagna (2003) problematiza a possibilidade de implementacéo efetiva do regime de
progressdo continuada, estabelecida pela Deliberagdo n® 9/1997 do Conselho Estadual de
Educacio do Estado de S&o Paulo (SAO PAULO (Estado), 1997). Essa proposta visa
transformar as préaticas avaliativas e organizar o ensino fundamental em ciclos (atualmente ha
o ciclo I, do 1° ao 5° ano, e o ciclo 11, do 6° ao 9° ano) para garantir a permanéncia e a
aprendizagem dos alunos, que podem ser reprovados somente no final de cada ciclo. No
entanto, dada a funcdo da escola na sociedade capitalista, segundo a autora, a progressao
continuada acabou se tornando uma promocao automatica, ou seja, os alunos prosseguem na

escolarizacdo sem de fato aprenderem ou terem seu ritmo de aprendizagem respeitado.
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Nessa questdo, a transformacao depende ndo somente de uma deliberacdo do governo,
mas também da cultura, da politica, do contexto histérico e da forma de organizacdo da
sociedade. Entendemos que ndo ha como garantir a aprendizagem sem uma estruturacdo e
propositos diferenciados para ensinar os conte(dos aos alunos. E preciso haver um
atendimento direcionado a cada nivel de aprendizagem, uma reducdo de alunos por turma e a
apropriacdo do conhecimento para a vida, entre outras mudancas. Ha que se superar a ideia de
transmissdo e a homogeneidade de tempos para trabalhar com as diferencas, principalmente
guando se ensina a pobreza, como aponta Freitas (2007), processo que requer mais
instrumentos e atencao para enfrentar as dificuldades e efetivar a aprendizagem.

De acordo com Souza (2005, p. 2),

O mundo escolar e nele as praticas pedagdgicas estd imbuido das relaces
sociais que marcam a sociedade brasileira, a exemplo da excluséo,
desigualdade social e relacbes de poder e de alienacdo. O cotidiano é
organizado de forma fragmentada e homogénea, embora carregado de
heterogeneidades.

Por isso a insercdo na realidade escolar se fez necessaria para aprofundar o
conhecimento a seu respeito. Confrontando os dados coletados sobre uma escola de
qualidade, conforme os indicadores oficiais (Ideb e Idesp), com as teorias aqui apresentadas, e
considerando os interesses em jogo, procuraremos identificar quais praticas pedagogicas e

avaliativas prevalecem, assim como o fim e a qualidade educacional que almejam.

1.3.  Avaliacédo na/da escola: (re)conhecendo a avalia¢éo da aprendizagem, a avaliacéo

de sistemas (em larga escala) e a avaliacéo institucional

Com os apontamentos expostos acima, pudemos perceber que a funcdo da escola em
nossa sociedade muitas vezes esta relacionada a submissao e a manutencdo da ordem social.
Consequentemente, as praticas avaliativas constituem uma relacdo em que quem avalia exerce
poder sobre quem € avaliado e, de certo modo, determina o sucesso ou o fracasso escolar.

De acordo com Freitas (2012a) e Freitas et. al. (2012), em uma viséo linear do

processo pedagdgico, o planejamento didatico ocorre nas seguintes etapas:



39

Figura 1 — Processo pedagogico em uma perspectiva linear

1. Definigio de 2. Definigio de 3. Execugdo do

4. Avaliacdo do

esmdante

abjetivos conteiidos e métodos plangjado

Fonte: A autora, com base em Freitas et al. (2012).

Essa organizacdo considera que as etapas estdo limitadas e devem ser executadas
separadamente. Os objetivos e a avaliacdo estdo desconexos, e essa Ultima se torna o fim do
processo, determinando se o aluno aprendeu ou ndo, se atingiu 0s objetivos ou néo,
classificando-o0. Nessa perspectiva, a aprendizagem é tida como unidimensional, e ndo sao
considerados 0s outros aspectos da formacdo humana, a ndo ser os conteudos (FREITAS,
2012a).

Freitas et al. (2012) propdem uma superacdo dessa perspectiva linear, considerando
que o processo pedagogico, com sua natureza dindmica e contraditoria, ocorre em dois eixos
de pares dialéticos: objetivos/avaliagdo e contetido/método. Desse modo, “[...] sdo os
objetivos que ddo base para a construcdo da avaliacdo” (FREITAS et al., 2012, p. 15).

Ainda conforme Freitas (2012a) e Freitas et al. (2012), no par dialético “objetivos/

avaliacdo”, o segundo elemento encobre os valores disseminados pelo primeiro.

Figura 2 - Categorias do ambiente pedagdgico da sala de aula

Objetivo/ Contetdo/

Avaliacio Método

Fonte: A autora, com base em Freitas (2012a) e Freitas et al. (2012).

Se a educacédo objetiva o disciplinamento para o trabalho assalariado, uma avaliagdo
condizente com isso implica praticas pedagogicas autoritarias e avessas a emancipacdo. Se a
educacdo, ao contrario, tem como objetivo a formacdo humana plena, a avaliacdo passa a ser

um instrumento do processo educacional para auxiliar professores e alunos a identificar as
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dificuldades de aprendizagem e a elaborar estratégias que favorecam a aquisicdo do
conhecimento agregada a valores.

O ato de avaliar ndo é neutro, pois 0 contexto socio-histérico em que a escola esta
inserida interfere nas relacdes dentro da sala de aula, moldando a forma de avaliar (FREITAS,
2010; 2012a; RAPHAEL, 1995). A avaliacdo deve consistir ndo apenas em provas e exames
de caréater técnico (embora se deva refletir sobre a técnica para que ela seja adequada), mas
em um processo gque tenha como intuito a articulacdo entre professor, conhecimento e aluno,
visando a pratica social e levando em conta ideologias e valores (FREITAS, 2010; 2012a;
RAPHAEL, 1995).

O senso comum e as préticas tradicionais veem a avaliagdo como algo negativo,
improdutivo, taxativo, classificatorio, excludente, seletivo etc. — em suma, algo a ser repelido.
Ao contrario disso, 0 ato avaliativo na educacdo deveria ser positivo, elucidativo, processual e
formativo, porque avaliar € uma agdo necessaria para o aprendizado e para o planejamento das
praticas e politicas educacionais. Porém, nem sempre ha clareza sobre o que é avaliar, e isso
dificulta a percepc¢édo de que € preciso tornar esse processo elucidativo frente as condicdes de
ensino-aprendizagem e dos sistemas de ensino, para auxiliar na elaboracdo de projetos e
programas educacionais.

Segundo Freitas et al. (2012), a avaliacdo da aprendizagem é o lado mais conhecido da
avaliagdo educacional, que na verdade é composta de trés niveis: avaliagdo da aprendizagem,

avaliacdo institucional e avaliacdo de sistemas. Como esses niveis estdo articulados entre si,

A desarticulacdo ou desconhecimento da existéncia dos demais niveis e a
desconsideracdo da semelhanca entre suas logicas e suas formas de
manifestacdo acabam por dificultar a superagdo dos problemas atribuidos a
avaliacdo da aprendizagem. Os resultados desta precisam ser articulados
com 0s outros niveis que compdem o campo da avaliacdo, sob pena de ndo
darmos conta da complexidade que envolve a questdo e reduzirmos a
possibilidade de construcdo de processos decisorios mais circunstanciados e
menos ingénuos. Neste sentido, ndo podemos esquecer que a educacdo é um
fendmeno regulado pelo Estado. A propria escola (de massa) é uma
instituicdo do Estado. Isso nos obriga a considerar outros niveis de
avaliacdo: tanto da instituicdo escolar, denominada avaliacdo institucional,
como do préprio sistema como um todo, a avaliagdo de redes de ensino.
(FREITAS et al., 2012, p. 9).

1.3.1. Avaliacéo da aprendizagem
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Para esclarecer o que caracteriza cada nivel, comecaremos pela avaliagdo da
aprendizagem, que, embora seja “o lado mais conhecido” da avaliacdo educacional, nem
sempre € o0 mais compreendido, e incide diretamente na relacdo professor-conhecimento-
aluno, além de envolver outros fatores.

As politicas educacionais atuais tém enfatizado a avaliacdo educacional sem promover
a adequada compreensdo do seu papel no cotidiano escolar. Os professores séo obrigados a
verificar constantemente a aprendizagem de seus alunos e a lhes atribuir notas ou conceitos
mais pela pressdo burocratica do que pelo entendimento de sua real necessidade. Nota-se que
a avaliacdo se centraliza no aluno como forma de controle, com énfase nas notas ou pontos
(SOUSA, 1991).

Luckesi (1996) defende que a avaliacdo da aprendizagem seja um ato valorativo
voltado para uma acdo posterior. No Brasil, porém, constatou que é recorrente apenas a
verificacdo do rendimento escolar do aluno, ou seja, procura-se obter a configuracdo do
objeto, o resultado, para classificar o aluno como aprovado ou reprovado.

A avaliacdo no processo de ensino-aprendizagem deve ser como uma ponte que
articule o ensino (relacionado ao professor) com a aprendizagem (relacionada ao aluno). Deve

(3

servir para a “coleta de dados/informagdes” fundamentais para uma agdo pedagogica
posterior, que busque a superacdo das dificuldades evidenciadas pela anélise do resultado,
contribuindo para o desenvolvimento do educando, e ndo para a sua classificacdo e posterior

exclusdo (LUCKESI, 2000).

A avaliacdo da aprendizagem ndo é e ndo pode continuar sendo a tirana da
pratica educativa, que ameaca e submete a todos. Chega de confundir
avaliacdo da aprendizagem com exames. A avaliacdo da aprendizagem, por
ser avaliagdo, é amorosa, inclusiva, dindmica e construtiva, diversa dos
exames, que ndo sdo amorosos, sdo excludentes, ndo séo construtivos, mas
classificatorios. A avaliacdo inclui, traz para dentro; os exames selecionam,
excluem, marginalizam. (LUCKESI, 2000, p. 6).

Com base nessa perspectiva, ndo é coerente que o professor trate a avaliacdo da
aprendizagem como o ponto final do seu ensino, com énfase em resultados para classificar.
No entanto, isso ocorre por conta dos propdésitos educacionais definidos pela l6gica capitalista
apontada anteriormente, pela qual a funcdo da escola é preparar para o trabalho assalariado,
enaltecendo mais a disciplina e o controle de mentes e corpos do que uma formacéo critica e
criativa dos alunos das classes populares (a maioria), com base nos conhecimentos

historicamente acumulados.
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Nesse sentido, ha que se compreender o contexto socio-historico da avaliacdo
educacional. Se as praticas escolares estiverem pautadas na manutencao da ordem capitalista,
a formacdo do aluno sera destinada a submissdo; por outro lado, se o objetivo for a
transformacéo social, o aluno devera ter respaldo para a emancipacao intelectual e social, € a
organizacdo do trabalho escolar deverd ser mais democratica, para auxilia-lo na formacéo
critica e na superacdo das desigualdades.

Enquanto esses objetivos — submissdo ou emancipacdo — permanecem encobertos, a
acdo dos professores pode ficar alienada, por considerar-se “neutra”. Com isso, predomina a
visdo reducionista de avaliacdo, mais atrelada a dimensdo técnica do que a interesses
ideoldgicos.

Sobre a questdo politica associada as praticas avaliativas, Raphael (1995) observa que,
muitas vezes, se enfatiza mais o “como fazer” (dimensdo técnica) do que o “para que fazer”
(dimenséo politica), como se os dois fossem desconexos. Porém, os diversos instrumentos que
podem ser utilizados na avaliagdo devem condizer com 0s objetivos tracados, 0s quais
evidentemente dependem da opcao politica.

A “[...] avaliag@o é um processo que utiliza informagdes para formular juizos de valor,
diante dos quais se tomam decisdes” (RAPHAEL, 1995, p. 33). Cabem aos professores tanto
0 juizo de valor quanto a decisdo; portanto, eles sdo 0s responsaveis por determinar 0s
resultados do desempenho do aluno, seu sucesso ou fracasso.

Raphael (1995) ainda apresenta os tipos de avaliacdo da aprendizagem: diagnostica,
formativa e somativa — cada uma com um objetivo . A avalia¢do diagndstica sempre ocorre no
inicio do processo de ensino-aprendizagem, e seus resultados devem servir para o
planejamento dos professores; a formativa € processual e continua, para que os professores
criem condigOes para a melhoria do ensino; e a somativa, que ocorre no fim do processo,
determina a classificagdo que os professores fazem dos alunos (RAPHAEL, 1995).

Segundo a autora, da-se mais importancia as avaliacbes somativas do que as
diagnosticas e formativas, o que evidencia o valor classificatorio dessa pratica. A avaliacdo €
usada como um fim em si mesma, sem acOes posteriores, ou seja, somente atende a
necessidade de verificacdo, conforme ja apontado com base em Luckesi (1996).

Hoffmann (2007) enfatiza que testar e medir € uma pratica para averiguar o
desempenho do aluno e entdo aprova-lo ou reprova-lo. Desse modo, medir e testar tem
finalidade classificatdria, e acaba-se mensurando até mesmo o que ndo é passivel de medigé&o,
como aspectos atitudinais e tarefas mais amplas ou heterogéneas.
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Considerando que a verificacdo esta atrelada a medicéao e testagem, Hoffmann (2007)
defende que ndo se deve reduzir a avaliacdo as a¢cdes de medir e testar se o objetivo for que 0s
alunos aprendam de fato. Destaca que testar deve ser ndo uma constatacéo de resultados, mas
uma investigacdo com a clareza de sua intencionalidade béasica. Contudo, ndo temos de
descartar esses instrumentos (a medida e o teste): podemos utiliza-los para favorecer o
processo educacional, em vez de para classificar os alunos.

O uso dos resultados apenas para a classificacdo acaba por interferir na valorizacao da
nota, sem uma efetiva busca pela aprendizagem. Segundo Fernandez Enguita (1989), a nota
tornou-se a motivacdo dos alunos, a representacdo maxima do sucesso nas escolas, uma
recompensa extrinseca para que eles produzam, pois conduz “[...] aos titulos e estes, a0 menos
supostamente, a melhores oportunidades sociais de todo género, fundamentalmente de
trabalho e econdmicas” (FERNANDEZ ENGUITA, 1989, p. 195).

Desse modo, a nota adquire valor de troca: o aluno troca determinado
conhecimento/comportamento por uma nota, para que Seu Sucesso ou, no caso de notas
baixas, seu fracasso seja evidenciado para os outros. A recompensa intrinseca (conteddo
aprendido, e ndo apenas memorizado) € desvalorizada se o aluno ndo consegue demonstra-la
quando esta passando pela avaliagcdo (muitas vezes por causa da tensdo no momento da prova,
quando é classificatdria) e ndo aceita ficar sempre calado e parado em sua cadeira, ou seja, ser
obediente.

As notas ttm o poder de induzir & competicdo, principalmente se as maiores ou
melhores forem atribuidas a poucos e de forma comparativa pelos professores. A cooperagdo
ndo € incentivada, ja que a nota, o sucesso, € individual; em vez disso, estimulam-se o

individualismo e o estranhamento com 0 outro.

O conhecimento, que tem sua origem na cultura, no comum por exceléncia,
configura-se assim como uma forma de propriedade privada da qual os
demais devem ficar excluidos. E medido individualmente, e s6 podera fazer-
se valer pessoalmente, em oposicdo aos outros. Os alunos encontram-se,
pois, na seguinte situacdo: embora sejam tratados e igualados como
membros de categorias e coletivos, embora vivam em uma proximidade
fisica com seus colegas que sO é superada em alguns transportes publicos e
embora estabelecam com eles relagBes cuja duracdo s6 é superada pelas
relacbes familiares mais imediatas, devem considera-los e trata-los como a
estranhos, se ndo como a elementos hostis. (FERNANDEZ ENGUITA,
1989, p. 198).

Ferndndez Enguita (1989) também afirma que, como os estudantes passam por uma

avaliacdo alheia, ou seja, a dos professores, estes exercem poder sobre aqueles. Os estudantes
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tém de se adequar as regras estabelecidas pelo professor, que € o “[...] principal agente do
processo de avaliagdo”, juntamente com outros “corpos examinadores” (FERNANDEZ
ENGUITA, 1989).

Segundo Sousa (1991), as premiacBes (notas altas por desempenho ou
preferéncia/benevoléncia do professor e certificagéo institucional) servem como instrumentos
para disseminar o individualismo e a competicdo, sendo muito almejadas, mas nem sempre
alcancadas por todos os alunos.

A autora proporciona a reflexdo sobre a arbitrariedade na decisdo dos professores e
mostra que os problemas enfrentados pelos alunos sdo tratados como individuais, e néo de

classe social.

A defasagem idade-série, a desagregacdo familiar e até mesmo as
dificuldades de apreensdo de determinados contetdos da forma como sdo
trabalhados representam menos um problema individual e mais um problema
de classe social. Mas as caracteristicas de classe séo vistas na dimensdo de
dificuldades e deficiéncias individuais. (SOUSA, 1991, p. 101).

Em estudos feitos em trés escolas de primeiro grau®, Sarmento (1997) verificou que o
discurso e a pratica avaliativa sdo contraditorios, ou seja, a escola acaba “[...] reproduzindo
um discurso democratico e critico, mas na realidade desenvolvendo uma pratica autoritaria e
tradicional” (SARMENTO, 1997, p. 12). Assim, quanto aos valores implicados na pratica
avaliativa, desponta uma relacéo de poder, em que a subordinagdo aos valores e principios do

grupo social e economicamente dominante nem sempre é apreendida.

A experiéncia tem mostrado que nem sempre 0s elementos envolvidos tém
clareza das fungdes da avaliacdo e como eles proprios sdo capturados por
valores, preconceitos, atitudes sociais que vdo produzindo e impedindo que a
avaliagdo possa ser utilizada de forma dindmica, como instrumento da
melhoria do processo ensino-aprendizagem  diagnosticando falhas,
reorientando a pratica no sentido de mudancas que permitam uma pedagogia
critica. (SARMENTO, 1997, p. 17).

A autora constata, de maneira geral, que os regimentos escolares e as falas das
professoras e especialistas da educacdo (supervisora e orientadora pedagdgica) entrevistadas
ndo condizem com as praticas observadas em campo. Os sujeitos dessa pesquisa comumente
associavam a avaliacdo somente a prova ou ao acompanhamento do desempenho do aluno, e

reduziam o ensino a uma pratica de disciplinamento, sem promover a criatividade e a

® Atualmente, o primeiro ciclo do ensino fundamental (do 1° ao 5% ano).



45

criticidade, exigindo respostas padronizadas, “fi¢is” ao texto/conteudo trabalhado, e
comportamentos de submissdo para manter a ordem (SARMENTO, 1997). Apesar de
algumas diferencas, evidenciaram que as escolas tém um padrdo de aluno ideal e buscam
reforca-lo, e que de certa forma os alunos o incorporam como um modo de reconhecer seu
sucesso ou seu fracasso.

Concebendo a escola como um espago de contradi¢cbes, Sarmento (1997) aponta a
importancia de pequenos grupos de educadores discutirem as dificuldades e problematicas da
escola na organizacao de uma comunidade mais critica, a fim de superar as contradi¢des entre
discurso e pratica. 1sso 0s ajudaria a conscientizar-se de que carregam em suas praticas 0s
valores socialmente dominantes, a interpretacdo dos seus préprios valores e a definicdo de
seus objetivos educacionais.

Também é importante destacar a questdo do formal e do informal nas avaliacbes
escolares, pois esses aspectos se articulam para determinar o fracasso ou sucesso do aluno.
Segundo Bertagna (2003; 2006), Freitas (2012a) e Freitas et al. (2012), a avaliacdo constitui
um tripé, formado pela avaliacdo instrucional, de comportamento e de valores e atitudes, e
ocorre na realidade em duas dimens6es: a formal e a informal. Na primeira, os resultados séo
visiveis por meio das notas atribuidas a provas e trabalhos; na segunda, os juizos de valor que
determinam ou influenciam a nota final do aluno sdo construidos no convivio diério. Essa
composicao nem sempre € percebida pelos professores.

Para Freitas (2012a, p. 145), a avaliacdo formal consiste em

[...] praticas que envolvem o uso de instrumentos explicitos de avaliagdo,
cujos resultados podem ser examinados objetivamente pelo aluno, a luz de
um procedimento claro. Por contraposicdo, estaremos entendendo a
avaliacdo informal como a construcdo, por parte do professor, de juizos
gerais sobre o aluno, cujo processo de constituicdo esta encoberto e é
aparentemente assistematico. (Grifos nossos).

Segundo Bertagna (2003), o tratamento do professor para com o aluno, isto é, seu
modo de avaliar gestos, falas e comportamentos, € perpassado por valores que aqueles
esperam destes, 0 que, em um patamar de desigualdades culturais e sociais, reforca as
desigualdades escolares. Desse modo, quanto maior a diferenca social e cultural entre
professor e aluno, maiores as chances de haver uma avaliagdo “negativa” dos aspectos
atitudinais, levando a exclus&o.

Bertagna (2006) destaca a importancia do contato com a realidade escolar para

entender o significado da avaliacdo, principalmente para captar a dimensdo informal existente
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nas relagbes cotidianas. Aponta que, segundo estudos nessa area, a nota e 0 comportamento
séo tidos como elementos decisivos na avaliagdo dos alunos, e que estes sofrem influéncia do
juizo de valor dos professores ao formar sua imagem diante deles e da turma. Isso acaba por
ser determinante no desempenho do aluno futuramente, ja que ele incorpora uma autoimagem
negativa (a de um aluno ruim, que nédo satisfaz os anseios do professor e que dificilmente vai
progredir em comparacdo com outros alunos da turma) ou positiva (a de um aluno bom, do
qual o professor gosta e que sempre tera sucesso).

Fernandez Enguita (1989) também afirma que outros aspectos além dos cognitivos
interferem na avaliacdo dos alunos. Com base em Wood e Napthali (1975 apud
FERNANDEZ ENGUITA, 1989), elenca seis critérios utilizados pelos professores na
avaliacdo: o interesse do aluno pela matéria, sua habilidade na area, sua capacidade geral, seu
comportamento, a qualidade e a limpeza de seu trabalho e a sua participacdo no contexto da
aprendizagem. Para o autor, a influéncia do comportamento sobre a avaliagdo esta atrelada as
exigéncias da instituicdo e das conveniéncias da gestdo do grupo/classe como um modo de
reforcar estas exigéncias constantemente (FERNANDEZ ENGUITA, 1989).

Sousa (1991) também constata que, quanto mais distante o aluno estiver dos valores
dos professores, mais sujeito estard a excluséo, por conta das relagfes de poder que circundam
a escola em nosso cenario social. Em seu estudo sobre a realidade escolar, a autora mostra que
a relacé@o de poder se reproduz na interacdo autoritaria entre professor e aluno, o que de certa
forma define o sucesso ou o fracasso deste, ja que o professor, por dominar determinados
conhecimentos, é quem tem o poder da decisdo de aprovar ou reprovar,.

Bertagna (2006) destaca que ndo se trata de incompeténcia dos professores para
avaliar, mas que € preciso evidenciar suas condic¢des de trabalho em determinada ordem social

para que possam utilizar a avaliagdo como instrumento de superacéo.

Em razdo de como se organiza o trabalho pedagdgico da escola, 0s
professores ndo se ddo conta da forma como estéo utilizando a avaliacdo, ou
melhor, ndo sabem a servico de quem o fazem, ndo possibilitando que se
auxilie na superacdo das desigualdades sociais impostas pela sociedade na
gual a escola esté inserida. (BERTAGNA, 2006, p. 76).

Em contraposicéo a essas relages autoritarias, Hoffmann (2007) propGe a avaliacéo
formativa e mediadora, na qual a comparacdo dos resultados deve estar relacionada nao a
norma (a maioria), mas aos critérios previamente estabelecidos (objetivos).

Raphael (1995, p. 35) esclarece que a avaliagdo formativa
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[...] é feita ao longo do processo, de modo continuo. Visa a determinar, em
cada unidade, os resultados, com a finalidade de adequar ou reprogramar o
processo. Fornece dados para uma decisdo, que pode ser no sentido de criar
condicdes de melhoria de ensino e de aprendizagem, uma vez que 0 processo
ndo foi encerrado.

Em uma breve retrospectiva dos estudos no campo da avaliacdo educacional, Villas
Boas (2011) aponta os avangos que desvelam a importancia das informagdes obtidas por meio
da avaliacdo formativa para alunos e professores progredirem na aprendizagem e no ensino,
respectivamente. Segundo a autora, essa avaliacdo deve tomar o aluno como referéncia e se
basear em critérios como o esforco dispendido, o contexto particular do trabalho e o progresso
alcancado ao longo do tempo, para que professor e aluno possam compreender suas
possibilidades e fragilidades.

A avaliacdo formativa deve ocorrer sem pretensdo de controlar as acOes
constantemente, pois isso serviria apenas para classificar e reafirmar a exclusdo. A intencdo é
promover uma analise sobre o processo educacional, sobre as dificuldades apresentadas por
cada aluno, buscando uma maneira mais adequada de ensinar, um propdsito para a
colaboracéo, a fim de que de fato se aprenda.

A proposta da avaliacdo formativa ajuda os alunos e professores a direcionar o
processo educacional emancipatorio ao efetivar a aprendizagem e revisar valores. No entanto,
a burocracia da escola continuara levando a classificagdo dos alunos enquanto impor ao
professor momentos de verificagdo predeterminados (provas mensais e bimestrais).

Ao utilizar a avaliagdo continua como afirmacdo do sucesso ou fracasso, o professor
perde a “[...] possibilidade de desconectar-se das exigéncias da escola” (FERNANDEZ
ENGUITA, 1989). Exigir boas notas e usa-las para aprovar ou reprovar o faz ter dificuldade
para perceber 0 momento de também mudar suas a¢des a fim de melhorar o ensino e auxiliar
na aprendizagem, ja que se ignora a importancia de fixar e esclarecer critérios e objetivos,

bem como de oferecer um feedback’ aos alunos.

Sem duavida, alguns documentos referentes a avaliacdo, elaborados por
6rgdos oficiais e orientadores dos regimentos, contém inimeras distorcdes e
confusbes teoricas. Reforcam, ao mesmo tempo, o carater burocratico e
mensuravel da pratica avaliativa, coerente a visdo capitalista liberal de suas
propostas pedagdgicas. (HOFFMANN, 2007, p. 46).

’ Termo utilizado por Villas Boas (2011) para designar o “retorno” (esclarecimento) oferecido aos alunos apés a
verificacdo da aprendizagem, sem condenar suas falhas, mas fornecendo informagdes para que possam atuar em
prol de sua prdpria aprendizagem.
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Com o direcionamento a classificagdo imposto pelo sistema de ensino, em geral os
professores passam a compactuar com um procedimento excludente no que tange ao acesso ao
conhecimento, apesar de estudos no campo da avalia¢do educacional apontarem a importancia
de uma perspectiva e pratica mais emancipatorias e libertadoras.

Villas Boas (2011, p. 22) lista praticas equivocadas da avaliagdo formativa verificadas
por estudos de Black e Wiliam (1998 apud Villas Boas, 2011):

+ As préticas geralmente encorajavam a aprendizagem superficial e
mecanica, concentrando-se em memorizacdo de detalhes isolados,
usualmente itens que os estudantes rapidamente esqueciam.

+ Qs professores, de modo geral, ndo reviam as questfes avaliativas e nao
as discutiam criticamente com 0s estudantes, o que indicava pouca
reflexdo sobre o que estava sendo avaliado.

+ O proposito primordial era a atribuicdo de nota e ndo a promocéao da
aprendizagem.

+ Havia a tendéncia de a avaliacdo se conduzir mais pela norma do que
pelo uso de critérios, 0 que enfatizava a competicdo entre os estudantes,
deixando de lado o desenvolvimento de cada um deles. Ressaltam o0s
autores que essa pratica fazia com que o efeito do feedback fosse
informar aos estudantes considerados mais fracos as habilidades que lhes
faltavam. Como consequéncia, eles se desmotivavam e deixavam de
confiar nas proprias capacidades de aprender.

Os autores ainda afirmaram que

+ aavaliacdo formativa ndo é bem entendida por professores e é fraca na
pratica.

* as exigéncias nacionais ou locais sobre certificagdo e responsabilizacdo
(accountability) exercem influéncia poderosa sobre as préaticas
avaliativas.

* a adogdo da avaliagdo formativa requer mudancas profundas na
percepcdo dos professores sobre seu papel em relacdo aos seus
estudantes, assim como em suas praticas em sala de aula. (BLACK;
WILIAM, 1998 apud VILLAS BOAS, 2011, p. 22).

Portanto, segundo Villas Boas (2011), além da inseguranca dos professores no
trabalho avaliativo e no tratamento dos resultados, ha a influéncia de testes externos
somativos sobre a pratica pedagogica em sala de aula. Com essa imposicdo externa da
“avaliacdo formativa” no sistema de ensino, sem que haja apoio pedagdgico, surgem os
equivocos das acdes avaliativas. Isso contraria a proposta defendida pela autora, porque
submete professores a uma pratica que ndao compreendem, para a qual ndo estdo preparados,
dada a fragilidade de sua formac#o inicial e continuada. E necessaria uma reflexao para mudar

essa pratica.
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Os equivocos estdo atrelados a fatores para além da escola, os quais, de acordo com
Freitas (2010), contribuem para a “inclusdo”, no sentido de conformar e subordinar os
estudantes, afastando-os das contradi¢bes e das lutas sociais, enrijecendo as relacGes entre a
escola e a realidade, e condicionando o trabalho pedagdgico ao sistema capitalista, de modo
que o professor e o Estado acabam detendo o poder dentro da sala de aula.

Por isso, a avaliacdo sO serd de fato formativa quando houver transformacdo na
organizacdo da escola e os professores estiverem instrumentalizados para oferecer aos seus
estudantes a formacdo de “[...] lutadores por uma nova sociedade” (FREITAS, 2010, p. 97), o
que requer que esses profissionais também sejam lutadores.

Atualmente, existe a concepcdo de que a avaliacdo da aprendizagem é uma mera
atribuicdo de notas, consideradas como resultados objetivos e neutros obtidos por meio de
dados gquantitativos e mensuraveis. Nao se analisam aspectos como o contexto social, cultural
e econbémico em que os alunos vivem, 0s quais incidem nas suas reais condicfes de
aprendizagem.

Compreendemos que ndo basta o avan¢o dos estudos no campo educacional se ndo ha
intervencdo na pratica da escola, se ndo ha melhorias no processo de ensino-aprendizagem, se
ndo se criam melhores condi¢bes de trabalho e formacdo (inicial e continuada) para os
profissionais da educacdo, e se ndo se incita a mudanca social. As praticas devem estar em
consonancia com os objetivos estabelecidos, o que ndo tem ocorrido quando se tem em mente

uma proposta emancipatoria e transformadora.

1.3.2. Avaliacéo de sistemas (em larga escala)

Até aqui, debrucamo-nos mais especificamente sobre a avaliacdo da aprendizagem,
mas esta se relaciona também a avaliacdo de sistemas, em larga escala, que tem ganhado
destaque no cenéario das politicas educacionais e, consequentemente, tem se tornado uma
grande preocupacéo nas unidades escolares e salas de aula.

A avaliacdo educacional em larga escala caracteriza-se por testes ou provas
padronizados de nivel internacional, nacional, estadual ou municipal. Seu intuito é verificar a
situacdo dos sistemas e redes em que é aplicada, com base no desempenho dos estudantes em
conteddos considerados minimos para cada etapa de ensino, principalmente das areas de
linguas (no Brasil, a Lingua Portuguesa) e de Matematica.



50

Na esfera internacional, um exemplo é o Pisa (Programme for International Student
Assessment), que foi lancado pela OECD (Organisation for Economic Co-operation and
Development®) em 1997, com o objetivo de avaliar os sistemas de ensino em todo o mundo.
Para a aplicacdo do teste, sdo selecionadas amostras de estudantes com 15 anos de idade de 70
paises®, incluindo o Brasil. Os conhecimentos testados s&o os das disciplinas consideradas
fundamentais por essa organizacdo, a saber: Leitura, Matematica e Ciéncia; a cada ano, a
avaliacdo enfoca uma delas. Além disso, os alunos, os diretores de escola e as vezes 0s
responsaveis preenchem questionarios para fornecer informagbes sobre os antecedentes
familiares dos alunos e sobre a forma como as escolas estéo funcionando (OECD, 2013).

No Brasil, as avalia¢Oes de sistemas educacionais surgiram com a intencéo de

[...] prover informacGes para tomadas de decisdo quanto a diversos aspectos
das politicas educacionais, bem como para pesquisas e discussdes, a partir
da geracdo e organizacdo de informagbes sobre o desempenho
académico dos alunos no sistema e fatores a ele associados. (GATTI,
2009, p. 12. Grifos nossos).

O Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb) foi criado como uma forma de
verificar nacionalmente a qualidade das redes de ensino. Seus “[...] instrumentos de coleta sdo
as provas aos alunos, questionarios aplicados a alunos, professores e diretores, questionario
sobre as condi¢des da escola” (GATTI, 2009, p. 12).

A primeira prova do Saeb ocorreu em 1990, com a participacdo de uma amostra de
turmas de 4% e 82 séries (ensino fundamental). A partir de entdo, sua avaliacdo se realizou a
cada dois anos. Em 1995, as turmas de 3° ano do ensino médio e a rede privada também
comecaram a participar (INEP, 2011b).

As Ultimas décadas foram marcadas por transformacdes na administracdo publica’®, o
que levou o Governo Federal brasileiro a implementar ou aprimorar sistemas avaliativos,

como as Avaliacdes Institucionais; o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Superior

& Em portugués, Pisa significa “Programa para a Avaliacdo Internacional de Estudantes”, e OECD, “Organizago
para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico”.

® Participam do Pisa 0s seguintes paises: Albania, Indonésia, Panama, Argentina, Irlanda, Peru, Austrélia, Israel,
Poldnia, Austria, Italia, Portugal, Azerbaijdo, Japdo, Qatar, Bélgica, Jordania, Roménia, Brasil, Cazaquist3o,
Russia, Bulgéria, Coreia, Republica da Sérvia, Canada, Quirguistdo, Xangai (China), Chile, Latvia, Singapura,
Colémbia, Liechtenstein, Republica Eslovaca, Costa Rica, Lituania, Eslovénia, Luxemburgo, Espanha,
Republica Checa, Macau (China), Suécia, Dinamarca, Maced6nia, Antiga Republica lugoslava da Macedbnia,
Suica, Dubai, Malasia, Taipé Chinesa, Estbnia, Malta, Tailandia, Finlandia, Mauricio, Trinidad e Tobago,
Franca, México, Tunisia, Gedrgia, Miranda (estado da Venezuela), Turquia, Alemanha, Moldavia, Emirados
Avrabes Unidos, Grécia, Republica do Montenegro, Reino Unido, Hong Kong (China), Holanda, Estados Unidos,
Hungria, Nova Zelandia, Uruguai, Islandia, Noruega e Vietna.

19 Mais adiante seréo abordadas as relagdes entre os sistemas avaliativos e a reforma do Estado brasileiro, que
usou as avaliagGes em larga escala a servi¢o de uma gestdo publica gerencial.
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(Sinaes), ao qual se relaciona o Exame Nacional de Desempenho do Aluno (Enade); e o Saeb,
ao qual se relacionam a Avaliacdo Nacional da Educacao Basica (Aneb), em carater amostral,
e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc), também denominada Prova Brasil,
em carater censitario. Isso ocorreu porque “[...] a avaliacdo classificatoria de desempenho
serve ao Estado descentralizado, como uma forma de permitir a sua regulagdo” (SILVA,
2009, p. 220).

A Prova Brasil foi criada em 2005, sendo incorporada ao Saeb com a aplicacédo anual
em todas as escolas que tivessem no minimo 30 alunos matriculados no 5° e 9° anos do ensino

fundamental**.

A Anresc (Prova Brasil) foi idealizada para atender a demanda dos gestores
publicos, educadores, pesquisadores e da sociedade em geral por
informacOes sobre o ensino oferecido em cada municipio e escola. O
objetivo da avaliagdo é auxiliar os governantes nas decisGes e no
direcionamento de recursos técnicos e financeiros, assim como a
comunidade escolar, no estabelecimento de metas e na implantagdo de agdes
pedagdgicas e administrativas, visando a melhoria da qualidade do ensino.
(INEP, 2011b, s.p.).

No estado de Séo Paulo, em 1996, foi implementado o Sistema de Avaliacdo de
Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (Saresp), que, segundo documentos oficiais, visa
a melhoria da qualidade educacional. A prova é aplicada em turmas de 3°, 5° 7° e 9% ano do
ensino fundamental e de 3° ano do ensino médio.

Esse estado também se adéqua ao modelo gerencial de governar adotado
nacionalmente (e pela l6gica do capitalismo), instrumentalizando-se para o controle de
resultados. Ao buscar dados locais para uma investigagdo mais aprofundada sobre estratégias
de melhorias baseadas nas propostas do Banco Mundial, 0 que podemos notar € que tem
havido uma regulagdo mais incisiva dos resultados educativos no ambito estadual, o que
reforca a cultura avaliativa.

No governo estadual paulista de José Serra (2007-2011), para que sua politica

12
I

educacional ™ fosse concretizada em conformidade com a proposta nacional,

1 A partir de 2007, a Prova Brasil passou a ser aplicada em escolas com no minimo 20 estudantes matriculados
no 5% e 92 anos do ensino fundamental.

20 Plano de Metas estabelecido pelo governo Serra para a educacéo estadual paulista tinha como um dos
propdsitos a melhoria dos resultados em avaliagdes nacionais e estaduais. Assim, algumas das acfes para atingir
essa meta foram a padronizagdo curricular, o controle de resultados e o pagamento por mérito dos profissionais
da educacéo. As politicas educacionais do estado de Sdo Paulo serdo detalhadas no capitulo 2.
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[...] era necessério que o Saresp fosse totalmente reformulado e passasse a
adotar a mesma métrica do Saeb/Prova Brasil, de modo a produzir resultados
comparaveis com as avaliacbes nacionais, além de permitir comparar a
evolucdo das escolas da rede estadual a cada ano, sem o que seria impossivel
implantar o regime de metas por escola. (CASTRO, 2009, p. 14).

Entdo, a partir de 2007, os niveis de proficiéncia foram ditados pelo Saeb/Prova Brasil,
de modo que a avaliagdo nacional e a avaliacdo paulista estivessem em consonancia para
favorecer a andlise da qualidade pelas escolas e redes de ensino e a definicdo das metas pela
SEE-SP.

A avaliacdo externa em larga escala propagou-se por ser um instrumento de regulacao
do processo de ensino-aprendizagem, possibilitando um diagnéstico do atual nivel de
conhecimento, habilidade e competéncia alcangado pelos estudantes e, consequentemente, do
trabalho pedagdgico da escola.

Hoje, é recorrente 0 uso dessas avaliacbes para compor indices de qualidade, como o
indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (Ideb), de aplicacdo nacional, e o indice de
Desenvolvimento da Educacdo do Estado de S&o Paulo (Idesp), de aplicacdo estadual, ambos
criados em 2007. O Ideb ¢ calculado por meio dos resultados da Aneb e Anresc; o Idesp, por
meio do Saresp. Também é levado em conta o fluxo escolar, mensurado pelas taxas de
aprovacao, reprovagao e evaséo.

Apesar de esse tipo de avaliacdo ser apontado como necessario para a formulacdo de
politicas pulblicas, 0 que se destaca sdo os resultados, que tém servido para orientar a

premiacdo ou punicdo. Sordi e Lidke (2009, p. 315) observam que

O discurso da avaliacdo perde poténcia quando os sujeitos da relacdo e em
relacdo desconhecem a natureza multifacetada deste fendmeno e tendem a
valorizar resultados obtidos em circunstancias pontuais, desconsiderando
0S processos em que se ancoraram. (Grifos nossos).

Isso reforca a importancia de compreender a l6gica da avaliacdo e os interesses que
levam o Estado a enfatiza-la. E preciso desvelar os fins a que esse procedimento realmente
tem servido: para classificar/selecionar ou para transformar/emancipar os alunos.

A prova geralmente € angustiante para todos por ser concebida com fim classificatorio
e excludente. As avaliacGes tém instituido nos sistemas de ensino a meritocracia e uma
competitividade interna e externa condizentes com a légica de mercado, que difere muito dos

processos educacionais, nos quais ndo had um “produto” passivel de controle. A importagdo de
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valores e modelos de gestdo empresarial (Qualidade Total), prejudiciais para a qualidade
social da educacgdo, gera uma ansia por produtividade escolar, eficiéncia e eficécia.

Desse modo, as avaliaches externas interferem na organizacdo escolar e
principalmente no curriculo, incentivando a sua homogeneizacgéo. Sobre o curriculo unificado
no estado de S&o Paulo, Souza e Arcas (2010, p. 195) apontam que a SEE-SP o implementou
para poder avaliar em larga escala e assim definir o que e como ensinar.

Freitas et al. (2012, p. 47) constatam que ha “ [...] a ilus@o de que avaliagdes em larga
escala possam avaliar também a escola e os professores [...]”, uma manobra politica para a
responsabilizacdo destes e para que o Estado, transferindo suas responsabilidades, ndo assuma
um compromisso politico.

A educacdo é muito mais que promover competéncias e habilidades em prol do
trabalho na sociedade capitalista, e mais que resumir de forma desarticulada da realidade o
saber cientifico construido e acumulado historicamente. Porém, se a definicdo do contetdo a
ser trabalhado compde a pratica educacional, deve-se questionar como e por que selecionar

determinadas competéncias e habilidades. Sera que as escolas tém feito isso0?

1.3.3. Avaliagéo institucional

Em meio a pressdo causada pela énfase nos resultados e pela responsabilizagdo por
esses resultados, diversos autores apontam a avaliagdo institucional participativa (AIP) como
uma contrarregulacdo necessaria, intermediaria entre a avaliagdo da aprendizagem e a
avaliacdo em larga escala (FREITAS, 2005; SORDI, LUDKE, 2009; SORDI, 2010; BETINI,
2010; BERTAGNA, 2010; DALBEN, 2010; MACHADO, 2010; FREITAS et. al, 2012;
SORDI, FREITAS, 2013, entre outros).

Alternativas que ajudem a recuperar a poténcia inegavel que processos
auténticos de avaliacdo possuem em relacdo ao aprimoramento do projeto da
escola precisam ser engendradas e testadas como possibilidade contra-
hegemonica a essa forma de avaliar reducionista que se impde de fora para
dentro. (SORDI, 2010, p. 148).

A avaliacdo institucional é especifica para cada unidade e ocorre internamente, ou
seja, os avaliadores fazem parte do processo. A participagdo dos membros da comunidade
escolar (gestores, professores, alunos, pais e funcionarios) pode ser total ou parcial.
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Esse tipo de avaliagdo tem ganhado forga mais recentemente como um instrumento
para analisar varias dimensdes de cada unidade escolar, com o olhar voltado para as suas
peculiaridades, a fim de se definirem objetivos e a¢Ges para alcancga-los.

Em 2004, foi publicado o resultado de um projeto coordenado pela Acdo Educativa,
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), pelo
Programa das NagOes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e pelo Fundo das Nagdes
Unidas para a Infancia (Unicef). Intitulado Indicadores da qualidade na educacdo, o
documento apresenta sete dimensdes (elementos considerados fundamentais), a saber:
Ambiente educativo; Pratica pedagdgica; Avaliacdo; Gestdo escolar democrética; Formacdo e
condigdes de trabalho dos profissionais da escola; Ambiente fisico escolar; e Acesso,
permanéncia e sucesso na escola.

Desenvolvido para auxiliar as instituicdes no processo de autoavaliagdo e apontar 0s
indicadores de qualidade, o instrumento tem como “[...] objetivo contribuir para que a
comunidade escolar se engaje na luta pela melhoria da qualidade da escola” (ACAO
EDUCATIVA et al., 2004, p. 7), e incita todos a participar da avaliacdo institucional, embora
sua adesdo seja voluntaria. Nesse documento ainda constam 0s questionarios e as sugestoes
para organizar a avaliacdo na escola.

A avaliagdo institucional pode constituir uma “chance” de a instituigdo descobrir seu
potencial, independentemente dos resultados em avaliagfes padronizadas, ou de detectar 0s
fatores que interferiram no desempenho, se for o caso (por exemplo, as condi¢Ges sociais e
econbmicas da comunidade a que atende; a precariedade dos equipamentos e da estrutura; 0s
valores e outros conhecimentos desenvolvidos pela escola, mas ndo exigidos nos testes; as
condicdes de trabalho etc.). Assim, serve de contraposicdo ao que é imposto a escola
externamente, ao propiciar uma definicdo de objetivos e uma organizacdo mais plausiveis
diante dos problemas cotidianos.

Como ha uma proximidade com a realidade da instituigdo, concordamos com Sordi e
Ludke (2009, p. 322):

[...] projetos de avaliacdo institucional participativos (AIP) potencializam a
adesdo dos atores da escola a projetos de qualificacdo do ensino, inserindo-
0s, inclusive, na formulagdo das metas, regras e/ou estratégias que orientam
e impulsionam o agir da escola rumo a superacao de seus limites.

Ao considerarem a participacdo como uma maneira de promover a democracia na

escola, as AIP ajudam a superar a visdo de qualidade com viés econdmico (que enfatiza
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caracteristicas como individualismo/meritocracia, produtivismo, eficiéncia, eficacia etc.). Elas
analisam a qualidade social da escola de acordo com seu potencial para a
transformacédo/emancipacdo por meio da conscientizacdo da comunidade escolar.

Refletindo sobre os meios de transformar a escola em um ambiente efetivamente
democratico e participativo, Freitas (2005) defende que os objetivos estabelecidos devem ser
alcancados por meio de uma concep¢cdo mais consciente de educacdo, construida
coletivamente, com a demonstracao dos valores atribuidos a formacéo de cidadaos criticos, e
ndo subordinados. A ideia de qualidade, portanto, deve ser negociada em momentos de
avaliacdo institucional.

Bertagna (2010) apresenta o caso da avaliagdo institucional da Universidade Estadual
Paulista “Julio de Mesquita Filho”, campus de Rio Claro, e destaca a importancia do processo
de discussdo coletiva nos diferentes niveis e segmentos da instituicdo, com incentivo a
participacdo de todos no fornecimento de dados, para possibilitar mudangas na cultura
avaliativa.

Betini (2010) e Dalben (2010) abordam a questdo da gestdo escolar, analisando mais
especificamente os elementos facilitadores ou inibidores da implementacdo da AIP, um
trabalho coletivo e formativo do qual toda a comunidade escolar — gestores, professores, pais,
estudantes etc. — pode participar, integrando as comissdes proprias de avaliacdo (CPA) dentro
das escolas.

Betini (2010) aponta que os dirigentes devem ter o papel politico de enfatizar a praxis,
e ndo o “tarefismo”, estimulando o potencial da participagdo como recurso para a gestdo
democratica e para a melhoria da qualidade social da educagdo. “A falta da pratica do trabalho
coletivo pode ser superada pela AIP, que pode proporcionar a escola a oportunidade de
introduzir ou aprimorar as praticas de participagdo coletiva e a gestdo democratica” (BETINI,
2010, p. 126).

Dalben (2010) também toma a AIP como um recurso para a gestdo democratica e para
a formacéo técnica e politica da comunidade escolar, com vistas a superagao dos problemas
enfrentados pela escola. Analisa a cultura educacional alertando sobre a necessidade de
abandonar paradigmas acerca da funcdo do diretor na centralizacdo de decisfes. Aponta
varios elementos que reforcam essa centralizacdo em meio as dificuldades existentes na
escola, referentes a burocracia, ao financiamento e a prépria organizacdo do sistema
educacional.

Sordi (2010) problematiza a falta de espacos para que o controle social realmente se

efetive por meio da negociacdo da qualidade na escola. O dialogo entre os sujeitos nas AlP,
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segundo a autora, visa confrontar a ideia de qualidade proposta externamente — focada na
avaliacdo restrita @ medicdo do desempenho dos alunos — e agregar outros valores a formacao
oferecida, pautando-se em projetos pedagdgicos proprios.

Esses instrumentos democraticos de avaliacdo tornam-se uma maneira de possibilitar a
qualidade social da escola porque superam a ideia de educagdo como mera transmisséo de
conhecimentos, de acordo com a qual a avaliacdo é utilizada apenas para medir a quantidade
de conteudos adquirida pelos estudantes.

No entanto, sabemos que h& impasses para a efetiva democratizacdo da escola e
dificuldades para a participacdo de todos os segmentos coletivamente, por se tratar de uma
instituicdo social enraizada em determinada forma de organizacdo, cujas intencionalidades
politicas colaboram para a manutencdo desse sistema. Isso mostra que a transformacdo da
escola em uma organizacdo realmente democratica e participativa depende de uma mudanca
em um patamar mais amplo, o da sociedade em geral.

Silva (2006) explica que o impasse da gestdo democratica advém da influéncia da
cultura nacional sobre as escolas, visto que 0 modo de organizacao da sociedade precede essas
instituicdes. A autora afirma que a democracia nédo se efetivou enquanto poder de decisdo de
todos os cidaddos, havendo uma cultura “ndo participativa” dos brasileiros, devida ao
monopolio do poder e a uma relacdo de dependéncia da sociedade com o Estado.

Apesar disso, temos de procurar as contradigdes e perceber, no ambito da escola, quais
espacos podem incitar a participagdo na tomada de decisbes, definicdo de objetivos e
conscientizagdo sobre as lutas sociais.

A autoavaliacdo institucional fornece mecanismos que propiciam a transformacao da
cultura escolar, de modo que a escola se torne um ambiente democratico, em que se formam
cidaddos mais criticos e participativos na vida em sociedade. 1sso permitiria que todos se
reconhecessem enquanto responsaveis pela transformacéo social.

Essa seria uma possibilidade para o uso da avaliagdo como um processo educativo
relacionado a pratica social. A avaliacdo da aprendizagem pode se conectar a avaliacdo de
sistema em um processo continuo, em busca de melhorias para a educacao.

Com base nos elementos expostos, defendemos que a avaliagdo, intimamente
relacionada ao jogo de poder da sociedade, deve modificar-se rumo a uma pratica formativa e
emancipatdria, para que a educacao plena seja alcancada por todos os cidadaos.

Explicitado nosso entendimento sobre a avaliacdo educacional com base nos
referenciais tedricos, abordaremos a seguir algumas ideias sobre a qualidade, que tem sido

cada vez mais relacionada a avaliacgéo.
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1.4. Qualidade educacional: em busca de definicdes...

Quando se trata de qualidade, ha de se considerar que esse termo é polissémico,
impregnado de valores e em constante movimento. No contexto atual das discussdes sobre a
melhoria da qualidade educacional e sua relagdo com a avaliacdo, é preciso atentar ao que tem
sido colocado como pardmetro de exceléncia no campo das politicas publicas e ao que
apontam os estudiosos da educacéo.

A Constituicdo Federal de 1988 (CF/88), em seu art. 206, inciso VII, e a Lei 9394 de
1996 (LDB), em seu art. 2°, inciso IX, fazem referéncia a “garantia do padrio de qualidade”
para o sistema de ensino, enquanto o art. 208, inciso 1V, da CF/88 e os artigos 3°, 4°, 5° e 37
da LDB abordam a garantia de acesso a educacdo. Porém, em nenhum ponto se especifica o
que ¢ o “padrdo de qualidade” mencionado, nem o meio de alcanga-lo.

Apesar de o art. 4°, inciso 1X, da LDB dizer que os padrdes minimos de qualidade
serdo definidos pela “[...] variedade e quantidade minimas, por aluno, de insumos
indispensaveis ao desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem” (BRASIL, 1996),
ndo se esclarece o que sdo esses insumos. O mesmo ocorre no art. 9%, inciso VI, que se refere
a avaliacdo do rendimento escolar como um modo de tragar prioridades e melhorar a
qualidade da educacdo, sem apontar quais seriam o0s resultados satisfatérios, quais aspectos
sdo considerados prioritarios e quais acdes devem ocorrer para tal melhoria. Portanto, a
legislacdo, que serve de fundamento para as politicas publicas, ndo permite a compreensao
clara e objetiva do conceito de qualidade, o que de certa forma debilita a regulacdo dos
sistemas publicos de ensino.

Esse conceito, no entanto, tem sido um tema frequente no discurso politico nos
Gltimos anos (INEP, 2007), o que nos faz indagar o porqué dessa énfase e para quem a
qualidade é de fato destinada e garantida.

Vale ressaltar que ndo ha neutralidade no termo “qualidade”, porque ele implica
interesses e valores. Por isso, é preciso contextualiza-lo histdrica e socialmente (CORREA,
2003; GENTILI, 1995; SILVA, 2009 e outros). Como se trata de um conceito polissémico,
temos denominado qualidade educacional “oficial” aquela que € considerada pelos governos,
averiguada por meio de indices.

Na esfera nacional, ha o indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (Ideb), criado
em 2007 pelo MEC e calculado pelo Inep. Esse indice considera os resultados da Avaliacéo
Nacional do Rendimento Escolar (Anresc), a Prova Brasil, bem como o fluxo escolar, medido
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pelas taxas de aprovacdo, reprovacdo e evasdo (INEP, 2007). A qualidade, nesse caso, €
definida com base em dados quantitativos.
Concomitantemente ao panorama nacional, a Secretaria de Educacéo do Estado de Séo

Paulo criou, em 2007, o indice de Desenvolvimento da Educacdo do Estado de Sdo Paulo
(1desp),

[...] um indicador que avalia a qualidade da escola. Nesta avaliaco,
considera-se que uma boa escola é aquela em que a maior parte dos
alunos apreende as competéncias e habilidades requeridas para a sua
série/ano, num periodo de tempo ideal — o ano letivo. [...] avalia a
qualidade do ensino nas séries/anos iniciais (1% a 5° anos) e finais (6° a 9°
anos) do Ensino Fundamental e no Ensino Médio em cada escola estadual
paulista. (SAO PAULO (Estado), 2012, p. 1. Grifos nossos).

Esse indice “[...] tem o papel de dialogar com a escola, fornecendo-lhe a0 mesmo
tempo um diagndstico que aponte suas fragilidades e potencialidades e um norte que permita
sua melhoria constante” (SAO PAULO (Estado), 2012, p. 1).

No calculo do Idesp, sdo incluidos os resultados dos alunos do 5° e 9% anos do ensino
fundamental e 3° ano do ensino médio nos exames de proficiéncia do Saresp de Lingua
Portuguesa e Matematica, desconsiderando-se o resultado dos testes de Ciéncias da Natureza,
Ciéncias Humanas e Redacdo. Embora 0 3% e o 7° anos do ensino fundamental também
passem pelos testes, seu desempenho ndo compde o indice (SAO PAULO (Estado), 2012).

Tomando como base as competéncias dos alunos — seu desempenho nas provas
padronizadas — e o fluxo escolar, esses indices ainda avaliam o trabalho dos professores e a
gestdo escolar. As metas impostas as escolas e a politica de bonificacdo do estado de S&o
Paulo™ criam um ambiente educacional propicio & competitividade, com énfase na
meritocracia. A gratificagdo aqueles professores e gestores que alcancarem as metas € uma
politica adotada como forma de buscar a qualidade do ensino, mas se baseia na eficiéncia e
eficacia do &mbito empresarial.

Sobre o uso da avaliagdo para mensurar a qualidade da educacéo, cabe perguntar se a
ampla divulgacdo dos resultados do Ideb e Idesp segue a orientagéo de informar a qualidade
da escola. Se sim, quando falta qualidade na escola publica em que seu filho estuda, os pais
reclamam para quem ou cobram de quem? So6 dos professores e dos gestores? O aumento da
qualidade da escola requer esforcos apenas internos? Pode-se desconsiderar que a
desigualdade de oportunidades advinda das desigualdades sociais interfere na aprendizagem?

3 Conforme a Lei Complementar n° 1.078, de 17 de dezembro de 2008, que institui a bonificacdo por resultados
- BR no ambito da Secretaria da Educago e da providéncias correlatas.
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Alguns estudos sobre a qualidade difundidos no meio académico ajudam a
compreender esse conceito. Araujo e Oliveira (2005), por exemplo, apontam que, no Brasil, a
questdo da qualidade do ensino foi tratada de trés formas diferentes: a) ligada a oferta
insuficiente de vagas, permitindo pressupor que ser atendido ja era obter qualidade — ou seja,
priorizava-se 0 acesso; b) ligada a permanéncia, de modo que as taxas de reprovacao e evasdo
ao longo do ensino fundamental ndo poderiam ser altas; e c¢) ligada a generalizacdo das
avaliacOes feitas com testes padronizados, que limitam a capacidade dos alunos a uma prova
aplicada em larga escala e, assim, desrespeitam a diversidade cultural brasileira.

Na década de 1990, houve uma crescente énfase nas politicas publicas de ampliacao
das matriculas, principalmente no ensino fundamental, etapa de ensino obrigatéria™*.

O acesso a educacdo basica — que correspondia ao ensino fundamental no Brasil — foi
promovido tendo em vista a Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos, aprovada em
1990 na Conferéncia Mundial sobre Educacgéo para Todos, em Jomtien (Tailandia), e também
as orientagdes de organismos internacionais, como o Banco Mundial (BM).

Posteriormente, 0 governo brasileiro considerou que o acesso ao ensino fundamental
ndo era mais problema, de modo que a permanéncia dos alunos na escola e a qualidade do
ensino ganharam destaque. No entanto, a qualidade em questdo relacionava-se a filosofia
mercantil (SILVA, 2009).

Sabe-se que, no Brasil, a questdo do acesso a escola ndo é mais um
problema, j& que quase a totalidade das criangas ingressa no sistema
educacional. Entretanto, as taxas de repeténcia dos estudantes sdo bastante
elevadas, assim como a proporcdo de adolescentes que abandonam a escola
antes mesmo de concluir a educagéo basica. Outro indicador preocupante é a
baixa proficiéncia obtida pelos alunos em exames padronizados.
(FERNANDES, 2007, p. 7. Grifos nossos).

Em decorréncia desse movimento, o0 Ministério da Educacdo (MEC) criou o Ideb, no
governo Lula (FERNANDES, 2007). Assim, ap6s a década de 1990, o contexto da educacéo
brasileira passou a ser marcado pelas avaliagdes em larga escala e pelos indicadores de
qualidade, os quais tém sido utilizados para gerar meritocracia e a responsabilizacdo das
escolas. Ressaltam-se os resultados em detrimento da anélise estatal do sistema de ensino a

fim de garantir qualidade para todos, 0 que, se de fato ocorresse, evidenciaria a obrigacdo do

4 A partir de 2009, conforme a Emenda Constitucional n® 59 de 2009, a obrigatoriedade e a gratuidade do ensino
restringiram-se a idade dos estudantes, tornando-se direito das criancas e adolescentes de 4 a 17 anos de idade.
Essa EC, porém, entrara em vigor apenas em 2016 (BRASIL, 2009).
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Estado em oferecer mais suporte técnico, pedagogico e financeiro para sanar as discrepancias
regionais brasileiras.

Uma grande preocupacdo observada nas discussdes académicas diz respeito a
crescente responsabilizacdo individual e descontextualizada dos diretores, professores e
alunos pelo mau desempenho das escolas. Essa estratégia eximiria o Estado de prover o
direito de todos a educacdo de qualidade, quando o que se faz necessario € o seu
comprometimento com a aprendizagem e permanéncia dos estudantes no sistema de ensino.

Araujo e Oliveira (2005) defendem que, além da garantia de acesso e permanéncia na
escola, é preciso haver uma educacdo enriquecedora do ponto de vista humano, politico e
social, que consubstancie um projeto de emancipacéo e insercdo social, em vez de reproduzir
as regras ditadas pelo poder hegeménico e causadoras da diferenciacdo e exclusdo sociais.
Com isso, 0s autores mostram uma perspectiva politica da nogdo de qualidade, pautada pelo
direito da crianca e do adolescente a um aprendizado efetivo nos sistemas educacionais.

Para Gentili (1995), ter qualidade ndo é favorecer minorias, porque isso seria
privilégio, e medir a eficiéncia das escolas com provas padronizadas € seguir a logica
empresarial, buscando resultados maximos com o minimo de custo. Em uma sociedade
democrética, contudo, a educacdo é um direito inaliendvel de todos e ndo deve ser
transformada em mercadoria (GENTILI, 1995).

Ao caracterizar o contexto historico em que o discurso de democracia foi trocado pelo
discurso hegeménico da qualidade, o autor lembra que a revolta contra o regime ditatorial
incitou a populacdo a lutar pela democratizacdo social. Porém, o que seria uma conquista
politica tornou-se, segundo o autor, uma profunda derrota, com a submissdo ao poder de
poucos mascarada de democracia.

Vale ressaltar que a garantia de acesso a educagdo deixou de ser o foco quando a
maioria da populagéo foi incluida na escola, o que dificultou a luta da minoria excluida. Com
a falta de interesse politico em incluir os excluidos, atualmente 1,8% da populacéo brasileira
de 6 a 14 anos esta fora dos sistemas de ensino, e 8,6% da populagdo com 15 anos de idade ou
mais ¢é analfabeta — ou seja, ha 12,9 milhdes de analfabetos (IBGE, 2012). O destaque dado a
qualidade, porém, também é importante, ja que, sem garantir a aprendizagem, ndo ha motivo
para criangas, adolescentes e adultos frequentarem a escola. Por isso, entendemos que acesso,
permanéncia e qualidade estdo imbricados. Porém, ndo se nota tanta entonag@o nos discursos
politicos atuais quando se trata de incluir esta populacao excluida, mas sim quando se trata de
aferir a qualidade.
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A critica de Gentili (1995) recai sobre a gestdo de qualidade total (GQT)*, uma
estratégia empresarial que tem sido transposta a educacdo. Para o autor, a racionalidade
neoliberal exalta 0 mercado como a unica garantia de liberdade e progresso para a sociedade.
Com esse discurso, a ideia de qualidade da area empresarial é transferida para as politicas
educacionais, que passa a ter referenciais nas praticas materiais. Isso acaba por anular o poder
transformador da educacdo, e sua democratizacdo efetiva deixa de ser um critério de
qualidade, substituida pelo viés econdmico.

Gentili (1995) ainda aponta que o discurso da qualidade dos governos tem se baseado
na teoria de Taylor, e que a busca por um padrdo de producdo e a euforia pela qualidade
visam ao financiamento internacional (em muitos casos, os padrdes sdo impostos pelas
agéncias financiadoras™®). No taylorismo, a qualidade é obtida ndo pelo aumento dos custos,
mas sim pela disseminacdo da ideia de que a melhoria da producdo é também a melhoria da
sociedade, cujos cidadaos se esfor¢cam para adquirir individualmente seus bens de consumo.

O Banco Mundial e outros érgdos internacionais conseguem influenciar as politicas
educacionais brasileiras ao propor, por exemplo, que 0s governos dos paises em

desenvolvimento utilizem os sistemas de avaliacdo de rendimento para

[...] vigilar los avances hacia la consecucion de las metas educacionales
nacionales, evaluar la eficacia y la eficiencia de politicas y programas
determinados, responsabilizar a las escuelas del rendimiento de los
alumnos, seleccionar a los estudiantes y otorgarles certificados, y
proporcionar informacion a los profesores acerca de las necesidades de
aprendizaje de los estudiantes considerados individualmente (Larach y
Lockheed 1992). Se pueden ademas combinar con incentivos para
impulsar a un sistema a obtener mejores resultados. (BANCO
MUNDIAL, 1996, p. 112. Grifos nossos).

Gentili (1995) explica que as avaliagdes surgem como uma forma de controle
estatistico da qualidade na busca pela diminuicdo dos desperdicios, e critica 0 emprego de
provas padronizadas para medir a qualidade da educacdo. Afirma ainda que a conquista de

> A gestdo da qualidade total consiste em um conjunto de programas, ferramentas, métodos etc. que visam a
melhoria do processo de producdo. Esse modelo de administracdo foi desenvolvido pelos japoneses e difundido
globalmente. Tem como objetivo primordial atender as necessidades de modernizacdo da economia e do
desenvolvimento, medidos pela produtividade. Enfatiza a ideia de exceléncia e o poder da competic&o.
Sumariamente, a GQT propicia o tecnicismo empresarial (e também da organizagdo politica) na busca por mais
produg¢do de “qualidade” com menos custos. O envolvimento e a participacdo de todos os empregados é um fator
indissociavel do bom funcionamento da GQT, o que, segundo seus defensores, consiste em uma mudanca
cultural.

18|50 sera detalhado no capitulo a seguir.
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certificados de qualidade acarreta privilégio as instituicbes e que os rankings das escolas
fazem parte dessa ideologia mercantil, sendo consequéncia da medicao da qualidade.

O autor entende que medir a eficiéncia com provas padronizadas é uma pratica
mercadologica e faz da escola mera reprodutora do ideal capitalista, pois a instituicdo deixa de
olhar para os alunos de maneira mais sensivel para vé-los somente como produto para o
mercado. Ele admite que haja interseccdo e cooperacdo entre educacdo e mercado, mas essa
relacdo ndo pode se tornar uma subordinacdo. A selecdo dos melhores (minoria) e a exclusao
da maioria, por causa da insisténcia na exceléncia, apenas subordina a educacdo ao mercado.

Nos processos avaliativos, os indicadores podem demonstrar fragmentos da realidade
se nao estiverem contextualizados. Por isso, € necessario analisar as condi¢cfes estruturais
antes de avaliar (GENTILI, 1995). Esse posicionamento é corroborado pelo relatério da
pesquisa de Coleman et al. (1966), segundo o qual os fatores que interferem no processo de
ensino-aprendizagem estdo em sua maioria fora da escola. Entretanto, os atuais sistemas
avaliativos brasileiros ndo consideram esse fato.

A fim de aprofundar esta discussao, alguns fatores podem servir para problematizar a
reducdo do conceito de qualidade ao desempenho dos estudantes e ao fluxo. Assim, fizemos
um breve levantamento de dados sobre o analfabetismo, o produto interno bruto (PI1B), o PIB
per capita e o indice de Desenvolvimento Humano dos estados brasileiros'’, para refletir
sobre os resultados e projecGes do Ideb tendo em vista seus limites e suas possibilidades.

Os resultados de 2011 e as projecdes para 2021 do Ideb (quadro 1) para os estados das
regides Norte e Nordeste evidenciam que, nesses lugares, as médias sdo0 menores ou iguais do
que as medias projetadas para o Brasil. Por outro lado, os estados das regides Sul e Sudeste
tém resultados e projecOes iguais ou acima da média, o que pode ser reflexo da desigualdade
entre as regides mais desenvolvidas (Sul e Sudeste) e as menos desenvolvidas (Norte e
Nordeste) do Brasil.

Para compreender melhor a realidade de cada estado brasileiro, também buscamos 0s
dados do IBGE e do PNUD, apresentados abaixo.

De acordo com os dados do IBGE e do PNUD sobre os estados (quadro 2), pode-se
notar a relacdo entre os altos indices de analfabetismo, os recursos financeiros do estado, as

condicdes de vida da populacéo e seu desempenho no Ideb.

7 sabemos que esses dados ndo sdo suficientes para analisar todo o contexto de cada estado, mas ajudam a
detectar os limites das avaliagdes e indices que s6 verificam o desempenho dos estudantes e o fluxo escolar, sem
buscar compreender o0 momento histérico e fatores socioecondmicos que interferem nos resultados.



Quadro 1 - Resultados do Ideb 2011 e projecdes para 2021, por estado brasileiro e
Distrito Federal

Resultados do Ideb 2011 Projecbes do Ideb 2021
E.F. E.F. E.F. E.F.
Anos Anos | E. Médio Anos Anos E. Médio
iniciais finais iniciais finais
Brasil 5.0 4.1 3.7 6.0 55 5.2
Acre 4.6 4.2 3.4 5.7 5.5 5.0
Alagoas 3.8 2.9 2.9 4.8 4.5 4.9
Amapé 4.1 3.7 3.1 5.4 5.5 4.8
Amazonas 4.3 3.8 3.5 5.5 4.8 4.2
Bahia 4.2 3.3 3.2 5.0 4.8 4.8
Ceard 4.9 4.2 3.7 5.4 5.1 5.1
Distrito Federal 5.7 4.4 3.8 6.8 5.8 5.4
Espirito Santo 5.2 4.2 3.8 6.3 5.8 5.6
Goias 5.3 4.2 3.8 6.2 55 5.1
Maranhao 4.1 3.6 3.1 5.2 5.0 4.6
Mato Grosso 5.1 4.5 3.3 5.9 5.1 4.9
Mato Grosso do Sul 5.1 4.0 3.8 5.8 5.4 5.1
Minas Gerais 5.9 4.6 3.9 6.7 5.7 5.6
Para 4.2 3.7 2.8 5.0 5.3 4.7
Paraiba 4.3 3.4 3.3 5.3 4.8 4.8
Parana 5.6 4.3 4.0 6.6 5.6 5.4
Pernambuco 4.3 3.5 3.4 55 4.7 4.9
Piaui 4.4 4.0 3.2 5.1 5.1 4.8
Rio de Janeiro 5.1 4.2 3.7 6.4 5.6 5.1
Rio Grande do Norte 4.1 3.4 3.1 5.0 4.9 4.7
Rio Grande do Sul 5.1 4.1 3.7 6.4 5.8 5.5
Rondénia 4.7 3.7 3.7 5.9 5.4 5.0
Roraima 4.7 3.7 3.6 5.9 5.4 5.3
Santa Catarina 5.8 4.9 4.3 6.5 6.2 5.6
Séo Paulo 5.6 4.7 4.1 6.7 6.1 5.4
Sergipe 4.1 3.3 3.2 5.3 5.1 5.1
Tocantins 4.9 4.1 3.6 5.7 5.4 4.9

Fonte: A autora, com base nos dados do sitio do Inep.
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Quadro 2 - Dados sobre o analfabetismo, o PIB per capita, o PIB e o IDH dos estados

brasileiros e do Distrito Federal

Taxa de analfabetismo PIB per capita* PIB** indice de
% da % % HDesenvoIinrSErltf*
Total populagdo | Total(R$) | .- | Towl®R$) | o umano - Al
do estado Valor Classificacdo

Brasil 13.933.173 | 10% | 16.917,66 | 100,0 | 3.239.404,053 | 100 | 0,794 nacional
Acre 80.249 16,5% 10.697,45 | 63,2 7.386.436 0,23 0,751 18°
Alagoas 537.538 24,3% 6.728,21 39,8 21.234.951 0,66 0,677 27°
Amapa 37.696 8,4% 11.816,60 | 69,8 7.404.389 0,23 0,780 12°
Amazonas 229.337 9,9% 14.620,94 86,4 49.614.251 1,53 0,780 13°
Bahia 1.729.297 16,6% 9.364,71 55,4 137.074.671 4,23 0,742 19°
Ceara 1.176.582 18,8% 7.686,62 45,4 65.703.761 2,03 0,723 22°
Distrito Federal 68.114 3,5% 50.438,46 | 298,1 131.487.268 4,06 0,874 1°
Espirito Santo 219.762 8,1% 19.145,17 | 113,2 66.763.012 2,06 0,802 7°
Goias 362.829 8,0% 14.446,68 85,4 85.615.344 2,64 0,800 10°
Maranh&o 948.163 20,9% 6.259,43 37,0 39.854.677 1,23 0,683 26°
Mato Grosso 191.616 8,5% 19.087,30 | 112,8 57.294.192 1,77 0,796 11°
Mato Grosso do Sul 141.141 7,7% 15.406,96 91,1 36.368.094 1,12 0,802 ©
Minas Gerais 1.264.896 8,3% 14.328,62 | 84,7 287.054.748 8,86 0,800 g°
Para 613.616 11,7% 7.859,19 46,5 58.401.830 1,80 0,755 17°
Paraiba 616.581 21,9% 7.617,71 45,0 28.718.598 0,89 0,718 23°
Parana 506.096 6,3% 17.779,11 | 105,1 189.991.949 5,87 0,820 6°
Pernambuco 1.177.654 18,0% 8.901,93 52,6 78.428.308 2,42 0,718 24°
Piaui 524.706 22,9% 6.051,10 35,8 19.032.665 0,59 0,703 25°
Rio de Janeiro 539.383 4,3% 22.102,98 | 130,7 353.878.136 10,92 0,832 0
Rio Grande do Norte | 441.723 18,5% 8.893,90 52,6 27.904.989 0,86 0,738 21°
Rio Grande do Sul 383.277 4,5% 19.778,39 | 116,9 215.863.879 6,66 0,832 0
Rondénia 99.451 8,7% 13.455,56 79,5 20.236.194 0,62 0,776 14°
Roraima 31.152 10,3% 13.270,47 78,4 5.593.491 0,17 0,750 16°
Santa Catarina 202.452 4,1% 21.21453 | 1254 129.806.256 4,01 0,840 2°
Séo Paulo 1.402.548 4,3% 26.202,22 | 154,9 | 1.084.353.490 | 33,47 | 0,833 3°
Sergipe 278.221 18,4% 9.787,25 57,9 19.767.111 0,61 0,742 20°
Tocantins 129.093 13,1% 11.277,70 66,7 14.571.366 0,45 0,756 15°

Fonte: A autora, com dados do IBGE (Censo Demogréafico 2010; Dados da economia: Tabela 1 - Produto Interno Bruto a
precos correntes e Produto Interno Bruto per capita segundo as Grandes Regides, as Unidades da Federacdo e os
municipios — 2005-2009) e do PNUD.

*Taxa de analfabetismo na populacdo de 15 anos de idade ou mais — 2010.

**P|B per capita e PIB — 2005.
*** |DH calculado pelo PNUD em 2005, divulgado no Boletim Regional do Banco Central do Brasil (2009).

O estado de Alagoas, por exemplo, obteve as piores notas do Ideb 2011 em todos os

anos/séries avaliados (quadro 1) e € o estado brasileiro com a maior taxa de analfabetismo

(24,3% da populacéo), o terceiro menor PIB per capita (39,8%, se comparado ao valor médio

nacional) e o0 menor Indice de Desenvolvimento Humano — IDH (0,0677 em 2005), além de
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ter pouca participacdo (0,66%) no montante total do PIB nacional (quadro 2). Isso demonstra
que o estado tem menos recursos, o0 que afeta sua populacdo e debilita a educacdo (um dos
fatores considerados no calculo do IDH), como ressaltam os resultados do Ideb.

Em contraposicao, o Distrito Federal, por exemplo, tem um dos melhores resultados
no Ideb 2011 (quadro 1) e é o estado que tem a menor taxa de analfabetismo (3,5%), o melhor
IDH (0,874 em 2005) e o maior PIB per capita (298,1%, se comparado ao valor médio
nacional), apesar de seu PIB total (4,06% de participacdo no PIB nacional) ser o 7° do Brasil
(quadro 2).

Esses dados, principalmente o IDH — que considera fatores como satde (longevidade),
educacao (média de anos de estudo dos adultos e expectativa de escolaridade) e renda (Renda
Nacional Bruta — RNB — per capita, com poder de paridade de compra) —, servem para
apresentar o panorama geral da populacdo, mas também tém seus limites. O sitio eletrénico

do PNUD, érgdo que calcula os IDHs globais e regionais, esclarece que,

Apesar de ampliar a perspectiva sobre o desenvolvimento humano, o IDH
ndo abrange todos os aspectos de desenvolvimento e ndo € uma
representacdo da “"felicidade™ das pessoas, nem indica "o melhor lugar no
mundo para se viver". Democracia, participacdo, equidade, sustentabilidade
sdo outros dos muitos aspectos do desenvolvimento humano que ndo séo
contemplados no IDH. (PNUD, 2012, s. p.).

Cabe sublinhar que, “Como todas as médias, o IDH mascara a desigualdade na
distribuicdo do desenvolvimento humano entre a populagdo no nivel de pais” (PNUD, 2012, s.
p.). Além disso, sem a pretensdo de direcionar as opinides, deve-se levar em conta, com base
no Relatorio do desenvolvimento humano global de 2011 (PNUD, 2011), o indice de
Desenvolvimento Humano Ajustado a Desigualdade (IDHAD), composto pelo IDH e pelos
dados sobre a desigualdade de acesso e distribuicdo dos trés fatores considerados (saude,
educacdo e renda). Nota-se que esse segundo indice representa com um pouco mais de
precisdo a realidade do Brasil, dado que o pais é 0 84° no IDH de 2011 (com um IDH de
0,718), mas perde 13 colocagdes no ranking global do IDHAD calculado para 0 mesmo ano,
atingindo o valor de 0,519 (PNUD, 2011). Assim, se considerarmos apenas as médias
potenciais, percebe-se que o Brasil apresenta uma desigualdade muito grande, 0 que agrava 0s
problemas sociais.

N&o pretendemos com isso formar uma visdo linear sobre a ligacdo entre dados do
Ideb e outros fatores socioeconémicos, nem tampouco fazer uma analise estatistica dos dados.

A intencdo desses apontamentos é mostrar as condi¢cdes de vida nos estados brasileiros e sua
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influéncia sobre as condi¢des de aprendizagem. Trata-se de dados que dialogam e revelam as
possiveis relacdes entre o desenvolvimento econémico e social dos estados com os resultados
que eles obtiveram nas avaliagdes padronizadas e com as taxas de permanéncia e aprovacao.

Ressaltamos que a conceituagdo de “qualidade educacional” (assim como a
implementacdo de politicas que proporcionem mais igualdade e melhorias para todos) requer
uma contextualizagdo de fatores externos a escola. Quanto aos resultados, é mais importante
analisa-los para superar as discrepancias do que enaltecé-los na midia e usa-los na
classificacdo e responsabilizacéo.

Em suma, entende-se que formular indicadores de qualidade baseados no desempenho
em uma prova padronizada e no fluxo escolar, sem analisar outros fatores que influenciam a
educacdo, é omitir a existéncia da desigualdade em nossa sociedade (capitalista) e sua
interferéncia na aprendizagem dos alunos, ou seja, o fato de limitar as condicGes objetivas
para que se aprenda.

Pode-se tomar como exemplo a oportunidade de estudar em casa com 0 apoio de
outros materiais (jornais, livros, internet etc.) e dos pais escolarizados. 1sso seria importante
para auxiliar e motivar os estudos, e consequentemente para melhorar o desempenho e
valorizar a permanéncia na escola, algo que indiretamente incidiria nos indices. Essa situacao,
porém, é incomum para muitas criancas e adolescentes, por existirem diferentes condicoes
sociais, e ndo porque os professores e gestores ndo se esforcam para que aprendam. Pelo
contrério, poderiam fazer uma grande diferenga no desenvolvimento da aprendizagem de seus
alunos, mas estdo limitados pelo capital cultural destes.

Apesar disso, a avaliacdo tem sido cada vez mais empregada como instrumento para o
controle dos resultados, sem se considerarem aspectos mais amplos da formacdo e a

desigualdade nas regides brasileiras (SILVA, 2009).

E preciso levar em conta que, as questdes que envolvem dominio de
conhecimentos, codigos, linguagens e raciocinio 16gico, proprios da natureza
da formacdo escolar, somam-se outras, como vida familiar, ambiéncia
cultural, condi¢bes de transporte, de alimentagdo, acessibilidade a livros
diversos, habitos de leitura, acesso a equipamentos tecnoldgicos, que, juntos,
constituem a amplitude da formagdo. Por opcéo politica, esses ultimos
elementos ndo sdo considerados nos critérios de avaliagdo. (SILVA,
2009, p. 220).

Freitas (2007) faz questionamentos importantissimos ao mostrar por que a nocao de
qualidade educacional deve se pautar pelas condicGes de vida dos sujeitos envolvidos. O autor
denuncia adesdes a gestdo por sistemas da iniciativa privada (COC, Objetivo e organizacGes
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da sociedade civil de interesse publico — OSCIPs) e o treinamento de alunos para melhorar 0s
resultados na Prova Brasil: em outras palavras, a qualidade de ensino para 0s ricos e a
passagem pela escola sem aprendizado para 0s pobres, apenas para que ndo “incomodem”
(FREITAS, 2007).

Freitas (2007) ainda afirma que mais gastos com a educacéo, reducdo do numero de
alunos por sala e ampliagdo do nimero de escolas, entre outras medidas, sdo necessarios

principalmente para ensinar a pobreza:

O fato € que, para ensinar a pobreza, teriamos de gastar muito mais com
educacdo, pois ela exige estratégias pedagdgicas mais caras, ja que mais
personalizadas. Ndo poderiamos ter o nimero de alunos elevado em sala de
aula, o que demandaria mais escolas. N&o poderiamos tratar
diferenciadamente a pobreza, do ponto de vista metodoldgico, deixando-a
em trilhas secundarias que a remetem ao nada. Tudo isso custa. Seria melhor
assistir a sua passagem pelo sistema e, por que ndo, de certa forma facilita-
la? (FREITAS, 2007, p. 981).

Silva (2009) também alerta sobre a préatica de transpor para 0 campo educacional a
nocdo de qualidade do campo econémico, cujos valores e significados nos séo inculcados
desde a infancia pela midia, o que nos leva a fazer escolhas de acordo com critérios de
eficiéncia, utilidade, necessidade, praticidade, comparabilidade etc., conceitos préprios do
mercado para fazer “um 6timo negdcio”. Assim, a vida parece reduzida ao comércio, no qual
nos, os consumidores, buscamos incessantemente a satisfacdo de adquirir um bom produto,
comparando as op¢des com medidas ou elementos mensuraveis.

Atrelada a essa visdo sobre a qualidade, ha a exigéncia de que a escola mantenha a
I6gica desse sistema e seja constantemente avaliada, de modo que os resultados possam servir
a comparacdo. Para tanto, usam-se as avaliacfes em larga escala.

Segundo Silva (2009), a reforma do Estado brasileiro, na década de 1990, com o
ministro Bresser Pereira no governo de Fernando Henrique Cardoso, impulsionou o uso
desses conceitos econdmicos nas politicas sociais. Com isso, a avaliacdo em larga escala a
gue a escola esta submetida pode refletir o sistema econémico vigente, cuja base é a ideologia
neoliberal, com énfase na competitividade, competéncia, classificacdo, excluséo e afins.

Adotando-se critérios econémicos, deixa-se de considerar a qualidade social da
educacéo, a qual contribui para reduzir a excluséo. Ignora-se, em suma, que “A qualidade
social na educacdo ndo se restringe a férmulas matematicas, tampouco a resultados

estabelecidos a priori e a medidas lineares descontextualizadas” (SILVA, 2009, p. 223).
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A escola de qualidade social é aquela que atenta para um conjunto de
elementos e dimensdes 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, voltados para o bem comum;
gue luta por financiamento adequado, pelo reconhecimento social e
valorizacdo dos trabalhadores em educacéao; que transforma todos os espagos
fisicos em lugar de aprendizagens significativas e de vivéncias efetivamente
democréticas. (SILVA, 2009, p. 225).

A qualidade social da educacdo depende de um olhar mais compreensivo para a
escola, no qual se incluam as condicdes de vida dos sujeitos e 0s aspectos valorativos da acéo
educativa como um direito de todos (e ndo como um privilégio) e um recurso para a
transformacédo/emancipacdo (GENTILI, 1995; PARO, 2008; SILVA, 2009).

Desse modo, a concepc¢do de qualidade educacional que defendemos esta atrelada a
uma aprendizagem significativa; a apropriacdo da cultura desenvolvida; a transmissdo dos
conhecimentos historicamente produzidos ndo de maneira mecanica ou técnica, e sim de
forma contextualizada e problematizada; a participacdo ativa dos estudantes em um processo
de ensino-aprendizagem que leve em conta sua realidade; e a preparacdo para atuar na luta
cotidiana contra as desigualdades. Entendemos que a escola deve ser “[...] 0 espago por
exceléncia de desenvolvimento dos conceitos cientificos, a instituicdo capaz de fazer a
mediacdo entre os conceitos cotidianos e o cientifico” (MORAES; MOURA, 2009, p. 99).

Portanto, a qualidade ndo pode ser avaliada somente por meio de dados quantitativos.
E preciso contextualizar os fatores que estdo além do resultado de uma prova e da
responsabilidade da escola pela evasdo ou reprovacgédo. Por isso questionamos se o Ideb e os
demais dados quantitativos de fato representam a qualidade da educacdo, e também porque a
constante énfase nos resultados ndo tem resolvido os problemas.

Para além dos testes padronizados que apontam o atual desempenho dos estudantes e
da medicdo do fluxo escolar (taxas de sucesso, fracasso e evasao escolar), & importante ter
acOes governamentais que auxiliem as redes de ensino no enfretamento das dificuldades
advindas do contexto socioeconémico.

No capitulo a seguir, a fim de esclarecer as entrelinhas das atuais politicas
educacionais, que utilizam a avaliacdo em larga escala como forma de regular a educacéo,
sera feita uma sintese do liberalismo e neoliberalismo. Trata-se de uma ideologia que insere
elementos mercadoldgicos na gestdo publica, segundo a hipotese de crise do Estado e da
necessidade de uma reforma administrativa, algo que ocorreu no Brasil nos anos 1990,

trazendo consequéncias para a educacéo brasileira.
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2. REFLEXOES SOBRE AS POLITICAS EDUCACIONAIS BRASILEIRAS E
PAULISTAS POS-1990

Neste capitulo, procuraremos evidenciar alguns fatores politicos e ideoldgicos
que levam a proeminéncia da avaliacdo educacional em larga escala no atual contexto
politico e historico brasileiro.

Para tanto, analisaremos a ideologia liberal/neoliberal; o contexto da reforma do
Estado brasileiro e da administracdo do governo do estado de S&o Paulo; a padronizagdo
curricular, especificamente os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), as Diretrizes
Curriculares para a Educacdo Basica, o Programa Sdo Paulo Faz Escola e o Programa
Ler e Escrever; a criacdo de sistemas de avaliacdo em larga escala de nivel nacional
(Saeb) e estadual (Saresp); e as politicas atuais de pagamento de profissionais da
educacdo no estado de S&o Paulo — a Bonificacdo por Resultado e o Programa de
Valorizacdo pelo Mérito. Dessa forma, problematizaremos a formacdo engendrada por
essas propostas.

Pretende-se, por fim, mostrar brevemente como os ideais neoliberais se
materializam nas atuais politicas educacionais nacionais e paulistas, uma vez que 0s
governos dessas duas esferas tém implementado politicas que valorizam o mercado, sua
forma de organizagdo e a competitividade, com a meritocracia sendo concebida como
sinbnimo de esforgco proprio, flexibilizagdo, sem atentarem para a desigualdade de

condi¢des para alcangar o “sucesso”.

2.1. Afinal, o que é liberalismo/neoliberalismo?

O neoliberalismo tem predominado no contexto histérico da globalizacdo
capitalista (IANNI, 1998). Para compreender os fundamentos dessa ideologia e o
contexto atual, veremos primeiro alguns principios do liberalismo classico.

Santana (1996) explica que o sistema capitalista é ciclico, conforme 0 momento
historico, e o neoliberalismo é a fase atual do liberalismo, mas difere do liberalismo
classico em alguns pontos por dar mais espaco ao Estado quando conveniente, ou seja,

quando este pode auxiliar na manutencao do sistema e nas crises do capital.
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De acordo com Santana (1996), o liberalismo é uma ideologia burguesa, que
comegou a emergir nos séculos XVI e XVII na Europa, dando sustentacdo para o
sistema econémico capitalista. Sua diversificacdo no processo histérico se deve ao
movimento do capital no modo de producdo capitalista, tendo ocorrido da seguinte
forma: liberalismo classico, neocapitalismo e neoliberalismo.

O autor apresenta trés principios basicos do liberalismo que permitem sua
recomposicdo e sua manutencdo: o individuo, a propriedade privada e o Estado
(minimo).

O individualismo foi a esséncia da revolucdo burguesa, no século XVI, e é o
elemento fundamental do liberalismo por provocar o desejo do homem por sua
emancipacdo e autonomia. Segundo Santana (1996), estudiosos da economia politica
acreditavam que os interesses e as vantagens particulares propiciariam o bem publico,
ou seja, que o esforco individual geraria uma ordem natural e espontanea de vantagens
para todos os individuos.

Com base em Smith (1996), um dos autores classicos do liberalismo econémico,
constata-se que o individualismo é defendido como condicdo fundamental para o
desenvolvimento da ordem econdmica. O autor aponta que o objetivo de desenvolver a
nacdo, interesse préprio do individuo livre, é o que leva a divisdo do trabalho,
necessaria para aumentar a produtividade, e a acumulacdo de capital, investido na

producédo e, consequentemente, no conforto e bem-estar social.

O esforco uniforme, constante e ininterrupto de toda pessoa, no
sentido de melhorar sua condi¢do, principio do qual derivam
originalmente tanto a riqueza nacional e publica como a individual, é
suficientemente poderoso para manter o curso natural das coisas em
diregdo & melhoria, a despeito das extravagancias do Governo e dos
maiores erros de administracdo. (SMITH, 1996, p. 343).

Foi esse esforgo, protegido pela lei e permitido pela liberdade de agir
por si proprio da maneira mais vantajosa, que deu sustentacdo ao
avanco da Inglaterra em direcdio a grande riqueza e ao
desenvolvimento em quase todas as épocas anteriores, e que, como é
de esperar, acontecera em tempos futuros. Mas, pelo fato de nunca ter
sido a Inglaterra agraciada com governos muito parcimoniosos, assim
a parcimbdnia jamais constituiu virtude caracteristica de seus
habitantes. (SMITH, 1996, p. 346).
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Para este autor, o individuo precede o social e a desigualdade, vista, portanto,
como algo “natural”, como se as oportunidades fossem iguais para todos e alguns se
sobressaissem por serem mais esforcados.

A competitividade é considerada necessaria por ser uma maneira de conseguir
mais para si proprio e mais mérito em relacdo aos outros, o que, para Smith (1996),
propulsiona melhorias para todos (para a nacéo).

No entanto, em nossa sociedade ha evidéncias empiricas, dadas as desigualdades
de condicBes de vida (social, econémica, politica), de que as vantagens individuais ndo
se estendem a todos e tampouco dependem somente do esforco proprio.

Para os liberais, o principio da propriedade é uma garantia para 0 homem capaz
de trabalhar, ou seja, é a consequéncia de seu esfor¢o. O desenvolvimento de talentos,
necessario para o desenvolvimento das ocupacfes, causaria a divisdo do trabalho e a
consequente desigualdade, por elevar socialmente apenas os poucos “talentosos”. Para
Smith (1996), a desigualdade de ganhos (ou lucros) é algo natural, em vista dos riscos
de investimento e das diferencas de funcdes sociais que alguns se propdem a assumir.

Entendemos, porém, que na sociedade capitalista ndo hd um patamar de
oportunidades iguais em razdo das desigualdades econdmicas, culturais e sociais ja
existentes e da falta de condi¢cGes materiais. Na perspectiva liberal, é a propriedade que
transforma os individuos em cidaddos, sendo um direito de todos e adquirida
naturalmente pelo esforco, de modo que ndo haveria necessidade de garanti-la as
pessoas.

Smith (1996, p. 336) era contra o sistema feudal, pois “[...] Os ocupantes da terra
costumavam ser servos cujas pessoas e pertences também eram propriedade do dono da
terra”. Além disso, a terra tinha um valor em si (o poder era medido conforme a
extensdo da terra, gerando guerras por territérios), e ndo havia o objetivo de utiliza-la

produtivamente.

Nos tempos de desordem que deram origem a essas instituicbes
barbaras, a preocupacdo de um grande proprietario consistia em
defender seu proprio territdrio, ou entdo em estender sua jurisdicdo e
autoridade ao territorio dos vizinhos. N&o dispunha de tempo para
atender ao cultivo e ao aprimoramento da terra. E, quando a
garantia das leis e da ordem lhe propiciava esse tempo, muitas vezes
Ihe faltava o gosto para isto, e quase sempre lhe faltavam as
habilidades necessarias para tanto. Se a despesa de sua casa e de sua
pessoa superava ou igualava sua renda — como acontecia com muita
frequéncia — ndo dispunha de capital para aplicar na agricultura. Se era
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pessoa econdmica, geralmente considerava mais rentavel empregar
suas poupancas anuais na compra de novas terras do que no
melhoramento de sua velha propriedade. [...] Ainda restam, na
Inglaterra e na EscOcia, algumas grandes propriedades que
continuaram sem interrupcdo nas maos da mesma familia, desde os
tempos de anarquia feudal. Compare-se a situacdo atual dessas
propriedades com a das terras dos pequenos proprietarios da
regido, e ndo havera necessidade de outro argumento para
convencer-se até que ponto essa grande extensdo de terra é
desfavoravel a introdugdo de melhorias. (SMITH, 1996, p. 381-
382).

Defendendo a liberdade individual como uma forma de buscar a melhoria das
condicBes econbmicas, 0 autor também defende a divisdo da terra (propriedade) e a
possibilidade de os burgueses emergentes a comprarem para produzir e gerar renda
(melhorias econémicas por meio do cultivo ou da producdo, e ndo mais apenas pela
ampliacdo do territério), empregando trabalhadores que posteriormente poderiam se
tornar pequenos proprietéarios, de modo que todos se favoreceriam. Assim, para Smith
(1996), a propriedade é necessaria ao individuo para seu ganho econdmico, sendo o
principal direito dos cidad&os por garantir sua subsisténcia.

Atualmente, a propriedade é assegurada no sistema econémico capitalista pelos
Estados liberais, cuja legislacdo a garante a qualquer homem que puder compré-la com
os ganhos de seu trabalho. Um exemplo é a Constituicdo Federal brasileira de 1988
(CF/88), que dispde em seu artigo 5% “Todos sdo iguais perante a lei, sem distingio de
qualquer natureza, garantindo-se aos brasileiros e aos estrangeiros residentes no Pais a
inviolabilidade do direito a vida, a liberdade, a igualdade, a seguranca e a propriedade”
(BRASIL, 1988. Grifos nossos). No inciso XXII do mesmo artigo, 1é-se: “¢ garantido o
direito de propriedade” (BRASIL, 1988).

Em alguns casos, o Estado auxilia a populagdo provendo-lhe habitacdo parcial
(por meio de subsidios para a compra) ou totalmente (por meio do “sorteio” de pessoas
cadastradas que comprovarem caréncia econdmica para adquirirem sozinhas suas
casas). Também ha casos de empréstimos do governo para a abertura de pequenas
propriedades comerciais ou industriais e de subsidio aos pequenos agricultores.

Porém, essas medidas ndo asseguram a igualdade social, pois favorecem poucas
pessoas que necessitam de auxilio. Na verdade, compreendemos que sdo medidas para
aquecer o mercado imobilidrio, no caso dos subsidios parciais de habitacdo; e para
garantir a subsisténcia, em vez de aumentar as oportunidades sociais, no caso dos

negdcios abertos gracas a uma agdo “bancaria” do governo, para o qual os pequenos
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proprietarios terdo de pagar os empréstimos com juros (embora mais baixos que os de
bancos privados). Essas estratégias acabam por favorecer o sistema econémico do pais,
sendo, portanto, uma forma de os governos manterem o sistema capitalista.

Quanto ao Estado, os liberais o consideram necessario para assegurar a ordem
social e para consolidar e ampliar o capitalismo. O poder e as func¢des do Estado liberal
devem ter limites que permitam a burguesia a dominagdo econdmica e politica. Por ser a
garantia da preservacdo da propriedade, ele s6 é necessario a sociedade civil composta
por proprietarios (CARNOQOY, 1986; SANTANA, 1996). Na perspectiva liberal, ao
Estado sé caberiam funcdes que ndo geram lucros, mas que sdo vantajosas para a
sociedade (SANTANA, 1996).

Segundo Carnoy (1986), o Estado € secundario para a doutrina liberal (conforme
Smith, Betham e Mill) porque a prépria busca por ganhos individuais no mercado torna
os individuos morais e os faz manter a ordem social. Em tal visdo, o Estado deve
auxiliar no desenvolvimento dessa moralidade por meio do favorecimento do livre
mercado, dando-lhe a base legal e assegurando a propriedade.

Smith (1996) assinala que, para a sociedade prosperar, o Estado deve manter a
liberdade de comércio sem intervir no mercado. As trés atividades béasicas do Estado,
conforme Smith (1996), séo proteger a sociedade do risco de invasdo e de violéncia
externa; proteger contra a injustica e a opressao que puderem ocorrer internamente; e
criar e manter certas obras publicas necessarias, mas que ndo trariam lucro aos
individuos ou grupos.

Com base nesses trés principios, o sistema capitalista e a ideologia liberal se
mantiveram, mas foram se diversificando em seu processo historico.

As mudancas no cendrio social e politico culminaram na intervencédo estatal para
a superacdo da crise de 1929. Criou-se a politica de Welfare State (ou Estado de bem-
estar social), que ndo prevé nenhuma transformacéo/superacdo do sistema econdmico
capitalista, mas sim a sua manutencdo com um Estado forte.

Exemplo disso foi a administragcdo do governo de Franklin Delano Roosevelt nos
Estados Unidos (1933-1945), com influéncia da teoria de politica econdmica proposta
por John Maynard Keynes, principal precursor da ideia de intervencdo estatal para
superar a crise econdmica.

Dupas (1999) afirma que a intervencdo do Estado na garantia de certa protecéo
social (como salde, educacgdo e habitacdo) se deveu ao aumento da exclusdo social, do
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desemprego formal e da flexibilizacdo da méao de obra, decorrentes do atual modelo
econdmico global.

Apds a Segunda Guerra e, propiciamente, a crise dos anos 1970, comecgou a
ganhar forca a ideologia neoliberal (no campo tedrico, difundida desde o fim da década
de 1940), com a administracdo de governos de direita em diversos paises, como
Inglaterra, Estados Unidos, Alemanha, Dinamarca e Suécia, no fim dos anos 1970 e
inicio dos anos 1980 (ANDERSON, 1995).

Na proposta neoliberal, o Estado continua assumindo funcdes administrativas
para sustentar o sistema capitalista, intervindo na economia quando conveniente (para
favorecé-la) e inculcando ideais como individualismo, competitividade, mérito,
consumismo etc., além de combater os sindicatos e movimentos operarios e cortar
gastos sociais para a contencdo or¢camentaria (ANDERSON, 1995).

Como aponta Dupas (1999, p. 172), “[...] ndo se trata mais de reduzir
radicalmente o papel do Estado, mas de modifica-lo profundamente, transformando-o e
fortalecendo-o para novos papéis fundamentais”.

Gentili (1999, p. 17) observa que,

Com efeito, o neoliberalismo expressa a dupla dindmica que
caracteriza todo processo de construcdo de hegemonia. Por um lado,
trata-se de uma alternativa de poder extremamente vigorosa
constituida por uma série de estratégias politicas, econdmicas e
juridicas orientadas para encontrar uma saida dominante para a crise
capitalista que se inicia ao final dos anos 60 e que se manifesta
claramente j& nos anos 70. Por outro lado, ela expressa e sintetiza um
ambicioso projeto de reforma ideoldgica de nossas sociedades, a
construgdo e a difusdo de um novo senso comum que fornece
coeréncia, sentido e uma pretensa legitimidade as propostas de
reforma impulsionadas pelo bloco dominante. Se o neoliberalismo se
transformou num verdadeiro projeto hegemonico, isto se deve ao fato
de ter conseguido impor uma intensa dindmica de mudanga material e,
ao mesmo tempo, uma ndo menos intensa dindmica de reconstrugao
discursivo-ideoldgica da sociedade, processo derivado da enorme
forca persuasiva que tiveram e estdo tendo os discursos, 0s
diagndsticos e as estratégias argumentativas, a retorica, elaborada e
difundida por seus principais expoentes intelectuais (num sentido
gramsciano, por seus intelectuais organicos). O neoliberalismo deve
ser compreendido na dialética existente entre tais esferas, as quais se
articulam adquirindo matua coeréncia.

Os principais precursores de tal ideologia foram Hayek, que viu no contexto

social europeu semelhancas com o da Alemanha nazista, e Friedman, que analisou o
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contexto dos Estados Unidos pds-keynesianismo — Estado intervencionista, de bem-
estar social (Welfare Sate).

Hayek (1990), em defesa dos principios de liberdade e de
concorréncia/competitividade, era contrario a serviddo imposta pelo modelo que
denominou socialista (que na verdade € o nacional-socialismo), instaurado na sociedade
alema no periodo do nazismo (1933-1945). Para esse autor, a falta de liberdade
econbmica e a soberania estatal impediam que as pessoas melhorassem suas condicdes
de vida, por tirar-lhes a liberdade de escolha e direciona-las ao “caminho da serviddo”, a
submissdo ao monopdlio do aparelho estatal. A critica de Hayek (1990) recaia sobre os
Estados de bem-estar europeus e americano, apontando que tal politica causaria o
mesmo “desastre” social e economico do Estado nazista alemao.

Por sua vez, Friedman (1982) analisou o contexto econdmico apds a forte
intervencdo estatal do governo Roosevelt na economia dos EUA e a crise de 1970,
defendendo o livre mercado e a necessidade de um Estado minimo, como proposto pelo
liberalismo cléssico, para o desenvolvimento da sociedade. Para ele, a existéncia de um
Estado forte foi o principal motivo da crise do petr6leo naquela época.

Ambos os autores — Hayek e Friedman — eram a favor da garantia de liberdade,
de modo que se deixasse a prestacdo de servicos, como a educacdo, somente a esfera
privada. Santana (1996) destaca esse dado quando explica que a privatizacdo da
educacdo é um ideal para os liberais/neoliberais, ou seja, o ensino privado ¢ a principal
alternativa ao ensino publico. Assim, em vez do monopélio estatal, haveria um mercado
competitivo na educacd, o que, segundo os liberais/neoliberais, levaria a tentativa de
superar os concorrentes e a melhorias na qualidade.

No que tange a educacdo, Friedman (1982) destaca a possibilidade de subvencdo
do Estado quando necessario, propondo a criagdo de vouchers educacionais destinados
as familias que ndo puderem custear a mensalidade da escola para seus filhos. Seria uma
medida provisoria, pois a educagdo funcionaria como um investimento econémico que
no futuro possibilitaria que todos pagassem individualmente pela educacdo de seus
filhos.

A privatizacdo e os vouchers, para Friedman (1982), permitiriam a superacdo do
monopdlio estatal na educacéo, visto pelo autor como a causa da baixa qualidade, por
faltar um mercado competitivo/atrativo que leve os pais a escolherem a escola e que

incite as escolas a buscar melhorias.
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Freitas (2012a) aborda os periodos de crise capitalista para compreender a
mudanca do papel do Estado, da producdo de tecnologia, da educacdo e da composicao
da classe trabalhadora, processo visto como um confronto ideoldgico com o intuito de
levar a certo “conformismo” em relagdo ao capitalismo, como se este fosse algo eterno.
Evidentemente, isso ndo ocorreu linearmente, sem conflitos. Freitas (2012a, p. 122)
aponta a existéncia de

[...] uma permanente luta dos trabalhadores, no seio da produgdo, que
obriga o capital a constantes modificacdes. A realidade social é
dinamica. O momento atual tem uma histéria. E produto da luta entre
capital e trabalho. Expressa, em seu estado atual, a reacdo do capital
as lutas travadas pelos trabalhadores pelas suas conquistas sociais.

Sobre o contexto histdrico brasileiro frente a hegemonia neoliberal, Freitas
(2012a, p. 122) afirma que, quando o governo brasileiro propde um “Estado minimo”, a
ideia é “[...] cortar do Estado as conquistas sociais que ali foram introduzidas pelas lutas
dos trabalhadores”, o que constitui uma estratégia do capital para se expandir e explorar
o trabalho.

O autor destaca que, em um cenario de disputa acirrada entre Estados
capitalistas, a necessidade de produzir novas tecnologias e implantar novos sistemas de
organizacdo da producéo exige a qualificacdo dos trabalhadores, ou seja, uma educagéo
que atenda aos novos requisitos da producdo capitalista. Freitas (2012a) ainda aponta
que essa exigéncia capitalista de uma forca de trabalho qualificada leva a educacéo a um
lugar de destaque no plano ideoldgico, tornando-a tema de grande discussdo na midia e
de interesse do Estado, a fim de preparar o trabalhador assalariado para a contradigdo
entre educar e explorar.

Peroni (1997) nota que as politicas neoliberais comegaram a ganhar corpo no
contexto da reforma do Estado brasileiro, nos anos 1990. Ao analisar o cenario da
redefinicdo do papel do Estado, a autora destaca que, nesse periodo, deixou-se de falar
da

[...] democratizagéo da escola mediante a universalizagéo do acesso e
a gestdo democréatica centrada na formacdo do cidadédo [...] [para]
enfatizar a qualidade entendida como produtividade, e o eixo é a busca
de maior eficiéncia e eficacia pelo controle de qualidade, da
descentralizagcdo de responsabilidades, da terceirizacdo de servigos e
da autonomia da escola. (PERONI, 1997, p. 291-292).
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Peroni (1997) aponta a influéncia de empresarios na formulagéo das diretrizes e
recomendacdes para acOes governamentais. Destaca que o PDRAE (BRASIL, 1995b)
baseou-se nos principios de cidadao-cliente, controle por resultados e competicdo na
administracao.

Segundo Gentili (1995), o neoliberalismo significou uma nova forma de ver a
qualidade educacional, associando-a aos principios mercadoldgicos de produtividade e
rentabilidade, e introduzindo nas escolas a logica da concorréncia. Esse raciocinio
baseia-se na crenca de que, quanto mais critérios "produtivos” se aplicarem a educacao,
mais "produtivo” se tornara o sistema educacional.

Com o olhar do capital voltado para a educacéo, Freitas (2012a) sugere que se
aproveitem as contradi¢cdes do sistema capitalista em beneficio das classes populares.
Para isso, € preciso um posicionamento politico e ideoldgico claro, tendo em vista a
emancipacao social e a garantia de qualidade educacional para todos.

Feitos esses apontamentos, analisaremos a seguir o contexto politico-histérico
brasileiro e paulista, a fim de compreender as atuais politicas educacionais de cunho
neoliberal, bem como a concepcdo de educacdo e formacdo que subjaz a essas

propostas.

2.2. Contextualizacéo historica para iniciar as discussdes sobre as atuais politicas

educacionais nacionais e paulistas

Na década de 1990, a educacdo sofreu as consequéncias de uma mudancga que
teve inicio durante a reforma do Estado brasileiro, no governo de Fernando Henrique
Cardoso (FHC), do Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB). O objetivo era
tornar o Estado mais gerencialista e menos burocratico, ou seja, minimizar seu poder de
execucdo (descentralizacdo de acOes) para maximizar seu poder administrativo e
regulador (controle de resultados) (BRASIL, 1995b). Os fundamentos, objetivos e
metas dessa reforma foram descritos no documento oficial intitulado Plano diretor da
reforma do aparelho do Estado (PDRAE), publicado em 1995 pelo Ministério da
Administragdo e Reforma do Aparelho do Estado, cujo ministro era Luis Carlos Bresser

Pereira.
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A reforma foi proposta por causa da crise, que ora é apontada como crise do
Estado e ora como crise do capital, dependendo da abordagem teérica®®. Diante da
estratégia capitalista de enfraguecimento do Estado, concordamos com Frigotto e
Ciavatta (2003), para quem a crise € do capital e se deve a acumulacao e especulacao
financeiras, que culminaram na disputa pelo poder econémico, tecnoldgico e cientifico.

Dessa forma, destacam-se

[...] as nocdes de globalizagdo, Estado minimo, reengenharia,
reestruturacdo produtiva, sociedade pds-industrial, sociedade pos-
classista, sociedade do conhecimento, qualidade total,
empregabilidade etc., cuja funcdo é a de justificar a necessidade de
reformas profundas no aparelho do Estado e nas relages
capital/trabalho. (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 95).

De acordo com Anderson (1995) e Gentili (1995), entre as caracteristicas da
politica neoliberal estdo a contencdo de gastos sociais e a ideologia da qualidade como
eficacia, além de um Estado forte para regular as politicas e os recursos, descentralizado
e com tendéncia a privatizacdo. Pode-se dizer, desse modo, que a reforma brasileira esta
em consonancia com essa ideologia, ja que prescreve a melhoria administrativa por
meio da privatizacdo, da terceirizacdo e da publicizacdo dos servigos, formas de conter
gastos e minimizar o papel do Estado, tornando-o mais gerencialista (regulador) e
menos executor de politicas sociais.

Em um panorama mais amplo, a reforma educacional brasileira teve influéncia
de drgdos internacionais, como demonstram, por exemplo, os documentos do Banco
Mundial (BM) (1996; 2000). Além de estar em consonancia com os ideais do governo
brasileiro, essa influéncia foi aceita a fim de angariar financiamento desse orgao para
projetos sociais, inclusive para projetos educacionais do pais.

Ressaltamos ainda que as metas e indicagfes do BM para a educacdo estédo de
acordo com o contexto mundial de reforma da administracdo publica sob a perspectiva
neoliberal. Assim, adota-se uma nova forma de organizacao estatal, em que se favorece
a oferta de servicos e produtos para ampliar as possibilidades de lucro, sustentar a
economia e minimizar a atuacdo do Estado frente ao mercado, cabendo aquele servir a

este quando Ihes for conveniente.

'8 peroni, Oliveira e Fernandes (2009) apontam que a concepcéo de crise difere de acordo com a légica
seguida pelos tedricos: a que defende o Estado democréatico ou a que defende o capitalismo/liberalismo.
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A educacdo se tornou, entdo, mais uma area para a atuacdao (ou exploracao)
empresarial. Com isso, 0 BM — que V& a educagdo como um investimento econémico,
tomando como base a teoria de capital humano (SCHULTZ, 1973) — passou a enaltecer
a qualidade educacional a servigo dos “consumidores”, gerando competitividade entre
0s estabelecimentos de ensino como incentivo para buscarem melhorias (quase-
mercado).

O BM determinou que a ampliacdo de matriculas na educacdo basica (ensino
fundamental no Brasil) seria a prioridade dos paises em desenvolvimento. O Poder
Publico deveria focar seus recursos e planejamento na oferta dessa etapa de ensino e
buscar parcerias com a esfera privada (instituicdes com ou sem fins lucrativos) para a
oferta de educacdo infantil, ensino médio e ensino superior.

Seguindo essa logica, o0 governo brasileiro investiu prioritariamente no ensino
fundamental, para o qual o BM recomendou um investimento massivo, porque uma
educagdo “basica” seria necessaria para minimizar a pobreza, controlar a fecundidade e
melhorar a saide (BANCO MUNDIAL, 1996).

Para a educacdo infantil e o ensino superior, indicou-se a diversificacdo do
atendimento, de acordo com a visédo de livre escolha do mercado. Isso permitiria a pais e
estudantes comparar e adquirir a “educacdo” que satisfizesse suas expectativas, como na
situacdo de compra de um produto ou servigo com base nos valores de mercado.

No entanto, apesar do foco do governo brasileiro no ensino fundamental e
gradualmente no ensino médio, essas etapas da educacdo ndo ficaram livres da
participacdo da esfera privada, cujo objetivo é a ampliagcdo dos lucros. Entre as formas
de relacéo entre o publico e o privado, no caso do estado de Sdo Paulo, estdo a compra
pelos poderes publicos municipais de materiais pedagdgicos e técnicos e a contratagdo
de gesto escolar de empresas educacionais (ADRIAO et al., 2009).

Segundo Cunha (2007), a privatizagdo é um processo meandroso, € por isso se
exige clareza entre o publico e o privado nas dimensdes institucional e curricular, de
modo que seja possivel o crescimento de ambos.

O autor destaca que a ampliacdo do atendimento na esfera publica — com a
democratizacdo e universalizacdo da educacao basica, mais especificamente do ensino
fundamental obrigatdrio e do ensino medio — incluiu a iniciativa privada por meio de
auxilio administrativo e pedagdgico, e ndo necessariamente pela expansdo das

instituicOes privadas. Nota-se que a esfera privada ndo deseja responsabilizar-se
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integralmente pela educagdo bésica; seu objetivo € sobretudo ofertar servigos que
ampliem seus lucros (CUNHA, 2007).

Diante disso, percebe-se que essas politicas ndo se destinam a formacédo humana
e & instrumentalizacdo para a plena cidadania®®, mas se limitam a alguns problemas de
pobreza e saude do pais, a fim de garantir o minimo de educacéo a classe popular e
ampliar o mercado, seguindo as recomendacdes do BM.

E importante lembrar também que as orientacbes do Banco Mundial (1996;
2000) para a educacdo em paises em desenvolvimento seguem as proposicoes

neoliberais para minimizar custos e melhorar os resultados.

Los gobiernos pueden ayudar a mejorar la calidad de la educacion
sobre todo mediante el establecimiento de normas, mediante el apoyo
a los insumos que han demostrado mejorar los resultados, mediante la
adopcion de estratégias flexibles para la adquisicion y el uso de los
insumos y mediante la vigilancia del rendimiento. (BANCO
MUNDIAL, 1996, p. 7. Grifos nossos).

Entendemos que a “vigilancia do rendimento” proposta pelo BM esta presente
nos sistemas de avaliacdo educacional, que medem o rendimento escolar dos estudantes
nos diversos niveis de ensino. Ainda sobre a recomendagdo de “prestar atengdo aos

resultados”, o documento afirma:

La atencion a los resultados entrafia también el establecimiento de
normas sobre rendimiento, en particular para las escuelas primarias y
secundarias, y el desarrollo de un sistema de evaluacion para vigilar
lo que aprenden los estudiantes. Las normas, los planes de estudio y
la vigilancia son mas eficaces cuando estan directamente vinculados
mediante incentivos apropiados. (BANCO MUNDIAL, 1996, p. 11.
Grifos nossos).

No caso do Brasil, as metas do Ideb (que tem em sua composicéo os resultados
dos estudantes em provas padronizadas e o fluxo escolar) para cada unidade escolar,
estabelecidas pelo Ministério da Educagdo (MEC), despontam também como uma
forma de controle sobre os contetdos a serem ensinados. H4 uma matriz de referéncia

para a avaliacdo que acaba cerceando as propostas curriculares e o planejamento das

9 Com base em Covre (1991, p. 11) consideramos a cidadania como “[...] o préprio direito & vida no
sentido pleno. Trata-se de um direito que precisa ser construido coletivamente, ndo s em termos do
atendimento as necessidades basicas, mas de acesso a todos os niveis de existéncia, incluindo o mais
abrangente, o papel do(s) homem(s) no Universo”. A autora aponta que em uma sociedade na qual esse
direito ndo é garantido a todos, ou seja, na qual existem desigualdades sociais, politicas e econdmicas, a
luta social é necessaria para que a cidadania se efetive.
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escolas, sob o discurso de melhoria da educacdo. Segundo Freitas (2012b), trata-se de
um estreitamento curricular, e ndo necessariamente de mais planejamento e maior
aproveitamento dos contetdos para a melhoria do processo de ensino-aprendizagem.

Nos documentos do BM, a melhoria educacional é algo a ser buscado pelas
instituicbes juntamente com os pais. A participacdo destes, conforme o BM (1996),
consiste em comprometer-se, auxiliar na gestdo e supervisionar as escolas para que
sejam eficazes. Assim, responsabilizam-se os pais tanto em relacdo ao rendimento de
seus filhos quanto em relacdo a contribuicdo financeira e a manutencdo da estrutura
fisica, além de se sugerir que os familiares assumam algumas funcdes nas escolas para
que elas funcionem melhor.

Outra orientacdo do BM (1996) para melhorar as escolas incentiva a competicao
entre elas por meio do sistema de escolha escolar, em que os pais decidem onde
matricular seus filhos (um sistema de quase-mercado). Segundo o BM, isso exigiria
mais eficiéncia da escola para que fosse escolhida. Embora reconhega que ha o risco de
“[...] aumentar la segregacion social si las escuelas se polarizan entre las elites
academicas y las escuelas para los hijos de los pobres y los pocos instruidos” (BANCO
MUNDIAL, 1996, p. 13), o organismo afirma que isso pode ser amenizado com “[...]
relativa facilidad mediante politicas de suministro de financiamiento publico”.

Dessa maneira, 0 BM apresenta propostas de certa forma féaceis e rapidas para a
resolucdo do problema da qualidade nos sistemas de ensino, como se a organizacgao da
sociedade (desigual) ndo causasse as diferencas de atendimento e de aprendizagem.
Resta, entdo, um questionamento: como possibilitar a igualdade de qualidade
educacional para toda a populagdo com a manutencéo da logica capitalista, que carrega
elementos de exclusdo?

Quanto a situacdo politica brasileira, 0 MEC publicou, em maio de 1995, um
documento intitulado Plangjamento politico-estratégico 1995-1998 (BRASIL, 1995a),
que elenca os elementos necessarios para elevar o padrdo de escolarizagdo no Brasil,
como a descentralizagéo da execucgédo (a exemplo do movimento de municipalizagdo do
ensino fundamental) e as avaliagdes sisteméticas do desempenho dos alunos e das
instituicbes de ensino (a exemplo do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacgéo
Basica — Saeb). Esse documento d& prioridade ao primeiro grau (atual ensino
fundamental), contétm um plano de acdo para cada nivel de ensino, aponta o

gerencialismo como estratégia de gestdo e enfatiza a autonomia escolar como uma
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maneira de responsabilizacdo, além de caracterizar o MEC como um ¢érgdo regulador, e
ndo executor, em consonancia com a proposta do PDRAE para a agéo estatal.

Como este estudo tem como foco a rede de ensino do estado de Sdo Paulo,
passemos entdo a olhar para a relacdo entre as politicas implementadas pela Secretaria
Estadual de Educacdo de S&o Paulo (SEE-SP) e o panorama nacional.

Sanfelice (2010) e Carvalho e Russo (2012) observam que as politicas
educacionais do estado de Sdo Paulo estdo de acordo com a reforma feita no periodo do
governo FHC. Sanfelice (2010) considera que os governos do estado de Sdo Paulo,
liderados pelo PSDB desde os anos 1990, seguem uma linha neoliberal. Apesar das
diferencas entre os governantes (Méario Covas, Geraldo Alckmin e José Serra), eles
sempre mantiveram o mesmo projeto politico-ideoldgico ao darem continuidade aos
ideais propagados pelo governo FHC na esfera nacional naquela década, e esses ideais

tém se perpetuado até os dias de hoje.

E bem verdade que as politicas pUblicas dos anos 90, nos governos de
FHC, estiveram no @&mago da chamada Reforma de Estado e a ela se
atrelavam. Quando o PSDB perdeu o mando do poder executivo
federal, os governadores eleitos pelo partido deram continuidade as
reformas educacionais estaduais com uma certa coeréncia em relagéo
ao que se vinha fazendo em dmbito federal. No caso do Estado de Sédo
Paulo esta permanéncia de orientacdo da-se até os dias de hoje e com
grande participacdo de agentes que atuaram no governo de FHC.
(SANFELICE, 2010, p. 148).

As mudancas comecaram com 0 governo Covas (1994-2001), quando foi
estabelecido o Programa Reorganizacdo das Escolas da Rede Publica Estadual (SAO
PAULO (Estado), 1995), que visava a racionalizagdo da organizacdo do sistema de
ensino paulista. Duas agc0es merecem destaque: a bonificagdo de professores,
essencialmente por assiduidade, como incentivo; e a implementagdo do Regime de
Progressdo Continuada (SAO PAULO (Estado), 1997), para sanar o problema das
excessivas reprovacfes dos alunos em todas as séries por meio da organizagdo do
ensino fundamental em ciclos (anos iniciais/ciclo I: da 12 a 4% série; anos finais/ciclo II:
da 5% a 8% série). Nesse sistema, pode haver reprovacdes apenas no final de cada ciclo,
conforme um discurso emancipador de respeito ao tempo dos alunos, mas que se
efetivou como uma forma de exclusdo dentro do sistema de ensino, pela falta de

condigdes para que todos os alunos se apropriassem do conhecimento.
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Em 2007, em conjunto com as dez acGes para atingir as dez metas estipuladas
pelo governador José Serra e pela secretaria estadual da Educacdo Maria Helena
Guimardes de Castro, a SEE-SP criou o Programa Ler e Escrever (SAO PAULO
(Estado), 2007b), voltado para o ciclo | do ensino fundamental, e o Programa S&o Paulo
Faz Escola. O primeiro abrangia a formacdo, o acompanhamento, a elaboracdo e a
distribuicdo de materiais pedagdgicos, enquanto o segundo tinha o objetivo de
implementar um curriculo Unico em todas as escolas da rede estadual paulista, a fim de
garantir o mesmo nivel de aprendizado a todos os seus alunos. Em 2008, foi criado o
Programa de Qualidade da Escola, que adotou o Idesp como indicador de qualidade e
estabeleceu metas para obter melhorias.

Tais medidas foram motivadas pelo desempenho insatisfatério dos alunos das
escolas estaduais paulistas nas avaliacbes externas e tinham o intuito de garantir
equidade de ensino para toda a rede. Com isso, materializou-se e fixou-se a reforma
educacional paulista, que proclamava o objetivo de melhorar o ensino e que continua
em vigor, apesar da mudanca de governo (ndo de partido) para a gestdo de Alckmin.

As dez metas para a melhoria educacional estipuladas pelo governo Serra

deveriam ser atingidas até 2010. Séo elas:

1 - Todos alunos de 8 anos plenamente alfabetizados

2 - Reducéo de 50 % das taxas de reprovacdo da 82 série

3 - Redugdo de 50% das taxas de reprovagdo do Ensino Médio

4 - Implantacdo de programas de recuperacdo de aprendizagem nas
séries finais de todos ciclos (22, 42 e 8% séries do Ensino Fundamental
e 3% série do Ensino Médio)

5 - Aumento de 10% nos indices de desempenho dos ensinos
fundamental e médio nas avaliacGes nacionais e estaduais

6 - Atendimento de 100% da demanda de jovens e adultos de Ensino
Médio com oferta diversificada de curriculo profissionalizante

7 - Implantacdo do Ensino Fundamental de 9 anos, em colaboragéo
com os municipios, com prioridade & municipalizagdo das séries
iniciais (1% a 4% séries)

8 - Utilizacdo da estrutura de tecnologia da informagdo e Rede do
Saber para programas de formacdo continuada de professores
integrado em todas as 5.300 escolas com foco nos resultados das
avaliagOes; estrutura de apoio & formacdo e ao trabalho de
coordenadores pedagdgicos e supervisores para reforcar o
monitoramento das escolas e apoiar o trabalho do professor em sala de
aula, em todas as DEs; programa de capacitagdo dos dirigentes de
ensino e diretores de escolas com foco na eficiéncia da gestdo
administrativa e pedagdgica do sistema.

9 - Descentralizagdo efou municipalizacio do programa de
alimentacdo escolar nos 30 municipios ainda centralizados

10 - Programa de obras e infraestrutura fisica das escolas:
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Garantia de condigdes de acessibilidade em 50% das escolas, para
atender a demanda dos alunos com deficiéncia; construgdo de 74
novas unidades, reforma e ampliacdo de 77 escolas (417 salas de
aula); extincdo das salas com padrdo Nakamura); recuperagdo e
cobertura de quadras de esportes; implantacdo de circuito interno de
TV para melhorar a seguranca em escolas da Grande S&o Paulo; 100%
das escolas com laboratdrios de informética e de ciéncia; 100% das
salas dos professores com computadores, impressoras e ambiente de
multimidia; atualizacdo e informatizacdo do acervo de todas as
bibliotecas das 5.300 escolas. (SAO PAULO (Estado), 2007b, s.p.
Grifos nossos).

Nota-se que, na meta 5, os resultados das avaliacbes em larga escala sé&o
considerados um recurso para o controle da qualidade, j& que aumentar os indices € um
dos objetivos do governo.

Também se estabeleceram as acGes que deveriam ser desenvolvidas para atingir

essas metas, a saber:

1. Implantagéo do Projeto Ler e Escrever

§ Bolsa Universidade Escola Publica na Alfabetizacdo: universitarios
bolsistas com o professor auxiliar nas séries iniciais de alfabetizacdo
para apoiar o trabalho do professor regente e aprimorar sua formagéo
em Servigo;

8Formacéo continuada dos professores na escola;

§ Material de apoio didatico pedagdgico para alunos e professores;

8 Avaliacéo bimestral dos alunos;

8 Implantagdo em 2007 na cidade de S&o Paulo; em 2008 na Grande
S&o Paulo e em 2009 no interior.

2. Reorganizagéo da Progressdo Continuada

§ Implantacdo de ciclos de 2 anos no primeiro segmento (1% a 42
séries) do Ensino Fundamental, a partir de 2008;

8 Implantacdo do Boletim Escolar impresso, a partir de setembro de
2007,

§ Implantacdo de ciclos de 2 anos na segunda etapa do Ensino
Fundamental, a partir de 20009.

3. Elaboracdo e divulgacdo das propostas curriculares da
educacao bésica de Sdo Paulo, com a indicagdo das expectativas
de aprendizagem para todos os alunos em cada disciplina, série e
ciclo do Ensino Fundamental e Médio

8§ Documento final, elaborado com a participacdo da rede, em
setembro de 2007;

§ Divulgacdo do documento com as orientagbes metodoldgicas de
implantagdo do curriculo, em outubro de 2007;

8§ Consulta e capacitacdo dos professores, por meio da Rede do Saber,
de outubro a dezembro de 2007;

§ Implantacdo do curriculo nos planos de curso dos professores no
planejamento pedagdgico de fevereiro de 2008.
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4. Recuperacédo da aprendizagem: ciclos iniciais, 82 série e Ensino
Médio

§ Etapas de recuperagdo intensiva dos contetdos curriculares
fundamentais: ao final do 1° ciclo (2° série), ao final do 2° ciclo (4°
série), na 8% série e no final do Ensino Médio. Implantagdo: 2008;

§ Procedimentos, estratégias e acdo didatico-pedagdgica focados na
recuperacdo das aprendizagens ou na aquisicdo de conteludos e
competéncias requisitadas para o ciclo posterior.

5. Diversificacdo curricular do Ensino Médio

8§ Implantar proposta curricular no Ensino Médio com itinerarios
diversificados, a partir de uma base comum com énfase no dominio da
lingua portuguesa, da linguagem cientifica, artistica, computacional e
uma lingua estrangeira moderna. A diversificacdo curricular adotaréd
uma ou mais modalidades de habilitacdo técnica profissionalizante;

8§ Implantar, a partir de 2008, a diversificagdo curricular articulada ao
ensino profissionalizante em 20% dos cursos noturnos, em parceria
com o Centro Paula Souza. Seré oferecida, inicialmente a modalidade
“técnico em administragcdo” integrada ao Ensino Médio;

§ Implantar no Ultimo semestre da 3% série um periodo intensivo de
revisdo e consolidacdo das aprendizagens com vistas a preparacao ao
vestibular, em modalidades presenciais e a distancia, em parceria com
a Secretaria de Ensino Superior.

8 Estabelecer parcerias com o setor privado para assegurar
certificagOes parciais em computag&o.

§ Estabelecer parcerias com o setor privado para assegurar
certificacbes em lingua estrangeira.

6. Educacéo de Jovens e Adultos (Ensino Fundamental e Médio)

§ Estruturar o curriculo em trés grandes niveis, por mddulos, com
duragdo de 200 horas cada um em regime presencial para 0s
professores e semipresencial para os alunos. Implantacéo: 1° semestre
de 2008;

8§ Organizar a oferta de cursos em parceria com as prefeituras e outras
instituicoes;

§ Prioridade da oferta do Estado no Ensino Médio e no médio
profissionalizante, com apoio do Telecurso 2000 + 10 e do Teletec,
oferecido pelo Centro Paula Souza e outras instituicGes parceiras;

§ Exames centralizados com base na orientacdo curricular do Exame
Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos
(Encceja).

7. Ensino Fundamental de 9 anos e articulagdo com os municipios
§ Estabelecer politica de municipalizacdo da 1% a 4% séries com
controle de qualidade e supervisdo da SEE, com vistas a implantacao
do ensino fundamental de 9 anos, em regime de colaboragcdo com o0s

municipios.

8. Sistemas de Avaliacéo

8 Reformulagdo da politica de avaliacdo externa das escolas estaduais
(obrigatdria) e municipais (por adesdo), a partir de 2007, com base em
metodologia e critérios que permitam a comparabilidade dos
resultados do Saresp com as avaliagbes nacionais (Saeb e a Prova
Brasil);
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8§ Uso dos resultados das avaliagbes para acompanhar a evolucdo das
metas a serem atingidas pelas escolas da rede, a partir de 2008, apés a
divulgagéo dos resultados do Saresp.

8 Realizacdo, em outubro, do Saresp 2007 com avaliacdo das
seguintes séries:

Ensino Fundamental (12, 22, 42, 62 e 8% séries)

Ensino Médio: 32 série

§ Participacdo de todas as escolas da rede na Prova Brasil em
novembro de 2007;

8 Realizacdo de programas de capacitacdo da rede para a participacéo
no Saresp e Prova Brasil, por meio da Rede do Saber, em setembro de
2007,

8§ Capacitacdo dos professores para o uso dos resultados do Saresp
2007 no processo de planejamento das acGes pedagogicas das escolas
para o ano de 2008;

§ Divulgagdo dos resultados do Saresp 2007 para pais e alunos em
marco de 2008.

9. Gestao por resultados e politica de incentivos

8 Os resultados do Saresp 2005 e as taxas de aprovagdo das escolas
em 2006 servirdo como linha de base na definicdo das metas a serem
estabelecidas por escola e orientardo o uso dos resultados da avaliagdo
no inicio de 2008.

8§ As escolas com desempenho abaixo da média do Estado terdo apoio
especial da supervisdo e coordenacdo pedagdgica, que dardo suporte
ao desenvolvimento de a¢des de melhoria da aprendizagem.

8 As escolas com resultados insuficientes receberdo incentivos
especiais para melhorarem seu desempenho.

Programa de Incentivo a Boa Gestdo na Escola — A politica de
melhoria da qualidade estard ancorada num sistema de gestdo que tem
por objetivo valorizar o trabalho da escola. A proposta toma como
ponto de partida as taxas de reprovacéo e os resultados do Saresp 2005
em leitura, escrita e matematica, além de considerar indicadores de
eficiéncia como a assiduidade dos professores e a estabilidade da
equipe na escola. As metas que serdo definidas para cada unidade
servirdo como linha de base para estabelecer a evolucdo de cada uma
em relacdo ao seu progresso. Cada escola terd metas a perseguir e
todos os professores, pais e alunos poderdo acompanhar a evolugéo da
escola. Como os resultados sdo muito heterogéneos, serdo definidos
incentivos especiais as escolas em situacdo mais desfavoravel,
sobretudo aquelas em é&reas de alta vulnerabilidade social, para
promover maior equidade. O esfor¢o de cada escola para atingir as
metas propostas ou supera-las sera valorizado com incentivos na
remuneracdo de toda a equipe compromissada com a melhoria da
aprendizagem. O objetivo é valorizar e recompensar o trabalho da
equipe da escola, professores, diretores, coordenadores, funcionarios
de apoio.

A implantacdo das acfes de melhoria da qualidade e promocdo da
equidade do sistema prevé ainda as seguintes medidas:

§ Criacdo da funcdo professor-coordenador/PC e selecdo de
professores do quadro para o preenchimento de 12.000 funcdes, até
dezembro de 2007. Os PCs atuardo como apoio pedagdgico para
implantar o curriculo e desenvolver os projetos destacados neste plano
de acéo.
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§ Concurso para 300 novas vagas de supervisor de ensino e revisao
das suas atribuicfes, com destaque para 0 monitoramento do plano de
acdo nas escolas estaduais.

8 Fortalecimento do papel dos diretores de escola na lideranga do
processo de implantacdo do sistema de gestdo e incentivos a melhoria
da aprendizagem.

10. Plano de obras e investimentos

§ Substituicdo de escolas do projeto Nakamura

Substituicdo das 76 escolas do Projeto Nakamura e das outras 131
escolas que possuem 390 salas de aula avulsas com 0 mesmo padréo
Nakamura.

8 Adaptacéo das escolas em tempo integral

Obras de adaptagéo nas 492 Escolas em Tempo Integral (ETIs), com a
reforma da cozinha, refeitorio, banheiros e salas de informatica, além
da cobertura das quadras de esportes.

§ Cobertura de quadras esportivas

Programa de obras que visa & cobertura de todas as 2.315 quadras
esportivas existentes nas escolas da rede estadual de ensino.

8 Ampliagéo da rede estadual de ensino

Programa de obras que visa a ampliacdo da rede fisica escolar para
aumentar a capacidade de atendimento a demanda de alunos.

§ Manutencdo e pequenos reparos nas escolas estaduais

Programa de manutencdo, reparos e pequenos servicos de engenharia
gue visa a melhoria dos prédios.

§ Término do 3° turno diurno

Programa de construcdo de prédios e ampliacdo dos existentes nas
regides em que existem alunos da rede estudando no 3° turno diurno,
com investimento previsto de R$ 350 milhdes. (SAO PAULO
(Estado), 2007Db, s.p.).

As acbes 1, 3, 8 e 9, que tratam da padronizacdo curricular (agdes 1 e 3),
avaliacdo externa (8) e gestdo por resultado (9), podem influenciar significativamente a
organizacdo do trabalho pedagdgico das escolas, uma vez que o curriculo-padrdo é
exigido na avaliacdo externa (Saresp). Os resultados dessa avaliacdo sdo enfatizados e
servem para responsabilizar e recompensar os profissionais da educacédo, que almejam a
bonificacdo para complementar os salarios tdo aviltados (algo que deveria ser um
direito, e ndo privilégio).

Essas metas e acOes do Plano Estadual de Educacdo de S&o Paulo no governo
Serra (2007-2010) mostram a intensificacdo da influéncia neoliberal e da logica
mercadoldgica na gestdo da rede estadual de ensino. Embora proporcionem mais
investimento e destaque a educacdo, enaltecem o esfor¢o proprio e 0s incentivos
monetarios, limitam a proposta pedagogica e preveem a formacéo de trabalhadores com
habilidades e competéncias béasicas apara a producdo capitalista, sem considerar as

desigualdade sociais existentes nas comunidades atendidas por essa rede de ensino.
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Quanto a proposta e as agbes do Programa Ler e Escrever (SAO PAULO
(Estado), 2010a), voltado para o ciclo I, o documento evidencia que h& um
direcionamento do trabalho dos professores e de sua formacéo continuada. O professor-
coordenador, por exemplo, deve difundir a aprendizagem adquirida em cursos de
capacitacdo para que os méetodos e materiais do programa sejam seguidos em sala de
aula, o que constitui uma maneira de responsabiliza-lo pela implementacdo dos
curriculos nas escolas.

O Programa Ler e Escrever tem como foco a leitura e a escrita, com a
justificativa de dar condi¢des aos alunos do ciclo | para que continuem aprendendo no
ciclo 11, conforme as expectativas de aprendizagem (SAO PAULO (Estado), 2008b). A
proposta abrange principalmente o lado técnico da alfabetizacdo, o que limita as
possibilidades de compreensdo do todo no ensino a ser desenvolvido, esvaziando o
debate sobre essa formacdo. E preciso questionar também se o ciclo | tem a funcdo de
ensinar apenas leitura e escrita.

Constancio (2012) afirma que esse programa gerou a padronizacdo do trabalho
docente por meio do controle externo. No entanto, sua pesquisa verificou que 0s
materiais do Ler e Escrever ndo sdo utilizados de maneira prioritaria pelos professores
para o planejamento e desenvolvimento de suas aulas, 0 que a autora aponta como uma
possivel forma de resisténcia.

Além disso, as expectativas de aprendizagem contidas no documento oficial da
SEE-SP (SAO PAULO (Estado), 2008a) enfocam cada série/ano do ciclo | do ensino
fundamental, destoando da proposta do Regime de Progressdo Continuada,
desrespeitando o tempo de aprendizagem dos alunos e incentivando um trabalho
docente embasado nas expectativas para cada série/ano, e ndo para o nivel em que 0s
alunos se encontram.

Carvalho e Russo (2012) constatam a regulacdo da educacdo paulista pela

padronizacdo curricular ao analisar o programa denominado Sao Paulo Faz Escola:

Os resultados de diferentes processos de avaliagdo mostravam o
guanto a educacdo, no Estado mais rico da federacdo, encontrava-se
em situacdo critica, em que pese a administracdo do Estado ser
controlada pelo mesmo grupo politico desde 1995. Como explicar
fracasso tdo evidente considerando o tempo, os recursos financeiros e
a pretensa capacidade dos gestores da SEE? Nesse contexto, o
Programa de Acéo apresentado, denominado “Sdo Paulo faz escola”,
estabeleceu um diversificado conjunto de decisdes, estabelecidas por
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normas legais, na esfera da organizacdo didatica das escolas, das
atribuicdes funcionais dos seus trabalhadores e, especialmente, no
estabelecimento de  procedimentos  didatico-pedagdgicos  do
funcionamento das escolas e do curriculo. (CARVALHO; RUSSO,
2012, p. 136).

Os autores apontam que o discurso do governo Serra pautava-se pela ideia de
promocdo da educacdo de qualidade, e observam que o fornecimento de materiais de
orientacdo para professores e de apostilas para alunos vai ao encontro de uma formagéo
para atender as exigéncias do capital.

Ao analisarem os seis principios norteadores da proposta — “[...] uma escola que
também aprende; o curriculo como espaco de cultura; as competéncias como referéncia;
prioridade para a competéncia da leitura e da escrita; articulagcdo das competéncias para
aprender; articulagdo com o mundo do trabalho” (CARVALHO; RUSSO, 2012, p.137)
—, 0s autores notam a consonancia do principio “uma escola que também aprende” com
0s objetivos para a educacdo no século XXI contidos no relatério coordenado por
Delors®. Feito em 1998, esse documento apresenta as diretrizes da Organizacéo das
Nacbes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) no que se refere a
importancia de aprender sozinho para adaptar-se a globalizacdo/internacionalizacdo do
capital, com a falacia de que isso da autonomia e forma cidadaos. No caso de Séo Paulo,
propde-se que as instituicdes e os docentes também aprendam a ensinar (como se nao o
soubessem).

Sanfelice (2010) afirma que as politicas do estado de S&o Paulo tém carater
autoritario, ja que ndo houve nenhum processo democratico para elabora-las e

implementéa-las.

E claro também que a politica educacional ndo se expressa somente
pela forma como € introduzida uma nova proposta curricular na rede
de ensino, mas, hoje, a este topico se atrelam outras medidas que
revelam a mesma postura autoritaria: os sistemas de avaliacdo e
bonifica¢do dos docentes “produtivos” seriam outros bons exemplos.
(SANFELICE, 2010, p. 152).

O autor problematiza a questdo dos fins da educacgéo e sua mercantilizacao:

20 Jacques Delors, economista e politico francés, foi o coordenador do relatério de pesquisa da Unesco
intitulado Os quatro pilares da educacdo, de 1998, posteriormente divulgado no livro Educacdo: um
tesouro a descobrir.
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E preciso dizer ainda que a dita l6gica de mercado vem a cada dia
mercantilizando mais e mais a educacdo. Ela passou a se constituir em
um bom produto que também vende consigo muitas outras
mercadorias agregadas: cadernos, canetas, computadores, livros, sala
de informética, antenas parabolicas, salas de videoconferéncia,
laboratdrios, jornais, revistas e toda uma imensa parafernalia sobre a
gual pouco se sabe do que efetivamente ajuda na qualificacdo da
aprendizagem. Tanta mercadoria para ensinar os alunos a ler e
escrever e depois participarem de avaliagdes? AvaliagGes concebidas
por quem? Para avaliar o qué? Habilidades e competéncias? E o
acesso democratico ao conhecimento como fica? E o exercicio das
praticas democraticas quando serd iniciado? (SANFELICE, 2010, p.
153).

Também os gastos com a formagdo continuada dos professores da rede estadual
paulista foram mais um “jogo de mercado”, por anunciarem a valorizacdo desses
profissionais sem a efetiva melhoria das condicdes de trabalho e ensino (SANFELICE,
2010). Evidentemente, os equipamentos tecnoldgicos nas escolas fornecem subsidios
para a instrumentalizacdo do trabalho docente, porém ndo sdo suficientes quando se
trata de melhorias educacionais com fins emancipatdrios.

Concordamos com o autor sobre a existéncia de um ideario capitalista subjacente

a essa proposta de formacao:

Das ideias pedagdgicas de que a educacdo deve realizar as
necessidades basicas de aprendizagem ao sugestivo principio de que
0s sistemas educativos precisam oferecer conhecimentos e habilidades
especificas que o sistema produtivo requer, passando ainda pela
definicdo de uma moderna cidadania, a cartilha neoliberal tem sido
adotada.

A continuidade dos governos tucanos no Estado de Sdo Paulo tem
viabilizado uma certa politica educacional na qual, do governo Covas
ao governo Serra, ha um projeto em execucdo: formar cidadaos
competitivos que tenham conhecimentos e destrezas para participarem
da vida publica. Para tal objetivo o curriculo atual torna-se a cartilha
do professor. (SANFELICE, 2010, p. 156).

Assim, vemos as implicagcdes do momento histdrico na formulacdo de politicas
publicas educacionais nas esferas nacional e estadual: incorpora-se a ideologia
neoliberal, propde-se o gerenciamento das instancias publicas com viés de mercado e
efetua-se uma regulacdo rigida, em que a avaliacdo e a competitividade séo alguns dos
instrumentos para o controle de qualidade.

A seguir, serdo feitas algumas reflexdes sobre a referida padronizagéo curricular.



91

2.3. Padronizacdo curricular: garantir o minimo ou torna-lo o maximo?

Os conteudos, inerentes ao ensino, sdo discutiveis e problematicos por
expressarem os valores que a escola difunde em um contexto social e historico concreto.
Compreendendo todas as aprendizagens necessarias para 0s alunos progredirem nas
direcbes que marcam os fins da educacdo, os conteudos tendem a estimular
comportamentos, a transmitir valores e a exigir atitudes, conhecimentos e habilidades de
pensamento (SACRISTAN; GOMEZ, 1998). Por isso é importante compreender a
selecdo de determinados conteudos nas propostas curriculares e suas finalidades
educacionais.

Sacristdn e Goméz (1998) esclarecem que os curriculos, como definicdo de
objetivos, contetudos e métodos, incorporam diferentes concepcdes, e que atualmente o0s
contetdos sdo cada vez mais selecionados externamente, por meio da implantacdo de
politicas, cabendo aos professores somente organizar a pratica para seu ensino.

Conforme nossas possibilidades, descreveremos a seguir o0 processo de definicao
dos Parametros e Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), que propdem um
curriculo minimo para o ensino brasileiro, e das Orientacdes Curriculares da Secretaria
de Educacéo do Estado de S&o Paulo, para verificar como se tornam imposic¢des ao lado
das exigéncias das avaliacdes em larga escala, gerando uma preocupagdo maior sobre
como ensinar esses conteidos, habilidades e competéncias do que sobre por que ensina-
los.

No Brasil, o movimento de definicdo das propostas curriculares na esfera
nacional comecou na década de 1990. Anteriormente, essas propostas eram elaboradas
nos niveis estadual e municipal.

As propostas curriculares surgem em meio a democratizacdo da educa¢do como
oportunidade de garantir a qualidade de ensino a todos os alunos brasileiros. Em 1997,
no governo FHC, o MEC (com o ministro Paulo Renato de Souza) langou os Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCN) para orientar os professores e escolas sobre 0s conteidos
a serem trabalhados no ensino fundamental, etapa obrigatoria de ensino. Segundo o
proprio documento (BRASIL, 1997), trata-se de uma proposta “flexivel”, que apresenta
os contetidos de cada disciplina a fim de orientar o trabalho dos professores, e nédo

limita-lo.



92

Por meio da Resolugdo CNE/CEB n® 2, de 7 de abril de 1998, 0 Governo Federal
instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino Fundamental, para cumprir

o art. 9°, inciso 1V, da LDB, segundo o qual é dever da Unido

[...] estabelecer, em colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal e
0s Municipios, competéncias e diretrizes para a educacao infantil, o
ensino fundamental e o ensino médio, que norteardo os curriculos e
seus contetdos minimos, de modo a assegurar formacdo basica
comum. (BRASIL, 1996).

Ja o art. 26 estabelece que a escola deve complementar a proposta curricular
com uma parte diversificada, de acordo com a especificidade dos alunos/comunidade.

No segundo mandato do governo Lula, a resolucio CNE/CEB n® 4/2010
apresentou outras Diretrizes Curriculares, e atualmente ha novas Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacdo Basica (BRASIL, 2013), com a justificativa de que é preciso
garantir a qualidade educacional diante das alteracdes legais, como a ampliacdo do
ensino fundamental para nove anos, a obrigatoriedade de ensino dos 4 aos 17 anos e a
inclusdo de diversos segmentos sociais (quilombolas, indigenas etc.).

No entanto, as propostas curriculares tomam outros rumos no atual contexto

histdrico-politico, porque passam a ser exigidas nas avaliaces em larga escala.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) sdo a referéncia
basica para a elaboracdo das matrizes de referéncia. Os PCN’s
foram elaborados para difundir os principios da reforma curricular e
orientar os professores na busca de novas abordagens e metodologias.
Eles tragam um novo perfil para o curriculo, apoiado em competéncias
basicas para a insercdo dos jovens na vida adulta; orientam o0s
professores quanto ao significado do conhecimento escolar quando
contextualizado e quanto a interdisciplinaridade, incentivando o
raciocinio e a capacidade de aprender. (INEP, 2011c, s.p.).

Assim, as exigéncias e a politica de responsabilizacdo dos profissionais da
educacdo determinam os contetdos, habilidades e competéncias a serem desenvolvidos
nas escolas, e o planejamento é verticalizado da esfera macro (governo) para a esfera
micro (sala de aula).

Hypdlito (2010) aponta que a politica de regulacdo neoliberal recai sobre a
identidade docente, a fim de adequa-la as exigéncias de um modelo gerencial. As
cobrancas levam o professor a adotar medidas condizentes com essa logica,

intensificando a relac&o entre o curriculo padronizado e as formas de ensinar. Estas, por
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fim, tornam-se imposicdes externas de uma perspectiva de mercado, para formarem o

sujeito consumidor.

O que tem ocorrido é gue o controle sobre os fins sociais e politicos da
educacdo — as defini¢bes sobre curriculo e programas, sobre o que e
como ensinar — tem sido, cada vez mais, transferido das professoras
para o controle dos gestores, dos politicos e dos interesses econdmicos
mais amplos. (HYPOLITO, 2010, p. 1346).

No estado de Sdo Paulo, a partir do governo Serra, apostou-se em uma proposta
curricular unificada, como ja apontado, com o intuito de melhorar o ensino e também
exigi-la na avaliagcdo em larga escala (Saresp), um meio de “fixa-la”.

As Orientacgdes Curriculares para o Ciclo I (anos iniciais do ensino fundamental)
(SAO PAULO (Estado), 2008a) listam as competéncias e habilidades em Lingua
Portuguesa e Matematica. Ha ainda uma versdo preliminar das OrientacGes Curriculares
para o Ensino de Ciéncias, Historia e Geografia (SAO PAULO (Municipio), 2007), as
quais devem ser trabalhadas com os alunos da rede estadual paulista e estdo em
consonancia com a proposta nacional. Os dois documentos oferecem uma perspectiva
do minimo que os alunos devem desenvolver até o fim de cada ano escolar.

Sobre o curriculo padronizado no estado de S&o Paulo, Sanfelice (2010) declara
que sua imposicdo fere a CF/88 e a LDB, as quais dispdem sobre a liberdade de
pluralidade do ensino, das praticas pedagogicas e de elaboracdo de propostas
pedagogicas proprias por cada unidade escolar. Com essa imposi¢do, os professores-
coordenadores sdo responsabilizados pela implementacdo dos curriculos nas escolas
(SANFELICE, 2010).

Segundo Carvalho e Russo (2012, p. 139), o principio do “curriculo como
espaco de cultura”, propagado pela SEE-SP, teve como propdsito a centralizacdo
curricular para “[...] acabar com atividades que n3o promovem aprendizagens
relevantes”. Essa estratégia, porém, em vez de abrir espago para a critica, serviu apenas
para a adaptacdo a sociedade capitalista, por defender a responsabilidade e a atuacao
social eficaz e tratar a cultura e o curriculo como conceitos abstratos, naturalizados e
sem historia.

O foco nas competéncias, e ndo no conhecimento, leva as escolas a trabalhar
com aprendizagens para que os alunos busquem novas aprendizagens, secundarizando

os conhecimentos. Esse principio das “competéncias como referéncia” articula-se com a
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“sociedade do conhecimento” e com o desenvolvimento de aptiddes frente as exigéncias
da organizacéo do trabalho capitalista (CARVALHO; RUSSO, 2012).

Para Carvalho e Russo (2012), o trabalho com a pedagogia das competéncias
reforca a desigualdade social e a alienacdo, por ndo fazer a critica ao processo de
mercantilizacdo da educacéo, substituindo o conceito de igualdade de condicGes pelo de
igualdade de oportunidades. Falta na proposta da SEE-SP a ideia de formacdao voltada a
compreensdo da sociedade em que se vive e de suas relacBes sociais. Ademais, ao
colocar a centralidade no aluno — retomando o escolanovismo —, essa politica
desvaloriza o professor (CARVALHO; RUSSO, 2012).

A regulacdo do sistema de ensino paulista (por meio do curriculo e da avaliacao)
acaba moldando as préticas dos professores e o trabalho no cotidiano escolar.

A estruturagdo de um curriculo homogéneo, cerne da proposta de
reforma curricular imposta pela SEE, na rede publica estadual de S&o
Paulo, a partir de 2008, tem gerado desconforto e um sentimento de
depreciacdo no trabalho dos trabalhadores da educacdo. Outro
elemento que as pesquisas tém permitido identificar é a relagdo entre
os contetdos a serem trabalhados, que contempla o desenvolvimento
das habilidades e competéncias, e a necessidade em se atingir 0s
objetivos estabelecidos pela SEE/SP. Tal relacdo incomoda o0s
professores, pois as avaliagbes do SARESP, que controlam o
desempenho de aprendizagem dos alunos das escolas estaduais, estao
baseadas nesses conteudos. Assim h& uma intensa relacdo entre
conteldo, avaliagdo e a busca de qualidade das escolas.
(CARVALHO; RUSSO, 2012, p. 145-146).

Os autores evidenciam, por meio de entrevistas, que os professores encontram
dificuldades em trabalhar o curriculo proposto, pois ndo o consideram adequado aos
alunos, na maioria moradores de bairros periféricos. Eles recusam a proposta ndo por
discordarem das concepg¢fes subjacentes ou por terem um posicionamento critico, mas
por perceberem sua inadequacéo a realidade de seus alunos.

Com base em suas pesquisas, Carvalho e Russo (2012) formulam a hipétese de
que isso esteja ocorrendo em um grande nimero de escolas da rede estadual paulista, ja
que passam pelo mesmo processo avaliativo (regulador). Este acaba por determinar o
que deve ser ensinado, o que significa perda de autonomia no trabalho docente.

Além disso, a politica de bénus faz com que os professores busquem os

[...] objetivos estabelecidos pela SEE sem se importar com 0s meios.
A retencdo ou aprovagdo de um aluno fica condicionada ao nimero
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possivel que a escola pode ter, desde que ndo comprometa a meta
buscada e que possibilite 0 bénus. E uma l6gica insana. Que esvazia a
escola e 0 processo escolar de qualquer perspectiva formadora, nao
criando condi¢Bes para um ambiente que motive e dé sentido ao fazer
dos professores. Nao cria condigdes para a educacdo. (CARVALHO;
RUSSO, 2012, p. 148).

Desse modo, as escolas perdem a chance de difundir culturas que primem pela
diversidade; possibilitem que os estudantes se identifiguem e valorizem o seu contexto,
sua origem e sua histéria; e promovam a apropriacdo critica dos conhecimentos
produzidos historicamente. Esse potencial “culturalizador” do contetido (SACRISTAN;
GOMEZ, 1998) fica a mercé de metas e resultados, sem alcancar o cidad&o submetido a
essa légica. Ndo ha reflexdo sobre a complexidade da sociedade em que se vive, sobre
0s conteudos ensinados e sobre seus fins.

Por influéncia do foco no desempenho dos alunos em provas padronizadas, as
escolas podem estar aderindo aos curriculos minimos* (difundidos por meio das
matrizes dessas provas) para organizar o ensino. Ao buscarem bons resultados, as
instituicOes talvez nem sequer questionem a concepc¢do de educacdo subjacente a esses
curriculos, que sdo denominados minimos mas tratados como maximos.

Compreendemos que, ao elaborarem seu proprio plano de ensino, os professores
podem reconhecer suas intencdes pedagdgicas e sua concepg¢do de educacao. Sacristan e
Gobmez (1998) apontam quatro aspectos praticos do plano, que devem ser coerentes para
torna-lo viavel: administracdo, escola, professores e materiais didaticos. Porém, as
diferentes formas politicas de regulacdo por tras do processo educacional — entre elas as
avaliacOes em larga escala e o curriculo oficial (SOUSA; ARCAS, 2010) — impedem
que haja uma efetiva autonomia na elaboracao dos planos de ensino.

Os Pardmetros Curriculares Nacionais, as Diretrizes Curriculares e as
OrientacGes Curriculares do Estado de Sdo Paulo podem e devem servir de base para a
elaboracdo dos planos de ensino. No entanto, cabe ao professor propor alteracdes e
acrescentar conhecimentos importantes para a classe — afinal, ele é quem tem

proximidade com a realidade do aluno.

2 Entendemos que a limitacdo do plano de ensino ao curriculo minimo é um problema que ndo recai
somente & falta compromisso dos professores com o ensino de qualidade. Trata-se de um problema
estrutural, visto que o nimero elevado de alunos por sala, o salario baixo, a falta de recursos pedagdgicos
— tecnologias e materiais didaticos instrumentais —, a formacéo inicial e continuada inadequada, entre
outros, sdo alguns dos fatores que impedem o professor de se apropriar do trabalho pedagdgico e,
consequentemente, prejudicam o processo de ensino-aprendizagem.
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Nesse cenario, muitos questionamentos despontam e nos inquietam: afinal, por
que somente algumas areas do conhecimento sdo avaliadas? Se as escolas fossem
avaliadas também em outras areas, obteriam um resultado semelhante ao atual? Ao
enfocarem principalmente os contetdos de Portugués e Matematica, as provas ndo
enfraquecem o comprometimento com outras disciplinas? Seria essa educagéo
“fragmentada” ideal para a formag¢@o dos alunos? As desigualdades, a multiplicidade
cultural e a critica tém espaco nessa l6gica? Maximizar a exigéncia do curriculo minimo
ndo leva a escola a buscar a formacdo minima, ou a treinar os alunos com baixa
proficiéncia para que atinjam o minimo e ndo prejudiquem o desempenho geral?

Dessa forma, parece pertinente o alerta de Carvalho e Russo (2012) sobre o fato
de a proposta curricular do estado de Sdo Paulo ndo permitir a formacéo para a luta de
classes e para a emancipacdo humana. A falta de discusséo critica e de conscientizacdo
ndo potencializa a escola como espaco de formacgdo plena para a emancipacdo, mas

fortalece a formacéo adequada aos fins da sociedade capitalista.

2.4. Uso das avalia¢bes como instrumento de viés empresarial para a regulacdo da

educacéao

H& muito tempo a avaliacdo vem sendo utilizada como um instrumento para a
manutencdo da ordem capitalista, servindo para hierarquizar e selecionar individuos nas
escolas em decorréncia do que ocorre no ambito social, politico e econdmico.

Curriculos minimos destoantes das lutas sociais (de classes) sdo impostos como
se fossem “neutros” e exigidos nas avaliagdes em larga escala, cujos resultados sdo
utilizados para compor indices como o Ideb e o Idesp e, assim, desvelar a qualidade da
escola. Desse modo, a atual énfase nos resultados acaba por potencializar a influéncia
das avaliacGes em larga escala nas préticas e organizacdo escolares (SOUZA; ARCAS,
2010).

Alguns autores mostram a trajetoria histérica da avaliacdo e destacam o fato de
ela estar atrelada a uma concepcao ideoldgica hegemonica (DIAS SOBRINHO, 2002;
2004; AFONSO, 2007).

Dias Sobrinho (2004) considera que a avaliacdo fundada na epistemologia
objetivista abarca uma visdo mercadologica, o individualismo, a competitividade, a

meritocracia e a quantificacdo de resultados para comparagdes e rankings. “Os testes, as
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escalas, as estatisticas e os rankings séo recursos privilegiados para verificar, controlar e
produzir eficiéncia e qualidade, mas segundo nocdes de eficiéncia e qualidade que
correspondam a essa racionalidade” (DIAS SOBRINHO, 2004, p. 712).

O autor menciona o surgimento, no século XX, dos instrumentos de medida: a
Psicometria — testes para fins de classificacdo; a Cienciometria — medidas e
quantificacdo da producdo cientifica; e a Econometria, usada nos anos 1970 para medir
a viabilidade econdmica de um projeto e o impacto econdmico do programa executado,
e atualmente para minimizar os recursos para a educacdo (DIAS SOBRINHO, 2004).

Dias Sobrinho (2002; 2004) aponta ainda que a sociedade complexa incitou a
organizacgdo seletiva, sempre baseada no mérito individual e incapaz de incluir todos,
apesar de isso ndo ser assumido declaradamente. Assim, foi preciso aperfeicoar a

técnica de avaliacdo, e 0s testes que antes eram orais passaram a ser escritos:

Os testes escritos sd0 uma criacdo da escola moderna. Sua forma
escrita liga-se a ideia de credibilidade publica, transparéncia e rigor.
Ganharam tanta importancia que acabaram interferindo fortemente na
definicdo dos curriculos e das propostas pedagogicas. (DIAS
SOBRINHO, 2004, p. 714).

O autor critica esse procedimento:

O critério da medida da coeréncia, embora se justifique em muitos
casos, ndo é totalmente suficiente para tratar fendbmenos com enorme
grau de complexidade, dinamismo e contelidos simbolicos como € o
caso da educacdo. As dindmicas educativas ndo se referem somente
aos planos organizacionais e aos significados intrinsecos e internos
das praticas. Elas também se projetam em problematicas pulblicas e
lancam questes que escapam a rigidez da racionalidade
administrativa. (DIAS SOBRINHO, 2004, p. 716).

Dias Sobrinho (2004) defende a avaliacdo fundada na epistemologia subjetivista,
pois considera o processo educacional dindmico e regado de ideologia, de modo que a
avaliacdo ¢ influenciada pela vis&o politica dos sujeitos. O autor ressalta o carater ético
da educagdo como bem comum, e ndo como instrumento de seletividade e exclusao; a
criticidade e a autonomia que a avaliagdo pode proporcionar; a atribuicdo de valor e a
construgdo de sentido: “E esse carater ético e, portanto, politico que coloca a avaliagdo
no centro das reformas e dos conflitos, pois 0 que esta em jogo e em disputa é 0 modelo
de sociedade” (DIAS SOBRINHO, 2004, p. 722).
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Afonso (2007) aborda o crescente uso da avaliagdo como principal instrumento
de regulacdo dos sistemas de ensino e os diversos argumentos em sua defesa em
diferentes paises. Aponta que as avaliacBes externas atuais ddo continuidade aos antigos
exames utilizados para a avaliacdo, selecdo e hierarquizacdo nas modernas

administracdes burocraticas publicas e privadas.

[...] o proprio desenvolvimento do sistema capitalista comegava a ver
vantagens econémicas na assuncdo, por parte do sistema educativo
formal, da funcéo de seleccdo e hierarquizacdo dos individuos (futuros
trabalhadores ou quadros técnicos), realizada em funcdo de critérios
supostamente neutros e meritocraticos que assim passariam a ser
percepcionados como a forma mais vantajosa e eficiente de regular (e
legitimar) o acesso diferencial ao sistema ocupacional. (AFONSO,
2007, p. 13).

Além de considerar que se trata de um instrumento de controle do Estado sobre
0 gue se ensina e como Se ensina, 0 autor acrescenta entre as fungdes desses exames
(“atualizados” tecnicamente para ganhar fidedignidade) a pressdo sobre os

estabelecimentos de ensino, exercida pela

[...] concorréncia e hierarquizacdo através da publicitagdo e
divulgagdo dos resultados escolares dos estudantes (rankings), os
guais deveriam, supostamente, apoiar a livre escolha educacional por
parte dos pais, transformados, entretanto, em clientes ou consumidores
da educagdo escolar. (AFONSO, 2007, p. 14).

Desse modo, “[...] tratava-se essencialmente de introduzir a ideologia de
mercado no proprio espago publico estatal e ndo tanto de avancar para mecanismos de
privatizagdo” (AFONSO, 2007, p. 15).

Peroni (1997) tambem aborda a énfase que tem sido dada as avalia¢cdes no Brasil
em consonancia com a reforma do Estado, que as caracterizou como instrumento de
controle de qualidade (entendida como produtividade) e inseriu ideais empresariais
(neoliberais) no dmbito educacional, o que de certa forma facilita o gerencialismo da
“produgdo escolar”.

Sousa e Arcas (2010) citam pesquisas que revelam uma rejeicao/resisténcia ao
Saresp nos anos 1990, e lembram que este servia mais para difundir uma cultura
avaliativa, atingindo as préaticas pedagogicas apenas nos periodos de aplicacéo, e ndo ao

longo do ano letivo.
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Na segunda metade dos anos 2000, surgiram o0s treinamentos para as avaliagoes,
de modo que inicialmente se discutiam, nos momentos de planejamento e nas reunides
pedagdgicas, os resultados obtidos. Em seguida o foco passou a ser os conteldos,
competéncias e habilidades a serem ensinados, muitas vezes sem haver critica sobre a
educacdo oferecida aos alunos. Além disso, as préticas de avaliacdo tradicionais
(classificatorias e seletivas) foram reforcadas, tendo o Saresp como referéncia (SOUZA;
ARCAS, 2010).

Concordamos com Sousa e Arcas (2010, p. 192) que devemos refletir “[...] se os
usos feitos dos resultados do Saresp tanto pelas escolas, assim como pelos gestores do
sistema, servem [...] de forma positiva na busca da melhoria da qualidade do ensino e na
garantia de aprendizagem a todos os alunos”.

Dias Sobrinho (2004, p. 724) aponta que o controle

[..] é importante quando se objetiva consolidar praticas e fazer
ajustes, porém ndo quando se quer por em questdo os significados e o0s
valores, tampouco quando se pretende fazer da avaliagdo um
consistente processo ético e técnico de formagdo humana.

Arcas (2009), Sousa e Arcas (2010), Sousa e Oliveira (2010), Silva e Gimenes
(2012), entre outros, discutem as implicacGes das avaliacGes, com suas exigéncias e seu
carater regulatorio, nas praticas e organizacdo pedagogicas. Tais autores indicam que a
avaliacdo educacional em larga escala tem sido usada como estratégia de controle de
resultados na educacdo e de responsabilizacdo das escolas pelos seus resultados,
principalmente quando estes séo atrelados aos bonus salariais.

Apesar disso, enxergam pontos positivos nas informacbes geradas por tais
avaliacdes, como a possibilidade de auxiliarem o trabalho no &mbito das escolas e das
politicas educacionais, se forem usadas em acGes de melhoria efetiva, e ndo apenas com
finalidade meritocratica.

O potencial da avaliacdo estd nas agdes que sdo tomadas apds a analise dos
resultados, ou seja, a avaliacdo ndo termina com a obtengdo do resultado, mas é um
processo para que a aprendizagem se efetive (LUCKESI, 1996) e, no caso das
avaliacdes em larga escala, para que as politicas publicas sejam reformuladas, com o
intuito de garantir a melhoria do sistema de ensino (FREITAS et al., 2012).

Quando se trata da avaliagdo de sistemas, é necessaria uma politica

governamental para auxiliar as localidades que revelarem dificuldades educacionais nos
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testes. Os resultados, portanto, ndo devem ser usados apenas para a mera regulacdo, a
servico da meritocracia e da responsabilizacdo; ao contrario, devem ser analisados para
gue promovam a igualdade de aprendizagem para todos.

Contudo, nota-se que esses resultados tém sido constantemente tomados como
evidéncia do trabalho dos professores. Com isso, eles sdo responsabilizados pelo
desempenho de seus alunos nas avaliagdes, sem que sejam analisadas também as
condicdes de ensino e de aprendizagem e o cenario social mais amplo, externo a escola.

Ravitch (2011) afirma que a responsabilizacdo dos profissionais da educagéo
ocorreu amplamente durante a implementacdo de testes padronizados nos Estados
Unidos, sobretudo com a criacdo da auspiciosa lei No Child Left Behind (“nenhuma
crianga fica para tras”), que pretendia melhorar o ensino atribuindo aos professores,
gestores e escolas 0 desempenho dos alunos nesses testes.

A autora mostra as consequéncias da énfase nos resultados para a premiacédo
(responsabilizacdo positiva) e sancdo (responsabilizacdo negativa) desses profissionais.
Entre elas estdo diversas estratégias para aumentar os escores sem efetivamente
melhorar a aprendizagem dos alunos, ou seja, fraudes para “manipular” os resultados e
obter as premiacdes. Assim, a pressdo sobre professores e gestores acabou por néo

efetivar a qualidade educacional, como difundido pelos politicos.

Dada a importancia dos escores dos testes, ndo surpreende que 0s
professores e administradores escolares tenham engendrado diversas
maneiras de explorar lacunas do sistema de testagem: ou seja, truques
e atalhos para atingir os resultados desejados, sem melhorar a
educacdo. Quando o proposito da testagem é informativo e
diagnostico, ndo ha motivo para os professores e diretores
alterarem os resultados, exceto através de um ensino melhor. Mas
quando o proposito do teste é a responsabilizacdo, entdo o0s
professores e administradores entendem que existem
consequéncias reais se 0s escores em suas salas de aula ou em sua
escola ndo mudarem. Se os escores subirem, eles podem ganhar um
belo bbnus, se descerem, sua escola sera estigmatizada, e eles podem
perder seus empregos. A pressdo intensa gerada pelas demandas da
responsabilizacdo leva muitos educadores e diretores a aumentar 0s
escores de maneira que nada tém a ver com a aprendizagem.
(RAVITCH, 2011, p. 177. Grifos nossos).

Ravitch (2011) destaca que a preparacdo para oS testes é a estratégia mais
comum para burlar o sistema. Isso é feito por meio de atividades que treinam

habilidades e de questdes similares, constantemente repetidas antes da prova.
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Verifica-se que 0s motivos do bom desempenho dos estudantes estdo atrelados
mais a questdes sociais, econdémicas e culturais do que propriamente ao trabalho
desenvolvido pela escola. O resultado dos testes também ndo pode representar a medida
exata dos conhecimentos e habilidades dos estudantes pelo fato de estar sujeito a
subjetividade deles em um recorte de um dia de sua vida.

A autora relata que, nos Estados Unidos, a passagem da discussdo sobre um
curriculo mais “completo” e coerente para a €nfase nos testes ficou clara com a lei de
responsabilizacdo No Child Left Behind (RAVITCH, 2011). Os reformadores
empresariais entdo tomaram posse do discurso educacional, propondo organizar o
ensino como um mercado: demitir profissionais, fechar as escolas que ndo aumentassem

0S escores nos testes e premiar profissionais que 0s aumentassem.

Os lideres empresariais gostam da ideia de transformar as escolas em
um mercado onde o consumidor € rei. Mas o problema com o0 mercado
é que ele dissolve comunidades e as substitui por consumidores. Ir a
escola ndo é a mesma coisa que ir as compras. (RAVITCH, 2011, p.
247).

Outro autor que faz criticas incisivas a esse tipo de politica é Freitas (2012b),
segundo o qual a responsabilizacdo de docentes pela (ma) qualidade do ensino também

sofre influéncia de empreséarios no Brasil.

No Brasil, movimento semelhante tem coordenado a agdo dos
empresarios no campo da educacdo e é conhecido como Todos pela
Educacdo. O presidente do Conselho de Governancga deste movimento
€ 0 megaempresario Jorge Gerdau Johannpeter, do Grupo Gerdau, que
também é assessor da presidenta Dilma como coordenador da Camara
de Politicas de Gestdo, Desempenho e Competitividade de seu
governo.

Atualmente, a Secretaria de Educagdo Bésica do MEC estd sob o
comando de outro membro do Conselho de Governanga do
movimento, Cesar Callegari. No Conselho Nacional de Educacéo,
atua também como conselheiro Mozart Neves Ramos — para falar
apenas de algumas conexdes. Mais recentemente, entidades
empresariais e associadas na América Latina, em 11 paises, passaram
a compor uma frente no continente em prol destas ideias. Uma rede de
institutos e fundacBGes privadas se desenvolve no pais, apoiando
experiéncias e iniciativas coerentes com esta plataforma. (FREITAS,
2012b, p. 381-382).

Freitas (2012b, p. 385) é contra a meritocracia presente na politica de

responsabilizacdo, porque “[...] ndo tem maiores impactos na melhoria do desempenho
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dos alunos e acarreta graves consequéncias para a educagdo”. Além disso, alerta sobre a
privatizacdo da gestdo da escola publica, que continuard sendo custeada pelo Estado,

porém com repasse de recursos financeiros a esfera privada para geri-la.

[...] é a escola publica aberta a todos que tem que ter qualidade e,
portanto, é nela que devem ser feitos investimentos para sua melhoria.
Transferir recursos para a iniciativa privada s6 piora as escolas
publicas. Diga-se, de passagem, que muitas escolas privadas aparecem
melhor nas estatisticas porque elas ja recebem alunos mais
gualificados no ponto de partida. Incluam-se, ainda, as diversas
estratégias de selecdo por elas usadas na entrada e durante a estada do
aluno nestas escolas, fato inaceitavel para uma escola publica que, por
lei, deve acolher a todos, independentemente de sua qualificacdo
inicial ou obtida durante os estudos. (FREITAS, 2012b, p. 386).

O autor ainda apresenta dez consequéncias da reforma empresarial da educacao,
a saber: 1) o estreitamento curricular, com foco em Leitura e Matematica, restringindo o
ensino ao que as avaliagdes exigem, ao “basico/minimo”, e assim reduzindo o potencial
formativo da escola, principalmente para os alunos pobres; 2) a competicdo entre 0s
profissionais e as escolas em detrimento da colaboracdo, que é essencial a formacdo dos
alunos; 3) a presséo por bom desempenho sobre os alunos e a preparacéo para os testes,
em razdo de os resultados serem atrelados ao bénus salarial para os profissionais da
educacdo, o que exclui os alunos com dificuldade de aprendizagem; 4) as fraudes para
alcancar as metas estabelecidas, por causa da pressdo; 5) 0 aumento da segregacao
socioeconémica no territorio, devido a especializagdo em uma clientela e a recusa em
atender a alunos com baixo desempenho; 6) o aumento da segregacao econdmica dentro
da escola, com distingdo dos alunos por turma conforme seu desempenho e a
centralizacdo do desempenho meédio; 7) a precarizacdao da formacdo docente, com foco
nos aspectos praticos das metodologias, dependéncia de “manuais de instrugdes” e
diminuicdo do tempo dos cursos; 8) a devastacdo moral do professor, com sua
responsabilizacéo pelos resultados e exposi¢@o publica, gerando insatisfagdo pelo “fardo
carregado”; 9) a destrui¢do do sistema publico de ensino, com a privatizagdo das escolas
caso seu desempenho permaneca baixo, mesmo com as evidéncias de que essa politica
ndo é eficaz; e 10) a ameaca a propria nocdo liberal de democracia, por falta de espaco

para a pluralidade de opinides.
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Freitas (2005; 2007) sugere como forma de contrarregulacdo a avaliagédo
institucional participativa, com a responsabilizacdo bilateral do sistema e da escola, para

buscarem melhorias para o ensino colaborativamente.

A estratégia liberal é insuficiente porque responsabiliza apenas um
dos polos: a escola. E o faz com a intencdo de desresponsabilizar o
Estado de suas politicas, pela responsabilizacdo da escola, o que
prepara a privatizacdo. Para a escola, todo o rigor; para o Estado, a
relativizacdo "do que é possivel fazer". Em nossa opinido, uma melhor
relacdo implica criar uma parceria entre escola e governo local
(municipios), por meio de um processo que chamamos de qualidade
negociada, via avaliacéo institucional. (FREITAS, 2007, p. 975).

As avaliacBes em larga escala sdo interessantes porque, ao apontarem 0s niveis
de aprendizagem dos estudantes das redes de ensino e as defasagens educacionais
(desempenho e idade-série), podem fornecer uma base para politicas publicas. Contudo,
de fato tem prevalecido a sua utilizacdo para a responsabilizacdo vertical (de cima para
baixo), e nédo bilateral (FREITAS, 2007).

A responsabilizacdo vertical, ou seja, a visdo de que a culpa pela (ma) qualidade
do ensino é do contexto micro (a escola e seus gestores, professores e estudantes),
firma-se na aplicacdo de conceitos e “férmulas” empresariais para a melhoria da escola
publica (FREITAS, 2007), 0 que ndo parece a estratégia mais adequada em um pais com
grande diversidade e desigualdade bastante acentuada.

Adere-se a responsabilizacdo sem se questionarem elementos pertinentes, como
a concepcdo de educacdo que subjaz & proposta de ensino. Como estratégia para
controlar acOes e responsabilizar as escolas, tem ocorrido a aplicacdo de avaliagdes em
larga escala em carater censitario, inibindo uma proposta de avaliacdo formativa
(SOUZA; ARCAS, 2010).

Conforme os resultados, emprega-se a premiagdo como “incentivo”. No nivel
nacional, mais recursos do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) sdo destinados
as escolas que atingirem as metas intermediérias do Ideb®’, e em S&o Paulo é dado um
bonus aos profissionais das instituicdes que atingirem a meta do Idesp. Com isso, a
busca por bons resultados nas avaliagdes em larga escala e pela melhoria do fluxo
escolar toma o lugar da preocupagéo com a formacéo dos estudantes.

22 A escola que atingir a meta intermediéria no Ideb, estipulada pelo Inep/MEC, recebe 50% a mais do
valor repassado.
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Discutir e analisar as propostas para a melhoria da qualidade educacional é
essencial para os sistemas de ensino brasileiros, mas esse processo deveria ser regido
ndo pela evocagdo do esforco proprio, e sim pela ideia de qualidade como direito de

todos.

[...] o Saresp, ao induzir préticas avaliativas e ao orientar o trabalho
pedagdgico, ndo promove, necessariamente, uma mudanca nos
objetivos da avaliacdo, pois enfatiza a busca de bons resultados nos
testes padronizados, o que ndo significa que o objetivo do trabalho
decente esteja voltado para a garantia da aprendizagem de todos 0s
alunos. (SOUSA; ARCAS, 2010, p. 195).

Isso posto, compreendemos que o uso da avaliacdo em larga escala para
averiguar a qualidade do ensino brasileiro permite o controle do Estado sobre esta, dado
que a CF/88 estabelece a educacdo de qualidade como direito de todos e é necessario
garanti-la ndo apenas para uma minoria.

No entanto, com a énfase nos resultados (auxiliada por propagandas midiaticas),
prevalecem a meritocracia e a responsabilizacdo de professores e gestores pelo
“preparo” dos estudantes para tais avaliagdes. Isso acontece independentemente dos
aspectos sociais, econdémicos e historicos da comunidade em que a escola esta inserida,
e sem que se compreendam os limites e complicacbes dos estudantes brasileiros de
classe popular para a aprendizagem de conteudos cientificos.

Ademais, vemos que a avaliagdo como controle de resultados no Brasil € guiada
por documentos de organismos multilaterais e experiéncias de outros paises (como 0s
Estados Unidos). Esse processo iniciou-se com a formulagdo do Planejamento Politico
Estratégico (BRASIL, 1995), no governo FHC, ¢ hoje tem se “aperfeigoado”.

Na sequéncia, abordaremos o uso dos resultados das avaliacbes para o

pagamento de profissionais da educacgéo nas politicas educacionais de S&o Paulo.

2.5. Bonificacdo por Resultado e Programa de Valorizagdo pelo Mérito no estado

de Séo Paulo: seguindo o receituario neoliberal?

A politica de bonificacdo dos profissionais da educacdo, inicialmente atrelada a
assiduidade deles, surgiu no governo Covas. Em 2008, a Secretaria de Estado da
Educagdo de Séo Paulo, sob a gestdo do governador José Serra (PSDB) e da entdo
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secretaria da Educacdo Maria Helena Guimaraes de Castro, instituiu a Bonificagdo por
Resultado (BR), por meio da Lei Complementar n® 1.078 (SAO PAULO (Estado),
2008b).

Conforme o art. 2° da referida lei, a BR esta “[...] desvinculada dos vencimentos
ou do salario do servidor”, sendo uma das a¢des para atingir as metas estipuladas por
esse governo (apresentadas em paginas anteriores).

Essa bonificacdo se articula com os indicadores e metas propostos pela
Secretaria da Educacdo para avaliar os resultados da unidade de ensino ou unidade
administrativa. Consideram-se para o calculo do bénus o indice do desempenho global
da rede estadual de ensino, o indice do desempenho especifico da unidade de ensino ou
unidade administrativa, a meta estipulada pela Secretaria da Educacdo, o indice de
cumprimento de metas, o indice agregado de cumprimento de metas, a retribuicdo
mensal, os dias de efetivo exercicio e o indice de dias de efetivo exercicio, critérios
apresentados no art. 4° da Lei Complementar n° 1.078.

Atualmente, o Idesp é utilizado como indicador de resultado educacional para o
pagamento do bénus por abranger todas as escolas estaduais, servindo de base para o
acompanhamento e controle da qualidade das escolas.

O valor do bbénus anual € distribuido conforme a porcentagem de metas
alcancadas: 2,9 vezes o salario-base para 120% (0 maximo considerado); 2,4 para
100%; 1,2 para 50%; e 0,1 para 10%.

Para o pagamento desse bdnus, o governo estadual de Sdo Paulo calcula o
“adicional por qualidade”, que “[...] reflete a posi¢do do Idesp da escola em relagdo a
média das escolas da rede e a meta de longo prazo (Meta 2030)” (SAO PAULO
(Estado), 2012, p. 12). Esse adicional é definido anualmente por série de ensino

avaliada, seguindo uma formula. Por exemplo:

Adicional por qualidade = IDESP; 501, — IDESP agregados 2011
META; 2030 — IDESP agregados 2011

Nesse calculo, o Idesps 2012 é 0 resultado obtido pela escola na série avaliada em
2012, o ldesp agregados 2011 € a média do resultado do Idesp da rede de ensino a que a
escola pertence, e a metas 2030 € a meta de longo prazo estabelecida pelo governo
estadual para cada série avaliada:
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Figura 3 - Metas de longo prazo (2030) - Sdo Paulo.

5°ano EF 9°ano EF 3°ano EM

META 2030 7,0 6,0 5,0

Fonte: SAO PAULO, 2012.

Desse modo, quanto mais perto da meta de longo prazo estiver o resultado da
escola por série avaliada, maior o bonus gque seus profissionais receberdo.

A falta de compreensdo sobre o adicional de qualidade, implantado a partir de
2009 pelo governo do estado de Sdo Paulo, e sobre outros célculos feitos para
determinar o resultado final e o bdnus torna dificil para os profissionais da educacao
acompanhar o que receberao.

Outra questdo interessante é o fato de o bdnus ser pago no mesmo dia em que 0s
resultados sdo divulgados as escolas, o que de restringe a possibilidade de os
profissionais exigirem a correc¢ao do valor a ser recebido.

Quando o aumento dos resultados quantitativos de um exame é equiparado a
melhoria da educacdo e serve para a premiacao dos profissionais da area, cabe perguntar
se podemos aceitar que a educacao seja passivel de tamanha simplificacdo. Treinar para
um exame significa de fato favorecer a aprendizagem, se a preocupacao é monetéria, e
ndo formativa?

Seguindo essa logica de produtividade por resultado, também foi criado, em
2009, o Programa de Valorizagédo pelo Mérito (PVM), por meio da Lei Complementar
n® 1.097, assinada pelo secretario da Educacdo Paulo Renato Souza (SAO PAULO
(Estado), 2009a).

Assim, o profissional de magistério da SEE-SP que objetivar elevar sua faixa
salarial (que varia de 1 a 5) deve submeter-se a uma “prova de mérito” e atingir uma
pontuacdo minima para ser aprovado de acordo com sua faixa salarial, conforme o art.
9° do Decreto n° 55.217 de 2009 (SAO PAULO (Estado), 2009b), que regulamenta a

referida lei:

Artigo 9% - No processo de avaliagdo previsto no artigo 2° deste
decreto sera observada a escala de O (zero) a 10 (dez) pontos,
exigindo-se 0 desempenho minimo para promogdo na seguinte
conformidade:
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| - da faixa | para a faixa 2: 6 (Seis) pontos;

Il - da faixa 2 para a faixa 3: 7 (sete) pontos;

111 - da faixa 3 para a faixa 4: 8 (oito) pontos;

IV - da faixa 4 para a faixa 5: 9 (nove) pontos. (SAO PAULO
(Estado), 2009b, s.p.).

Além disso, para obter o aumento salarial, 0 candidato deve estar entre os 20%
mais bem classificados de sua faixa, conforme o art. 4°, paragrafo 4°, da lei em questdo
(SAO PAULO (Estado), 2009a). A classificacdo segue critérios especificos, como
pontuacdo minima na prova, tempo de permanéncia na rede estadual e unidade escolar,
e frequéncia ao trabalho (SAO PAULO, 2009b).

De acordo com o ideario neoliberal, Friedman (1982) aponta beneficios no

pagamento por mérito.

Com relacdo ao salario dos professores, o principal problema néo é o
de serem em média tdo baixos — eles podem até mesmo ser muito altos
em média — mas o de serem demasiado uniformes e rigidos.
Professores de nivel baixo tém salarios muito altos, e bons professores
tém saldrios muito baixos. Os niveis salariais tendem a ser
uniformes e determinados por tempo de servico, diplomas obtidos
de cursos — mais do que por mérito. Isso também, em grande parte,
é o resultado do atual sistema de administracdo governamental das
escolas, e torna-se mais grave a medida que a area sobre a qual o
governo exerce controle torna-se maior. (FRIEDMAN, 1982, p. 86.
Grifos nossos).

O autor propunha a competicdo e 0 pagamento por mérito para solucionar o
problema da qualidade: “[...] o sistema alternativo resolveria esses problemas e
permitiria que a competicéo regulasse a questdo do meérito e atraisse bons profissionais
para o magistério” (FRIEDMAN, 1982, p. 87).

Isso evidencia o fundamento neoliberal das proposi¢es do governo paulista, que
também defende a meritocracia, como afirma Paulo Renato Souza, o secretario da
Educacdo durante a implementacdo do Programa de Valorizacdo pelo Mérito, em

entrevista a revista Veja:

O plano de S&o Paulo ndo apenas eleva os salérios, 0 que é um
chamariz por si sd, mas faz isso reconhecendo, por meio de
avaliacGes, o mérito dos melhores profissionais. Ou seja: esforco e
talento serdo premiados, um estimulo que a carreira ndo tinha. A
meritocracia consta de qualquer cartilha de gestdo moderna, mas €
algo ainda bem novo nas escolas brasileiras. (REVISTA VEJA, 2009,

s.p.).
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Pelo processo de Promocédo do Quadro de Magistério da SEE-SP, os professores
que tém mérito sdo 0s que se enquadram nas expectativas do governo,
independentemente das condicdes socioecondmicas do entorno escolar, que sdo fatores
objetivos para a realizacao do trabalho dos profissionais da educacéo.

As condi¢cdes objetivas sdo determinadas por questbes sociais, politicas e
econbmicas. Em um sistema de sociedade desigual, ha diferencas de condicGes para
realizar atividades minimas e até mesmo para a prépria subsisténcia.

De acordo com Marx (1985), o homem evoluiu a partir de seu trabalho, uma
atividade que Ihe € inerente e que o socializa com os demais e com a natureza, ao fazé-
lo partir de suas necessidades para solucionar problemas e perseguir um objetivo.
Porém, o trabalho assalariado, no qual se atribui valor de troca ao dinheiro e se paga
parcialmente o esfor¢o despendido, expropria 0 homem do produto e dos objetivos para

realizar tal atividade.

O processo de trabalho [...] é atividade orientada a um fim para
produzir valores de uso, apropriacdo do natural para satisfazer as
necessidades humanas, condicdo universal do metabolismo entre o
homem e a Natureza, condi¢do natural eterna da vida humana e,
portanto, independente de qualquer forma dessa vida, sendo antes
igualmente comum a todas as suas formas sociais. (MARX, 1985, p.
303).

Marx (1985) aponta também que, quando o capitalista compra a forca de

trabalho, transforma-a em uma mercadoria para consumi-la e controla-la como desejar.

O trabalhador trabalha sob o controle do capitalista a quem pertence
seu trabalho. O capitalista cuida de que o trabalho se realize em ordem
e 0s meios de producdo sejam empregados conforme seus fins,
portanto, que ndo seja desperdicada matéria-prima e que o instrumento
de trabalho seja preservado, isto €, s6 seja destruido na medida em que
seu uso no trabalho o exija. (MARX, 1985, p. 304).

Conforme Marques (2012, p. 56), “O trabalho do professor nas unidades
escolares passa a ser gerenciado por meio de mecanismos empresariais, com vistas ao
aumento da produtividade, mediante a bonificagdo por resultados e desempenho”. Essa
pratica iguala o ambito educacional ao empresarial, desconsiderando sua dinamica e

complexidade.
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O governo do estado de S&o Paulo passou a controlar cada vez mais o trabalho
pedagogico na escola por meio da padronizacdo do curriculo (com o Programa Ler e
Escrever para os anos iniciais do ensino fundamental e o Programa S&o Paulo Faz
Escola para os anos finais do ensino fundamental e para o ensino médio) e por meio de
avaliacdes em larga escala para cobrar esses contetdos, como j& apontado, a fim de
aumentar a produtividade. Com isso, 0s objetivos do ensino ficam além do controle e da
consciéncia dos trabalhadores, intensificando o processo de mercantilizacéo do trabalho
descrito por Marx (1985).

E preciso questionar se o atual tratamento dado & educagdo instiga 0s
profissionais da area a trabalhar com o objetivo de transforméa-la e proporciona a
apropriacdo do conhecimento por todos os estudantes, assim como a instrumentalizagédo
para a superacdo das desigualdades. Sabemos que o problema nédo € somente a falta de
comprometimento, mas também a falta de condicdes objetivas para que a mudanca
ocorra.

As politicas neoliberais, como a Bonificacdo por Resultados (BR) e o Programa
de Valorizacdo pelo Mérito (PVM) no ambito da SEE-SP, acabam por gerenciar 0s
recursos destinados ao salario e a valorizacdo do magistério de maneira ineficaz e
“improdutiva”, porque tém como premissa a pressdo por bons resultados e néo
consideram a desigualdade de oportunidades, o que inviabiliza um processo de ensino-
aprendizagem com qualidade para todos.

Essas politicas pregam o individualismo, a competitividade, o mérito, a
eficiéncia e a eficacia, aferidas por meio de avaliagdes cada vez mais utilizadas como
instrumento de regulacdo e controle estatal. Ha pouco reflexo sobre a melhoria da
formacdo ofertada aos estudantes, e cria-se um mercado educacional competitivo, com
foco no aumento do valor de troca do trabalho dos profissionais da educagéo.

Tanto a BR quanto o PVM sédo expressdes de uma politica neoliberal para a
educacdo, baseada na meritocracia como meio para alcancar melhorias e na ldgica
empresarial. Ambas as politicas ignoram os direitos trabalhistas dos professores, suas
condicdes de formacéo e trabalho, e o fato de que o desempenho dos alunos no Saresp e
a pontuacdo na prova de mérito ndo representam completamente o trabalho pedagogico
dos professores em sala de aula.

As avaliagOes acabam tendo destaque no cenario educacional ndo por auxiliarem

no processo de ensino-aprendizagem, mas por classificarem e selecionarem. As escolas
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sdo pressionadas para apresentar bons resultados nas avaliagdes em larga escala e os
professores sdo estimulados a fazer provas de mérito devido a ideia de “prestacdo de
contas” para o Estado, que, por “investir” recursos humanos e financeiros, deve exigir
produtividade. Porém, tomar a avaliagdo como um fim em si mesma, em busca de
resultados, acaba prejudicando a aprendizagem, dadas as condigdes de trabalho.

Os valores recebidos pelo desempenho dos alunos em testes padronizados e pelo
desempenho dos professores na prova de mérito ndo integram os vencimentos dos
profissionais da educacdo e ndo incluem as garantias legais trabalhistas, como as
referentes 4 previdéncia. E um dinheiro “extra” destinado somente aqueles que se
destacarem, o que esvazia a luta por melhores salarios para todos os profissionais e,
assim, desvaloriza a classe do magistério.

Além disso, incentiva-se a competitividade entre os pares, ja que o PVM atinge
somente 20% dos docentes, independentemente de um ndmero maior do que esse
alcancar a pontuacdo/meta preestabelecida ou de, no caso da BR, os alunos
ultrapassarem o desempenho de 120% especificado como meta no Idesp. Os professores
também ndo podem ganhar mais do que 2,9 vezes o valor do salario-base, limitando-se
a “qualidade” da educac@o.

Segundo publicacéo do jornal Estaddo (O ESTADO DE SAO PAULO, 2013), o
governo paulista gastou R$ 590 milhdes no pagamento de bdnus a 205.869 servidores
no ano de 2013, ou uma média de R$ 2.865,90 para cada servidor. Se dividirmos esse
valor pelos doze meses trabalhados para atingir as metas, obtemos R$ 238,83 por més.
Trata-se de um pagamento pouco significativo, que ndo incide nos provimentos
previdenciarios desses profissionais e que pode nao se repetir no ano seguinte (caso nao
se atinja meta, ndo ha bonus), além de ter um efeito ilusério quando recebido de uma sé
vez.

De maneira geral, ao ganharem o bénus, os professores enfraquecem a luta por
melhores salarios e ndo questionam suas condi¢Ges de trabalho, preocupando-se mais
em garantir seus bons resultados e, por isso, limitando a aprendizagem dos alunos.

Ainda sobre os valores,

Segundo a pasta, cerca de 114 mil profissionais ganhardo até R$
2.500,00. Mais de 52 mil receberdo até R$ 5.000,00. Outros 28.978
educadores terdo até R$ 8.000,00 em bonus. Valores superiores a R$
8.000,00 serdo pagos a 9.894 funcionarios da pasta. Dos 163.824
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integrantes do magistério contemplados, cerca de 158 mil sdo
professores. (O ESTADO DE SAO PAULDO, 2013, s.p.).

Se a maioria (55,4%) dos profissionais que receberam o bbénus ganhou até R$
2.500,00, o pagamento para cada més do ano foi de até R$ 208,33, mas varios nao
receberam nem isso. Ja 25,3% dos profissionais obtiveram até R$ 416,66 por més; 14%,
até R$ 666,66 por més; e 4,8% receberam mais do que isso. Como era de esperar, uma
minoria ganha mais que a grande maioria. Essa disparidade no pagamento, assim como
a meritocracia, incentiva uma cultura de competicao que dificulta a coesdo coletiva.

Quanto a questdo salarial, Paulo Renato de Souza (REVISTA VEJA, 2009)
argumenta que a ideia do PVM é boa para melhorar o ensino e superar 0
corporativismo, enaltecendo a competicdo como algo que instiga os professores a se

superarem.

Em culturas mais individualistas e competitivas, como a anglo-sax4,
as afericdes do nivel dos professores e do proprio ensino ndo séo
apenas bem-aceitas como tém ajudado a melhorar as escolas, na
medida em que fornecem um diagndstico dos problemas. Os
professores brasileiros que agora resistem a passar pela avaliagdo
certamente ndo estdo atentos a isso. Sua maior preocupacao é lutar
por direitos iguais para todos — velha bandeira que ignora
gualquer noc¢do de meritocracia. Por isso, eles se posicionaram
contra uma regra do projeto que limita 0 nimero de promogdes por
ano: ndo mais do que 20% dos profissionais poder&o subir de nivel. E
um teto razodvel: evita um rombo no orgamento e, a0 mesmo tempo,
promove uma bem-vinda competi¢cdo. Demandara mais empenho
e estudo dos professores — 0 que nao lhes fara mal. (REVISTA
VEJA, 2009, s.p. Grifos nossos).

No entanto, estudos empiricos (FREITAS, 2012; RAVITCH, 2011) mostram
que as politicas educacionais meritocraticas e a pressdo exercida sobre os professores
pela l6gica empresarial e pela responsabilizacdo ndo trazem bons resultados a educacéo.
Essas politicas ttm em seu bojo uma concepcao de educacdo muito limitada, baseada na
testagem de habilidades e competéncias e na manutencdo da ordem capitalista, e ndo na
formacéo de cidad&os criticos, participativos e criativos para a transformacao social.

Em suma, os sistemas educacionais brasileiro e paulista, ao longo do tempo,
sofreram modificacdes com influéncia da ideologia de mercado, incluindo elementos
como a correspondéncia entre o produto final (resultados de avaliacdes) e a melhoria do

ensino; a propagacdo da competitividade entre instituicdes como forma de promover a
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eficiéncia; e a meritocracia, materializada na bonificacdo de professores e gestores pela
obtenc¢do de melhores resultados.

Essa logica neoliberal enaltece a esfera privada como eficiente e atribui a
educacdo valores econdmicos. Sua concepcdo de qualidade se restringe a aferi¢do de
indicadores, que, embora permitam uma aproximagdo da realidade educacional
brasileira, retratam apenas uma faceta dela.

O capitulo que segue apresentard o caminho metodolégico desta pesquisa: 0s
primeiros contatos com a escola pesquisada, os instrumentos de coleta de dados e o

método de andlise.
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3. METODOLOGIA DA PESQUISA: OS CAMINHOS PERCORRIDOS

Compreender os meandros da avaliacdo educacional tem se tornado uma
inquietacdo durante nossa formagdo como profissionais da educacgdo. Para a analise € 0
entendimento desse campo, € preciso muito mais que os dados apresentados em
bibliografias académicas, sitios eletrdnicos e documentos emitidos por 0Orgaos
educacionais, como os do Instituto Nacional de Pesquisa em Educagdo Anisio Teixeira
(Inep), do Ministério da Educacdo e das Secretarias de Educacdo estaduais ou
municipais.

O arcabouco tedrico e os dados divulgados sem davida sdo importantes, mas
entendemos que uma andlise mais profunda e qualitativa faz-se necessaria, dado que
toda pesquisa em educacdo implica estudar o ser humano e suas relagdes sociais, o que a
torna um campo tao diverso e instavel (BOGDAN; BIKLEN, 1994). Assim, desponta a
relevancia de um contato direto do pesquisador com 0s sujeitos do processo
educacional, ou seja, os atores do cotidiano escolar.

Os questionamentos acerca da crescente énfase nas avaliagbes em larga escala
emergiram porque a Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (Aneb), a Avaliagcdo
Nacional do Rendimento Escolar (Anresc), denominada Prova Brasil, e o Sistema de
Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (Saresp) tém sido utilizados
principalmente para responsabilizar profissionais e instituicbes e estimular a
competitividade entre eles. Isso ocorre por meio da ampla divulgacdo midiatica dos
rankings e da valorizacdo dos resultados das escolas nessas avaliagbes, sem a
observagdo do contexto em que a escola e seus alunos estéo inseridos e sem a garantia
de suporte técnico e pedagogico para que gestores, professores e estudantes
compreendam essa averiguacdo da qualidade exigida pelo Ministério da Educacédo e
pela Secretaria Estadual de Educacéo.

Esse cenario despertou nosso interesse pelas praticas pedagogicas que
possivelmente influenciam o desempenho dos estudantes nessas avaliacfes e pela
articulacdo das avaliagdes em larga escala com os contetdos de ensino e com as
avaliacOes da aprendizagem. Percebemos a necessidade de olhar para o processo que se
desenrola na escola, e ndo apenas para os resultados.

Em vista de sua problematica, esta pesquisa tem uma abordagem qualitativa.

Esse tipo de abordagem propagou-se na area da educacdo na década de 1980 no Brasil,
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quando as pesquisas quantitativas ja ndo satisfaziam os interesses dos pesquisadores:
compreender e interpretar as relages humanas, que ndo sdo mensuraveis (GATTI,
2002).

Com influéncia de estudos antropolégicos e socioldgicos — que trouxeram a tona
a complexidade da sociedade, as diversas condi¢Oes de vida e relagdes sociais e 0s
sofrimentos da classe trabalhadora, entre outros elementos —, as pesquisas em educagéo
passaram a ter uma perspectiva mais aprofundada do contexto escolar e de suas
especificidades.

A coleta e andlise de dados empregadas nesta pesquisa tém em vista a
complexidade dessa tematica. A busca de um olhar aprofundado sobre a realidade
escolar condiz com o que Bodgan e Biklen (1994) apontam como caracteristicas da
abordagem qualitativa na area de educacdo, a saber: a) um contato direto do pesquisador
com a realidade, em ambiente natural, sendo o pesquisador o principal instrumento; b) a
descricdo dos elementos com o maior nimero de dados possivel, para uma melhor
compreensdo do fato analisado; c¢) a énfase no processo, e ndo no produto; d) o foco nos
significados e perspectivas dos participantes; €) a analise como processo indutivo, sem a
pretensdo de testar hipoteses.

Notamos que, para atingir nossos objetivos nesta pesquisa, seria necessaria uma
metodologia que favorecesse a compreensdo do contexto histérico-social e da cultura
escolar. Segundo Lima (2007), esta se constitui de teorias, habitos, rituais, crencas,
normas, ideias, principios, pautas e praticas, que apontam interesses e objetivos, o fazer
e pensar no cotidiano escolar, dando continuidade e afirmando a historia da instituicdo.
Com isso, encontramos na etnografia o arcabouco de instrumentos e métodos que nos
orientaria ante a nossa problematica e a complexidade do cotidiano escolar.

Segundo André (2005), a pesquisa etnografica consiste na técnica elaborada
pelos antropdlogos para a descri¢do cientifica de praticas, habitos, crengas, valores,
linguagens, significados etc., como uma forma de estudar a cultura e a sociedade. Seu
desenvolvimento ocorre sem o intuito de julgar, avaliar ou reconfigurar as condutas
observadas, e desde seu surgimento tem o pesquisador como instrumento principal.

Para os antropologos, a pesquisa etnografica tem duas etapas: 1) a coleta de
dados sobre valores, habitos, crencas, praticas e comportamentos de um grupo social,
por meio de um conjunto de técnicas; 2) o relato escrito resultante do emprego dessas

técnicas.
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Assim, a etnografia apresenta as seguintes caracteristicas: a observacdo, o
pesquisador como instrumento principal, a énfase no processo (e ndo nos resultados
conclusivos), a preocupacao com o significado, o trabalho de campo, a descricdo e a
inducéo.

André (2005) aponta que, para apreender melhor a dindmica escolar, devemos
considerar trés dimensdes, que ndo sdo Unicas, mas tém extrema importancia para a
investigacdo; sdo elas: a institucional ou organizacional; a instrucional ou pedagogica; e
a sociopolitica e cultural. Elas estdo interligadas e ndo podem ser tratadas isoladamente.

Concordamos com André (2005) que, ao se fazer uma pesquisa dentro de sala de
aula, ndo se devem esperar grandes descobertas ou testar teorias ja existentes, nem
tampouco criar outras. Em vez disso, o pesquisador deve observar, compreender,
descrever e utilizar suas observacdes para disponibilizar informagdes a todos que
também pesquisarem a cultura escolar.

Entendemos que cada escola e cada comunidade escolar tém sua especificidade
— apesar de existirem semelhancas por conta do contexto histérico-cultural — e que a
importancia da pesquisa estd na busca constante, no processo de construcdo do
conhecimento, e ndo na concretizacdo de ideias ou na elaboracdo de um receituario no
final. Consideramos que os conhecimentos também sdo fruto de contextos diversos e se
reinventam, e por isso devemos questiona-los cientificamente para poder nos aproximar
cada vez mais da realidade material.

De acordo com esses principios, mostraremos o percurso metodoldgico exigido
por esta pesquisa, relatando desde os primeiros contatos com as unidades escolares até a

coleta e analise de dados.

3.1. Apontamentos iniciais e primeiros contatos com as escolas

Toda pesquisa requer, inicialmente, a definicdo do arcabouco tedrico sobre a
tematica a ser estudada. Portanto, primeiro fizemos um levantamento de obras e
documentos cujo assunto principal fosse a avaliacdo educacional, e de uma bibliografia
complementar sobre a fungdo da escola em nossa sociedade, sobre préaticas pedagogicas
e sobre politicas educacionais, com o intuito de entender os contextos sociais, politicos,
histéricos e ideoldgicos, assim como as nuances das praticas escolares. Com isso,

pudemos elaborar nossas concepgdes preliminares para analisar os dados posteriormente
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coletados, mas cientes da necessidade de rever nossas bases conceituais sempre que a
realidade educacional revelasse novos problemas que exigissem conhecimentos ainda
ndo contemplados.

Optamos por investigar o cotidiano de uma escola que obteve bom desempenho
nas avaliagdes em larga escala, a fim de mostrar os caminhos percorridos para melhorar
a qualidade da escola.

Isso posto, primeiramente analisamos a classificacdo das escolas publicas,
divulgada por instituicdes educacionais, 6rgdos oficiais e meios de comunicacdo
(jornais, revistas e internet). Entdo selecionamos as escolas apontadas como de
qualidade pelos resultados no Ideb e no Idesp do ano de 2011 (divulgados em 2012, ano
em que a pesquisadora ingressou no mestrado).

Averiguamos em seguida a possibilidade de acompanhar as praticas dessas
escolas — publicas e de ensino fundamental (ciclo I, do 1° ao 5° ano) — durante o ano
letivo de 2013. A escolha dessa etapa de ensino deveu-se a sua proximidade com a
formacao académica da pesquisadora®.

E necesséario deixar claro que consideramos esses indices limitados no que
concerne a qualidade da escola, como apontado no capitulo 1 deste trabalho. Eles
verificam apenas o desempenho dos estudantes em Lingua Portuguesa e Matematica e o
fluxo escolar, quando seria necessario abranger outras areas do conhecimento, a
maneira como 0s conteidos sdo trabalhados e as condi¢cdes em que 0 processo de ensino
se desenvolve.

Por isso, entendemos que seria importante adentrar uma unidade que ao menos
estivesse acima da nota 6,0 no Idesp e no Ideb — a meta nacional a ser atingida até o ano
de 2021 por essa etapa da educacdo basica — para investigarmos como se constroem as
praticas que levam a qualidade escolar visada pelo governo.

Como esse recorte era ainda muito amplo, dada a necessidade de constante
acesso a escola para observar suas praticas, recorremos ao critério objetivo de selecionar
um municipio localizado nas proximidades do ambiente de desenvolvimento da
pesquisa, ou seja, proximo a Unesp de Rio Claro (Instituto de Biociéncias).

Selecionamos a rede estadual por ser publica e propiciar mais acesso aos dados

de Idesp, visto que os resultados divulgados no sitio da Secretaria Estadual de Educacao

2 A pesquisadora é formada em Licenciatura Plena em Pedagogia, podendo atuar na educacdo infantil e
nos primeiros anos do ensino fundamental (do 1° ao 5° ano).
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abrangem somente essa rede de ensino. Como a adesdo ao Saresp é opcional para as
redes municipais e particulares, a divulgacdo de suas notas se restringe as secretarias
municipais de Educacao, a direcdo ou aos mantenedores, respectivamente, dificultando
0 acesso aos dados. Além disso, a rede estadual de Sdo Paulo é a que mantém a politica
mais incisiva de cumprimento de metas, com a propagacao da meritocracia por meio do
bonus salarial, criado em 2008 (SAO PAULO (Estado), 2008b).

Nos primeiros contatos com as escolas, explicamos que se tratava de uma
pesquisa para acompanhar as praticas pedagdgicas de uma escola publica de qualidade,
conforme seus indices.

Nosso primeiro contato ocorreu em 2012, com uma escola da rede estadual que
denominamos Alfa. Ela obteve a melhor classificacdo no Ideb de 2011 da rede estadual
no municipio e ficou entre as melhores no Idesp do mesmo ano.

Entre conversas por telefone com a diretora e 0 contato presencial com a vice-
diretora e com a coordenadora, notamos que a equipe gestora estava preocupada com as
tarefas que teria por causa da pesquisa e desconfortadvel com a ideia de que a
pesquisadora estaria na escola constantemente. Mesmo deixando claro que ndo
exigiriamos tanto a atencdo delas e que sempre que precisassem poderiam nos
questionar sobre os dados coletados, pareceu que seriamos um incémodo naquele
ambiente. De todo modo, conseguimos a aprovacgdo da vice-diretora, que chegou a nos
encaminhar para uma sala do 5° ano e nos apresentou a uma professora disposta a
participar da pesquisa. Porém, de uma forma ndo muito agradavel, a diretora nos
telefonou na semana em que comegariamos a observacdo para dizer que ndo permitiria
gue a pesquisa se desenvolvesse em sua escola.

Entéo, solicitamos autorizacdo para fazer a pesquisa em outra escola estadual no
mesmo municipio, a qual denominamos Beta. Esse segundo contato foi mais interessado
e direto. Apesar de ter nos atendido prontamente, a coordenadora pedagdgica deixou
claro que havia muitos estagiarios desenvolvendo projetos na escola e que isso estava
incomodando a equipe de professores. Questionou também se haveria a possibilidade de
a universidade oferecer algum curso aos professores para que os indices melhorassem,
como uma colaboragdo em troca da permissdo para o desenvolvimento da pesquisa.
Afirmamos que fariamos o possivel para contribuir, embora sem saber como.

Alguns dias depois, ligamos para a escola Beta e a coordenadora disse que, ao

falar com o diretor, este afirmou que ndo seria possivel realizar a pesquisa em sua
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unidade pelo nimero de pessoas “de fora” que ja transitavam por 14. A coordenadora
ainda sugeriu que tentdssemos contato no inicio de 2013.

Como nao havia certeza de que a autorizacdo seria dada no ano seguinte,
pedimos permissdo a Secretaria Municipal de Educacdo (SME) para desenvolver a
pesquisa em uma escola da rede. Pensamos que essa seria uma forma de garantir o
ingresso em uma unidade porgue, com a concordancia de uma instancia superior para a
realizacdo da pesquisa®’, os gestores poderiam se sentir mais seguros. Protocolamos
uma carta de apresentacdo com nossos contatos para nos encaminharem uma resposta.

Durante cerca de trés meses de espera, telefonamos algumas vezes para a SME,
sem obter resposta. Ninguem sabia informar se teriamos de enviar outro documento ou
se haveria possibilidade de fazer a pesquisa. Também ndo conseguimos contato direto
com a secretaria, que, conforme informado pelas pessoas com guem nos comunicamos,
nédo Ihes enviou informacgGes sobre 0 nosso caso.

Ja no periodo de finalizacdo do semestre escolar e do ano letivo de 2012,
tentamos contato com outra escola estadual, a qual denominamos escola Gama, que
atende desde o 2° ano do ensino fundamental até o 3° ano do ensino médio e obteve
bons resultados (notas acima de 6,0) no Idesp e Ideb de 2011. Primeiramente, o contato
pessoal foi adiado porque a coordenadora do primeiro ciclo do ensino fundamental
participaria de um evento e a diretora nos orientou a falar com ela antes. J& sem muitas
esperangas e com um pouco de receio, telefonamos na data indicada e conseguimos
marcar uma visita para apresentar a proposta da pesquisa.

A receptividade da coordenadora foi muito boa. Esclarecemos que, para nds, a
pesquisa em educacdo, principalmente sobre praticas pedagogicas, deve ir além da
teoria para ganhar mais validade, e apontamos a importancia do contato com a realidade
para esse campo de estudo, visdo com a qual a coordenadora disse concordar
plenamente. Apresentada a necessidade de inser¢cdo no cotidiano escolar, solicitamos
sua autorizacdo. Ela disse que iria conversar com os professores para saber se alguém se
disponibilizaria, de modo que a observacdo em sala de aula ndo fosse imposta, e
também ressaltou que a autorizacdo deveria ser da diretora (como ja esperavamos), a

qual voltaria do recesso em alguns dias.

2 Apesar de a primeira opgdo para a realizagdo da pesquisa ser uma escola estadual, o contato ocorreu
primeiro com a SME, e ndo com a Diretoria Regional de Ensino (DER), porque a pesquisadora foi
professora dessa rede municipal e conversou antecipadamente com uma supervisora. No entanto, o que
nos pareceu um procedimento “facilitador” para a pesquisa néo foi eficaz.
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Outro fator que contribuiu para a demora da resposta final foram a aplicacéo e
corregédo da avaliagdo do Saresp 2012, tarefas das quais participam as coordenadoras da
rede.

No dia combinado, para obter a resposta, tornamos a ligar para a escola Gama,
cuja coordenadora nos falou que ndo seria possivel decidir naquele momento se
poderiamos desenvolver a pesquisa ali no ano letivo de 2013, porque ela ndo sabia
quem assumiria as aulas do 5% ano®. Por isso, terfamos de esperar até o inicio do ano
para obter uma resposta definitiva, embora a coordenadora afirmasse que, se dependesse
dela e da diretora, estariamos autorizadas a realizar a pesquisa na instituicao.

Apesar da ansiedade pela demora da resposta, sentimos um pouco de alivio e
esperanga por ter a autorizacdo da coordenacdo e direcdo. Aguardamos durante os
meses de dezembro de 2012 e janeiro de 2013, e em fevereiro de 2013 voltamos a
contatar a coordenadora, que nos pediu para aguardar mais uma semana.

Devido a angustia e a possibilidade de a escola Beta nos aceitar, ligamos para
essa unidade e conseguimos marcar um encontro para 0 mesmo dia.

O comparecimento a escola Beta foi no horario de entrada das turmas da tarde, e
foi um tanto interessante presenciar esse momento. O diretor decidiu conversar com 0S
estudantes antes do inicio das aulas e comecou o discurso apontando a importancia de
se cumprirem os horarios de entrada e saida, sem atrasos, porque aquela escola tinha um
bom desempenho no Idesp e, para manter seu prestigio junto a Diretoria de Ensino,
todos deveriam seguir as regras. Depois de mais algumas palavras, ele iniciou uma
oracdo (Pai-nosso). Ja no segundo dia letivo do ano, essa situacdo pareceu um tanto
curiosa.

Na sala da coordenagdo, conversamos sobre a pesquisa, nossos propositos e as
acOes que seriam desenvolvidas na escola. A coordenadora fez a proposta de um
trabalho “voluntario” em troca da permissdo para pesquisar. Tratava-se de instruir 0s
alunos da turma da manh@ em uma introdugdo a computacdo. Aceita essa troca, ela se
dirigiu a sala do diretor a fim de solicitar a autorizagdo e voltou em poucos minutos
dizendo que ele havia negado, mas que pensaria na possibilidade por causa do trabalho
voluntario. Assim, a coordenadora falou que tentaria convencé-lo, ja que tinha interesse

nessa “troca de favores” (palavras dela).

% As aulas do 5% ano séo atribuidas primeiramente & coordenadora e & vice-diretora da escola, que sdo
professoras efetivas do ciclo I; como estas desempenham outra fungéo, as aulas séo atribuidas novamente
no inicio do ano letivo.
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Em meio a tantas incertezas, decidimos entrar em contato com o dirigente
regional de Ensino. Protocolamos uma carta na DER solicitando autorizacdo para fazer
a pesquisa em uma escola da rede de ensino estadual e aguardamos o retorno, que nao
ocorreu.

No retorno a escola Gama, foi explicado para a coordenadora do ciclo | que seria
melhor participar de reunides coletivas primeiro, para haver uma aproximagao com 0s
professores e com a organizacdo da escola. Desse modo, foi aceita a participacdo nas
aulas de trabalho pedagogico coletivo (ATPC) e na reunido de planejamento da escola
para o ano letivo de 2013, seguida da observagdo das turmas do 5° ano para a coleta de
dados.

Enquanto estabeleciamos contato com a escola, aguardavamos a aprovacdo do
Comité de Etica em Pesquisa. Com a aceitacdo da escola e a aprovacdo pelo comité,

iniciou-se efetivamente o processo de coleta de dados.

3.2.  Investigando o cotidiano escolar

3.2.1. Observacao

No inicio do ano letivo de 2013, ocorreu a insercdo no ambiente escolar:
primeiramente foram feitas as observagdes em campo durante as aulas de trabalho
pedagdgico coletivo (ATPC) e nos dias de planejamento escolar para 2013, momentos
que, por serem coletivos, talvez reduzissem o constrangimento pela presenca de uma
pesquisadora.

A proposta inicial era realizar a observagdo em campo também nas reunifes de
Orgdos colegiados, do conselho de escola (composto de diversos segmentos da
comunidade escolar: professores, funcionarios da escola, pais, dire¢do e estudantes) e do
conselho de classe (composto de professores do ciclo 1%°), assim como nas aulas das
disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica da turma do 5° ano do ensino
fundamental (ciclo 1), durante o ano letivo de 2013, visto que tal procedimento, como
“[...] um instrumento de pesquisa, faz com que nossos olhos busquem muito mais do
que a superficialidade dos fatos” (COLUSSI, 1998, p. 66).

%6 Os alunos representantes ndo participam das reunides do conselho de classe do ciclo | do ensino
fundamental; isso é permitido somente no ciclo Il e no ensino médio.



121

No entanto, a observacdo das reunides do conselho de escola ndo foi possivel,
pois a direcdo da escola ndo informou a data e o horario em que aconteceriam, como
solicitado. Quando se soube que haveria uma reunido do conselho de escola em um dia
de observacao da sala de aula, foi feito um pedido para acompanha-la. A autorizacao,
porém, foi negada, porque se tratava de uma reunido a respeito de um aluno especifico.

De acordo com Vianna (2007), para ser confiavel e valida, a observacdo como
instrumento de coleta de dados na pesquisa cientifica sobre comportamento humano
exige planejamento e metodologias adequadas, devido a complexidade desse objeto de
estudo. A insercdo do pesquisador no cotidiano escolar acaba por afeta-lo, e esse fato
relevante deve ser o ponto de partida da analise dos dados das observacoes (VIANNA,
2007).

Para nédo interferir no modo de agir e de olhar a realidade dos professores,
coordenadores e gestores, tentou-se ao maximo ndo demonstrar com gestos e expressoes
a aceitacdo ou negacdo das falas e acdes observadas, e também foi evitada a exposi¢cdo
de opinides e sugestdes, dado que o propoésito da pesquisa em campo era somente a
observacao, e ndo a acdo em conjunto para levar a reflexdo ou mudanca na organizagédo
escolar.

Vianna (2007, p. 10) também aponta que um “[...] artificio para minimizar o
efeito do observador seria a presenca do mesmo em sala varias vezes, mas sem coletar
dados [...]”. Isso ajudaria o professor e os alunos a se adaptarem perante um olhar
externo, sem a pretensao de eliminar sua influéncia no ambiente estudado.

Por isso, houve a tentativa de fazer com 0s primeiros encontros e visitas a escola
fossem amistosos, a fim de transmitir a maior confianca possivel. Afinal, o que se
pretendia ndo era julgar atitudes individuais, e sim refletir sobre o processo de ensino-
aprendizagem em uma escola publica.

Segundo Vianna (2007), isso requer que o observador tenha uma
fundamentacéo teorica, para buscar o significado cientifico dos dados e elucidar o que
parecer nebuloso.

As primeiras visitas ocorrem durante as reunides coletivas, para estabelecer um
didlogo com todos os professores do ciclo |1 e com a coordenadora, assim como para
fazer uma apresentacdo geral desta pesquisa. Esse foi o caminho escolhido para ser

proposta a insercdo na sala de aula, porque dessa forma — conhecendo e compreendendo
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0s propoésitos da pesquisa — o professor poderia se sentir mais seguro em aceitar a
presenca da pesquisadora.

O tempo de observacéo ¢ elucidado no quadro a seguir.

Quadro 3 - Numero de visitas e horas de observacéo na escola Gama

Atividade observada l\'lg-de Horas
visitas
Aulas de trabalho pedagdgico coletivo 32 64 horas
Planejamento e replanejamento da escola — 2013 5 25 horas
Salasde aulado5°ano Y e Z 59 224 horas
Avaliag&o institucional 1 4 horas
Conselho de classe dos anos do ciclo | 5 18 horas
Reunido de paisdo 5°ano Ze Y 3 6 horas
Reflexdo do Saresp 2012 1 5 horas
Total 106 346 horas

Fonte: A autora, com base no Caderno de Campo.

Como o intuito da observacdo da escola era acompanhar seu cotidiano, foi
necessario visitad-la em varios dias e por muitas horas, para que a pesquisadora se
aproximasse dos sujeitos envolvidos.

A coordenadora do ciclo I, sempre solicita, permitiu a observagdo das reunides
de planejamento (que ocorreram em cinco dias: trés no primeiro semestre e dois no
segundo semestre), dos Conselhos de Classe (um no fim de cada bimestre, além do
conselho final), das reunides de pais do 5° ano (a do 5° ano Z no 1° e 3° bimestres e a do
52 ano Y no 22 bimestre?’), da avaliago institucional (feita em um dia por professores,
gestores, alunos e funcionarios da escola nos trés periodos letivos, conforme proposto
pelo Prémio Gestéo Escolar) e das ATPCs dos professores do ciclo I.

A coordenadora era o principal contato na escola e favoreceu em muitos

momentos o desenvolvimento da pesquisa.

2" Seria acompanhada a reunido do 42 bimestre com os pais dos alunos do 5% ano Y, mas a escola decidiu
ndo chamar os pais para a reunido a fim de realizar o conselho de classe final.
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Nas ATPCs que ocorriam as segundas-feiras?®, foi possivel acompanhar a
formagéo continuada dos professores do ciclo |, ligada ao curso de capacitagcdo que a
coordenadora fazia na Diretoria Regional de Ensino semanalmente.

As observagdes das aulas ocorreram a partir de marco de 2013 nas salas do 5°
ano Y e Z, cujas professoras ndo apresentaram resisténcia a pesquisa e permitiram a

livre escolha dos dias de visita.

Quadro 4 - Dias e horas de observagdo no 5°ano Y

Dia da semana N® de visitas Horas
Segunda-feira 5 19
Terca-feira 10 39
Quarta-feira 7 26
Quinta-feira 4 15
Sexta-Feira 3 12
Total 29 111

Fonte: A autora, com base no Caderno de Campo.

Quadro 5 - Dias e horas de observagéo no 5% ano Z

Dia da semana N® de visitas Horas
Segunda-feira 5 21
Terca-feira 9 34
Quarta-feira 9 36
Quinta-feira 4 12
Sexta-Feira 3 10
Total 30 113

Fonte: A autora, com base no Caderno de Campo.

O olhar propiciado pela observacgéo foi essencial para a compreensdo do impacto
das politicas publicas no cotidiano escolar e para a analise dos dados obtidos por meio

de entrevistas e documentos.

%8 Havia outra ATPC semanal as quintas-feiras, optativa para os professores, para a formagdo sobre o
ensino de matematica. E uma parte do projeto denominado “Educagdio matematica nos anos iniciais do
ensino fundamental — EMAI”, atrelado ao Programa Ler ¢ Escrever e iniciado em 2012, mas ainda em
fase preliminar. Foram observados cinco momentos dessa ATPC, que tinha como foco a analise do
material didatico e os informes, e cujas discussfes ocorriam predominantemente as segundas-feiras,
quando todos os professores do ciclo | estavam presentes.
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3.2.2. Anélise documental

Os documentos da escola de 2006, ano anterior a criacdo do Idesp e do Ideb, até
2013 foram solicitados para averiguar se houve modificacdo das praticas pedagdgicas e
avaliativas diante da ldgica dos indices de qualidade da educacdo, disseminada pelos
poderes publicos estadual e federal. Os documentos fornecidos pela escola foram o
Plano de Gestdo®® 2011-2014, o Plano de Ensino do 5° ano de 2013 e o Plano de Gestéo
2002-2005>. Os boletins de resultados do Idesp, Ideb, Saresp e Prova Brasil de 2007 a
2012 da escola foram encontrados na internet.

Buscamos analisar nesses documentos a visdo sobre a fungdo da escola e o
processo de ensino-aprendizagem, olhando para as referéncias a conteddos,
metodologias, formas de avaliar e organizacdo da instituicdo. Também procuramos
dados sobre gestdo democratica (como a maneira de efetiva-la e a existéncia de 6rgados
para a participacdo e deliberacéo coletivas), sobre os resultados da escola nas avaliagfes
em larga escala e sobre seus indices de qualidade.

Tendo em vista que os documentos sdo fontes estaveis para a pesquisa, a
investigacdo levou em conta o que estava formalmente explicitado e o que se efetivava

na pratica.
3.2.3. Entrevistas

Para esta pesquisa, também era relevante ouvir a fala dos sujeitos, buscando seu
entendimento sobre a teméatica em questdo. Para isso, foram feitas entrevistas com os
alunos e as professoras do 5° ano e com as gestoras (coordenadora, diretora e vice-
diretora) da escola Gama.

Segundo Manzini (2004), existem trés tipos de entrevista: a estruturada, a
semiestruturada e a ndo estruturada. A entrevista estruturada contém perguntas
fechadas, semelhantes as de questionarios, sem apresentar flexibilidade; a

semiestruturada € direcionada por um roteiro previamente elaborado, em geral

2% 0 Plano de Gestdo contém as metas e 0s objetivos da gestdo, além da proposta pedagégica da escola
(os Planos de Ensino, os projetos e a organizacdo curricular).

% A equipe gestora da escola ndo encontrou os documentos referentes ao periodo de 2006 a 2010, o que
inviabilizou sua analise.
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composto de questdes abertas; e a ndo estruturada oferece grande liberdade para a
formulagéo de perguntas e para a intervencao na fala do entrevistado.

Nesta pesquisa, as entrevistas foram semiestruturadas, isto €, com perguntas
direcionadas, que procuram auxiliar o entrevistado a formar uma linha de raciocinio e
nédo o prendem a uma resposta pronta (MANZINI, 2004).

Por causa da observacdo das reunides coletivas e da inser¢do em sala de aula, no
final do periodo letivo (2° semestre) ja havia um entrosamento maior, o que favoreceu
as entrevistas com os estudantes e, posteriormente, com os professores do 5° ano do
ensino fundamental (ciclo I) que se prontificaram a participar da pesquisa, concordando
em assinar o Termo de Consentimento (Anexo 1)*!.

As entrevistas (cujo roteiro consta no Anexo Il) abarcaram questdes sobre as
praticas pedagogicas e avaliativas da escola, o reconhecimento da qualidade (0o bom
desempenho em avaliagdes em larga escala e nos indices), a relacdo entre a pratica
cotidiana e essas avaliagdes (Saresp e Prova Brasil), e a compreensdo do Saresp e da
Prova Brasil.

De acordo com a proposta de Duarte (2002), foram entrevistadas pessoas que
estivessem envolvidas com a pesquisa, cuja perspectiva favorecesse a compreensdo dos
significados atribuidos as praticas pedagogicas anteriormente observadas.

Antes de iniciar as entrevistas, houve cinco testes, com duas professoras e trés
alunos do 5° ano do ensino fundamental de outras escolas, a fim de aprimorar as
habilidades para a entrevista e de verificar a clareza das questdes.

Ainda em conformidade com as indicacdes de Duarte (2002), escolheu-se um
ambiente tranquilo para a realizagdo das entrevistas. No caso dos alunos do 5° ano Z e
da professora Maria®, as entrevistas transcorreram nas mesinhas de cimento ao ar livre
nas dependéncias da escola.

Foi feito 0 maximo possivel para evitar expressdes corporais que sugerissem a
aprovacdo ou nao das falas dos entrevistados, para ndo constrangé-los. Apesar disso,
houve momentos em que a pesquisadora acabou induzindo as respostas, principalmente
ao retomar perguntas com certas entonagoes.

As entrevistas com os alunos ocorreram no segundo semestre de 2013, entre o

fim de agosto e o inicio de outubro. Ao todo, foram entrevistados 40 alunos, 22 deles do

# No caso dos alunos, o Termo de Consentimento foi assinado pelos seus responséveis.
% Os nomes aqui apresentados so ficticios, a fim de garantir o sigilo sobre a identidade dos participantes
da pesquisa, conforme orientacdo do Comité de Etica da Unesp de Rio Claro.
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5%ano Y (64,7% dos alunos da classe) e 18 do 5° ano Z (54,54% dos alunos da classe).
Deixou-se claro que ninguém era obrigado a participar da pesquisa, de modo que alguns
ndo quiseram participar e outros nao foram autorizados pelos pais.

As entrevistas com as professoras também ocorreram no segundo semestre. A
professora Joana, do 5° ano Y, escolheu ser entrevistada em um lugar fora da escola e a
noite. Ja a professora Maria, do 5° ano Z, decidiu que seria melhor ser entrevistada na
escola nos momentos em que a turma tivesse aulas de Artes ou Educacdo Fisica com as
professoras especialistas (PEB I1). Desse modo, a entrevista dividiu-se em duas partes:
durante o curto tempo dessas aulas e em um dia no fim do ano letivo, quando os alunos
ja ndo estavam frequentando mais a escola.

A entrevista com a coordenadora do ciclo | foi realizada na escola em uma
manhd do segundo semestre, ap6s uma ATPC. As entrevistas com a vice-diretora e a
diretora ocorreram no mesmo dia pela manha, na Gltima semana de funcionamento da
escola no ano de 2013.

O dialogo com essas pessoas forneceu muitos dados para a pesquisa, auxiliando

na compreensdo de suas praticas e das tematicas abordadas neste trabalho.

3.2.4. Método de analise do material coletado

Para analisar os dados coletados, foi usada a analise de contedo, que busca o
sentido e o significado de uma mensagem em certo contexto.

De acordo com Bardin (1995), a analise de conteddo é uma técnica para
entender a mensagem emitida por um documento, explorando o tema no corpo do texto
e sua relevancia para a pesquisa. Trata-se de uma técnica de recorte do contetdo que
interessa a pesquisa, uma exploragdo que permite o aprofundamento em cada um dos
documentos selecionados. Consiste em organizar o conteudo de maneira que sua
significacdo para o emissor seja elucidada, conforme o contexto em que se insere.
Portanto, nessa etapa da pesquisa, é preciso selecionar e categorizar as informagoes.

A autora explica que esse procedimento abre duas possibilidades para o
pesquisador: a exploracdo do contetdo, proporcionando descobertas interessantes, e 0
confronto de hipoteses, para se chegar a confirmacdo ou ndo dos dados apresentados
pelas mensagens (BARDIN, 1995).
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Optamos por agrupar os dados por atividade observada, a fim de esclarecer ao
leitor a realidade da escola Gama, suas especificidades e sua organizagcdo. Com a
finalizacdo da coleta e a organizacdo dos dados, iniciou-se a analise dos aspectos que
suscitam questdes interessantes e importantes para compreender as praticas pedagdgicas
e avaliativas da escola em questé&o.

Uma vez que relacionar e confrontar os dados coletados por meio de observacéo,
entrevistas e documentos fornece muitas informacdes relevantes para a pesquisa, foram
estabelecidas as seguintes categorias, apresentadas no capitulo 5: Qualidade da escola,

Curriculo e pratica pedagogica, e Concepcdes e praticas avaliativas.
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4. DESVENDANDO O COTIDIANO

A fim de aproximar o leitor do ambiente pesquisado, sera feita uma breve
caracterizacdo do municipio em que se situa a escola estadual aqui denominada Gama e
também da propria unidade escolar, incluindo as reunides pedagdgicas coletivas e as
turmas Y e Z do 5° ano do ensino fundamental.

Essa descricdo dos espagos e praticas deve propiciar o esclarecimento do
cotidiano e da organizagdo da escola Gama no momento da pesquisa.

4.1. Breve caracterizacdo do municipio

O municipio em que a pesquisa se desenvolveu esta localizado no interior
paulista (regido noroeste) e é considerado de grande porte, por possuir populacdo de
100.001 a 900.000 habitantes.

Atualmente, é administrado por gestores filiados ao Partido da Social
Democracia Brasileira (PSDB), cujo mandato vai até 2016.

Segundo dados do sitio eletrénico do IBGE, o Produto Interno Bruto (PIB) desse
municipio em 2010 era de R$ 10.931.268, e o PIB per capita era de R$ 29.959,19.
Tomando como base a média nacional do PIB per capita em 2010, de R$ 19.016,
verifica-se que esse municipio tem uma vantagem econdémica em relacdo a média dos
municipios brasileiros. Dados de 2003 encontrados no mesmo sitio apontam que a
incidéncia da pobreza no municipio € de 15,24%.

No quesito atividades econdmicas, a prestacdo de servicos (setor terciario) é sua
maior fonte de renda, seguida da industria (setor secundario) e da agricultura (setor
primario). Apesar disso, destacam-se o setor sucroalcooleiro e o de metal-mecanico.

O municipio tem um rio como atrativo natural e um antigo engenho de cana-de-
acucar entre seus espacos culturais.

Em se tratando de educacdo, conforme dados do IBGE (2010), 95,6% de sua
populacdo a partir dos 5 anos de idade € alfabetizada. H&4 285 escolas de educacéo
bésica e um total de 91.351 estudantes matriculados na rede publica (federal, estadual e
municipal) ou na rede privada, segundo o Censo Escolar de 2012.

Os quadros 6 e 7 destacam as porcentagens de matriculas por dependéncia

administrativa e por etapa ou modalidade de ensino.
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Quadro 6 - Matriculas na educacéo bésica geral por dependéncia administrativa

no municipio em 2012

Dependéncia NuUmero de %
administrativa matriculas
Municipal 31.707 34,71
Estadual 40.392 44,22
Federal 223 0,24
Privada 19.029 20,83
TOTAL 91.351 100,0

Fonte: A autora, com base no Censo Escolar 2012.

Quadro 7 - Quantidade de matriculas no municipio por etapa ou modalidade de

ensino em 2012

Etapa/modalidade de ensino Numero de v
matriculas

Creche 10.535 11,53

Pré-escola 8.335 9,12
Anos iniciais do ensino fundamental 25.205 27,59
Anos finais do ensino fundamental 22.007 24,09
Ensino médio 16.213 17,75

EJA 3.419 3,74

Educacdo especial 1.496 1,64
Educacéo profissional 4.141 4,53

Total 91.351 100

Fonte: A autora, com base no Censo Escolar 2012.

Quanto as matriculas na educacgéo basica, conforme o quadro 6, 0 municipio tem

72.322 estudantes na rede publica (municipal, estadual e federal), o que corresponde a
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79,17% do total de matriculas, e 19.029 estudantes na rede privada, ou 20,83%. Essa
porcentagem de matriculas da educacgdo basica na rede de ensino privada é maior que a

nacional, de 16,47%.

Gréfico 1 - Matriculas na educacdo basica por dependéncia administrativa no

municipio em 2012

® Municipal ® Estadual B Federal " Privada

Fonte: A autora, com base no Censo Escolar 2012.

Gréfico 2 - Matriculas na educagao basica por dependéncia administrativa no
Brasil em 2012

1%
M Federal MEstadual M Municipal M Privada

Fonte: Censo da Educacéo Basica (INEP, 2012).
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Com base no gréfico 1, constata-se que a rede estadual ainda concentra 0 maior
nimero de matriculas da educagdo basica nesse municipio, apesar de haver uma
tendéncia de municipalizacdo do ensino fundamental e de o atendimento da educacgéo
infantil ser atribuido pela CF/88 somente a esfera municipal.

De maneira geral, trata-se de um municipio com fatores econdémicos e sociais
favoraveis a melhores condicGes de vida para sua populacdo. Entendemos que a média
ndo significa o melhor para todos, devido as desigualdades existentes em nossa
sociedade, mas o municipio esta em uma boa posicdo se compararmos seus dados as
médias nacionais.

A seguir, apresentamos algumas caracteristicas da unidade escolar pesquisada.

4.2. Caracterizacdo da escola Gama

A escola em que a pesquisa foi desenvolvida, aqui denominada Gama, localiza-
se na regido leste do municipio e a uma distancia do centro de aproximadamente 10 km.
Tem uma caracteristica peculiar: atende estudantes do 2° ano do ensino fundamental
(ciclo 1) até o 3° ano do ensino médio.

Trata-se de uma escola antiga na cidade. Conforme o Plano de Gestdo, seu
primeiro registro é de 1919, quando era uma escola rural e servia de espago de debates e
reivindicagdes para as pessoas que moravam no bairro. Somente em 1962 é que mudou
para o prédio atual e se tornou, com o crescimento do bairro, uma escola urbana.

Atualmente, conta com 73 professores, sendo 58 da educacéo bésica Il (PEB II)
e 15 da educacdo basica | (PEB 1)*, distribuidos da seguinte forma:

Quadro 8 - Numero de professores da escola Gama por categoria em 2013

Categoria A Categoria F Categoria O Sem classificacdo*
PEB I 13 1 1 -
PEB Il 35 8 8 7
% 79,45 12,33 12,33 9,59

*Na listagem do livro-ponto (documento para o registro de presenca), alguns professores ndo tinham
indicacdo de categoria.
Fonte: A autora, com base no livro-ponto da escola Gama.

% PEB I: professores “polivalentes” do ciclo I do ensino fundamental (com Magistério, de nivel médio,
Normal Superior ou licenciatura em Pedagogia). PEB II: professores “especialistas™ do ciclo II do ensino
fundamental e ensino médio (com licenciatura especifica ou, as vezes, bacharelado).
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Consta no Plano de Gestdo (2011-2014) que, desse total de docentes, quatro
estdo em cargo de coordenacdo, um em cargo de vice-direcdo e um em cargo na
Diretoria Regional de Ensino (DER). Além disso, alguns eram professores auxiliares, e
ndo titulares de classe (contratados para atender a Resolucdo SE n° 02, de 12 de janeiro
de 2012, que visa a garantia de recuperacao continua aos alunos).

Sobre a formacéo e o trabalho dos 11 professores do ciclo I (nove titulares — uma
em funcdo de coordenacdo — e dois auxiliares) na escola Gama, a aplicacdo de um
questionario (Anexo Il1) revelou que:

* Nove tém curso superior (seis em instituicdes privadas e trés em instituicdes
publicas em cursos para professores em exercicio, sendo todos 0s cursos
presenciais);

+ Qito sempre trabalharam na rede publica de ensino;

+ Trés trabalharam a maior parte do tempo na rede publica;

+ Cinco trabalham ha 15-20 anos na escola Gama;

+ Sete ja tém mais de 20 anos de magistério;

+ Nove sdo efetivos da categoria A;

+ Uma é efetiva da categoria F; e

+ Uma é contratada em carater de substituicdo (categoria O**).

Conforme a listagem de classe/ano de junho de 2013, a escola tinha um total de
907 alunos matriculados, distribuidos por classes e séries/anos conforme os quadros a

sequir.

Quadro 9 - Numero de alunos por série/ano do EF-1 da escola Gama em 2013

Ensino fundamental — ciclo I (do 2° ao 5° ano)
2°Y 2°Z Y ¥z 4°Y 427 5°Y 507 Total
26 25 31 31 30 31 32 32 238
Fonte: As autoras, com base em documento da escola Gama.

Quadro 10 - Numero de alunos por série/ano do EF-11 da escola Gama em 2013

# A denominaco das categorias de professores da rede de ensino pUblica paulista esta atrelada ao regime
de contratagdo. Categoria A: professores efetivos concursados (titulares de cargo); categoria F: regime
estavel, de servidor publico, porém com jornada reduzida de trabalho; e categoria O: professores
contratados por meio de processo seletivo para trabalharem por tempo determinado, geralmente por um
ano, evitando maiores vinculos com o estado. Aos professores das categorias F e O também s&o atribuidas
aulas em carater de substituicdo dos professores titulares.
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Ensino fundamental — ciclo Il (do 62 ao 9° ano)

6° X

6°Y

6°Z

Y

7z

8° X

8°Y

8°Z

9° X

9°Y

9°Z

Total

37

36

37

41

41

30

31

32

28

29

30

372

Fonte: A autora, com base em documento da escola Gama.

Quadro 11 - Namero de alunos por série/ano do EM da escola Gama em 2013

Ensino médio (do 1° ao 3° ano)

1°W

1°X

1°Y

1°Z

2°Y

2°Z

33X

Y

3¥Z

Total

36

35

33

34

39

37

38

22

23

297

Fonte: A autora, com base em documento da escola Gama.

Apesar do processo de municipalizacdo do EF-I, a escola Gama, estadual, ainda

mantém essa etapa de ensino, com tendéncia a redugdo cada vez maior do seu nimero

de matriculas, mas ficando com o mesmo nimero de classes.

A equipe de gestdo € composta de uma diretora, uma vice-diretora e trés

coordenadores (um para cada ciclo/etapa de ensino). A diretora estd na lideranca da

escola ha mais de 20 anos.

O quadro de funcionéarios € formado por cinco profissionais do nucleo

administrativo — um gerente de organizacdo escolar e quatro oficiais de escola (técnicos

administrativos) — e, do ndcleo operacional, por agentes de limpeza terceirizados (sem

especificacdo de quantidade) e dois contratados pela Associacdo de Pais e Mestres

(APM) para a conservagéo do prédio escolar, com subvengéo da Prefeitura.

A escola funciona nos trés periodos:

+ De manhd, das 7h as 12h — com trés classes do 82 e 9° anos do ensino

fundamental (ciclo Il — EF-11), além de quatro classes do 1° ano, duas do 2°

ano e uma do 3° ano do ensino médio (EM);

+ A tarde, das 13h as 17h30 — com duas classes do 22 ao 5% ano do ensino

fundamental (ciclo | — EF-I), além de trés classes do 6° ano e duas do 7° ano
do EF-II;
+ A noite, das 19h as 22h30 — com uma classe do 2° ano e duas classes do 3°
ano do EM.

Os portdes sdo abertos 20 minutos antes para os alunos aguardarem no patio até

0 momento de inicio das aulas.
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E exigido na escola o cumprimento do horario de entrada. Caso algum aluno
chegue apds as funcionérias acionarem o sinal e fecharem o portdo, um responsavel
deveré entrar na escola com o aluno para dizer 0 motivo do atraso e assinar o registro.

Os alunos também ndo podem entrar na escola sem uniforme (uma camiseta com
0 nome da escola). Quando algum aluno chegava sem o uniforme, as funcionarias Ihe
forneciam uma camiseta em que estava escrito “escola” para o aluno vestir.

A estrutura fisica da escola Gama é bastante ampla e antiga, com uma parte de
area construida e outra livre. Esta contém um gramado com algumas arvores, mesas e
cadeiras de cimento a céu aberto, uma opc¢do para atividades fora da sala muito
aproveitada pelos professores, que podem agendar seu uso com os coordenadores.

Conforme o Plano de Gestdo 2011-2014 e o que se observou durante as visitas, 0
espaco construido tem 14 salas de aula, a sala de professores, a sala de coordenadores, a
sala da direcdo, a secretaria, uma sala de informatica (com 20 computadores), um
almoxarifado, uma cozinha, uma cantina, um péatio coberto, uma sala de
reunido/recursos tecnoldgicos (datashow, lousa digital, computador) e uma quadra
poliesportiva coberta. Ha também uma quadra de areia e um campo de futebol.

O Projeto Politico-Pedagdgico (PPP), inserido no Plano de Gestdo 2011-2014,
afirma que a escola Gama tem como fung¢do “[...] proporcionar um conjunto de praticas
preestabelecidas com o propoésito de contribuir para que os alunos se apropriem de
conteudos sociais e culturais de maneira critica e construtiva”, e que seu objetivo

principal é

[...] formar cidaddos capazes de atuar com competéncia e dignidade na
sociedade e na preparagdo para o trabalho, buscar eleger, como objeto
de ensino, contetdos que estejam em consonancia com as questdes
sociais que marcam cada momento historico, cuja aprendizagem e
assimilacdo sdo consideradas essenciais para que 0s alunos possam
exercer seus direitos e deveres, criar condi¢des para o trabalho e seu
desenvolvimento como pessoa responsavel e para que haja
possibilidade de conquista de valores, crescimento profissional, ética e
cidadania. (ESCOLA GAMA, 2011-2014).

Constam também nesse documento os objetivos especificos da escola, a saber:

elevar, sistematicamente, a qualidade de ensino,

formar cidaddos conscientes de seus direitos e deveres,

promover a integracao escola-comunidade,

proporcionar um ambiente favoravel ao estudo e & aprendizagem,

> > 5 »
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+ estimular a participacgdo solidaria dos alunos junto a comunidade,

+ conscientizar o aluno do respeito préprio e ao préximo,

+ desenvolver um trabalho onde o educando e educador saibam o
porqué e para que de suas agdes na escola,

+ conscientizar a todos do objetivo principal da escola — melhoria da
gualidade de ensino, tendo como reflexo a diminuicdo da evasédo
escolar, repeténcia e a elevagédo dos interesses do educando e dos pais
pela escola. (ESCOLA GAMA, 2011-2014).

Ja as metas da escola sdo as seguintes:

+ alfabetizar 100% dos alunos ingressantes no ciclo |1,
prioritariamente na 1° série,

+ fazer com que pelo menos 90% dos alunos do ciclo I leiam
corretamente, interpretem pequenos textos e adquiram o habito de ler
pelo menos 1 livro por semana,

+ conseguir com que pelo menos 90% dos alunos que ingressam no
ciclo Il ndo decaiam o rendimento escolar em relagdo ao ciclo |, e que
executem as tarefas solicitadas com autonomia,

+ conseguir com que pelo menos 80% dos pais participem das
reunides bimestrais,

+ recuperar no minimo 75% dos alunos que participarem das aulas de
recuperacao/reforco, aproximar, o mais que possivel, de 0% a evasdo
escolar e repeténcia. (ESCOLA GAMA, 2011-2014).

Esses objetivos e metas sdo 0s mesmos que constam no Plano de Gestdo 2002-
2005 fornecido pela escola, 0 que destaca o carater burocratico do documento.

No Plano de Gestdo 2011-2014 da escola Gama, o item “Projeto Politico
Pedagogico”, em seu subitem “Plano de Cursos”, expde as concepcgdes e praticas

pedagdgicas para o ciclo | do ensino fundamental:

A escola assume, nos Planos de Curso do Ensino Fundamental ciclo I,
0s principios de um curriculo pautado na concepgdo de ensino e
aprendizagem do Programa Ler e Escrever da SSESP,
comprometido em assegurar condi¢des para que os alunos participem
de préaticas sociais. Parte-se do pressuposto de que o conhecimento
ndo é concebido como copia do real e assimilado pela relacdo direta
do sujeito com o objeto de conhecimento, mas produzido a partir de
uma atividade mental por parte de quem aprende. O modelo de ensino
pauta-se na resolucdo de problemas, a partir da qual o aluno precisa
pdr em jogo o0 que sabe e 0 que ndo sabe. (ESCOLA GAMA, 2011-
2014. Grifos nossos).

O Plano de Gestdo da escola referente ao periodo de 2002-2005 especificava que

uma das agdes para alfabetizar todos os alunos seria “Aplicar a teoria de alfabetizagdo
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sOcio-interacionista nas séries iniciais, pois este método tem sido eficaz e conta com a
participagdo de todas as professoras”.

Ainda no subitem ‘“Plano de Cursos” do Plano de Gestdo 2011-2014, séo
apresentados como embasamento os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), a
proposta curricular do estado de Sdo Paulo, o Programa S&o Paulo Faz Escola e a
prépria proposta pedagogica.

Os projetos desenvolvidos na escola em 2013 foram o Projeto Formando
Leitores e Escritores nas Diversas Areas, cujo objetivo principal era o aprimoramento
das habilidades de leitura e escrita, apontadas pelos professores como as mais
debilitadas na escola; o Projeto Gincana Sociocultural, que acontece todo ano na escola
e envolve atividades esportivas, coleta de alimentos e de roupas para doacdo e
atividades artisticas, com competicdo entre as classes do ciclo Il do ensino fundamental
e as do ensino médio; e o Projeto Sacola Literaria, que surgiu de uma proposta da
coordenadora do ciclo | para incentivar as familias a ler para e com os alunos dessa
etapa do ensino fundamental, e consiste em deixar com cada aluno da turma, por uma
semana, uma sacola com livros de literatura, revistas, gibis, jornais e um caderno de
indicacdes literarias, no qual quem leu algum material pode sugerir sua leitura para as
demais familias.

Em 2012, a escola participou do Prémio Gestdo Escolar®, no qual recebeu o
Prémio de Destaque para a Gestdo PedagoOgica. Essa premiacdo reuniu oito escolas
publicas municipais e estaduais em uma solenidade na Camara dos Vereadores da
cidade. Em 2013, a escola Gama voltou a participar e ganhou o Prémio Gestdo Escolar
de Melhor Escola da Regido (diretoria a que pertence), sendo selecionada para a etapa
estadual. Nessa fase, ndo conquistou nenhum prémio, embora tenha sido classificada
entre as nove melhores escolas do estado.

Como toda escola publica, essa unidade € obrigada a passar pelos processos de
avaliacdo em larga escala: a Prova Brasil e, por integrar a rede estadual de ensino,

também o Saresp, utilizados para calcular o Ideb e o Idesp, respectivamente.

% Conforme seu sitio eletronico, o Prémio Gestdo Escolar foi criado em 1998 e “[...] é um
reconhecimento do Conselho Nacional de Secretarios da Educacdo (Consed) a projetos inovadores e
gestdes competentes na educacéo basica do ensino publico brasileiro. O objetivo da premiagéo € estimular
que escolas publicas mostrem o desenvolvimento de suas gestdes, além de incentivar o processo de
melhoria continua na escola, pela elaboracdo de planos de agdes, tendo como base uma autoavaliagdo”.
(Disponivel em: <www.premiogestaoescolar.com.br>. Acesso em: 21 jun. 2014).
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No Plano de Gestdo 2011-2014 da escola Gama, ha informacdes sobre os
resultados do Saresp de 2007 a 2012 e sobre as notas no Ideb e ldesp do mesmo
periodo, inclusive apontamentos sobre a elaboracdo de graficos apresentados aos
docentes nas reunides de planejamento, replanejamento e reflexdo do Saresp.

Esse documento registra ainda que foram elaborados gréficos de rendimento por
série e disciplina para acompanhar cada turma, tornando possivel fazer previsdes e
corrigir eventuais defasagens no aprendizado das habilidades esperadas de cada
ano/ciclo. Também foi feita uma tabulacdo das questdes que os alunos mais erraram,
para que a equipe de professores diagnosticasse quais habilidades ainda ndo tinham sido
bem construidas e as retomassem em sala.

Ainda segundo o Plano de Gestdo 2011-2014, a equipe gestora (diretora, vice-
diretora e coordenadores) é a responsavel pelo cumprimento das matrizes curriculares
oficiais, visando a melhoria da aprendizagem.

A énfase nos resultados das avaliacdes em larga escala, com seu uso no célculo
dos indices, acaba incidindo na organizacao das escolas, e isso ndo é diferente na escola
Gama. Apesar de fornecer dados para que a escola observe quais competéncias e
habilidades devem ser mais trabalhadas pelos professores, a analise dos resultados da
avaliacdo em larga escala e das avaliacdes da aprendizagem é feita quantitativamente,
por meio de gréficos e tabelas de desempenho, sem uma discussdo sobre os fatores
qualitativos que levam a tais resultados.

Esse fato relaciona-se a divulgacdo feita pela midia, cujo foco sdo os numeros, e
ndo as justificativas e a reflexdo, o que leva a simplificacdo do fendmeno educacional.
Enquanto se destacam os nimeros, falta apoio por parte dos 6rgéos do governo (MEC,
secretarias etc.) para uma conscientizacdo sobre a necessidade de uma analise
qualitativa dos resultados.

A escola adotou as questdes do Saresp nas avaliagdes da aprendizagem e aplicou
simulados do Saresp a todos os anos avaliados, como um procedimento para capacitar
os alunos para esse exame de proficiéncia. Além disso, enfocou os conteldos,
habilidades e competéncias propostos pela SEE-SP na elaboragdo de sua proposta
pedagdgica.

Verificamos as notas da escola no boletim disponivel nos sitios eletronicos
oficiais do Saresp, da Prova Brasil, do Ideb e do Idesp, que contém todos os dados de
todos os anos.
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A opc¢do por investigar as praticas pedagogicas da escola Gama se deve aos
resultados de seu 5° ano (primeiro ciclo do EF) no Idesp e Ideb de 2011: notas 6,47 e
6,8, respectivamente. Conforme as normas estabelecidas pelos poderes publicos
estadual e nacional, esses numeros indicam uma escola de qualidade, estando acima da
média da rede publica do municipio (4,92 no Idesp e 5,9 no Ideb) e da média estadual
(4,24 no Idesp e 5,4 no Ideb).

Também verificamos o resultado da escola no Idesp de 2012, divulgado em
marco de 2013 no sitio eletrénico oficial, e observamos que a nota subiu de 6,47 em
2011 para 6,61 em 2012, mantendo-se acima das médias municipal e estadual — 5,08 e

4,28, respectivamente.

Grafico 3 - Resultados da escola Gama, média do municipio e média do estado de

Sao Paulo no Idesp e Ideb do 52 ano ensino fundamental —2011-2013

@ Escola Gama
O Municipio
@ Estado

©C B N W &M U1 O N

IDESP 2011 IDEB 2011 IDESP 2012 IDESP 2013

Fonte: A autora, com base nos dados oficiais de 2011 e 2012 da SEE-SP e do MEC.

Quadro 12 - Resultados e metas do 52 ano da escola Gama no Idesp — 2007-2013

Idesp

Ano Resultado Meta
2007 4,38 -
2008 4,57 4,50
2009 4,96 4,69
2010 6,65 5,06
2011 6,47 6,67
2012 6,61 6,50
2013 6,62 6,63

Fonte: A autora, com base nos boletins de resultados do Idesp da escola Gama.
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Grafico 4 - Resultados e metas da escola Gama no Idesp — 2007-2013

@ Resultado B Meta

2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013

Fonte: A autora, com base nos boletins de resultados do Idesp da escola Gama.

Figura 4 - Resultados e metas do 5° ano da escola Gama no Ideb — 2007-2011

e o

2005 + 2007« 2009 ¢ 2011 + 2007 + 2009 # 2011 + 2015 + 2015+ 2017 + 2019 + 2021 +

5.4 6.3 6.8 56 59 6.2 6.4 6.6 6.8 7.0

Fonte: Inep, 2012.

A escola obteve um resultado relativamente alto no Idesp de 2011 (6,47) e 2013
(6,62), porém ndo atingiu sua meta para a 4% série/5° ano, que era 6,67 em 2011 e 6,63
em 2013. Apesar disso, teve um bom resultado no Ideb de 2011: 6,8, o estipulado
somente para 2019 (conforme a figura 3)*°.

Conforme as especificacOes da Secretaria Estadual (SE) e do Ministério da
Educacdo (MEC), os indicadores de desempenho dos alunos e os de fluxo escolar
(considerados pelo Idesp e ldeb), essa escola pode ser tomada como de qualidade. No
entanto, ha um movimento de avanco e retrocesso nos resultados — o que €
compreensivel, visto que a dinamica do processo educacional foge do escopo da propria
escola — e falta linearidade, fator que, segundo setores empresariais, deve ser exigido.

Independentemente disso, porém, compreendemos que € nNecessario o
comprometimento com a constante melhoria da aprendizagem dos alunos.

Essa sucinta caracterizacdo visa fornecer parametros para compreender um

pouco o0 ambiente da pesquisa. A seguir, apresentamos as atividades observadas.

% Até o final desta pesquisa, os resultados do Ideb de 2013 ainda nao tinham sido divulgados.
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4.3. Apresentacao das Reunifes Pedagogicas Coletivas

Elucidamos neste item aspectos observados nas reunides pedagdgicas coletivas,
ou seja, nas aulas de trabalho pedagdgico coletivo, no planejamento, no conselho de

classe, na reunido de pais, na avaliacdo institucional e na reflexdo do Saresp.

4.3.1. Aulas de trabalho pedagdgico coletivo

As aulas de trabalho pedagogico coletivo (ATPC) realizavam-se na sala de
reunides da escola, com o grupo de professores que lecionavam no ciclo | do ensino
fundamental, composto de oito professores titulares de sala, duas professoras auxiliares,
uma professora de Artes e uma professora de Educacdo Fisica, além da coordenadora
desse ciclo.

O Plano de Gestdo 2011-2014 descreve as ATPCs como um “[...] momento de
formacdo continua dos professores da escola”. Na pratica, essas reunides estavam de
fato atreladas a formacdo continuada, conforme a proposta da SEE-SP e o gréfico a

sequir.

Gréfico 5 - Temas das aulas de trabalho pedagdgico coletivo

B Avaliacdo externa

B Formagdo continuada
de professores

O Avaliac¢do dos alunos

B Projeto Sacola Literaria

B Projeto Formando
Leitores e Escritores

Fonte: A autora, com base no Caderno de Campo.

Ainda no que tange a formacdo continuada de professores, tema de 24 dos 32

momentos observados, foram estudadas as expectativas de aprendizagem de cada
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ano/série do ciclo | do ensino fundamental, propostas pela SEE-SP, incluindo produc¢édo
e géneros textuais, comunicacdo oral, praticas de leitura e ensino de Matematica,

conforme a capacitacdo oferecida pela DE para os professores-coordenadores da rede.

A coordenadora entregou a ata para os professores assinarem, juntamente com a pauta na qual
constava, como “Objetivos de Formagdo”, “Compreender a natureza dos conteudos que
precisam ser ensinados sobre a producgdo de texto para que possa orientar o trabalho pedagdgico
do professor e acompanhar o processo de aprendizagem dos alunos”. Depois iniciaram as
discusses acerca dos contextos de producdo oferecidos pelos professores para seus alunos. Em
seguida, assistimos ao video intitulado “Ensinar a produzir textos” e houve uma discussio sobre
0 exemplo de producdo de uma aluna apresentado no video, durante a qual a coordenadora foi
pontuando a necessidade de orientacdo para a escrita e sua finalidade. (Caderno de Campo).

No segundo semestre, a coordenadora disse que as discussdes ocorridas durante
as capacitagdes na DE apontavam a possibilidade de que a proposta de producdo de
texto do Saresp fosse um conto de espertezas para o0 3° ano e uma carta de leitores para
0 5% ano. Desse modo, apesar de a redacéo ser aplicada por amostragem, essas tematicas
foram estudadas nas ATPCs, que abordaram os procedimentos para capacitar os alunos
a produzir tais textos.

Dado que a formacgdo continuada dos professores ja era prevista para esse
momento, 0 que chamou a atencdo foi o fato de a avaliacdo externa, principalmente o
Saresp, ser abordada em 16 ATPCs observadas.

Os professores das demais séries/anos relacionavam o desempenho dos alunos
nas avaliacdes em sala de aula comentadas pelas professoras do 5° ano ao possivel
desempenho nas avaliagcdes em larga escala no final do ano. Desde o primeiro dia de
observacdo e sobretudo a partir do segundo semestre, também se questionavam sobre 0

bonus salarial e as metas.

Durante o primeiro dia de observacdo, realizada na aula de trabalho pedagdgico coletivo
(ATPC) com a participacdo de dez professores — oito titulares (categoria A) do ensino
fundamental (anos iniciais), uma professora da categoria F, uma professora de Artes e a
professora-coordenadora do ciclo | —, notamos que a reunido tinha como pauta: 0s objetivos de
formacdo, que consistiam em avaliar o desempenho dos alunos nas avaliagcdes diagnosticas
desenvolvidas nas primeiras semanas; o professor auxiliar, para explicar quem poderia ministrar
aulas nessa funcgéo, registrar quem desejaria ministrar aulas nessa funcdo e questionar sobre a
opcao pelo termo de anuéncia ou termo de responsabilidade; o preenchimento de planilhas de
correcdo das avaliacBes diagndsticas, para a analise das habilidades/expectativas que os alunos
dominam e as que precisariam ser desenvolvidas ao longo do ano. [...] Posteriormente, enquanto
faziam a verificacdo dos resultados da avaliacdo diagnoéstica, destacavam tanto os alunos que
foram bem quanto aqueles que demonstravam mais dificuldades. Perguntamos o que era essa
avaliagdo diagnostica, e uma professora respondeu que se tratava de uma prova elaborada pelos
professores junto com a coordenagdo para analisar/sondar os conhecimentos prévios dos alunos.
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As professoras do 2° ano perguntaram para a coordenadora sobre alguns casos em que estavam
com duvida para determinar se a crianga possuia uma escrita em nivel silabico sem valor,
silabico com valor ou alfabético. As professoras do 3° ano e a professora e o professor do 4° ano
conversavam entre si para preencher as planilhas — notamos que uma professora do 3° ano falou
para a outra que era melhor anotar que a crianga errou quando a escrita estava incompleta,
porque ela era rigida e preferia marcar assim para exigir mais empenho da crianca em progredir.
As professoras do 5° ano apontaram para a coordenadora quantas questdes os alunos tinham
acertado e enalteceram o fato de uma aluna ter acertado todas as questBes e varios acertarem
nove das dez questBes de Lingua Portuguesa, o que repercutiu na seguinte fala de uma
professora do 2° ano: “Eles foram bem? Entdo podemos esperar um bonus bom no proximo
ano?!” (risos). A coordenadora foi quem elaborou a avalia¢do diagnéstica do 5° ano e falou que
havia muitas questdes “dificeis” do Saresp classificadas como “adequadas ou avangadas” para o
5% ano. “Tinham questdes até do 7° ano”, falou, surpresa por ter alunos que foram tdo bem.
Incentivou que as professoras trabalhassem com atividades para os alunos do nivel bésico,
porque possivelmente os alunos avangariam para o nivel adequado. (Caderno de Campo).

A coordenadora disse que hoje iriam discutir na ATPC a producédo da carta do leitor, que é a
proposta para o 5° ano no Saresp. Colocou um video em que apresentava os procedimentos
adotados por uma professora para produzir coletivamente uma carta do leitor com os alunos.
Depois do video, os professores apontaram o que acharam interessante na didatica da
professora, como planificar a carta com as estruturas necessarias — data, destinatério,
apresentacdo do remetente, indicagdo do tema/reportagem, opinido, justificativa, saudagdo final
e nome do remetente/leitor. A coordenadora falou que sabia que o desenvolvimento do trabalho
com carta do leitor é para capacitar os alunos para o Saresp, mas que isso também ensina.
(Caderno de Campo).

A Prova Brasil foi mencionada apenas ao ser confundida com a prova intitulada
Avaliacdo Diagnostica Saeb, proposta pela SEE-SP, e ao informarem a data de
aplicacdo. Durante o segundo dia de replanejamento e nas primeiras ATPCs do segundo
semestre, foi possivel constatar que a coordenagédo e as professoras entenderam que se

tratava da prova nacional.

A coordenacdo pedagogica da escola comunicou aos professores que haveria aplicacdo de
avaliacdo diagnéstica para 0 9° ano do ensino fundamental e 3% ano do ensino médio, e de
avaliacdo do Saeb para o 5% ano na primeira semana de aula. Disse que receberam uma
convocacdo da DE para avisar sobre essas avaliagdes e que os responsaveis pela correcdo delas
seriam os professores responsaveis pelas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica.
(Caderno de Campo).

A coordenadora avisou as professoras do 5° ano que a avaliacdo de Matematica do Saeb deveria
ser aplicada hoje (05/08), e a de Lingua Portuguesa, amanhd (06/08). Disse que as provas ja
chegaram. (Caderno de Campo).

E importante destacar que a avaliacio diagnostica aplicada no inicio do ano
letivo de 2013 foi elaborada internamente, sendo proposta pela coordenadora
pedagdgica do ciclo | para analisar o nivel de aprendizagem de seus alunos. Foram

usadas questdes do teste de proficiéncia do Saresp (prova estadual).
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Jéa a referida Avaliacdo Diagnostica Saeb foi elaborada pela SEE-SP e anunciada
no Comunicado Conjunto CIMA/CGEB de 01 de julho de 2013, publicado no Diario
Oficial de 02 de julho de 2013. Foi realizada logo no inicio do segundo semestre letivo,
nos primeiros dias de aula, sem aviso prévio aos alunos. Tratava-se de provas de Lingua
Portuguesa e Matematica, elaboradas com base em questfes do Saeb (prova nacional)
para 0 5% e 92 anos do ensino fundamental e 3° ano do ensino médio de toda a rede

estadual paulista. O comunicado (DOE — 02/07/2013) informava que essas avaliacoes,

[...] de carater exclusivamente diagndstico e baseadas em descritores
do Saeb selecionados, referenciam esta avaliagdo com a Prova Brasil,
e objetivam dar a escola oportunidade de aproximagdo com o
instrumento de avaliacdo nacional, devendo seu resultado se constituir
como apoio para agdes da equipe escolar.

Os professores, em duplas, iniciaram a correcdo da Avaliacdo Diagnéstica Saeb do 5° ano. As
quatro duplas corrigiram, cada uma, uma matéria por classe. Fizeram a tabulacéo dos resultados
apontando quais questdes os alunos mais erraram. A coordenadora avisou que essas provas
poderiam ser consideradas pelas professoras do 52 ano como provas mensais de agosto. Fizemos
uma interven¢do apontando que, conforme a divulgagdo da SEE, nédo se tratava do Saeb de fato,
mas de uma prova elaborada com base em provas do Saeb anteriores aplicadas na rede estadual.
A coordenadora disse que entdo sabia o que eles estavam querendo: capacitar os alunos para a
Prova Brasil, porque havia discrepancias entre os resultados do Saresp e os da Prova Brasil.
(Caderno de Campo).

Essas avaliacOes diagnosticas, tanto a interna quanto a externa, remontam aos
moldes de um simulado e de certa forma constituem um treinamento dos alunos para as
provas padronizadas, que foram aplicadas no fim do ano letivo. Porém, no caso das
avaliacOes diagnosticas, os resultados ficam mais proximos dos professores, o que lhes
permite analisar o nivel de aprendizagem dos alunos e trabalhar com as habilidades em
que eles apresentaram dificuldades antes do fim do ano letivo.

As outras discussOes envolveram a avaliagcdo dos alunos (em 12 momentos),
incluindo o desempenho deles e 0 encaminhamento para as atividades de recuperacao
com as professoras auxiliares.

Em duas ATPCs, foram definidas as regras e a organizacdo do Projeto Sacola
Literaria, e em outras duas falou-se dos textos atrelados ao Projeto Formando Leitores e
Escritores.

A coordenadora abordava as estratégias didaticas de forma amistosa, conduzindo
as atividades sem necessidade de ser incisiva. A diretora e a vice-diretora

compareceram em duas ATPCs observadas.
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Desse modo, podemos observar que as ATPCs eram utilizadas principalmente
para a formacdo continuada dos professores, baseada no Programa Ler e Escrever. O
papel do professor-coordenador, nesse caso, era o de formar professores.

Verificou-se que esses momentos estavam relacionados com as politicas
educacionais paulistas e que os profissionais estavam preocupados com as avaliagoes
externas, evidentemente porque estas remetem a sua responsabilizacdo e ao bonus
salarial.

N&o se observou nenhum movimento de oposicao ao fato de a SEE-SP definir
como desenvolver os contetdos com os alunos sem abrir didlogo e outras possibilidades
para os professores. Quando as professoras do 2° ano apontavam a fragilidade do
material, surgiam outros caminhos, mas tudo era visto pela perspectiva técnica, sem se
refletir sobre a ndo neutralidade das propostas apresentadas pela SEE-SP.

As professoras apontavam que faltavam mais contetdos adequados e que seria
preciso exigir mais dos alunos, 0 que evidencia sua preocupacdo e a importancia de
melhorar a proposta de ensino. Essa questdo deveria ser potencializada nesses
momentos coletivos, para que os professores possam cobrar melhorias da SEE-SP e

rever os fins do ensino que estdo oferecendo.

4.3.2. Planejamento escolar

As reunides de planejamento ocorreram em cinco dias na sala de reunifes e
recursos audiovisuais. Nesses momentos, ndo foram discutidos 0s objetivos
educacionais da escola nem seu Projeto Politico-Pedagogico. Em vez disso, foi feita a
apresentacdo dos projetos e dinamicas para trabalhar principalmente diferentes géneros
textuais, além de ser definido o calendério letivo, com as datas de avalia¢fes, entrega
das notas, conselhos, reunides de pais, eventos etc.

No primeiro encontro, foi entregue aos professores uma apostila que continha
uma mensagem, os objetivos e metas da escola (os mesmos do Plano de Gestdo 2011-
2014 e 2002-2005) e os seguintes projetos: Prevengdo Também se Ensina, Jornada da
Matematica e Desafios Matematicos, Cultura é Curriculo, Recuperacdo Paralela e
Continua, Decatlo, Proerd, Ensino Médio Inovador, Horto de Plantas Medicinais, FOP

(iniciacdo cientifica junior e saude bucal), Unimep (iniciacdo cientifica janior — Letras e
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Quimica), CAD Projetos, Ponte (Esalg), EPTV na Escola, Composteira, Leitura e
Escrita, e Gincana Sociocultural.

Os professores ainda receberam alguns excertos da legislacdo a respeito do que é
vedado ao professor; quinze regras internas; orientacdes para a elaboracdo e o
preenchimento de documentagéo escolar (conceitos de avaliacdo dos alunos — notas de 0
a 10); um recado sobre a obrigatoriedade de avaliagdo com pelo menos uma prova
escrita individual, com cabecalho-padrdo; um recado sobre o preenchimento correto e
em dia da ata de conselho e do diario de classe; os deveres dos servidores publicos, com
partes da Lei Complementar 444/85; uma tabela de correspondéncia entre aulas e
ATPC; partes do Estatuto da Crianca e do Adolescente; o regulamento interno para os
alunos, com dez direitos e 28 deveres; tabelas para o controle de faltas; uma folha para o
calendario (porque o definitivo seria colado posteriormente); e alguns textos que
abordavam a tematica do Projeto Formando Leitores e Escritores nas Diversas Areas.

Com a observacdo dos planejamentos da escola, pudemos notar 0s projetos que
seriam desenvolvidos naquele ano, a saber: Formando Leitores e Escritores nas
Diversas Areas (para todos os alunos), para estimular as habilidades de leitura e escrita;
Gincana Sociocultural (para os alunos do ciclo Il do EF e do ensino médio), para
estimular a integragé@o entre os profissionais da escola e os alunos; e o Projeto Sacola
Literaria (para os alunos do ciclo | do EF), para incentivar o habito de leitura nas
familias.

Em trés dos cinco dias de planejamento escolar, foram desenvolvidas atividades
para os professores verificarem seus conhecimentos acerca das habilidades e
competéncias. Em um dia, a atividade era composta de um texto e algumas questdes,
nas quais os professores tinham de apontar a habilidade exigida. No replanejamento do
segundo semestre, outra atividade continha dez afirmativas, e os professores tinham de
indicar com H a habilidade e com C a competéncia. No dia seguinte, essa atividade foi
retomada pelos coordenadores, que apontaram as respostas corretas, a habilidade mais
especifica e a competéncia que exige a habilidade (explicando, por exemplo, que ler
fluentemente um texto é habilidade, enquanto posicionar-se perante um texto é
competéncia).

Durante o primeiro dia de planejamento, iniciou-se uma discussdo sobre as
estratégias para fazer os alunos se interessarem em ler e escrever. Os professores

disseram achar que os alunos estavam lendo mais, mas sem direcionamento pedagdgico
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(mensagens em redes sociais, por exemplo). Como algumas das estratégias de
motivacao, sugeriram a competicdo na producdo de textos, uma feira de barganha de
livros, e a utilizacdo do Facebook e de stop motion. Um professor apontou que as
condicdes familiares também dificultam o interesse pela leitura.

Outro fato interessante ocorreu no replanejamento, com a exibicdo do video
“Quem mexeu no meu queijo?” e posterior discussdo. A ideia era falar sobre o que seria
0 “queijo” dos professores, e a coordenadora do ciclo I respondeu que anteriormente a
reprovacao era vista como tal, ao ser tirada dos professores e suscitar a necessidade de
mudanca. O coordenador do ciclo Il apontou que mudar serve para alcancar algo em
que se acredita, e que isso € ndo s6 o ldesp, mas também ser feliz e trabalhar contente,
porque as metas do Idesp vdo sO até dez. O coordenador de outra escola que
acompanhava o replanejamento falou que a desvalorizacdo do professor e do aluno pelo
Estado dificulta e desmotiva o trabalho e as relacGes, e que tinhamos de aprender a
mudar.

Isso conota uma inquietacdo, um pensamento de oposicdo, o reconhecimento de
que ndo basta atingir um indice quando as condi¢des do trabalho docente e de
aprendizagem ndo sdo adequadas. Ndo ha uma aceitacdo total das imposi¢cdes externas,
mas também n&o se levanta a possibilidade de fazer uma oposicao concreta.

Esses momentos foram bastante descontraidos pela proximidade entre os
professores da escola. A diretora e a vice-diretora ndo ficaram o tempo todo com o
grupo, e geralmente participavam da primeira parte para esclarecer as normas da escola
e as questdes burocréaticas da documentacao.

Durante as observacoes, ficou evidente que o trabalho pedagdgico da escola
estava atrelado ao curriculo oficial do estado de Séo Paulo, regulado principalmente
pelo Saresp. Assim, curriculo e avaliacdo acabavam sendo mais abordados do que 0s
proprios propoésitos formativos que a escola tragava para seus estudantes.

As particularidades da escola e o potencial dos professores em planejar pareciam
ser reprimidos pela pressio do “padrdo” estabelecido pela SEE-SP. Em muitos
momentos observados, a reunido coletiva, que poderia ser rica na construcio de “novos
caminhos”, acabava se restringindo a defini¢do de estratégias para trilhar o caminho ja

determinado e mostrar melhores resultados, mesmo sem apoio externo.
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4.3.3. Conselho de classe por série/ano

As reunibes do conselho de classe por série/ano com os professores do ciclo |
ocorreram no final de cada bimestre, sem a presenca de alunos e em salas de aula.

Nesses dias, eram preenchidos documentos como a ficha individual de
avaliacdo periodica, conforme estabelece a Deliberacdo 11, para alunos com baixo
desempenho; a ata de conselho, com apontamentos sobre aspectos gerais da classe e
registro dos alunos com notas baixas; e a planilha de rendimento em Lingua Portuguesa
e Matematica, com o numero de alunos por nivel (abaixo do basico — notas de 0 a 4;
basico — notas 5 e 6; adequado — notas 7 e 8; e avancado — notas 9 e 10), para ser
entregue a coordenadora.

As notas dos alunos do 5° ano, segundo as planilhas entregues para a
coordenadora e o diario de classe (com o rendimento em outras disciplinas), ofereceram

as seguintes informacgoes:

Quadro 13 - Namero de alunos por nivel de proficiéncia conforme as notas por

bimestre do 52ano Y

1° Bimestre A%a}')fo do Bésico | Adequado | Avancado
asico
Matemédtica 8 5 7 12
Lingua Portuguesa 8 6 8 10
Ciéncias 10 12 6 4
Histéria 8 9 10 5
Geografia 5 5 14 8
2° Bimestre Atf)qngo do Béasico | Adequado | Avancado
asico
Matematica 3 6 10 13
Lingua Portuguesa 2 5 11 14
Ciéncias 10 12 6 4
Historia 3 11 7 11
Geografia 4 8 10 10
3% Bimestre Att))a}ngo do Béasico | Adequado|Avancado
asico
Matemética 6 5 16 7
Lingua Portuguesa 5 5 13 11
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Ciéncias 7 8 12 7
Historia 6 9 12 8
Geografia 8 5 8 13

4° Bimestre A%"’}'XO do Béasico | Adequado | Avancado

asico

Matematica 6 5 13 10
Lingua Portuguesa 5 7 12 10
Ciéncias 5 4 5 20
Historia 3 8 7 16
Geografia 5 12 9 8

Fonte: A autora, com base nas planilhas de notas e no diario de classe da professora Joana.

Quadro 14 - Numero de alunos por nivel de proficiéncia conforme as notas por

bimestre do 52 ano Z

Abaixo
1° Bimestre do Bésico | Adequado | Avancado
basico
Matemética 6 9 13 3
Lingua Portuguesa 6 6 12 7
Ciéncias N&o inf. | Ndo inf. | Naoinf. | Nao inf.
Histéria N&o inf. | N&o inf. | N&oinf. | Na&o inf.
Geografia N&o inf. | Nao inf. | N&o inf. Né&o inf.
Abaixo
2° Bimestre do Béasico | Adequado | Avancado
basico
Matematica 6 6 12 8
Lingua Portuguesa 4 8 12 8
Ciéncias 10 11 5 6
Histéria 10 10 7 5
Geografia 8 11 9 4
Abaixo
3% Bimestre do Bésico | Adequado | Avancado
basico
Matematica 5 10 12 6
Lingua Portuguesa 5 14 11 3
Ciéncias 4 15 8 6
Historia 5 14 9 5
Geografia 5 13 11 4
Abaixo
4° Bimestre do Béasico | Adequado|Avancado
basico
Matemédtica 4 14 11 4




149

Lingua Portuguesa 4 10 14 5
Ciéncias 4 14 10 5
Histéria 4 14 10 5

Geografia 4 14 10 5

Fonte: A autora, com base nas planilhas de notas e no diario de classe da professora Maria.

Apos a leitura das atas, as professoras do 2° e 3° anos comentaram que alguns
alunos com baixo rendimento do 4° e 5° anos também tiveram baixo rendimento nos
anos anteriores. Para elas, muitas vezes isso se devia a falta de vontade individual do
aluno e a falta de acompanhamento pela familia.

Na reunido do conselho do segundo bimestre, diante dos apontamentos gerais
sobre as turmas, a professora auxiliar, que oferece aulas de reforco em horario paralelo
para alunos do 4° e 5° anos, fez um apontamento sobre as defasagens dos alunos e

sugeriu a reorganizacgéo das aulas de reforco.

A professora na funcdo de professora auxiliar de recuperacdo continua dos alunos solicitou a
coordenadora uma nova organizacdo das aulas de reforgo no contraturno, para que o grupo de
alunos da turma do 4° ano que apresenta mais dificuldade passasse a ser atendido duas vezes por
semana, e o grupo da turma do 5% ano Y, uma vez por semana. A coordenadora disse que
infelizmente tem de focar no 5° ano, porque na verdade todo mundo espera um bom bénus no
préximo ano, e apenas trocou o dia de atendimento dos grupos para atingir mais alunos.
(Caderno de Campo).

No conselho de classe por série/ano do 4° bimestre, em dezembro, os professores
aproveitaram para organizar todos os documentos para a finalizacdo do ano letivo,
porque a coordenadora ndo estava presente para ler as atas e orientar as discussoes.

N&o houve nenhuma reprovacdo por faltas no 2° 3° e 4° anos. No 5° ano Y,
houve quatro reprovagfes por baixo rendimento: cinco alunos apresentavam
dificuldades e notas baixas, mas um deles teve de ser aprovado por ja ter sido retido
anteriormente. No 5° ano Z, houve trés reprovacdes por baixo rendimento, e uma delas
também por excesso de faltas. Como ja tinham sido reprovados, dois alunos com baixo
rendimento foram aprovados.

O acompanhamento das reunides do conselho de classe permitiu constatar que
elas estavam mais alinhadas a burocratizagao e sofriam a “doenc¢a do documentarismo”
(SORDI, 2010). Nas reunides observadas, o debate acerca da avaliagdo dos alunos era
esvaziado e substituido por reclamagdes contra os “alunos-problema”, cujo fracasso era

considerado dificil de superar. Os professores ndo procuravam olhar para as
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dificuldades elencadas a fim de, juntos, pensar em acgdes efetivas para tentar mudar essa

condic&o e auxiliar os alunos a aprender cada vez mais.

4.3.4. Reunido de pais

As trés reunides de pais observadas referiam-se as turmas de 5° ano da escola
Gama e ocorreram nas salas de aula de cada uma.

Contaram com a participacdo de cerca de metade dos responsaveis pelos alunos
das turmas, geralmente pais dos alunos considerados bons. Era preciso fazer o registro

da presenca dos pais, uma listagem mantida com os documentos da turma.

Quadro 15 - Reunides de pais das turmas de 5% ano

Bimestre| Turma Dia/Periodo Quantldadq de_
pais/responsaveis
1° 5%2ano Z | sabado/manha 17
2° 5%ano Y |quinta-feira/tarde 18
3° 5%ano Z | sabado/manha 16

Fonte: A autora, com base no Caderno de Campo.

O conselho final, com a conclusdo da parte burocratica e o levantamento das
reprovacdes, acabou ocorrendo no dia em que haveria a reunido de pais do 4° bimestre.
Por isso, 0s pais ndo foram convocados, e a equipe de gestdo determinou que apenas
seriam chamados aqueles cujos filhos fossem reprovados por excesso de faltas ou por
baixo rendimento, para que assinassem o documento de ciéncia da reprovacéo.

Nas reunides, as professoras comegcavam lendo uma mensagem ou um
informativo da escola sobre regras (como as referentes ao horario de chegada, ao
excesso de faltas sem motivo e a indisciplina). Depois, entregavam as pastas com as
provas e os trabalhos dos alunos para 0s pais verem e assinarem. Também explicavam
que as notas médias bimestrais dos alunos eram compostas de trabalhos, provas mensais
e provas bimestrais (cada um valendo de 0 a 10), e que seria possivel acompanha-las
pelo boletim encaminhado no final de cada bimestre.

As professoras também orientavam os pais a acompanhar os estudos dos filhos,
solicitando que verificassem se havia liches para casa, porque elas passavam li¢cOes

todos os dias e alguns alunos constantemente deixavam de fazé-las. Além disso, pediam
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para os pais que desenvolvessem nos filhos o “héabito de estudo”, reservando tempo e
espaco para estudar em casa.

Além do dia da Festa Junina, esses foram os Unicos momentos em que 0S pais
foram vistos na escola, o que pode indicar uma fragilidade na relacdo entre escola e
familia. Observou-se ainda que poucos pais compareceram as reunides e que estas
serviram principalmente para informar as notas dos alunos, sendo pouco utilizadas para
a compreensdo dos progressos e limites dos estudantes, dos projetos e das propostas da

escola.

4.3.5. Avaliacéo institucional

A avaliagéo institucional participativa realizada pela escola Gama em abril de
2013 teve como base um instrumento proposto externamente (Anexo IV) e estava
atrelada ao Prémio Gestdo Escolar. Todas as escolas da rede de ensino estadual paulista
tiveram apenas um dia para que toda a comunidade escolar analisasse as afirmativas do
documento e atribuisse notas de 1 a 5 (1- insuficiente, 2- regular, 3- bom, 4- 6timo e 5-
excelente).

A proposta era avaliar a escola conforme os itens de cada dimenséo, a saber: 1)
ambiente educativo, com oito indicadores; 2) pratica pedagdgica, com 19 indicadores;
3) avaliacdo, com dez indicadores; 4) gestdo escolar democratica, com 14 indicadores;
5) formacéo e condicdes de trabalho dos profissionais da escola, com dez indicadores;
6) ambiente fisico escolar, com nove indicadores; e 7) acesso, permanéncia e sucesso na
escola, com nove indicadores.

Antes dessa avaliagcdo, ocorrida na escola Gama no periodo vespertino,
constatou-se que ndo foi feito nenhum trabalho de conscientizacdo dos participantes
(professores, gestores e alunos) sobre a importancia de tal processo para a prépria
escola. N&o se falou que isso ajudaria a definir acdes para melhorias e também néo
havia pais ou funcionarios no momento observado.

Na sala acompanhada para a pesquisa, participaram os dez professores do ciclo |
(oito titulares e duas auxiliares), a coordenadora e seis alunos. Os professores e alunos
do ciclo Il ficaram em outra sala, realizando a mesma avaliacgéo.

Essa avaliacdo institucional, como j& dito, foi proposta externamente e realizada

em apenas um dia (prazo também estipulado externamente). Portanto, ndo ocorreu por
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necessidade da comunidade escolar, por consciéncia de que é preciso avaliar a escola,
mas por consequéncia da decisdo da equipe gestora de inscrever a escola no Prémio
Gestéo Escolar de 2013.

Foi possivel verificar que a nota média geral atribuida pelo grupo de professores
e alunos do ciclo | para a escola foi 3,9, entre bom (3) e 6timo (4). As dimensdes
receberam as seguintes notas médias:

1) Ambiente educativo: 4,125;

2) Prética pedagdgica: 4,052;

3) Avaliacdo: 4,2;

4) Gestdo escolar democrética: 4;

5) Formacdo e condicdes de trabalho dos profissionais da escola: 3,3;

6) Ambiente fisico escolar: 3,77;

7) Acesso, permanéncia e sucesso nha escola: 3,88.

Além dessa avaliacdo feita pela comunidade escolar, houve uma avaliacdo
realizada por uma comissao externa local, na etapa da Diretoria Regional de Ensino a
qual a escola pertence. Depois, como a escola Gama venceu a etapa local, uma
comisséo estadual a avaliou e classificou como uma das nove melhores escolas do
estado de Séo Paulo.

Os resultados da avaliagdo institucional ndo foram retomados junto a
comunidade escolar para mostrar o que cada grupo discutiu nem mesmo apés as
premiacdes. Também ndo tivemos acesso aos critérios da avaliacdo feita pelas
comissdes externas.

Soube-se apenas que um representante da escola (a vice-diretora, pelo fato de a
diretora estar em férias) ganhou uma viagem para o estado de Minas Gerais, para
conhecer as “escolas-referéncia” e um pouco da organizagdo e do processo de avaliagdo
em larga escala desse estado. Apds seu retorno, a vice-diretora apresentou alguns
aspectos da rede estadual mineira para os professores em uma ATPC.

Como apontado no capitulo 1, a avaliagdo institucional participativa (AIP) é
defendida por muitos autores como um instrumento de democratizagdo dos espacos
escolares e de contrarregulacdo. Para realizar a AIP como uma discussdo aberta com
todos os profissionais da escola, € necessario que um colegiado coordene 0 processo
(como as Comissbes Proprias de Avaliagdo — CPAS), possibilite o debate sobre as
potencialidades e limitagcOes da escola e negocie a qualidade que se deseja alcancar.
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Enfim, esse processo deve ir além de momentos estanques com o objetivo de premiar,
como se observou na institui¢do pesquisada.

Concordamos com Sordi e Freitas (2013) que, para concretizar essa
transformacdo da cultura avaliativa (superacdo da selecdo e classificacdo), faz-se
necessaria uma discussdo para a construgdo dos principios participativos na escola,
processo que nao finda em apenas um Unico dia ou em um Unico momento, como
ocorreu na escola Gama.

Ndo foi possivel observar a concretizagdo de uma AIP com propdsito
efetivamente participativo nessa escola. Apesar de os alunos terem atribuido suas notas
e, juntamente com os professores, terem pensado nas questdes colocadas, 0 que acaba
gerando certa conscientizagdo sobre 0s aspectos da escola e sobre o que demandar dos
6rgdos publicos (como melhores condicdes de trabalho — um ponto com nota baixa por
causa da desvalorizacdo dos professores na rede), faltou ampliar o debate e definir
acoes.

Conforme visto na escola pesquisada, a AlP realizada por demanda externa a

escola parece ndo cumprir 0s objetivos propostos.

4.3.6. Reflexao do Saresp

No calendario escolar, a reflexdo do Saresp 2012 estava marcada para o final do
més de abril de 2013. No entanto, a SEE-SP alterou a data para 0 comego de outubro do
mesmo ano, porque o relatorio geral da rede de ensino estadual ndo havia ficado pronto
para seu encaminhamento as escolas.

Na escola Gama, esse dia de reflexdo contou com a participacdo de 32
professores e dos trés coordenadores.

Inicialmente, o coordenador do ciclo Il do ensino fundamental falou para os
professores que a escola trabalhava ndo para o Saresp, mas sim com o Saresp.
Acrescentou que muitas escolas sé ensinam o que o estado vai avaliar, e que na escola
Gama a equipe exige mais do que o Saresp. Para ele, trabalhar com o Saresp é buscar o
avanco da aprendizagem dos alunos.

Os coordenadores elaboraram slides sobre os dados gerais da rede de ensino
paulista e questionaram o relatério da SEE-SP quanto a informacdo de que 85% dos

alunos do estado de S&o Paulo faziam a ligdo de casa, conforme os dados coletados no
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questionario socioecondmico. Essa critica surgiu principalmente porque a SEE-SP néo
estipulou a meta do Idesp para 2013 e havia rumores de que seriam utilizados os dados
do questionario socioecondmico dos alunos para verificar o que a escola proporcionou a

eles.

O coordenador do ciclo Il da escola falou que os dados do relatério do Saresp de 2012 eram
guestionaveis e apontou o exemplo da afirmacéo de 85% dos pais de que os filhos faziam licdo
de casa, 0 que ele achava ndo ser verdade. Os professores comentaram que também achavam o
mesmo. Ele falou ainda que os dados do questionario socioecondmico poderiam ser utilizados
para analisar os resultados dos alunos no Saresp, levando em conta a realidade em que vivem.
Como exemplo, falou que, se no questionario a familia coloca que tem acesso a jornais, revistas
e televisdo, e se o0 aluno tem um desempenho médio, é porque a escola ndo favoreceu o aluno
em nada; se 0 aluno ndo tem acesso a nada disso e tem também um desempenho médio, é
porque a escola fez a diferenca. (Caderno de Campo).

Os coordenadores apresentaram alguns conceitos e explicaram aos professores
que o nivel de proficiéncia estava atrelado as habilidades adquiridas pelos alunos.
Disseram que o nivel nunca comeca do zero, pois se parte da ideia de que os alunos
sabem alguma coisa.

Os professores foram orientados a elaborar suas provas exigindo diversas
habilidades, para que cada aluno conseguisse atingir o nivel de proficiéncia, ja que na
sala ha diferentes niveis de aprendizagem. Segundo os coordenadores, era por isso que
eles solicitavam as provas antes de serem aplicadas.

Foram apresentados pelos coordenadores os graficos com os resultados da escola
em 2012, por nivel de proficiéncia dos alunos dos anos avaliados (5% 7° e 9° anos do
ensino fundamental e 3° ano do ensino médio). As informacdes das avaliagOes
anteriores também foram incluidas para mostrar os avancos da escola no decorrer dos

anos.
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Figura 5 - Comparacéo dos resultados da escola Gama em Lingua Portuguesa no
Saresp com o nivel de proficiéncia adequado por etapa de ensino avaliada
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Fonte: Boletim de Resultados do Saresp 2012 da escola Gama.

Figura 6 - Comparacdo dos resultados da escola Gama em Matematica no Saresp
com o nivel de proficiéncia adequado por etapa de ensino avaliada
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Fonte: Boletim de Resultados do Saresp 2012 da escola Gama.

Os coordenadores fizeram um levantamento de notas para acompanhar o
desenvolvimento da mesma turma desde 2007, mostrando os resultados daquele ano,
quando a turma estava no 5° ano; de 2009, quando estava no 7° ano; e de 2011, quando
estava no 9° ano do ensino fundamental.
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Assim, perceberam que, a medida que os anos se passavam, 0s resultados
aumentavam, embora isso ndo significasse necessariamente o avanco do nivel de
proficiéncia, jA que as notas esperadas também aumentam a cada etapa de ensino

avaliada.

Figura 7 - Nivel de proficiéncia por etapa de ensino avaliada

LINGUA PORTUGUESA
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Avangado =250 =275 =320 =375

MATEMATICA
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Fonte: <http://saresp.fde.sp.gov.br/2012>. Acesso em: 22 jun. 2014.

Com isso, a turma analisada apresentou no ano de 2007, quando estava na 42
série/5%-ano, as médias 207,3 em Lingua Portuguesa e 199,1 em Matematica, ficando
nos niveis adequado e basico, respectivamente. Em 2009, quando os alunos estavam na
6% série/7° ano, obtiveram as médias 237,0 em Lingua Portuguesa e 233,7 em
Matematica, ficando novamente nos niveis adequado e basico. Porém, em 2011, quando
estavam na 8% série/9° ano, obtiveram as médias 259,7 e 272,3, ficando no nivel basico

nas duas areas avaliadas, apesar de aumentarem as notas.

Grafico 6 - Médias em Lingua Portuguesa de um grupo de alunos no Saresp de

2007 a 2011
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Fonte: A autora, com base nos boletins do Saresp da escola Gama.
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Grafico 7 - Médias em Matematica de um grupo de alunos no Saresp de 2007 a

2011
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Fonte: A autora, com base nos boletins do Saresp da escola Gama.

Ao analisarem esses resultados, os coordenadores consideraram que as turmas
avaliadas continuariam sendo formadas, em sua maioria, pelos mesmos alunos. O

tratamento dos resultados foi apontado pela coordenadora em entrevista.

Coordenadora - [...] Saresp tem um dia de reflexdo, em que a gente mostra o desempenho das
turmas, e agora a gente tem feito comparacéo de turmas. Entdo, quem fez ha dois anos no 2°
ano, a gente compara com quem fez no 4° ano, porque sdo poucos os alunos que saem da escola.
Entdo, d& para fazer uma comparacdo: se eles melhoraram, se eles estacionaram ou se
avancaram. Este ano a gente percebeu, assim, que a turma do 7° ano do passado estacionou,
porque eles deram muito mais conta de habilidades no 5° ano do que no 7° ano. [...]. A gente
esta questionando por que esses alunos estacionaram, se mantiveram no mesmo nivel. Porque a
prova do Saresp é balanceada, entdo da para saber. Entdo, a gente tem feito esses comparativos
no dia de reflexdo do Saresp.

A coordenadora do ensino medio da escola apontou, no dia da reflexdo do
Saresp, que além do fato de ficar mais dificil atingir o nivel de proficiéncia adequado
conforme os anos vao passando, um dos maiores problemas no ensino médio é a evasao,
que reduz a nota do Idesp relacionada ao fluxo escolar. Afirmou também que essa € a
etapa que mais sofre com a rotatividade de professores, o que ocasiona a perda de
continuidade no trabalho.

Foram apontados alguns fatores que o0s coordenadores consideraram ter
influéncia nos resultados. Com a manutencéo dos alunos do 5° ano no nivel adequado, a

coordenadora do ciclo | disse que contribuiu muito para os resultados o trabalho de
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producdo de textos, com as sequéncias didaticas e os projetos do Ler e Escrever. O
coordenador do ciclo Il, justificando por que, de maneira geral, os alunos ndo
alcancaram o nivel adequado, apontou que chegam muitos alunos de outras escolas
nessa etapa, de modo que a nota seria resultado do trabalho de outros professores. A
coordenadora do ensino médio, por sua vez, falou que o fato de a escola ter aulas no
periodo noturno, com alunos cansados por trabalharem o dia todo, afeta o desempenho
geral dessa etapa de ensino, que estd abaixo do adequado principalmente em
Matematica.

De modo geral, a reflexdo resultou na elaboracdo de gréaficos e tabelas para a
comparacdo de resultados. As justificativas para alguns problemas apontados nos
graficos remetiam a aspectos que ndo cabem somente a escola, como é o caso das
condicOes de aprendizagem, evasdo e rotatividade de professores.

Como dito anteriormente, as avaliacdes em larga escala sdo necessarias para
corrigir os rumos das politicas publicas e das a¢des concretas na escola. Assim, a escola
deve refletir sobre os resultados para aprimorar suas praticas, e nao para obter melhores
indices com outros interesses que ndo a melhoria da aprendizagem. Para isso, também
precisa reivindicar condicdes de trabalho adequadas.

Entendemos que as melhorias ocorrem ndo pela pressdo para que 0S
profissionais atinjam as metas impostas em um modelo de mercado, mas por meio de
um compromisso conjunto do Estado e desses profissionais para que haja condigdes de
desenvolver um bom trabalho nas escolas e propiciar uma aprendizagem significativa

para os alunos.

4.4. Apresentacdo das turmas do 5% ano com base nas praticas pedagdgicas e

avaliativas

4.4.1. Praticas pedagogicas

As préaticas pedagdgicas definidas no Plano de Ensino e as desenvolvidas no
cotidiano oferecem dados para compreendermos a realidade em que imergimos. N&o
bastava olhar apenas para o que estava registrado (planejado), porque esse material
poderia atender apenas a uma exigéncia burocratica e ser recusado na pratica, destoando
do executado. Por isso, a observagéo e o dialogo se fizeram necessarios.
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Apresentaremos alguns aspectos de cada classe observada para elucidar o que
acompanhamos no cotidiano escolar e o que falaram o0s sujeitos envolvidos. A
observagdo em sala de aula foi realizada com o objetivo de averiguar as praticas no 5°
ano, etapa final do ciclo I do ensino fundamental.

Na escola Gama, as oito classes dessa etapa do ensino fundamental, duas de cada
ano (do 2° ao 5%, funcionavam somente no periodo vespertino, das 13h as 17h.
Portanto, as observagdes nas salas de aula do 5° ano ocorreram nesse periodo.

Esse foi o primeiro ano em que as professoras Joana e Maria, do 5° ano,
assumiram salas na escola Gama.

O Plano de Ensino dessa série foi elaborado pelas professoras juntamente com a
coordenadora do ciclo I. Esse documento, Unico para as duas turmas, apresentava uma
perspectiva em conformidade com a proposta curricular do estado de Sdo Paulo (SAO
PAULO (Estado), 2008b). Nas entrevistas, as professoras contaram como foi sua

elaboracdo:

Pesguisadora - Como vocé elabora seu Plano de Ensino (os objetivos, os contelidos e o0s
métodos)? Vocé usa quais referéncias?

Professora Joana - Entdo, esse ano a orientacdo foi que eu tenho que seguir a orientagdo da
coordenacdo. Entdo, conversando, a gente chegou aos conceitos que ia utilizar. Materiais s&o o
Ler e Escrever e 0 material didatico, e também tem o material do Emai*’ de matematica desde o
ano passado, e ir acrescentando, se for o caso, conforme a necessidade, mais materiais. Mas o
plano foi elaborado em cima desses trés materiais: o Ler e Escrever, livro didatico e atividades
do EMALL A partir deles e do que faz parte da grade curricular do 5° ano, nés fomos elaborando
0 nosso plano de ensino.

Pesquisadora - Essa grade curricular é a proposta pelo governo do estado?

Professora Joana - E a proposta do estado. Tem a grade curricular, entdo cada ano tem que
atingir aqueles objetivos [...] as habilidades e as competéncias de cada area [...]. E dentro
daquele material do 5% ano, n6és vamos organizando a semana, 0 bimestre e o semestre,
conforme o material e dentro da grade e dos objetivos. Entdo, ndo é assim: tem o material e a
gente encaixa o0s objetivos, ndo. A partir dos objetivos, a gente encaixa o material. Pelo menos
foi assim que eu montei esse ano. E a gente acostuma. Nos outros anos, 0s Ultimos anos, foi
assim que eu montei também, em cima do que tinha que ser trabalhado, dentro dos objetivos.
Tanto que no Emai foi feito um trabalho assim. Em Matematica no ano passado, e no anterior
também, quando eu estava em uma outra escola, acho que todos fizeram isso ha uns dois anos
também, tinha os objetivos de Matematica e a gente pegava o livro do Ler e Escrever. NGs
pegdvamos o didatico e nds iamos fazendo os parametros, montando as tabelas [...] para saber
onde encaixava cada coisa, para a gente saber 0 que era cada coisa, 0 que eram grandezas de
medidas, tratamento da informacéo, dentro de cada material. Entdo eu acho que foi uma coisa
bem legal, que deu para a gente entender bem e conhecer melhor. Entéo, eu quando pego um

3 “Emai” significa “Programa Ensino de Matemética para os Anos Iniciais” e esta articulado ao
Programa Ler e Escrever.
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livro didatico de Matematica, vejo o que ele tem e marco do lado o que é cada coisa, conforme
as divisdes da Matematica hoje. Entdo eu divido para saber o que eu estou trabalhando com eles.

Pesquisadora - E para as outras matérias, onde vocé encontra os objetivos?

Professora Joana - Nao sei se naquele documento de Orientagcdes Curriculares tem, mas é um
que tem “ndo sei o que” da Natureza, e ai entram Historia, Geografia e Ciéncias. E uma coisa
assim. Dai a gente vé que esse contelido é de Historia, entdo a gente encaixa o material de
Historia; esse é de Geografia, e vé o material de Geografia; e assim também em Ciéncias. Tanto
gue no material vocé vé algumas coisas diferentes. Tem uma proposta para essas disciplinas, so
gue nado sei se Vocé encontra na internet, tanto que tem contelido que vocé ndo acha objetivos,
ndo tem onde encaixar. Até quando a gente vai fazer as provas e a coordenadora pede contetdos
e habilidades, e tem uns que sdo dificeis de encontrar para tratar daquele assunto que foi
abordado. Poderia ser um pouco melhor elaborado, mais esmiucado, para a gente entender
melhor, porque fica muito vago. Essas trés areas a gente precisaria ver direito.

Pesquisadora - Como vocé elabora seu Plano de Ensino (os objetivos, os contelidos e os
métodos)? Vocé usa quais referéncias?

Professora Maria - A gente usa os referencias curriculares do estado, 0s projetos obrigatorios
gue o estado coloca para a gente, que a gente tem que trabalhar. O que deu certo no ano anterior,
0 que faltou no ano anterior, 0 que as outras professoras do ano anterior ndo passaram e que a
gente deveria colocar no plano este ano, tendo como base o plano do ano passado, fazendo as
correcOes necessarias. Assim, o referencial € 0 mesmo, os projetos sdo 0s mesmos e 0 que a
gente colocou € que a gente adequou alguns contetdos que ndo estavam sendo contemplados.
Ai a gente colocou e definiu o bimestre [...], eu e a Joana com a coordenadora, em cima do
material didatico, que mudou esse ano. Entdo, em cima deles e em cima do que as professoras
do outro ano falaram que ficou faltando para contemplar os contetdos. Por exemplo, um
conteudo que sempre ficava no final do ano e que ndo dava para contemplar em Ciéncias [...]
era sobre a puberdade, sobre a reproducéo humana, tal. Ai a gente colocou no segundo bimestre,
gue assim era certeza que contemplaria. As professoras do ano passado que escolheram os livros
para este ano... A gente nem estava aqui, eu e a Joana, ai 0 que aconteceu: elas escolheram um
livro de Ciéncias que tinha sobre eletricidade, for¢a e movimento, que o anterior ja ndo tinha.
Entéo, ja estava dentro do curriculo, ah sei 14, da grade curricular 14, onde entra qual o conteudo,
quando tem os referenciais curriculares. Ja entrava para 0 5° ano a matéria de eletricidade, forca
e movimento, e o livro anterior ainda ndo trabalhava com esse assunto. Dai elas escolheram o
livro novo ja pensando nisso, no que estava faltando, isso que a gente tinha que pesquisar fora,
dar material fora daquilo, fora do livro didatico. E como elas escolheram o livro novo, mesmo
ndo sabendo quem iria trabalhar com eles, elas entdo ajudaram a gente a planejar também.

Evidencia-se a opcdo das professoras pela proposta curricular do estado de Séo
Paulo como base para elaborar o Plano de Ensino. Na fala da professora Joana, ha
clareza sobre a proposta curricular para o ensino de Lingua Portuguesa e Matematica,
mas para o ensino de Historia, Geografia e Ciéncias ndo ha preocupacdo em enfocar o
curriculo oficial. Isso pode ser associado as cobrancas das avaliacbes externas, que
englobam somente Lingua Portuguesa e Matematica.

Na entrevista, também se falou dos recursos didaticos utilizados nas aulas no

decorrer do ano.
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Pesquisadora - Quais materiais e instrumentos didaticos vocé utiliza em suas aulas para
ensinar os alunos?

Professora Joana - Na aula eu uso os livros e o Ler e Escrever, como eu ja falei para vocé, a
lousa, o giz. Nessa escola eu ndo usei a informatica, porque eu realmente ndo me senti a vontade
para isso [...]. Nas outras escolas, eu usava para fazer pesquisas de Historia e Geografia, eram
todas feitas no computador da escola [...]. Entdo, [...] ndo é um para cada aluno, e sendo assim,
é... Ndo dava para todos. E tinha uma mesa grande na sala e os alunos que ndo estavam no
computador estavam fazendo uma atividade sobre o mesmo assunto, enquanto 0S outros
pesquisavam. Eu dividia a aula para isso. Agora la eu ndo me sinto a vontade, ndo sei, se
quebrar... Ndo sei, mas ndo me sinto. Mesma coisa com o video, porque na outra escola — eu
comparo porque é uma forma de explicar —, na outra ja fazia parte da rotina: uma vez por més
tinha video. Entdo, a gente fazia votacdo, grafico com a votacéo, fazia ficha técnica do filme
depois que via [...], 0 que eles acharam. Entdo, ai eu ndo fiz, uma porque eu ndo vi tempo para
isso, porque tinha muito conteldo para ser trabalhado e eu ndo consegui encontrar tempo, e
também ndo me senti a vontade.

Pesguisadora - Mas vocé acha que faltou incentivo para vocés trabalharem com materiais
diferentes?

Professora Joana - Entdo, ndo teve nenhuma cobranca para eu fazer isso, acho que até poderia,
mas eu ndo tive incentivo, motivacdo para isso.

Pesquisadora - Quais materiais e instrumentos didaticos vocé utiliza em suas aulas para
ensinar os alunos?

Professora Maria - Bom... Livros, cadernos, lousa, aparelho de som, que mais? Me ajuda ai vocé
que esta na sala (risos).

Pesguisadora - De onde vocé retira aquelas atividades que entrega aos alunos em folhas
avulsas, para alémdo livro?

Professora Maria - As folhas eu imprimo na minha casa e trago. Retiro de varios livros
didaticos, pesquiso em varias fontes — mais em livros didaticos, que eu tenho um monte em
casa. Internet também [...] E... Acho que s6.

Essas informacg0es sdo confirmadas pela fala dos alunos nas entrevistas, quando
questionados sobre quais materiais as professoras utilizavam para ensina-los

cotidianamente. Eles afirmaram que esses materiais os auxiliam na aprendizagem.

Pesquisadora - Quais materiais sua professora usa para ensinar vocés?

K1Z - Ela usa a lousa, os livros. Dai tem o livro do professor, que tem as respostas para
esclarecer... Tem o Ler e Escrever, os projetos [...] Eu acho que ndo tem mais material.

Pesqguisadora - E esses materiais te ajudam a aprender?

K1Z - Sim. Ah, eles meio que nos desafiam e dai nos informam mais. Dai eles veem nossa
interpretacdo, essas coisas.

Pesqguisadora - Quais materiais sua professora usa para ensinar vocés?

G2Z - Ah, ela usa livros, ah eu acho que s6... Principalmente os livros.
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Pesquisadora - Livros didaticos?

G2Z - Didéticos e 0 Ler e Escrever também.
Pesguisadora - E esses materiais te ajudam a aprender?
G2Z - Muito.

Pesqguisadora - Como ajudam?

G2Z - Porque sempre tém explicacbes que, as vezes, a gente nio sabe, mas ali esta escrito. As
vezes, a professora também ajuda se a gente ndo sabe, dai ela fala para a gente.

Pesqguisadora - Quais materiais sua professora usa para ensinar vocés?
G1Z - Ela imprime aquelas folhinhas dela, aplica prova, usa o livro didatico, essas coisas.
Pesguisadora - E esses materiais te ajudam a aprender?

G1Z — Sim. Por exemplo, para estudar para a prova, eu vi no livro, li as folhinhas que ela passou
no caderno, as perguntinhas.

Para lecionar, as professoras disseram que se baseavam no livro do Programa
Ler e Escrever ou em outros livros didaticos e, quando achavam importante acrescentar
algo, retiravam atividades de livros proprios com o mesmo contetdo, como as falas da
professora Maria e da aluna G1Z apontaram.

Os objetivos, as expectativas de aprendizagem e as orientacfes didaticas do
documento oficial para o 5° ano foram incluidas no Plano de Ensino analisado, e a
organizacdo dos conteudos foi feita por bimestre, de acordo com o livro didatico de
cada disciplina (Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Geografia e Historia), todos
em conformidade com as propostas da SEE-SP. As atividades do livro do Programa Ler
e Escrever também foram incorporadas ao ensino de Lingua Portuguesa e Matematica.

Quanto as disciplinas de Ciéncias, Geografia e Historia, o Plano de Ensino esta
de acordo com as expectativas de aprendizagem do eixo Natureza e Sociedade das
orientacdes curriculares propostas para a rede municipal de Sao Paulo (SAO PAULO
(Municipio), 2007).

Com as observagdes, pudemos notar que as aulas eram pautadas pelas atividades
dos livros didaticos ou pelo desenvolvimento dos Projetos Didaticos do Programa Ler e
Escrever. No primeiro semestre, estes se destinavam ao estudo e a reescrita de lendas —
Projeto “Uma lenda, duas lendas, tantas lendas” —, e no segundo semestre, as leituras
sobre questBes ambientais, a fim de mostrar que é preciso ler para aprender e dar
suporte a realizacdo de um seminario — Projeto “Universo ao meu redor”. Além disso, a

sequéncia didatica “Caminhos do Verde” propunha um passeio (que foi feito apenas
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pelo 5° ano Y), e “Lendo noticias para ler o mundo” usava o jornal como fonte de
diversos géneros textuais e informagdes.

A producdo de cartas de leitor, que seria exigida no Saresp 2013, mas com
aplicacdo amostral, foi bastante enfatizada nas aulas dos meses anteriores a avaliacdo
(outubro e novembro). Era um contetido trabalhado com os alunos do 4° ano, conforme
a proposta do Programa Ler e Escrever, mas foi revisado no 5° ano para uma possivel
cobranca no Saresp.

As professoras Joana e Maria exigiam licdo de casa todos os dias, exceto as
sextas-feiras, e também trabalhos (pesquisas) extraclasse ao menos uma vez por
semana. Isso era uma orientagdo da escola, contida na Apostila de Planejamento 2013,

no item “Regras internas”.

4. Seja rigido e justo quanto aos prazos para entrega de tarefas e
trabalhos. [..] Os trabalhos de pesquisa deverdo ser feitos
individualmente em casa ou em grupos na sala de aula com supervisao
do professor.

[.]

10. E orientacdo da escola que todos devem enviar tarefa para casa a
fim de reforgar a aprendizagem. (ESCOLA GAMA, 2013).

As duas turmas do 5° ano da escola Gama também tinham aulas de Artes e
Educacdo Fisica, com duas professoras especialistas (PEB-II). Algumas aulas e
atividades desenvolvidas por elas tiveram conteddos iguais para as duas classes,
inclusive provas escritas.

A professora de Artes promovia costumeiramente o trabalho com biografias de
artistas (musicos ou artistas plasticos), apresentava algumas de suas obras consagradas,
apontando suas caracteristicas, e as vezes solicitava aos alunos que as reproduzissem,
além de realizar atividades de criacdo propria. Quando o assunto foi Ludwig van
Beethoven, musico classico, trés alunos do 5° ano Y fizeram apresentacdes tocando
alguns de seus grandes sucessos (trechos da Quinta e da Nona sinfonia) com flautas e
teclado.

A professora de Artes também foi responsavel pelo desenvolvimento do Projeto
Sarau Literario, que em 2013 aconteceu no més de novembro, nos trés periodos letivos
(manh3, tarde e noite). A tarde, os alunos do 5° 6° e 72 anos participaram de diversas

atividades, como teatro, recitacdo de poemas, contacdo de historias e correio literario.
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Livros de literatura infantojuvenil ficaram disponiveis em um espaco ao ar livre, para
que os alunos escolhessem a vontade suas leituras.

A professora de Educacdo Fisica apresentava uma aula tedrica quinzenalmente e
nas outras promovia jogos que trabalhavam com estratégias. Algumas aulas
acompanhadas abordaram assuntos relacionados ao atletismo, alongamento e futebol,
geralmente permitido apenas uma vez por més, na aula “livre” (aula em que os alunos
escolhiam a atividade). A professora inscreveu alguns alunos para participarem da

competicdo de atletismo realizada pela Diretoria Regional de Ensino.

4.4.2. Préaticas avaliativas

A respeito da avaliacdo da aprendizagem, o Plano de Ensino do 5° ano tinha

alguns apontamentos no final.

AVALIACAO
Considerando que a aprendizagem € um processo e ndo um sujeito, a
avaliacdo também deve ser processual, formativa e ndo simplesmente
um exame, pontual e classificatorio.
A avaliagdo deve ser um processo formativo, continuo, que ndo
necessita de situagdes distintas dos cotidianos. Com ela o professor
ter4 elementos para fazer sua autoavaliacdo, repensando sua pratica
pedagdgica, mudando-a se necessario e buscando meios que atinjam
as expectativas e o avanco do aluno.
As estratégias utilizadas para o seu fim serdo:
Observacdo direta e continua do aluno através de exercicios diversos
(orais e escritos), questionamentos, atividades em dupla ou em grupo,
avaliacdo escrita, caderno, tarefas e participagdo em aula, pesquisa,
trabalhos e reescritas — 0 a 10.

RECUPERACAO

A recuperagdo é um mecanismo colocado a disposicao da escola e dos
professores para garantir a superacdo de dificuldades especificas
encontradas pelos alunos durante o seu processo escolar. Ela devera
ser constituida de intervengdes pontuais e imediatas.

Para o desenvolvimento da recuperacdo, o professor devera
estabelecer e priorizar as aprendizagens especificas, devera também
selecionar novas atividades, problemas e exercicios, de modo que as
tarefas a serem propostas possam favorecer a recuperagdo dos alunos.
(ESCOLA GAMA, 2013).
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Para fazer a avaliagdo dos alunos, as professoras prioritariamente aplicavam
provas escritas, porém também solicitavam trabalhos extraclasse e verificavam os
cadernos.

As professoras Joana e Maria, das turmas Y e Z do 5° ano, respectivamente, se
revezavam na elaboragdo das provas, ja que o material didatico utilizado e os conteddos
eram 0s mesmos, fato decorrente da padronizagéo curricular e de materiais da rede de
ensino do estado de S&o Paulo.

As provas eram aplicadas mensal e bimestralmente nas diferentes disciplinas, a
saber: Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Histéria e Geografia. Havia também
provas bimestrais das disciplinas de Arte e Educacao Fisica, aplicadas pelas professoras
especialistas. As notas variavam de 0 a 10 nas provas e nas médias bimestrais.

Por exigéncia da escola, todas as provas bimestrais eram encaminhadas para a
analise da coordenadora antes da aplicacdo, conforme orientacdo da Apostila de

Planejamento 2013, no item “Documenta¢do escolar”.

O professor devera entregar coOpia das avaliagbes bimestrais (a
avaliacdo mais importante do bimestre), no minimo uma semana antes
de sua aplicacdo, para ser vistada pelo prof. coordenador, que
analisara se esta em consonancia com a proposta curricular, 0
professor devera procurar a coordenacdo para a devolutiva da mesma
apos a analise. (ESCOLA GAMA, 2013).

As professoras do 5° ano utilizavam questdes de provas padronizadas encontradas na
internet, como a Prova Brasil e o Saresp, para elaborar suas avaliacbes de Lingua
Portuguesa e Matematica. No entanto, metade das questfes que tinham alternativas nas

provas padronizadas era proposta como dissertativa, retirando-se as opgoes.
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Figura 8 - Prova mensal (marco de 2013) de Lingua Portuguesa — 5° ano

Nome:

#* Pararesponderas questoes de 1 a7, leia o texto abaixo.

EE =5ama”
Avaliagio da Lingua Portuguses

coisas curiosas. A primeira € que girano mesmo sentido que osponteinns de reldgio. Apenas ele e
Urano fazem isso. Os outros planetas giram no sentido anti-horario. Além disso, o dia de Vénus é
muito comprido: emvez de 24 horas, dura 5.800 horas! Os cientistas acham que Vénus pode ter
dado uma batida monumental com algum asterdide, ha milhdes de anos. Porisso, eleands deré em
volta do Sol e quase ndo gira em tomo de si mesmo.

centigrados, calor suficiente para demeter uma bama de chumbo, por exemplo.

Venus
Depois de Merclrio, € o planeta mais pertodo Sol. Seuanodura 225 dias. Vénus tem duas

Vénus & também muito quente. A temperatura no planeta & de cerca de 500 graus

[Almanagque Recreio. 530 Paulo: Editora Abril, 2003

. Qusis a5 duss caraciersticss curiosss a respeito do plansta Vanus?

. Quais os fatores que levam os cientistas a pensarem que Venus pode ter dedo uma batds em

slgumi astardide?
[a) Seuclima quente e sua atmosferaespessa.
[B) Seuarpesado & sus proximidede ao Sal.
[c) Seu dis curto & seumovinmenio anti-horario.
{d) Seu giro lentoem tomo de sie seu movimento horgrio.

. Aexpressdo “uma batfida monumental” significa uma batida

[a) muito forte.
{bB) Muito fraca.
g} de leve

{d} bamlhents

. Qusls fungdodotexio acims?

{8} Fazeruma propaganda de\énus.

[b) Relatar aconiedmentos ocomdosem Vénus
[c) Marmarums histora sobre Vénus.

[d) Informarsobre o planets Vénus.

. 500 graus centigrados & calor suficients pars demetar:

[a) Gelo

[b) Plastico
[£) Chumbao
[d) madeira

. Wénus & um planets mais quente doque a Tema, porqué?

-]

. “Akmdisso, o dia de Vénus & muito comprido; em vez de 24 horas, dura 5800 horas!”

O trecho em negrito se refere a qual planets?

. Encontre notexto um substantivo:

* plural: * masculino:

Fonte: Documento disponibilizado pelas professoras do 5° ano da escola Gama.

Para evidenciar a relacdo dessa prova mensal com o Saresp, buscamos seu

conteldo nos testes de proficiéncia do Saresp ja aplicados e publicados na internet,

assim como fizeram as professoras. Encontramos as mesmas questfes no teste aplicado

a 32 série (4° ano) do ensino fundamental no ano de 2003.
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Figura 9 — Questdes do Saresp 32 série/4° ano em 2003.

Atencao: Para responder as questoes de nomeros 7 a 11, leia o texto
abaixo.

Vénus

Depais de Mercurio, € o planeta mais pertodo Sol. Seu ano dura 225 diss. Vénus
tem duas coisas curinsas. 4 primeira € gue gira no mesma sentids gue o5
ponteiros de reldgio. Apenas elee Urano fazem isso. Os outrosplanes giramno
sentido anti-harano. Além disso, o dia de Vénus é muito comprida: em ver de 24
haras, dura 5.800 horas! Os cientistas acham gue Vénus pode ter dado uma
batida monumental com algum asterdide, ha milhoes de anos. Por isso, eleanda
de ré em valta do Sol e quase ndo giraem torna desi mesma.

Vénus & também muito guente. A temperatura no planeta & de cerca de 500 graus
centigrados, calor suficiente para derrecer uma barra de chumba, porexemplo.
[Almanague Recreio. S30 Faula: Editara Abril, 2003)

7. Quais as duas caracteristicas curiosas a respeito do planeta Vénus?
£) Ele gira nosentido anti-horario e seudia e comprida.

B} Ele giranosentido do reldgio e seu dia e curtao.

EC]] Ele gira no sentido anti-horario e o seu dia € curto.

O} Ele girano sentido do relogio e seu dia € comprida.

8. Quais os fatores que lewvam os cientistas a pensarem gue Vénus pode
ter dado uma batida em algum asterdide?

£) Seu climaquente & sua atmosfera espessa.
B} Seu arpesadae sua praximidade aa Sal.
EC]] Seu dia curtoe seu moviments anti-harario.
D} Seugiro lento emtorno desi e seu movimenta horario.
0. A express3ao "uma batida monumental” significa uma batida
A) muito forte.
B} muito fraca.
(C) de leve.
(O} barulhenta.
10. Vénus € um planeta mais quente do que a Terra porgue
Eﬁ.} depois de Merairio, € o planetamais pertodo Sal.
B} seu dia é muito mais curta.
(C) seuano dura225 dias.
(O) anda deréemwvolta dao Sal.
11. Qual a funcio do texto acima?
A) Fazeruma propaganda de Vénus.
Relatar acontecimentos acorridos em Vénus.

B
C} Narrar uma historia sobre Wénus.
O} Infarmar sobre o planeta Vénus.

Fonte: <http://saresp.fde.sp.gov.br/2003/e_f/3a/index.htm>. Acesso em: 20 nov. 2013.

Como ja apontado, no Saresp as questbes sdo objetivas, e as professoras
modificaram algumas para torna-las dissertativas, além de acrescentarem trés questdes
(5, 7e8).

Ao longo do ano letivo, outros momentos evidenciaram essa utilizacdo dos testes
padronizados (Saresp e Prova Brasil) como modelo para a avaliagcdo da aprendizagem

em sala de aula.
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Apos a correcdo da prova mensal de Matematica, a professora Maria falou para os alunos que
todas as questdes foram retiradas da prova do Saresp, alegando que aquela era a matéria do 5°
ano que o Saresp exige. Disse ainda que a nota no Saresp ndo € individual, mas da sala toda, de
modo que alguns alunos poderiam “derrubar” a nota da sala. Citou como exemplo o R1Z,
dizendo que, como ele ndo vai as aulas, ndo tinha como aprender a matéria. Um aluno, o B2Z,
disse: “Nossa! Tomara que o R1Z falte!”. (Caderno de Campo).

Além de ser recorrente 0 uso das questdes de provas padronizadas, no inicio do
més de novembro foi realizado um simulado do Saresp, elaborado pela coordenadora do
ciclo I a fim de, como ela disse em uma ATPC, “capacitar” os alunos para a avaliagdo

que seria aplicada no fim do mesmo més.

A coordenadora disse para as professoras do 5° ano que elaborou o simulado do Saresp para os
alunos e que iria encaminha-lo para o e-mail delas para que o conferissem e alterassem, se
necessario. Disse que poderiam utilizar a nota dos alunos nesse simulado como nota de prova
bimestral. (Caderno de Campo).

No inicio da aula, a professora Maria relembrou aos alunos que, como combinado
anteriormente, eles fariam o simulado do Saresp, hoje de Lingua Portuguesa e amanha de
Matematica. Fez a leitura diaria, com o primeiro capitulo do livro O pegueno principe. Depois,
entregou as provas (simulado) e os gabaritos, dizendo que valeria para a nota bimestral. Pediu
para os alunos que pegassem apenas o estojo da bolsa. A prova continha duas folhas com 20
guestdes objetivas impressas, cada questdo com quatro alternativas. Orientou os alunos a
preencher o gabarito utilizando caneta azul ou preta e prestando muita atencdo para nao errar.
(Caderno de Campo).

A professora Joana lembrou aos alunos que as regras para fazer o simulado do Saresp de
Matematica eram as mesmas do dia anterior — ndo poderiam conversar e ndo precisavam fazer
correndo, porque ja tinham visto que havia um tempo certo para entregar a prova e que teriam
de ficar esperando, entdo era melhor fazer com calma e atencdo, para responder corretamente.
Elogiou os alunos dizendo que o comportamento da classe no dia anterior foi muito bom e que
esperava que hoje fosse igual. Escreveu na lousa a data, o horéario de inicio, o horéario de entrega
dos gabaritos e o horario de entrega das provas. Em seguida, entregou as provas (simulado) para
os alunos. Disse a eles que esse simulado valeria como prova bimestral de Matematica e
também como treino para o Saresp. (Caderno de Campo).

Para elucidar mais especificamente as caracteristicas de cada classe observada,

descrevemos a seguir um pouco do cotidiano das turmas Y e Z do 5° ano.
443.05%anoY
A classe do 5° ano aqui denominada Y era composta de 34 alunos no fim do ano

letivo de 2013 (32 deles matriculados desde o inicio do ano e dois que ingressaram no

inicio do 2° semestre), sendo 19 meninas e 15 meninos. Do total, 17 alunos tinham 10
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anos de idade completos no fim do ano de 2013, 16 tinham 11 anos e um tinha 12 anos.
Dois alunos dessa turma ja tinham sido reprovados.

A sala de aula da turma do 5° ano Y estava cheia desde o primeiro dia de
observacao. Havia muitos armarios por causa dos materiais de Ciéncias das turmas do
periodo da manhd, e as carteiras e cadeiras dos alunos lotavam todo o espago que
restava. Isso acabava ocasionando um pouco de tumulto no inicio de todas as aulas,
porque também havia cadeiras malconservadas que precisavam ser trocadas. As
cadeiras que sobravam no fundo da sala, rejeitadas pelos alunos, eram o lugar de onde
se fazia a observacdo. Sete ou oito carteiras formavam cada uma das cinco fileiras.

A professora Joana costumeiramente iniciava a aula colocando a data, a rotina e
uma mensagem diaria (de amizade, respeito, motivacdo etc.) na lousa, ou escrevendo o
cabecalho com o nome completo da escola, a data, a mensagem diaria e 0 enunciado da
matéria que iniciaria a aula.

Logo em seguida, comecava a leitura diaria, por ela denominada “Momento da
Leitura”, parte do projeto Formando Leitores e Escritores nas Diversas Areas, criado
pela escola e com duracdo de cerca de 20 minutos por dia. A leitura era variada: livros
por capitulos ou trechos, artigos de jornais, poemas, curiosidades, biografias etc. A
leitura sempre era repleta de indagacdes, para instigar os alunos a criar hipéteses sobre o
que iria acontecer, principalmente quando se tratava da leitura de livros. A professora
também lia alguns textos que os alunos traziam. Apoés a leitura, apontava na lousa a
rotina com as atividades que iriam realizar.

A grade curricular semanal da turma era composta de nove aulas de Matematica,
oito de Lingua Portuguesa, duas de Ciéncias e, alternadas quinzenalmente, duas de
Historia e duas de Geografia, além de duas aulas de Artes e duas aulas de Educacdo

Fisica, lecionadas por professoras PEB-II especialistas das areas.

Quadro 16 - Grade curricular do 52 ano Y

Segunda Terca Quarta Quinta Sexta
Portugués Matematica Portugués Portugués Matemaética
Portugués Matematica Artes Portugués Educacéo Fisica
Matematica Artes Portugués Ciéncias Matemaética
Matematica Histdria ou Matematica Ciéncias Portugués
Matematica Geografia Matematica Educacéo Fisica Portugués

Fonte: A autora, com base no planejamento da professora da escola Gama.
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Conforme seu planejamento semanal, cinco das oito aulas de Lingua Portuguesa
e duas aulas de Matemaética baseavam-se no Programa Ler e Escrever. Nas outras aulas,
predominava o uso dos livros didaticos de cada disciplina, cujos contetdos eram
trabalhados na sequéncia em que apareciam.

Os livros didaticos foram selecionados para atender as expectativas de
aprendizagem da SEE-SP para o 5% ano. O material para professores mais usado nas
aulas de Matematica era o do Projeto Educacdo Matematica nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental (EMALI), de cujas atividades a professora fazia copias para entregar aos
alunos.

As atividades, em sua maioria, eram desenvolvidas individualmente. Quando
havia possibilidade de discussdo com os colegas, conforme propunha o livro, a
professora achava melhor que os alunos ndo conversassem, alegando que isso causaria

bagunca.

A professora leu as atividades do Projeto Didatico “Uma lenda, duas lendas, tantas lendas”, do
Programa Ler e Escrever. Quando leu a atividade 2 — “Apresente as observagdes do grupo para
os demais colegas e o professor, discutindo-as. A seguir, elaborem, coletivamente, um registro
que sintetize as observagdes gerais sobre as lendas e as dicas para serem utilizadas na posterior
reescrita das lendas” —, disse aos alunos que deveriam fazer o registro individualmente.
(Caderno de Campo).

O trabalho coletivo era feito em momentos estanques. Durante as observacoes,
houve somente algumas atividades em dupla (ou trio, se houvesse aluno sem par),
principalmente quando os alunos realizavam o Projeto Didéatico “Uma lenda, duas
lendas, tantas lendas”, do Programa Ler e Escrever, cujo produto final seria a elaborag¢do
de um livro com as lendas favoritas da turma, escolhidas por duplas de alunos.

Foram observadas quatro atividades em grupo: uma quando os alunos faziam
atividades para a Jornada da Matematica, que exige uma “equipe”; outra quando
realizaram um trabalho sobre energia para a disciplina de Ciéncias; a terceira quando
organizaram um seminario sobre questdes ambientais (com base na ideia de que é
preciso ler para aprender) para o Projeto Didatico “Universo ao meu redor”; e a Ultima
guando formaram trios para elaborar uma carta de leitor.

Apos a leitura diaria, era iniciada a corre¢do das atividades de casa ou das
realizadas no dia anterior em sala de aula. Geralmente eram atividades dos livros
didaticos para as disciplinas de Portugués e Matematica e pesquisas para as disciplinas

de Ciéncias, Historia e Geografia. A professora apontava na lousa as correcdes
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conforme as respostas dos alunos. Se necessario, ela completava a resposta ou solicitava
a resposta de outro aluno, até considera-la correta. Entdo, colocava a resolucéo
“completa” na lousa para que todos a copiassem.

Para acompanhar a correcao, a professora seguia a ordem dos alunos nas fileiras.
Para questiona-los sobre as respostas, falava um numero da lista de chamada ou
chamava quem levantasse a mao para responder. No terceiro bimestre, comegou a
“escolher” os alunos que iriam responder conforme sua desconfian¢a sobre quem nao

havia feito a atividade.

A professora Joana iniciou a corre¢do das atividades do livro didatico de Geografia. Comecou a
chamar os alunos para responder. Chamou os sete primeiros que disseram nao ter feito aquela
questdo ou toda a ligdo, ou que esqueceram o caderno. A professora entdo disse que sdo sempre
0s mesmos alunos com as mesmas desculpas, e continuou a correcdo. (Caderno de Campo).

Quando havia um novo contetdo, a professora Joana apresentava uma breve

explicacdo e passava exercicios aos alunos.

Aula de Matematica: a professora Joana pediu para os alunos que pegassem o livro didatico.
Leu o texto explicativo sobre volume — contetdo novo para os alunos —, o qual demonstrava o
conceito com o exemplo do volume de uma prateleira de supermercado que continha caixas de
leite. Colocou na lousa a férmula “altura x comprimento x largura” e falou que a unidade de
medida para volume é o cm3, para que os alunos copiassem no caderno. Pegou uma caixa de
sapato e disse que saber 0 volume era a mesma coisa que saber quanto cabia la dentro: deveriam
medir a altura, o comprimento e a largura, e depois multiplicar como na férmula. Depois de
copiarem o conteldo da lousa, a professora pediu que fizessem os exercicios do livro didatico.
(Caderno de Campo).

A professora sempre solicitava siléncio. Quando tinha de chamar a atencéo do
aluno varias vezes no mesmo dia, acabava trocando-o de lugar com outro aluno, para
minimizar as conversas “fora de hora”, como ela dizia.

Também sempre pedia ajuda a um aluno, o ajudante do dia, para entregar
materiais, levar avisos a coordenacéo, apagar a lousa etc.

Para definir o contetido das aulas, além de verificar o livro didatico ou o livro do
Programa Ler e Escrever, a professora Joana utilizava os resultados das avaliacdes dos
alunos, vendo o que eles mais erraram e acrescentando atividades pesquisadas em sua

casa.
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A professora Joana disse aos alunos que muitos deles erraram a questdo com tirinhas do
simulado do Saresp de Lingua Portuguesa e que, por isso, hoje trouxe algumas atividades com
tirinhas para fazerem antes do Saresp. (Caderno de Campo).

No inicio da aula, a professora Joana pediu para os alunos que falassem suas opinifes sobre o
Saresp, feito nos dias anteriores. Os alunos falaram que ndo caiu nada de carta de leitor, que
tinham estudado; que tudo o que foi cobrado no Saresp ja tinham visto neste ano; que a prova
estava facil e que caiu fracdo. Um aluno disse que havia uma tirinha também, bem parecida com
as que a professora tinha trabalhado em sala, e os outros concordaram. (Caderno de Campo).

Para as aulas de Lingua Portuguesa e Matematica, a professora Joana retomava
alguns contetdos com base no resultado das avaliagbes dos alunos. No entanto, 0s
resultados das provas de Ciéncias, Histdria e Geografia ndo eram utilizados, porque a
professora dava continuidade aos contetidos do livro didatico para termina-lo até o fim
do ano letivo, contando com somente quatro das 25 aulas semanais para o0 ensino dessas
disciplinas.

Algumas vezes, trazia questdes das provas externas (padronizadas) para 0s

alunos resolverem.

A professora Joana entregou uma folha com questfes de Matematica. Disse aos alunos que as
questdes foram retiradas de provas do governo. Leu com eles as questbes e em seguida pediu
gue resolvessem. Depois corrigiu as respostas na lousa. (Caderno de Campo).
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Figura 10 - Questdes de Matematica do 52 ano Y

QUESTOES ABERTAS N°1

QUESTAO 01
Tatiana comprou um brinquedo a prestag3o. Deu de enlrada R$ 30,00 e o reslante pagou em trés
prestagoes de R$27,50 cada uma. Quanto custou o brinquedo de Tatiana?

QUESTAO 02

A fragao 3/5 também pode ser representada por uma fragao equivalente com denominador 15. Escreva
essa fragao.

QUESTAQ 03

Leandro esta juntando dinheiro para comprar uma lapiseira que custa R$10,00. Olga resolveu comprar
uma lapiseira igual a que Leandro deseja e também esta juntando dinheiro. Para Leandro conseguir
comprar a lapiseira, faltam R$7,50. Olga ja conseguiu juntar R$7,00. Se Leandro der de presente 0
dinheiro que possui para Olga, ela consegue comprar a lapiseira? Explique sua resposta.

QUESTAO 04
Vitor desenhou um caminhao na malha quadriculada abaixo para servir de modelo para o canteiro da

horta que vai cultivar. O lado do quadradinho da malha representa 1 melro e a area de cada quadradinho
1 metro guadrado.

(A) Quantos metros de cerca Vitor precisara para contornar o canleiro?
(8) Qual a area do canteiro?

QUESTAQ 05
A padaria do Senhor Augusto fabrica 5 fornadas de paes por dia. Cada fornada tem 300 paes que sao
arrumada os em saquinhos com 6 paes em cada um. Agora, responda,

(A) Quantos paes a padaria produz por dia?

(B) Quantos saquinhos sdo usados para arrumar os paes de uma fornada?

Fonte: Documento da escola Gama.
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Quando havia provas, iniciava a aula com esse tipo de atividade e depois
retomava a rotina.

Nos dias de prova, a professora Joana pedia aos alunos que retirassem da
mochila somente lapis, borracha e caneta azul. As vezes, colocava a data, o horério de
inicio ¢ a duragdo da prova na lousa, para “acostuma-los” com os procedimentos da

prova do Saresp.

A professora Joana avisa que eles devem pegar apenas um lapis, borracha e caneta azul ou preta.
Um aluno pergunta se havera “tempo de término” — referindo-se ao tempo de duragdo — e a
professora diz que sim, escrevendo na lousa a data, o horario e a duragéo, que serd de uma hora.
Em seguida, entrega as provas e avisa que, a partir daquele momento, ndo devera haver
nenhuma conversa. [...] A professora alerta os alunos que ainda estdo fazendo a prova de que
faltam apenas 15 minutos para acabar o tempo. (Caderno de Campo).

Acostumados ao sistema de notas, os alunos queriam saber “quanto valia” cada
guestdo assim que recebiam a prova, e a professora Joana Ihes informava.

A ansiedade e 0 nervosismo eram notados na sala de aula principalmente nesses
dias de avaliacdo e nos dias em que a professora entregava as provas ja corrigidas com
as respectivas notas.

Desse modo, a avaliagdo tradicional — predominantemente em um dia, com
aplicacdo de prova escrita de caréter classificatdrio e sentencioso — permanece na escola
apesar de a avaliagcdo informal ser recorrente no cotidiano observado.

Em alguns momentos, a professora Joana dizia aos alunos que nédo era ela quem
dava a nota, e sim eles que a conseguiam, fala que foi reproduzida pelo aluno G3Y em
entrevista (“Cada um tira sua nota. Ndo ¢ a professora que tira, € a gente que tira a
nota”). Apesar da inteng¢do de mostrar que a professora ndo detém o poder de “dar ou
tirar nota”, o que também ¢ importante, esse posicionamento na verdade ndo ajuda
muito os alunos, pois transmite a ideia de que somente eles, por si s0s, sdo responsaveis
pela nota.

Havia quatro alunos de quem a professora chamava a atencao incisivamente por
indisciplina. Trés deles eram 0s que mais se esqueciam de trazer os trabalhos e o
material (caderno e livro) para as aulas, mas na maioria das vezes obtinham notas acima
da média 5 nas provas. Porém, em decorréncia da “irresponsabilidade”, recebiam notas

menores que as das provas na média do bimestre.
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A professora Joana, vendo que o M4Y brincava com a tesoura, perguntou para ele se ja havia
terminado a licdo, e ele disse que ndo. Ela pediu que ele levasse o caderno até a mesa dela.
Constatou que ele estava fazendo a licdo de Matematica no caderno de li¢do de casa e perguntou
para ele o porqué. Ele disse que esqueceu o caderno e levou uma bronca. (Caderno de Campo).

Durante a correcdo da licdo de casa de Lingua Portuguesa, dois alunos, 0 M7Y e o L5Y,
estavam fazendo brincadeiras. A professora Joana, que estava escrevendo na lousa, virou-se
para olhar para a classe e disse a0 M7Y: “Ja ndo falei para vocé parar?! Ontem eu ndo precisei
chamar a ateng@o do L5Y. Por que serd, né?”. O M7Y tinha faltado no dia anterior. (Caderno de
Campo).

No conselho de classe do 4° bimestre, quando a professora de Artes comentou que no periodo
da manh& a diretora participou do conselho e apontou as discrepancias entre as notas de um
mesmo aluno em diversas disciplinas, cobrando dos professores mais coeréncia na avaliacao e
perguntando o porqué das notas baixas, a professora Joana disse que o aluno G3Y ficou com
nota baixa no 4° bimestre porque faltou no dia da prova bimestral de Lingua Portuguesa e ndo
justificou. Falou que fez isso para assusta-lo mesmo, porque todo bimestre ele fica com nota
baixa em alguma matéria e ndo tem comprometimento, ndo entrega os trabalhos extraclasse e
nao faz as tarefas. Disse que, se ele ficasse com nota boa, acharia que ndo precisava fazer nada
mesmo. Perguntamos se 0 G3Y seria reprovado por causa de nota baixa, e a professora disse
que ndo, porque ele fica com nota baixa todo bimestre, mas em uma ou outra disciplina, e para
reprovar precisaria ter notas baixas em mais de quatro disciplinas. (Caderno de Campo).

O aluno ML1Y, que era chamado pela professora constantemente, tinha
dificuldade de aprendizagem. Segundo sua méde, a psicéloga para a qual a familia o
encaminhou apontou um problema mental leve (déficit de aprendizagem), fato que o
levava a ndo obter boas notas.

Também havia na classe um aluno diagnosticado com dislexia, 0 M5Y, e uma
aluna com dificuldades na fala e consequentemente na escrita, por escrever como falava.
Ambos acabavam tendo baixo rendimento escolar por faltarem condigfes para um

trabalho diferenciado e mais especifico com eles.

A professora Joana coloca os dois alunos considerados mais “fracos” (na aprendizagem) para se
sentarem a sua frente, para que ela os ajude constantemente. (Caderno de Campo).

A LB6Y e o MLY apresentaram baixo desempenho nas atividades realizadas
desde o comecgo do ano letivo de 2013. Entendemos que a professora Joana sentia a
necessidade de acompanha-los mais de perto e favorecer seu desenvolvimento, mas isso

0s deixava muito estigmatizados perante os colegas.

A professora Joana ia corrigir a Avaliagdo Diagndstica do Saeb. Para isso, entregou as provas
dos alunos, que comentaram/perguntaram sobre a nota. A professora explicou que a anotagdo ao
lado era o numero de acertos. Leu as questdes, explicou (oralmente) a resolucéo e escreveu a
alternativa correta na lousa. Quando a professora chegou a questéo 9, os alunos comentaram que
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era uma questdo muito fécil, ¢ uma aluna disse “Nossa, quem sera que ndo sabe essa?”. Outro
aluno disse: “Acho que até o M1Y sabe”. Ao ouvir isso, a professora Joana ergueu a voz, dando
uma bronca na turma. Disse que ainda bem que ela ndo viu quem falou aquilo, porque faria
questdo de pedir suspensdo de uma semana e zero na média pelo que estavam dizendo. Falou
ainda que nunca mais queria ouvir aquilo, que era uma coisa muito desagradavel. (Caderno de
Campo).

Ficou claro que ndo era a intencdo da professora prejudicar os alunos, mas isso
acabava acontecendo por fatores que escapavam de suas mdaos, dado que nossa
sociedade enaltece o sucesso dos que apresentam bons resultados. Contudo, quando um
profissional da educacdo ndo reconhece 0s aspectos politicos que seu papel abarca,
acaba por reproduzir ideais que podem oprimir seus alunos.

A professora auxiliar (de reforco) atendia esses dois alunos com aprendizagem
mais defasada, L6Y e M1Y, no horario de aula e fora da sala da turma. Apos a aula, a
mesma professora também atendia cinco alunos da turma com menos defasagem em
dois dias da semana.

No fim do ano, sete alunos fizeram uma prova fora da sala de aula, na presenca
da coordenadora, para que ela confirmasse sua aprovacao ou reprovacao. Desses alunos,
quatro foram reprovados: a AlY, a B2Y, aL6Y e 0 M1Y.

444.05°anoZ

A classe do 5° ano, aqui denominada Z, era composta de 33 alunos no fim do
ano letivo de 2013 (32 alunos matriculados desde o inicio do ano e um aluno que
ingressou no inicio do 2° semestre), sendo 14 meninas e 19 meninos. Do total, 12 alunos
tinham 10 anos de idade completos no fim de 2013, 16 tinham 11 anos e cinco tinham
12 anos. Quatro alunos ja tinham sido retidos e um entrou com um ano de atraso no
ensino fundamental.

A sala de aula da turma do 5° ano Z também estava cheia: havia poucos espacos
livres, mas menos armarios que na sala da turma Y. Em cada uma das cinco fileiras, oito
carteiras eram dispostas uma atras da outra.

A professora Maria estava com o processo de aposentadoria em andamento no
ano letivo de 2013. Falava vérias vezes que almejava a aposentadoria porque estava
cansada das obrigagdes que essa fungéo acarreta.
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A grade curricular semanal era composta do mesmo nimero de aulas por

disciplina da turma do 5° ano Y, havendo diferencas apenas na organizagdo das aulas,

como podemos constatar no quadro a seguir:

Quadro 17 - Grade curricular do 52ano Z

Segunda Terca Quarta Quinta Sexta
Portugués Portugués Portugués Portugués Educacao Fisica
Portugués Portugués Matematica Educacéo Fisica Histdria ou
Matematica Matematica Matematica Portugués Geografia
Artes Matematica Artes Ciéncias Matemaética
Matematica Matematica Portugués Ciéncias Matematica

Fonte: A autora, com base no planejamento da professora da escola Gama.

Assim como no 5° ano Y, predominava o uso dos materiais do Programa Ler e
Escrever no ensino de Lingua Portuguesa e das atividades do Programa Ensino de
Matematica para 0os Anos Iniciais (Emai) nas aulas de Matematica. O livro didatico era
utilizado para o ensino de todas as disciplinas na sequéncia que apresentava.

Quando achava importante acrescentar algo, a professora Maria retirava
atividades sobre 0 mesmo conteudo de seus proprios livros.

Como notou gue os alunos estavam com dificuldade para resolver os desafios de
Matematica, no segundo semestre considerou interessante reservar uma aula semanal de
Matematica para esse topico. Em uma folha avulsa, ela trazia desafios que condiziam

com o conteddo trabalhado no livro didéatico.
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Figura 11 - Atividade de Matematica do 5° ano Z
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Fonte: Documento da escola Gama.

Além disso, ela preparava a atividade que denominou “Festival das Continhas”,
com célculos para os alunos fazerem. Possivelmente por ndo participar da ATPC
optativa as quintas-feiras, destinada ao estudo do Emai, a professora utilizou poucas
atividades desse material ao longo do ano letivo, optando predominantemente pelo livro
didatico de Matematica e pelas atividades que selecionava em sua casa para ensinar essa
disciplina.

Ja para o ensino de Lingua Portuguesa, a organizacdo das aulas se pautava pelo
Guia de planejamento e orientacdes didéticas do professor (SAO PAULO, 2010), que
indica todos os procedimentos a serem seguidos pelos professores e a duragdo
aproximada da aula, o que nem sempre se efetivava.

Para elucidar como isso ocorria, um exemplo ¢ a atividade “3H Comparando

versdes de uma lenda”, proposta pelo Guia:

[...] leia a primeira vers&o da lenda para os alunos, em voz alta,
orientando a andlise das expressdes e palavras do texto, de
modo que possam perceber as expressdes tipicas da variedade
local gaucha. Saliente que essa € uma marca interessante das
lendas, dado que no texto caracteriza a variedade da regido — ou
época — na qual a lenda circula (ou circulou) preferencialmente,
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em especial, porque essas lendas séo transmitidas de forma oral.
E provavel que os alunos precisem de ajuda para compreender
vérias expressdes que aparecem nessa versdo. E uma boa
oportunidade para acionar estratégias de leitura, como inferir
significados pelo contexto. Explore-os, oralmente, com o0s
alunos. (SAO PAULO, 2010, p. 71).

A aula assim procedeu:

A professora Maria pediu para os alunos que pegassem o livro do Programa Ler e Escrever, para
lerem a lenda “O negrinho do pastoreio”. Havia duas versdes dessa lenda. Iniciou a leitura em
voz alta da primeira versdo (a mais curta) e fez os questionamentos de acordo com o livro.
Entdo, perguntou as criangas quais eram as palavras diferentes, e elas mencionaram algumas:
relho, extraviados, campear, palanque. Sugeriu que pesquisassem o significado no dicionério.
Depois continuou a leitura compartilhada da segunda versao da lenda. (Caderno de Campo).

A leitura diéria, parte do Projeto Formando Leitores e Escritores da escola, era
sempre a primeira atividade do dia, exceto em dias de prova e as sextas-feiras, quando a
primeira aula era a de Educacdo Fisica, com a professora especialista. A professora
Maria lia livros e poemas, com diferentes entonacGes de voz nas falas dos personagens.
Geralmente ndo registrava na lousa as leituras realizadas nem a rotina. O contetdo da
leitura era definido pela professora.

Apbs a leitura, normalmente a professora Maria fazia a correcao das licGes de
casa ou das atividades do dia anterior que nao tinham sido concluidas. Fazia isso mais
oralmente do que com escrita na lousa. As vezes, questionava cada aluno seguindo a
ordem das fileiras ou escolhia um aluno com a méo levantada para responder. Para

quem n&o tivesse feito as licdes, pedia que prestasse atencdo para responder no caderno.

Iniciaram a correcdo oral das atividades sobre poligonos do livro didatico de Matematica, feitas
em casa. Alguns alunos disseram que ndo fizeram a licdo e a professora Maria reclamou,
dizendo que os pais eram orientados pela escola a fazer os filhos reservarem um tempo para 0s
estudos. Disse a esses alunos que deveriam prestar atencdo as respostas dos colegas para
responder no caderno. (Caderno de Campo).

Um aluno, o R2Z, sempre deixava de entregar os trabalhos (pesquisas)
extraclasse que a professora Maria solicitava. Ela lhe perguntava o porqué disso desde o
inicio do ano letivo, e ele sempre alegava que ndo tinha como pesquisar. Ainda no
comeco do ano, ele disse que veio da Bahia somente com o pai, que trabalhava a noite e
dormia durante o dia. O pai ndo podia leva-lo a algum lugar para pesquisar e eles ndo

possuiam materiais ou instrumentos para pesquisa em casa.
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Na aula de Historia, antes de comegar as atividades, a professora Maria solicitou a entrega do
trabalho sobre engenho de cana-de-agUcar. Perguntou ao R2Z se ele tinha feito o trabalho, e ele
disse que ndo. Ela perguntou por que, e ele respondeu que jad havia dito que ndo tinha
computador com internet em casa. Ela se irritou e disse que, no tempo em que ela estudava, ndo
havia internet e nem por isso ela deixava de fazer as pesquisas. Falou que procurava
informagGes na biblioteca municipal; que existem bibliotecas e espacos publicos; que se ele
tivesse vontade, ele iria buscar; e que ela ja havia dito que ndo iria aceitar a desculpa da falta de
internet. Ele retrucou dizendo que o pai trabalhava a noite e ndo havia nenhum responsavel para
ir com ele a biblioteca, que ficava muito longe. Ela falou que ele seria prejudicado se nédo
conseguisse resolver esse problema e pediu o caderno para escrever um recado para o pai dele.
(Caderno de Campo).

O R2Z era um aluno que conseguia ter um bom desempenho nas provas escritas,
mas sua nota bimestral era afetada pela falta de notas nos trabalhos extraclasse.

As atividades eram, em sua maioria, realizadas individualmente pelos alunos,
exceto as de finalizacdo dos projetos “Uma lenda, duas lendas, tantas lendas” e
“Universo ao meu redor” e a producdo de cartas de leitor, feitas em duplas ou trios.

Além disso, também realizaram em grupo a atividade da Jornada de Matematica,
competicdo em que a equipe de seis alunos da turma venceu a etapa da escola e a da
Diretoria Regional de Ensino, ficando em terceiro lugar na disputa regional com outras
diretorias — resultado devido, em especial, ao desempenho de uma aluna do grupo que
auxiliava os outros.

A professora Maria definia o ajudante do dia conforme a ordem dos nomes na
lista de chamada. Encarregava-o de entregar atividades e livros didaticos, apagar a lousa
e, com a intencdo de manter o siléncio, marcar na lousa o nome dos alunos que estavam
conversando, ameacando “tirar pontos da média”, ou seja, abaixar a nota.

A respeito da avaliacdo dos alunos, a professora Maria calculava as médias
bimestrais com base nas notas das provas, do caderno, de comportamento (se houvesse
“indisciplina”, perdiam-se pontos) e dos trabalhos extraclasse.

A nota era sempre tratada como uma necessidade dos alunos, e a aplicacdo de
provas escritas mensais e bimestrais acabava determinando o dia em que se deveria
estudar para a obtencéo da nota. Assim, a avaliagdo ndo estimulava um estudo continuo
com fins mais amplos, apesar de, como apontado, ter o aspecto positivo de motivar o

aluno a estudar.

A professora Maria continuou a leitura compartilhada, agora da segunda versdo da lenda. Como
essa versdo era mais longa e notou que nem todos os alunos estavam acompanhando a leitura,
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disse que iria se sentar ¢ observar a classe lendo para poder “dar nota” de leitura. As criangas
leram com mais empolgagdo (em voz alta) por causa da nota. A professora pediu que parassem
e solicitou para algumas criancas que lessem conforme ela chamava. (Caderno de Campo).

Iniciaram a atividade de Lingua Portuguesa do livro didatico. Um aluno, E3Z, perguntou para a
professora Maria se o dia seguinte seria o dia da prova de Geografia. Ela disse que era prova de
Historia, que era bom saber que ele ainda ndo tinha estudado e que queria ver se ele iria bem.
(Caderno de Campo).

No momento da entrada, antes mesmo de entrar na sala, vimos que um aluno, R2Z, emprestou o
livro de uma aluna, L2Z, dizendo que queria estudar antes da prova. (Caderno de Campo).

No momento do recreio, antes de sair da sala, a professora Maria disse que preferia ir a escola
sO para dar aula e queria que houvesse outra pessoa para avaliar e dar nota, porque ndo gostava
de ficar “procurando pontinhos” para alguns alunos conseguirem nota 5 e ndo ficarem com nota
“vermelha”. Disse que isso era muito cansativo para ela, que gostava de ensinar. Continuou
dizendo que sabia que ia reprovar alguns alunos. Citou dois e disse que ndo daria para “salva-
los”. (Caderno de Campo).

A professora Maria falou aos alunos que iriam receber as provas no fim da aula e que ndo
deviam achar que, vendo as notas da prova, ja saberiam a nota do bimestre, porque ela iria
considerar a nota dos trabalhos, da participacdo e do caderno para “fechar as notas” de cada
disciplina e calcular a média. [...] Depois do intervalo, a professora Maria, com a ajuda de
alguns alunos, entregou as provas e os trabalhos realizados durante o bimestre. Era nitida a
comparacdo de notas entre os alunos, assim como eram nitidos o siléncio ou o incdémodo
qguando a nota tinha ficado abaixo da média, ou seja, abaixo de 5. Um dos alunos, o D1Z,
perguntou aos outros a nota que receberam, falou a sua nota — que era 6 — e disse que nem
sequer tinha estudado para receber aquela nota, pois ndo estuda para prova. [...] A professora
Maria confirmou com os alunos se eles tinham recebido todas as provas, exceto a mensal e a
bimestral de Portugués, que ela tinha deixado em casa, e a mensal de Ciéncias, que ela disse ter
cancelado porque achou que néo servia de instrumento de avaliagdo, por causa das notas baixas
e por saber que os alunos eram mais que aquilo. A professora pediu para os alunos que
organizassem as provas em uma mesma ordem: primeiro as provas bimestrais de Matematica,
Historia, Geografia e Ciéncias, e depois as mensais de Matematica, Historia e Geografia. Os
alunos queriam organiza-las pela ordem das notas (da maior para a menor), e alguns reclamaram
por terem de seguir a ordem que a professora falara. O aluno E2Z falou: “Ah, professora, a
minha melhor nota ficou por ultimo”. Depois, enquanto recolhia as pastas com as provas
organizadas, a professora Maria se aproximou e disse que, naquela prova mensal de Ciéncias,
todos tinham ficado com notas baixas, ndo tinha “caido a ficha” deles e s6 depois que souberam
que tinham ido mal é que estudaram e foram melhor na prova bimestral. (Caderno de Campo).

Para a recuperacdo de aprendizagem dessa turma, a professora auxiliar atendia
os trés alunos com mais dificuldade (V1Z, L4Z e B1Z) em horério de aula fora da sala e
sete alunos com menos defasagem apos a aula, duas vezes por semana. O V1Z estudava
na escola desde o 2° ano e foi apontado muitas vezes pelas professoras como
preguigoso, por saber ler, mas ndo se “esfor¢ar”, e dizer que ndo conseguia por nao

querer fazer as atividades.
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A professora Maria pediu para a aluna ajudante entregar uma folha avulsa com vérias contas de
divisdo para os alunos resolverem. Quando a aluna entregou para o0 V1Z, ele olhou, levantou-se
com a folha nas méos e devolveu-a em branco para a professora, dizendo que ndo sabia. Ela
disse que ele nem sequer havia tentado e que deveria tentar. [...] No fim da aula, 0 VV1Z entregou
novamente a atividade em branco. (Caderno de Campo).

Durante a prova de Ciéncias, a professora se aproximou do V1Z e disse que ndo aceitaria que
ele ficasse escrevendo um monte de letras sem sentido s porque ela ndo aceitava prova em
branco. Disse para ele que tinha elaborado a questdo 5 com letras maitsculas pensando nele,
porque assim ele conseguiria ler, e que também tinha colocado um esquema para facilitar. Ele
arriscou uma escrita, mas apenas na questdo 5. (Caderno de Campo).

Figura 12 - Quest&o da prova de Ciéncias do 1° bimestre

5) Apalando-se nas imagen OQUENO texto, com suas proprias palavras, que descreva o

processo de fecundaglo dos
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Fonte: Documento da escola Gama.

As professoras comentavam que os alunos que iam bem no decorrer do ano geralmente também
iam bem no Saresp. O problema eram os alunos preguicosos, que ndo iam querer ler todos os
textos de Lingua Portuguesa. Mencionaram o V1Z como exemplo, mas a coordenadora disse
que o V1Z ia se esforcar, sim, porque tinha Ihe falado que ele poderia ser aprovado se fosse bem
no Saresp. (Caderno de Campo).

Durante o primeiro dia de aplicacido do Saresp, com as professoras de outra escola nas classes
de 5% ano e com o fiscal na escola, ndo poderiamos ficar em sala de aula. No entanto, auxiliamos
as funcionarias da escola na organizacdo, acompanhando os alunos até o banheiro, quando
necessario, e mantendo os alunos das turmas que ndo estavam participando do Saresp do outro
lado da escola, para que o barulho ndo atrapalhasse o desempenho daqueles que estavam
fazendo a prova. Ap6s o tempo minimo de permanéncia em sala, os alunos que acabavam foram
sendo liberados para aguardarem na quadra da escola até o tempo maximo de prova, quando
seriam dispensados e iriam para casa. Com 0s alunos na quadra, ao notarmos que o0 V1Z ndo
estava presente, perguntamos a um grupo de alunas da sua turma se ele havia faltado, e elas
confirmaram. (Caderno de Campo).

A professora Maria deixava evidente o que esperava dos alunos. Constantemente
apontava o modo certo de se sentar, pedia que ficassem quietos enquanto ela falava e
dizia para prestarem atencdo as aulas e pararem de mexer nos objetos ao redor.

Apontava quem tinha feito ou ndo as atividades, nomeava quem era exemplo de bom
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aluno para os outros e falava constantemente para algumas criangas nio “darem bola”

ou escolherem os amigos certos, referindo-se a outro aluno.

A professora perguntou quem era o ajudante do dia. A turma falou que era o R1Z, e ela disse:
“Néo, ndo é o R1Z”. Perguntou novamente ¢ os alunos tornaram a afirmar que era o R1Z,
porque no dia anterior tinha sido o O1Z. Ela disse: “J& falei que ndo pode ser o R1Z! Eu preciso
de alguém que me ajude, e o R1Z ndo pode me ajudar se ele nem se ajuda”. Entdo escolheu o
préximo aluno na lista de chamada para ser o ajudante. (Caderno de Campo).

O aluno R1Z ja tinha sido reprovado duas vezes na escola por excesso de faltas,
mas continuou a faltar durante o ano letivo de 2013.

Havia cinco alunos de quem a professora Maria chamava mais a atencdo. Ela
ndo conseguiu estabelecer uma relacdo de respeito e amizade com um deles, o L4Z, e

havia um enfrentamento direto e nitido desrespeito entre os dois.

A professora Maria perguntou ao L4Z se ele estava fazendo as atividades, e ele respondeu que
sim. Fla disse que duvidava, porque o via fazendo “graca”, e ele disse que nio ia fazer.
(Caderno de Campo).

Enquanto a professora Maria explicava os aspectos fantasticos da lenda O negrinho do
pastoreio, o L4Z falava em voz alta com um aluno sentado do outro lado da sala. A professora
pediu siléncio. N&o adiantou. Tentou continuar a explicacdo, mas logo se exaltou e perguntou se
ia precisar mandar alguém para a coordenadora. Entdo os alunos pararam. (Caderno de Campo).

No comego do ano, a professora Maria questionava o0 L4Z sobre onde estavam
0s materiais dele e pedia para ver o caderno, indo até sua carteira. Ele fazia pouco caso
e respondia rispidamente. No final do ano letivo, a professora afirmou que o0s
“confrontos” tinham diminuido porque ela ndo lhe fez mais exigéncias nem lhe
perguntou mais nada, de modo que ele deixou de a incomodar com xingamentos. A
professora disse que era isso mesmo o0 que o L4Z queria: ndo ser incomodado e ndo ter
de fazer as atividades.

No fim do ano letivo, a professora demonstrou mais impaciéncia com os alunos
em casos de conversa, esquecimento de materiais, brincadeiras na sala de aula e néo
realizacdo das atividades. Isso fazia com que ela parasse a leitura ou explicagdo
constantemente para dar bronca.

Nos ultimos dias de aula, oito alunos fizeram a prova com a coordenadora para

confirmar sua aprovacédo ou reprovacdo. Dois deles, 0 B1Z e 0 V1Z, foram reprovados,
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assim como o R1Z, que ndo fez essa prova, mas teve excesso de faltas e,

consequentemente, baixo desempenho.

Nas duas turmas, era nitida a dificuldade de atender as necessidades de todos 0s
alunos em sua individualidade e condicdo de sujeitos, em razdo das condicdes de
trabalho impostas pelo contexto historico.

Para analisar essa realidade, temos de verificar se de fato ha consciéncia sobre o
que se quer com a educacdo e sobre a inexisténcia de neutralidade no ato de ensinar, o
que se relaciona a forma como os profissionais dessa escola se apropriam de seu

trabalho.
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5. CONSTRUINDO PERSPECTIVAS PARA A COMPREENSAO DA
REALIDADE INVESTIGADA

Apresentamos a seguir as reflexdes sobre os diferentes dados obtidos por meio
de documentos, entrevistas e observacbes. Os conteldos serdo organizados nas
seguintes categorias: “Qualidade da escola”, para compreender as colocagdes feitas nas
entrevistas e a discussdo sobre qualidade em outros momentos da pesquisa,
desvendando os olhares sobre essa tematica; “Curriculo e praticas pedagogicas”, para
elucidar o processo de ensino-aprendizagem observado e sua ligacdo com as politicas
educacionais; e “Concepgdes e praticas avaliativas”, para entender a visdo dos sujeitos

sobre o papel da avaliacdo educacional e as formas que ela assume no cotidiano.

5.1. Qualidade da escola

Como mostrado no capitulo 1, a qualidade educacional € um conceito bastante
complexo e envolve diversos fatores internos e externos a escola. Alguns autores
apontam a necessidade de a qualidade ser negociada entre os atores sociais (FREITAS,
2005; DALBEN, 2010; SORDI, 2010; entre outros), e por isso propusemo-nos a incluir
a perspectiva dos sujeitos da pesquisa na discussdo sobre a qualidade da escola Gama,
para refletir sobre suas proprias percepcdes a respeito do que é relevante no cotidiano.

Fazemos também alguns apontamentos sobre possiveis indicativos de qualidade
dessa escola que podem ser facilitadores do trabalho pedagogico desenvolvido ali e do
desempenho dos alunos em avaliacdes em larga escala, contribuindo ainda para o fluxo
escolar.

A respeito da concepcdo de escola de qualidade, vérios aspectos foram
apontados nas entrevistas como indicativos ou condi¢cdes necessarias para construi-la, a
saber: disseminacdo de conhecimentos que deem aos alunos a oportunidade de escolher
seu futuro; exigéncia de estudos; bom ensino; bom relacionamento entre 0s
profissionais; valorizagdo dos professores; empenho de professores, alunos e

funcionarios; materiais de apoio pedagogico; articulacdo entre os coordenadores da
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escola; apoio a escola e aos estudos e sua valorizacdo por parte da familia; e estrutura
fisica adequada e ampla.
Nas entrevistas, os alunos apontaram sua concepcdo de escola de qualidade

mencionando os seguintes fatores:

Quadro 18 - Indicadores de qualidade apontados pelos alunos do 52 ano

Indicador de qualidade | N®de alunos

Ensino 30
Professores
Respeito
Estrutura fisica
Regras
Diverséao
Preparacéo para o futuro
Alimentacéo
Cuidados com os alunos
Esportes
Escola privada
Responsabilidade

=
©

NN DN Wb o] O ©

(BN

Fonte: A autora, com base nas entrevistas.

De maneira geral, os alunos opinaram que escola boa é a que ensina bem, o que

requer professores exigentes e alunos comprometidos.

Pesquisadora - Para vocé, o que € uma escola boa (de qualidade)?

L2Z - Que exige bastante da crianca fazer tarefa, entregar trabalhos nas datas certas, que ela
estude bastante para tirar notas boas. Humm... O professor saber explicar as coisas direito para a
crianca entender.

Pesqguisadora - Para vocé, a escola em que estuda € boa (de qualidade)? Por qué?

L2Z - Sim, porque minha professora exige muito, exige bastante. N&o sei... A gente ndo precisa,
como posso dizer... A gente ganha o material, a gente sempre ganha, dai eles ddo também
mochila [...] Eu gosto da parte das mesas de pingue-pongue e a quadra.

Pesqguisadora - Para vocé, o que € uma escola boa (de qualidade)?

R3Z - Uma boa escola ¢é aquela que exige 0 maximo que pode do aluno e o que ndo pode. Para
mim, a boa escola é aquela que se preocupa realmente com o aluno, com as notas e se ele vai
passar de ano ou nao.

Pesqguisadora - Para vocé, a escola em que estuda € boa (de qualidade)? Por qué?
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R3Z - Para mim é. Como eu disse, ela exige muito dos alunos e ela se preocupa mesmo... Ela
nao é escola qualquer que deixa o aluno, é... perdido... no meio das aulas.

Nas entrevistas com os alunos, com as professoras e com as gestoras, ficou
evidente o reconhecimento da escola Gama como uma escola de qualidade. Todos 0s
entrevistados afirmaram se tratar de uma boa escola, muitas vezes antes mesmo da
pergunta especifica sobre essa institui¢do. Isso ocorreu com a pergunta sobre o que é
uma escola boa/de qualidade, momento em que muitos alunos exemplificaram com o
que viam na prépria escola. Citaram o ensino, o espaco fisico amplo e arborizado, as
regras e o trabalho da coordenacdo pedagdgica, entre outros fatores, apesar de sugerirem

algumas melhorias.

Pesqguisadora - Para vocé, o que é uma escola boa (uma escola de qualidade)?

M4Y - Uma escola que d& bastante licdo, que da& deveres certos, que ndo fique copiando a
mesma coisa e que dé o tempo certo para brincar. Um pouco de diversdao também, pingue-
pongue, essas coisas que tem na hora do recreio, tempo livre.

Pesqguisadora - Vocé acha que a escola em que estuda é uma escola de qualidade?

MA4Y - Eu acho que é. A maioria das coisas que eu falei esta incluida nessa escola. A professora
de “fisica” leva os jogos para a gente jogar na sala. E as vezes eu gosto da comida também aqui,
que da.

Pesqguisadora - Para vocé, o que é uma escola boa (uma escola de qualidade)?

AlZ - Eu t6 aprendendo mais. Antes eu ndo sabia dessas coisas e agora eu t6 aprendendo.
Pesguisadora - Vocé estudava em outra escola antes?

AlZ - Sim, e eu ndo sabia essas coisas, mas aqui eu td aprendendo mais.

Pesqguisadora - Vocé acha que a escola em que estuda € uma escola de qualidade?

L5Y - Eu acho que é, tem algumas coisas ruins. Tipo, ndo pode correr no recreio, tem muitos
palavrdes, sei que também falo, mas tudo bem. E... Assim, ela é muito boa, tem muita matéria, a
prova é um pouco dificil também. Isso é bom. Ah, uma coisa ruim também é que a cantina ¢é
muito cara. Nossa, seis reais, sO vém duas coisas.

Na visdo dos alunos, portanto, trata-se de uma escola de qualidade, e apesar de
os pais ndo terem sido entrevistados, depreende-se que reforcam essa ideia para 0s
filhos, pois estes ressaltam que sdo influenciados por eles.

A valorizacdo da escola e dos estudos pela comunidade atendida também foi

evidenciada nas entrevistas com as professoras e gestoras.

Pesquisadora - Vocé acha que a escola em que trabalha € de qualidade?



188

Professora Joana - Eu acho. [...] os alunos sdo alunos de qualidade, sdo alunos que tém um
diferencial, sabe? Eles tém um apoio, [...] tém familia um pouco mais estruturada. Isso faz a
diferenca. Sabe, ndo que a gente quer pbr culpa na familia, mas eu acho assim: uma
porcentagem é na escola, o restante € em casa, com horério [...] para estudar, com pesquisas,
licdo de casa. Entdo, se ele ndo tem 14 alguém que oriente isso, que cobre isso, essa parte vai
ficar aquém. Entdo, eu vi nas escolas [em] que eu passei que fica essa outra parte, ndo porque 0s
professores ndo fizeram a dele na escola — eles fazem —, mas essa parte ndo entra [...]. Entéo, eu
acho que essa escola é de qualidade porque tem essa outra parte, que deixa ela ser de qualidade.
[...] além da escola, tem um pouco mais de apoio. Eu acho que fez a diferenca para ela ser de
qualidade, comparando, mas isso faz a grande diferenca. Porque onde eu passei, eu vi
professores comprometidos. [...] Eu vejo hoje que é isso que falta, essa outra parte além da
escola. Entdo, hoje ndo adianta vocé ter mil recursos se a outra parte estiver defasada. Se tiver
alguém no outro periodo que faca essa parte dos responsaveis, eu acho que o aluno pode atingir
uma mesma meta. Ele precisa de alguém que ajude ele nessa outra parte.

Pesqguisadora - Vocé falou que acha que essa escola, que esses alunos poderiam ser mais. Que
fatores vocé acha gque fazem com que tenham um desempenho melhor?

Professora Joana - Olha, eu posso pedir uma pesquisa e eles tém recursos para pesquisar. Nas
outras escolas, eu passava a pesquisa e tinha que ser feita na prépria escola, no horério de aula.
Eles ndo: eu posso passar a pesquisa e eles vdo me trazer a informagéo, cada um do jeito que
pesquisa em casa. Agora, as outras ndo, metade fazia; ai ndo, a grande maioria traz e bem
pontual os que ndo trazem. Entdo, um exemplo que eu acho legal, as licdes de casa eles fazem,
sabe? E teve escolas que méae foi reclamar para a direcdo que eu passava licao todo dia. Ai eu ja
vejo a diferenga. Por que faz parte da aprendizagem, o que eu passo eles fazem, as mées
entendem. E I6gico que tem uns casos raros, mas a maioria faz o que tem que fazer.

Pesqguisadora - Entdo os pais dessa escola também cobram dos filhos?

Professora Joana - Cobram, tanto de nos, professores, quanto dos filhos. Que nem eu falo:
sempre tem as excec¢des. Mas ai eu vejo que a maioria apoia e cobra dos filhos. Exige horéarios
para o estudo [...], prioridades no estudo. Entdo eu vejo que essa seja a diferenca: que tem uma
disciplina e um limite maior.

Pesqguisadora - Vocé acha que a escola em que trabalha é de qualidade?

Professora Maria - Acho, acredito. [...] eu ainda vejo a maioria dos pais dos meus alunos,
porque estou h& pouco tempo, que a maioria ainda se preocupa. Entendeu? Ainda é... Eu
acredito que sejam 50% mais um, que ja é a maioria de pais, que se preocupam e que estao
interessados na vida escolar dos filhos e tém um objetivo para eles, entendeu? Eles tém um
objetivo e sabem o que o filho vem fazer na escola. E os filhos sabem: “Olha, vocé tem que
fazer isso, isso e isso na escola, para isso € que vocé esta indo 1a”. Tem um objetivo, tem uma
perspectiva. [...] Entdo, eu acho que por causa do acompanhamento dos pais e por a escola
promover esse acompanhamento dos pais [...] Por exemplo, aquilo que a gente preenche no
conselho de classe, a gente coloca como estd o rendimento da classe, as autoavaliacdes
constantes da equipe pedagégica, e sempre gque eu tenho problemas com alunos, eu passo para
eles e eles tomam providéncias [...] Eu ja trabalhei em escola em que mesmo que a escola
tentasse fazer isso, o lugar, a comunidade ndo permitia. [...] Eu acho que a clientela aqui é boa.
E pelo fato de ter até o ensino médio e de ser de qualidade tudo, muitas maes ja estdo levando a
escola com essa ideia de o filho ficar na escola até o ensino médio. [...] Eu acho que ja vem de
uma comunidade que tem bastante gente escolarizada, letrada, e essa tendéncia eles passam para
os filhos. E assim acompanham e tém uma perspectiva maior. Eles acreditam e falam bem da
escola para as criancas e elas acreditam. Ela € vista como uma escola boa, e olha, ndo sei 0 que
é das escolas que ja estdo tachadas de ruins, porque dai fica dificil conquistar isso, 0s pais
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desvalorizam mesmo. Eu acho a coordenadora muito competente e ela tem facilidade de passar
as coisas para nés.

Pesqguisadora - Vocé acha que a escola em que trabalha é de qualidade?

Diretora - Eu acho que é, mas eu acho que poderia ser melhor. Professores, meus professores
sdo muito bons, trabalham muito, vestem a camisa da escola, como se diz. Funcionarios que
trabalham. Alunos interessados, alunos que vém, que fazem os vestibulinhos, que véo
superbem, que trazem coisas para cé, projetos que eles desenvolvem e que eles participam. E
claro que ndo sdo todos, € a maioria que participa, mas ndo sdo todos. Entdo, falta como fazer
para que todos participem, € esse que é o problema.

Apesar de se destacarem aspectos especificos do ensino, como o empenho dos
professores e a exigéncia de que os alunos da escola estudem, surgiu na fala do aluno
E2Z uma visdo de qualidade baseada em avaliacOes externas, 0 que pode indicar que

essa concepcao esta se difundindo socialmente.

Pesquisadora - Para vocé, a escola em que estuda é boa (de qualidade)? Por qué?

E2Z - Essa escola aqui é 6tima, meu pai estudou aqui, né? Eu acho que ela é 6tima, porque ela
tem professores, tem professor de Educacdo Fisica e Artes... E essa escola aqui é uma das
melhores escolas do estado de S&o Paulo... Assim, nas provas que os alunos fazem, ela
sempre fica entre as melhores. Os professores explicam e a gente entende. Eu acho a direcdo
muito chata, elas sdo muito bravas.

Para alguns alunos, a escola representava também um auxilio em relacdo ao seu
futuro, por propiciar emprego e a continuidade dos estudos em outros niveis de ensino.

Entendemos que os estudantes devem refletir sobre os objetivos formativos,
pensando no futuro que desejam para si € no lugar que querem ocupar na sociedade,

além de sentir prazer em buscar mais conhecimento e prosseguir com os estudos.

Pesquisadora - Para vocé, o que € uma escola boa (de qualidade)?

AlZ - Uma escola boa é uma escola que ensina os alunos a estudar melhor, ter bom futuro, uma
boa faculdade para os outros.

Pesqguisadora - Para vocé, o que é uma escola boa (de qualidade)?

E2Z - Escola que ensina a gente a aprender as coisas e para a gente ter um futuro melhor. Ela
ajuda a gente a ter um futuro melhor.

A concepcéo de escola de qualidade da professora Joana esta atrelada a relagédo
entre os profissionais. Ela destacou a necessidade de os professores serem mais
valorizados socialmente e na prépria instituicdo, com salarios e condicGes de trabalho



190

adequados, e manifestou descontentamento com a equipe de gestores, que desconhece
alguns profissionais da propria escola.

Pesqguisadora - Para vocé, o que € uma escola de qualidade?

Professora Joana - [...] uma escola de qualidade precisa ter um contato maior entre a equipe de
profissionais, é funciondrios até a equipe de gestdo, tem que falar a mesma lingua, tem que
sempre se relacionar, ter momentos de reunides para reflexdo juntos, para comentar. [...] E uma
dedicacdo maior. Se vocé quer, vocé tem que se dedicar. Para isso, para que vocé dedique esse
tempo, vocé precisa ser valorizada no minimo por quem trabalha com vocé. Porque quem esta la
em cima, secretario da Educacgdo, isso ai, ndo conhece ninguém. N&o conhece Joana, nao
conhece Maria, ndo conhece ninguém. Mas |4 a equipe de gestores conhece vocé, acho, né?
Porque se falar quem €é Joana, eu acho que ndo vai saber quem &, tenho certeza. La dentro da
escola mesmo. Entéo, nisso eu acho que peca um pouco. [...]. Falta muito disso para a escola ser
de qualidade. Valorizar o professor. Que nem eu falei para vocé: ndo é nem pelo salério, mas
como profissional, pela competéncia que ele tem a oferecer. [...]

Concordamos que é muito importante que a escola valorize os professores e que
0s pares se relacionem de maneira amistosa e cooperativa, compondo uma coletividade
que, sem hierarquias, se auxilie para avancar na busca pela aprendizagem.

Por haver uma pressdo externa e até mesmo uma premiacdo para que cumpram
seu dever de ensinar — como se ndo o cumprissem —, os professores sofrem descrédito e
ndo podem ser protagonistas nas decisdes sobre o ensino. Entendemos ser importante
que o coletivo da escola lute para reverter essa situacdo e propor outros caminhos,
devendo ser estimulado e mediado pela equipe de gestores.

Embora a professora Joana e a professora Maria estivessem trabalhando na
escola Gama pela primeira vez no ano de 2013, é necessario que todos cumpram seu
papel e se sintam parte do grupo.

A falta de “didlogo/comunicacdo” e a rigidez da dire¢do também foram
apontadas por alguns alunos como fatores de certa forma negativos. Ao mesmo tempo,
outros afirmaram que regras e exigéncias sdo necessarias para que a escola funcione

bem e favoreca os estudantes.

Pesquisadora - E o0 que vocé acha do trabalho da direcéo? Por qué?
E2Z - Eu acho a diregdo muito chata, elas sdo muito bravas.

Pesquisadora - O que vocé acha do trabalho da direcéo?

K1Z - A direco € rigida, assim. E bom, mas elas nunca esclarecem, assim, uma regra e... Quase
nunca eu vejo elas, quase nunca elas estdo aqui para ver como 0s alunos estéo.
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Pesquisadora - Para vocé, o que € uma escola boa (de qualidade)?

CMY - [...] As aulas também tém bastante matéria e eu acho que isso é o mais importante de
uma escola. As regras também eu acho bom, sendo ndo vai dar certo. [...]

Pesqguisadora - O que vocé acha do trabalho da direcao?

CMY - Eu acho boa também, porque tem bastante separados, na direcao tem separados, da tarde
tem a coordenadora. Os grandes bagungam mais, ai tem que ser mais gente “xucra”. Ndo tem o
que reclamar.

Pesguisadora - E 0 que vocé acha do trabalho da direcéo? Por qué?

M2Z - Que eles estdo fazendo uma nova evolugao de criangas para ser alguém na vida. Porque
se eles ndo fizerem isso, ia ter muita gente que néo ia ser nada na vida.

Pesquisadora - E o que vocé acha do trabalho da direcdo? Por qué?

R3Z - Trabalho da direcd0?... Trabalho da direcdo... Eu acho que ele é rigido. E... Isso é bom,
porque ai quando eu ja fui 1& né, algumas vezes, e eles... As coisas que eu fiz eu ndo fago mais,
por isso eles conversam no duro mesmo para o aluno mais nunca fazer aquilo. Eu acho o
trabalho deles legal, sim.

Desse modo, a democracia na gestdo escolar também é um indicador de
qualidade para os alunos, embora reconhecam a necessidade de lideranca dos gestores.
Nota-se ainda que a falta de uma relacdo mais préxima com a direcdo pode gerar medo,
em vez do respeito a autoridade.

Sobre a gestdo escolar, também se observou que os alunos, professores e pais
ndo tém participacdo efetiva na organizacdo escolar ou na elaboracdo das propostas, o
que revela que a democratizacdo da escola ainda precisa ser conquistada. Isso foi
evidenciado, por exemplo, pela pouca participagdo dos pais nas reunides de classe, por
sua auséncia na avaliagdo institucional e pela resposta da equipe gestora e das
professoras para a pergunta sobre a formulacdo dos documentos com a proposta

pedagdgica da escola.

Pesquisadora - Como é elaborado o Plano de Gestdo da escola? Quem participa da elaboragdo
e que documentos servem de par ametro?

Coordenadora - [...] Tem a participacdo dos professores, pouca participacdo de alunos e pais. A
gente precisa trabalhar mais isso na escola, a gente ndo tem muito isso de chamar os pais. A
gente chama, eles ndo vém, entdo ndo sei se a gente ndo sabe chamar. Entdo a gente precisa
melhorar isso.

Pesquisadora - Os professores participam como?

Coordenadora - Assim, eles dao opinido, eles ajudam a gente a formular, né? Cada um entra
com as habilidades que tem. O professor de Portugués na redacdo do texto, na sugestdo de
atividades, as vezes na mudanca da pratica. As vezes, alguma coisinha que um professor fala, a
gente pensa: “Isso aqui vai melhorar para todo mundo, entéio a gente vai implantar.”
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Pesquisadora - Como é elaborado o Plano de Gestdo da escola? Quem participa da elaboracao
e que documentos servem de par ametro?

Diretora - [...] ele é elaborado em conjunto: dire¢do, coordenador e professor. Ainda ndo
conseguimos que a parte de funcionarios entre, eles ficam mais quietos. Pais muito pouco, tipo
funcionérios que tém filhos aqui. Pai é muito dificil, ele ainda ndo tem uma cultura de participar
disso ai, e quando ele tem, ele ndo tem tempo, ele trabalha, ele ndo pode vir a escola.

Pesqguisadora - Como é elaborado o Plano de Gestdo da escola? Quem participa da elaboracéo
e que documentos servem de par ametro?

Vice-diretora - O Plano de Gestdo tem que ter a participacdo de todos, todos 0s setores tém que
ser ouvidos. Tanto alunos, pais tém que participar. Entdo, para vocé... Engracado que o Plano de
Gestdo tem que ter diretriz e todos tém que saber sua funcdo, entdo tem que ter uma
participacdo, tem que ser uma gestdo participativa, para que cada um desempenhe bem o seu
papel e que tenha éxito nesse Plano de Gestdo. Todos os setores, toda a comunidade escolar tem
gue ser ouvida.

Pesquisadora - Aqui na escola vocés conseguem efetivar essa participacao?

Vice-diretora - E dificil, porque, olha, quando vocé, por exemplo, passa um questionario para os
alunos, faz uma amostra, muitos ndo voltam. Porque ndo da para reunir todo mundo [...]. Entdo,
as vezes, a partir de questionarios e de... Vocé até participou de uma parte, ndo participou?
Quando teve uma reunido para avaliar o plano, a avaliagdo institucional? Porque também faz
parte, vocé tem que ver o que estd funcionando e o que ndo esta funcionando. Entdo, vocé tem
que fazer essa avaliacdo institucional para montar o plano. Ouve todas as partes, professores,
alunos. Tem que ouvir a todos para que possa ser elaborado.

Pesquisadora - VVocé conhece o Plano de Gestdo da escola? E o Projeto Pedagdgico?

Professora Joana - Plano de Gestdo? Olha, para falar, hoje eu estava respondendo o questionario
— pode falar, né? — do Saresp com a coordenadora, e acho que tem algumas coisas que ficam a
desejar e que a gente ndo tem tanto acesso. Entdo, ndo da para falar para vocé: “Eu conheco
assim e sei como funciona”, porque eu nio sei. Olha, no comeco do ano houve o planejamento,
entdo eu tive acesso aquilo que cabia, a parte do professor, mas [...] ele todo eu ndo conheco,
desta escola eu ndo conheco.

Pesqguisadora - Vocé conhece 0 Plano de Gestéo da escola? E o Projeto Pedagdgico?

Professora Maria - O Plano de Gestdo da escola eu ndo conheco. E o Projeto Pedagdgico, eu
conhego as partes que eu necessito conhecer, que séo explicitadas nos ATPCs, nos dias de
planejamento. A parte que interessa conhecer eu conheco, mas nao que tenha pegado o plano la
e me debrucado sobre ele. Eu ndo fiz isso, ndo.

Pesguisadora - Vocé acha importante participar da elaboracéo desses documentos?

Professora Joana - Eu acho, tanto que a gente queria saber o que eles pretendem, como a escola
funciona, entdo eu acho que deixa a desejar nessa parte. Um diadlogo mais aberto, como que &,
como que nao é. Eu ndo sei se é assim mesmo a equipe gestora, mas quando teve defini¢do do
plano de gestdo em outras escolas, elas davam um questionario para a equipe de professores
responder e elas falaram que ia entrar dentro do plano — entdo eu vi essa diferenca com a escola
de agora.
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Pesguisadora - Vocé acha importante participar da elaboracéo desses documentos?

Professora Maria - Eu entrei nessa escola ha pouco tempo, entrei nesse ano e nao participei. Eu
acho que é importante, sim, mas eu acho que esharra em um problema: tempo. Quando 0s
professores vao trabalhar? Eles vdo fazer um trabalho voluntario de participacdo? E vir em
horério fora do seu horério de trabalho, fazer trabalho voluntario? Ai eu ndo concordo. Eu acho
que deveriam participar, sim, mas em um horario pago para isso, considerado como horério de
trabalho, e ndo como voluntariado. [...] Ja houve época da minha vida em que eu até concordaria
em vir aqui nos recessos, fora de horario, em outro horério, s6 que passou tudo, acabou. Ap6s
25 anos de magistério, na situacdo em que a gente se encontra, eu ndo concordo em fazer nada
fora do meu horério que ndo seja devidamente remunerado.

Assim, nota-se a dificuldade de concretizar a participacdo da comunidade
escolar (profissionais, alunos, pais) na instituicdo e de construir um espaco coletivo e
democratico para todos, em que as decisdes sobre as propostas e 0s rumos da escola
sejam realmente expresséo da coletividade.

Retomando as concepcdes dos sujeitos sobre qualidade, a professora Maria
considerou que uma escola de qualidade ensina os conteidos a que os alunos ndo tém
acesso em casa ou com a familia, mas aponta que, na contraméo disso, as politicas

educacionais ndo sao direcionadas para que os alunos adquiram esses saberes.

Pesqguisadora - Para vocé, o que é uma escola de qualidade?

Professora Maria - E um lugar onde os alunos vao la para aprender o que eles foram aprender.
Porque [...] a escola tem um contetdo especifico para oferecer, que la fora ndo vai oferecer,
porque na vida a gente aprende o tempo todo, né? [...] uma escola de qualidade, a crianca vai
para aprender os contetdos [...] que ela ndo tem condigdes para aprender com a familia, fora da
escola, e que ela realmente aprenda aquilo. Ou pelo menos 75% daquilo; se for metade, 50%
daquilo, que a gente avalia com média cinco — para mim, cinco é a mesma coisa que nada. O
aluno ideal € o aluno nota sete, como ja foi falado no dia da reflexdo do Saresp. [...] As politicas
educacionais ndo favorecem que vocé tenha o aluno nota sete, porque o aluno ndo esta
preocupado em estudar. Quando vocé passa o aluno sem ele dar para vocé o minimo de retorno,
é... E vocé passa o aluno para o outro ano, eu ndo acho que vocé esta fazendo bem para ele. Eu
acho que vocé esta fazendo um mal. Porque ele vai para uma sala onde ele se sente... Nao
adianta vocé falar que vocé deixou de excluir. VVocé esta dentro da sala de aula, vocé estd vendo
0 que acontece com esses alunos que ndo tém condigdes de seguir, eles ndo conseguem, nem
que vocé tente inclui-los, eles ndo se sentem incluidos. Uma porque j& chegaram nessa situagao,
porque ndo estdo a fim de estudar, eles vém na escola por obriga¢do. E ndo adianta falar: “Ah, a
escola tem que dar um atrativo para ele conseguir”. Gente, la em casa, nds éramos oito filhos ¢ a
escola tinha muito menos atrativos e todo mundo adorava estudar. Sabe por qué? Pela ideia que
era aquilo, pelo fato de que vocé ser estudante, ser um bom estudante, era motivo de orgulho
para a familia, era a esperanca de vocé mudar de vida, de ter ascensdo social. E realmente foi
uma coisa que se realizou dentro da minha familia. A gente veio de uma situagdo muito dificil
na minha familia, e todos gostavam de estudar e todo mundo conseguiu vencer na vida. Porque
eu considero [que] vocé conseguir vencer na vida [€] conseguir crescer, trabalhar, ter uma
profissdo, fazer uma faculdade (mesmo que tenha demorado) e ter constituido familia e os filhos
também estarem todos estudando, sendo gente boa, ndo indo para o lado da criminalidade.
Entdo, sé que a gente tinha que estudar, tinha que tirar nota e era muito mais dificil do que hoje.
Hoje em dia, quanto mais vocé da, menos eles te dao de retorno. VVocé pede para trazer um livro
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de casa, vocé vé que muitos ndo trazem. Ou seja, € uma falta de preocupacgdo geral, sabem que
vao passar de ano [...].

A fala da professora Maria a respeito do contetdo a ser ensinado remete a ideia
de gue a educacdo ndo é neutra, ou seja, esses conteudos, assim como a organizacao da
escola e o disciplinamento exigido, relacionam-se a finalidades reais da sociedade,
como apontam Charlot (1986), Fernandez Enguita (1989), Mészaros (2000) e Bourdieu
(1998).

A professora Maria ndo considerou o fato de que a valorizacdo da escola e dos
estudos que lhe foi transmitida por sua familia ndo se aplica a todas as familias. Muitas
criancas ndo tém contato com essa valorizagdo atualmente, mas podem ser estimuladas
pela escola e por seus profissionais.

Ela também destacou que, quando se aprova um aluno que ndo conseguiu
adquirir conhecimentos, pratica-se uma forma de exclusdo, o que corrobora as
colocagdes de Freitas (2007) sobre a eliminagdo adiada, decorrente da instauracdo da
promocdo automatica no lugar da progressao continuada (Bertagna, 2003).

Compreendemos que é complicado sanar as dificuldades dos alunos que foram
aprovados nas outras séries e chegaram ao 5° ano sem muitos avancos na aprendizagem.
A professora Maria esta certa em ndao concordar com a promogao automatica, pois isso
de fato ndo favorece a aprendizagem dos alunos. Porém, o problema é muito dindmico e
a reprovacgdo ndo deve ser defendida como solugdo, ja que pode causar evasdo e, assim,
tirar do aluno a oportunidade de progredir ou de se inserir socialmente.

Para alguns autores, como Bourdieu e Champagne (1998), Bertagna (2003) e
Freitas (2007, 2009), os problemas gerados pela permanéncia dos alunos nos sistemas
de ensino e pela implementagéo da progressao continuada relacionam-se ao contexto da
sociedade capitalista, que perpetua a exclusdo de forma velada. Segundo Arroyo (1992)
e Vasconcellos (2005), o problema da reprovacédo historicamente possibilita a exclusao
da classe popular, que ndo atende aos ditames hegemdnicos das escolas.

A coordenadora da escola Gama apontou que uma escola de qualidade deve
comprometer-se em oferecer um ensino global e que a escolha do que fazer com os

conhecimentos adquiridos é do aluno, ndo devendo ser limitada pela escola.

Pesquisadora - Para vocé, o que € uma escola de qualidade?

Coordenadora - E uma escola em que todos se comprometam com a educagio do aluno [...],
uma educacdo global. Ndo s6 de se preocupar em preparar o aluno para o vestibular, ndo sé
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preparar o aluno para trabalhar, que a gente sabe que tem escola que acha: “Ah, ele vai acabar
trabalhando em uma empresa qualquer, se ele sair com terceiro ano do ensino médio estd bom”.
E eu acho que ndo, uma escola de qualidade tem que oferecer possibilidades para o aluno. Se ele
acha que ele deve so trabalhar, ele vai sair daqui e vai procurar um curso técnico, alguma coisa
voltada para o trabalho mesmao. Se ele acha que ele tem condicGes de ir para 0 meio académico,
uma universidade, entdo a escola, uma escola de qualidade vai abrir esse leque para o aluno, ele
é que vai se encaminhar, seguir os caminhos dele. Mas a gente tem que dar essa op¢ao para ele.
Eu ndo posso falar assim: “Aqui eles sdo tudo pobre, carentes, eles vao trabalhar mesmo”. Eu
acho que vocé tira o direito do aluno [...].

A vice-diretora enfatizou que uma escola de qualidade propicia o trabalho
coletivo e a participacdo dos pais, e também esta relacionada com as possibilidades e o

destino dos alunos.

Pesqguisadora - Para vocé, o que é uma escola de qualidade?

Vice-diretora - Uma escola de qualidade... Uma escola de qualidade é aquela onde a equipe
tanto gestora quando docente conseguem trabalhar em equipe. Primeira coisa: para a gente ter
um [...] ter um resultado, o sucesso no nosso trabalho tem que ter trabalho em equipe. E ter
também, para ter um ensino de qualidade, a gente precisa ter a participagdo dos pais. Porque se a
gente tiver a participacdo dos pais junto com os professores, com a escola, a gente consegue um
resultado bem melhor, mas é dificil ter essa participacdo. Um ensino de qualidade é quando
vocé consegue ver nos seus alunos o seu trabalho. Sentir neles [...] tudo aquilo que vocé
preparou, que Vocé consegue ter um retorno deles. Que seja ao longo do tempo, porgue ndo tem
uma coisa assim a curto prazo, mas ao longo do tempo vocé vé resultados. Porque os alunos
guando saem daqui, eles conseguem entrar em uma boa universidade, ou fazer um curso técnico
e conseguem se destacar. E... Eu sei que isso dai também depende da parte individual do aluno,
mas se 0 aluno fica 11 anos na escola e ele entra em uma boa universidade, a gente vé que 0s
anos que ele passou aqui foram bem trabalhados. Agora, se de repente a maioria sai daqui e ndo
consegue um bom emprego, ndo vai para outras areas, entdo sera que a escola estd cumprindo
com o papel dela? Entdo, eu néo sei, isso dai também é muito relativo, porque depende de aluno
para aluno, de pessoa para pessoa, de familia para familia. Mas eu creio que uma educagdo, um
ensino de qualidade é aquele que vocé consegue observar nos alunos que vocé forma aqui [...]
que vocé deu condicBes para que ele cresca além dos muros da escola.

Ao proporcionar um bom ensino, a escola possibilita que os alunos tenham mais
opcOes, embora muitos aspectos sociais j& determinem os limites de suas escolhas,
como aponta Bourdieu (1998). Desse modo, a escola deve dialogar e estimular os
alunos cotidianamente a buscar o melhor caminho para si. Se deixar as possibilidades
apenas subentendidas, eles podem ndo conseguir superar as barreiras sociais impostas.

Para a diretora da escola Gama, a escola de qualidade depende da vontade dos

profissionais e dos alunos.

Pesquisadora - Para vocé, o que € uma escola de qualidade?
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Diretora - Uma escola de qualidade é onde o professor ensina e o aluno aprende, onde
professores e alunos se sentem bem, onde professor e aluno querem vir. A dire¢do assume seu
papel mais de acompanhamento, porque ela ndo precisa impor, o professor procura. E 0s
funcionarios se sentem muito bem. Porque a escola de qualidade, na verdade, ela existe quando
tem a vontade, quando se tem a vontade de fazer. Porque quando se tem professores que tém
vontade e alunos gue tém vontade, essa escola vai ser de qualidade. Agora, se vocé guebra um
desses segmentos, ai € complicado. Ai € lutar como a gente luta agora: professor com vontade e
aluno que ndo quer nada, professor que ensina, € pai que a gente chama, tenta trazer a familia
para a escola, para que melhore a escola. E desgastante, mas para mim é isso ai.

Entendemos que se trata ndo de uma questdo de vontade, mas de condicGes reais
para que os profissionais oferecam uma educacdo de qualidade. Se ha constantes
exigéncias sobre profissionais e alunos, mas o saber est4 fragmentado e ndo ha sentido
em ensinar ou aprender, como ter motivacao para fazé-lo?

Ha alguns aspectos que podem ser indicativos de qualidade na escola Gama,
porém outros — como a falta de democratizacdo na gestdo escolar — limitam essa
qualidade.

Em se tratando de seu corpo docente, a maior parte é formada por profissionais
em cargo efetivo na rede estadual. Do total de professores, predominam os da categoria
A (79,45%) — efetivos titulares de cargo —, e nos Planos de Gestéo analisados consta que
a escola tem uma equipe docente estavel, ou seja, com menos rotatividade, o que
constitui um dos indicadores de qualidade apontados em pesquisa feita por Adrido,
Garcia e Silveira (2008). Segundo essas autoras, a baixa rotatividade dos professores
(ou sua permanéncia por mais tempo na escola) cria uma identificagdo entre eles e a
comunidade que os cerca, influenciando o método de ensinar, como observado na escola
pesquisada.

Apesar disso, durante o ano de 2013, os alunos do ciclo Il do ensino
fundamental e do ensino médio foram vistos fora da sala em alguns dias por falta de
professor. Compreendemos que esses casos extrapolam a gestdo da escola, sendo mais
um problema geral da rede publica de ensino do que dessa unidade.

No ciclo I, a maioria dos professores da escola Gama leciona hd mais de dez
anos e é formada em curso superior. Quatro professoras titulares e a coordenadora
trabalham ali h4 mais de 15 anos.

O comprometimento dos professores com a escola foi apontado varias vezes

pelos entrevistados como indicativo de qualidade.

Pesquisadora - O que vocé acha do trabalho dos professores da sua escola?
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G5Z - Bom, porque eles — vamos ver — querem ensinar mesmo, porque tem alguns professores
que, assim, s6 ddo uma licdo e pronto. Mas eles explicam as coisas.

Pesqguisadora - O que vocé acha do trabalho dos professores da sua escola? Por qué?

R3Z - Eu... eu acho que o trabalho deles é... acho que é o trabalho que mais deviam ganhar,
porque eles sdo... eles que tornam a gente um cidaddo de bem, um trabalhador.

Pesqguisadora - E vocé acha que eles aqui da sua escola estéo formando...

R3Z - Sim! Formando gente de bem, sim.

Outro aspecto interessante da direcdo da escola é a qualificacdo da diretora, que
possui duas graduacdes (licenciatura em Matematica e em Pedagogia) e especializacao
em Educacao, tem 35 anos de experiéncia no magistério e comanda a instituicdo ha 21
anos. Isso lhe d& uma identidade e certa autoridade em relacdo aos profissionais, a
comunidade (alunos e familiares que também estudaram nessa escola) e a organizagado
da escola em geral. Ela é bastante rigida quanto ao cumprimento das regras da escola e
das legislacGes.

Embora a estabilidade do quadro docente da escola Gama possa favorecer a
relagcdo profissional (mencionada pela professora Joana), levando os professores a se
sentirem mais incluidos e comprometidos com o0s outros sujeitos que fazem parte desse
coletivo, foi possivel notar que a aproximacado entre eles ocorria mais por afinidades.
Faltava a valorizacdo desse aspecto relacional por parte da direcdo, para que ele
repercutisse no trabalho pedagdgico da escola e incentivasse todos os profissionais.

Quanto a infraestrutura da escola Gama, apesar de as salas serem um tanto
pequenas, 0s espacos externos sdo bastante amplos e arborizados. As professoras do 5°
ano que acompanhamos agendaram o uso desse espaco para varias aulas.

H& uma sala de informatica, uma quadra poliesportiva coberta, um campo com
gramado e outro com areia, oferecendo mais possibilidades de aproveitamento do lugar
para os alunos. As professoras titulares do 5° ano ndo foram vistas usando esses
espacos, ao contrario dos professores de anos anteriores e das professoras de Educagéo
Fisica e Artes.

A tentativa de implementacéo de biblioteca no ano de 2013 na escola Gama nao
foi bem-sucedida. Como 0 espago era pequeno, as professoras tinham de encaminhar
grupos menores de alunos para retirar os livros. Além disso, o fato de o acervo néo estar
organizado por género, faixa etéria etc. dificultava a escolha dos alunos e tomava muito

tempo das aulas.
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A proposta pedagdgica da escola era bastante direcionada ao cumprimento das
exigéncias da SEE-SP, conforme observado no Plano de Ensino do 5° ano e nas falas
das professoras, coordenadora e vice-diretora sobre os materiais e referéncias utilizados
para ensinar. Ao mesmo tempo, algumas atividades eram diferenciadas e estimulavam
os alunos — como a Gincana Sociocultural, com incentivo ao esporte, a cooperacao e as
expressdes artisticas, e 0 Sarau Literario, que promoveu o contato e a apreciacdo da
leitura —, apesar de serem momentos dissociados do trabalho cotidiano em sala de aula.

Ao responderem sobre qualidade e avaliacdo, as professoras e a vice-diretora
disseram que as provas deveriam ser aperfeicoadas, enquanto a coordenadora e a

diretora apontaram que é necessario avaliar para poder melhorar.

Pesquisadora - Para vocé, ha relacdo entre avaliagdo e qualidade? Como?

Professora Joana - Qualidade do ensino? Eu acho que sim, vocé precisa... A avaliacdo escrita
vocé tem que saber elaborar. Esse ano a gente fez, e estd fazendo ainda, refletir a melhor
maneira de elaborar uma avaliagdo. Sabe? Alguns aspectos que eu ndo via antes, que agora eu
estou vendo mais: o que eu procuro com ela, quais os contelidos e habilidades que a questdo
pede — para refletir o que vocé quer com aquela questdo, ver as perguntas e as respostas. Essa
pergunta é boa, de qualidade? [...] Entdo, eu estou melhorando, ndo aprendi ainda, mas eu acho
que essa preocupacdo com a avaliagdo vem h& muito tempo, sabe? Muitos anos atrés, quando
ainda na Prefeitura, com a educacdo infantil, veio em um simpdsio a Jussara Hoffmann, ela
trabalha muito com avaliacéo e ela falou muito disso [...]. [...] Qual a importancia da avaliacéo,
como que eu avalio, por que eu avalio? E esse ano eu achei legal isso, sabe, a preocupacao,
porque nem todos ddo atengdo a avaliagdo: “Ah, avaliagdo pela avaliagdo, tem outros
instrumentos”. Mas eu preciso também fazer perguntas inteligentes, vamos dizer assim [...]. Vai
ter pergunta simples, que vai realmente procurar informagdo no texto, mas vai ter questdes
dificeis. E também as respostas de opinido deles, pessoal deles, o que ele diz sobre isso. Ainda
tem que ter um critério, 0 que eu vou aceitar como resposta, o porqué. Entdo, eu acho que os
professores estdo se preocupando com isso, porque eu estou fazendo a avaliagdo. Ja esta
havendo uma preocupacgao maior.

Pesquisadora - Para vocé, ha relacdo entre avaliacdo e qualidade? Como?

Professora Maria - Eu acho que sim. Eu acho que algum tipo de avaliacdo tem que ter. E eu
acho que se vocé sabe que vocé vai ser submetido a uma avaliagdo, vocé procura, é... Vocé
acaba procurando mais caminhos do que talvez vocé procurasse se nao tivesse algum tipo de
avaliacgdo. [...] Eu acho que se ndo tivesse algum tipo de avaliacdo, é... [...] Eu acho que tem que
ter uma avaliacdo. Os proprios alunos, se eles sabem o0 que ndo vai cair na prova, eles ndo
estudam. As vezes, mesmo sabendo que tem prova, eles ndo estudam. Mas mesmo assim, tem
aluno que estuda sé por causa da prova, entdo, bem ou mal... O ideal ndo seria isso, o ideal seria
se ele pensasse: “Ah, ndo, eu vou estudar porque eu tenho que aprender”. [...] Entdo, tanto para
os alunos como para nos, professores, eu acho que algum tipo de avaliacdo é valido sim. Néo ter
nenhum tipo de avaliagdo — ai é querer demais do ser humano, porque o ser humano nao é
assim, nao.

Pesqguisadora - Para vocé, ha relacdo entre avaliacdo e qualidade? Como?
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Vice-diretora - Avaliagdo e qualidade? Que nem eu falei para vocé: eu acho que avaliagdo € no
dia a dia. E qualidade... Olha, eu acho gue quando vocé consegue gque a maioria tenha um bom
desempenho nas avaliagfes, entende-se que tem um ensino de qualidade. Agora, isso dai é
muito relativo. Olha, a avaliacdo é importante para a gente mensurar 0s conteldos, 0 que 0
aluno conseguiu aprender. Avaliacdo, vocé pode querer fazer uma avalia¢do... O professor
primeiro tem que saber montar uma avaliacdo, porque se ele faz uma avaliacdo que ndo tenha
uma montagem, uma distribuicdo das questdes que ele vai querer colocar ai, pode até ter um
bom resultado em um prova... Nés temos alunos que ndo fazem nada e em provas objetivas eles
acertam um monte. Mas que tipo de avaliagio vocé esta fazendo? As vezes, ele tem uma
“notona” em uma prova objetiva, sendo que ele chutou tudo. Entdo, vai depender do tipo de
avaliagdo que o professor prepara. Ele tendo nogdo das questdes, montando com o nivel de
questdes para os alunos — basico, abaixo do basico, avancado... Para que ele prepare uma
avaliacdo que consiga atingir todo mundo da sala, ndo s6 os rasos. Entdo, é uma avaliacdo rasa e
todo mundo tira dez, mas é uma avaliacdo de qualidade? N&o é. O ensino é de qualidade? N&o é.
Entdo, a qualidade vocé fala assim: “Eu tenho um ensino de qualidade porque meus alunos
tiraram dez”, mas tem que ver que avaliacdo foi feita.

Pesquisadora - Para vocé, ha relacdo entre avaliagdo e qualidade? Como?

Coordenadora - Se ha relagdo? Eu acho que como aqui a gente avalia, vé a avaliacdo dos
professores e a gente reflete muito em cima das avaliagBes externas, favorece a qualidade,
porque a gente se preocupa e ai a gente quer melhorar. E para melhorar, eu preciso aprofundar
alguns conteudos [...]. Entdo, eu acredito que sim, que tem uma relagdo entre avaliagdo e
qualidade, mas desde que eu use essa avaliacdo para melhorar, ndo que eu sé veja la: “Nos
percebemos que os alunos do 7% ano estacionaram”. E dai? Se a gente ndo fizer nada, essa
avaliagdo ndo vai valer nada, ndo vai melhorar a qualidade; mas se eu fizer alguma coisa, vai
melhorar. Entdo, eu vejo que os alunos do 3° ano, do 2° ano escrevem muito bem, ai fazem uma
redacdo no 5% ano e vdo mal — entéo, eu tenho que usar essa avaliagdo para ver o que foi que
acarretou isso, para melhorar a qualidade da educacéo.

Pesguisadora - Para fazer essa andlise, vocés tém algum suporte da SEE-SP?

Coordenadora - N&o, foram instrumentos que n6s mesmos fomos criando.

Pesquisadora - Para vocé, ha relacdo entre avaliagdo e qualidade? Como?

Diretora — H4, porque vocé j& viu alguma coisa que nunca ¢é avaliada? Existe a que nunca foi
registrada, mas avaliar vocé sempre estq avaliando. Eu olho para aquela &rvore e eu estou
avaliando a dita cuja. Eu ndo estou gostando muito dela, ela estd meio pelada, mas vocé esta
avaliando. Agora, o problema é usar essa avaliagdo. Se eu ndo estou gostando, ela esta muito
pelada e eu ndo faco nada, o que eu fiz com essa avaliagdo? Sé constatei — que € aquela
avaliacdo que a gente faz quando aquele professor da a nota, coloca no boletim e esqueceu.
Entdo ele ndo viu que eu tenho que chegar 14, eu tenho que p6r alguma coisa na arvore, ele
simplesmente ndo fez mais nada. Mas entdo, para VOC&, eu Vi que essa arvore esta ai e vou tentar
arrumar, vou tentar melhorar. E claro que vocé vai melhorar a qualidade. E isso ai, tem que ter.
Avaliacdo precisa existir e precisa ser usada para 0 motivo certo. Retomar o que o aluno néo
aprendeu, e ndo s6 para uma mengao.

Nota-se que ha duas perspectivas das profissionais: uma que se preocupa com a
elaboragdo dos instrumentos para “avaliar” melhor os alunos e outra que considera a
avaliacdo necessaria para a tomada de decisdes, visando melhorar a aprendizagem (e

ndo os instrumentos) com base nos resultados.
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As professoras e gestoras também deram suas opiniGes sobre os indices de
desenvolvimento no que se refere a sua representatividade na questdo da qualidade,
destacando aspectos técnicos, limites e potencialidades. Disseram que a pressdo por
bom desempenho de certa forma faz as escolas procurarem mecanismos ou estratégias
para obter um resultado satisfatorio no processo avaliativo.

Joana apontou o nervosismo dos alunos no dia da avaliagdo como um fator que

pode prejudicar os resultados.

Pesqguisadora - Para vocé, o |desp/ldeb representam a qualidade da escola? Como? Por qué?

Professora Joana - [...] Eu ndo sei falar para vocé se realmente mostra como a escola é. A gente
vé, quando a gente dad uma avaliagcdo, que o aluno fica mais nervoso. Ele pode ter muita
competéncia, muitas habilidades e de repente ndo mostrou — entdo, vai ser aquela amostragem,
naquele dia. VVocé vai ter vérios fatores que podem influenciar, entdo serd que mostra o real?
Mas eu ndo sei falar para vocé se tem um outro instrumento para avaliar a qualidade. Nao sei.

[.]

A professora Maria ndo concorda que os indices representem a qualidade e, a

esse respeito, valoriza a opinido da comunidade, que conhece a escola.

Pesqguisadora - Para vocé o Idesp/ldeb representam a qualidade da escola? Como? Por qué?

Professora Maria - N&o, eu acho que ndo. Eu ndo sei explicar. Eu acho que a escola é muito
mais do que parece. Uma escola — ndo essa escola, qualquer uma, qualquer escola — é muito
mais do que esse tipo de avaliacdo pode avaliar. Eu acho que ndo pode ser um retrato da escola.
N&o pode ser visto como uma escola é muito boa ou ela é muito ruim por causa dos indices. Eu
acho que s6 quem esta la mesmo no dia a dia [€] que conhece, s6 a propria comunidade [€] que
conhece. A comunidade é capaz de fazer um retrato sobre a sua escola, até porque a escola
reflete na comunidade e vice-versa.

A coordenadora e a vice-diretora falaram que, para atingir melhores resultados
no Idesp e Ideb, € possivel fazer “manobra” ou “maquiagem”, mas afirmaram que na
escola Gama ndo se adota nenhuma estratégia desse tipo e, por isso, 0s indices

representam a realidade.

Pesqguisadora - Para vocé, o |desp/Ideb representam a qualidade da escola? Como? Por qué?

Coordenadora - N&o sei. Da nossa, a gente pode garantir que sim, que mostra realmente, porque
aqui nés somos 0 mais honestos possivel, principalmente o Idesp, né? Mas tem escolas por ai
que a gente sabe que é feita uma manobra para que esse ldesp seja mais alto [...]. A gente sabe
gue tem manobras que sdo possiveis fazer, mas aqui a gente ndo faz, a gente tenta ser o mais
real possivel.

Pesquisadora - Que manobras sdo essas?
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Coordenadora - Ah, por exemplo, aluno que falta ndo conta. Aluno que falta na prova nao conta.
Entéo, eu posso pedir para os cinco piores alunos meus faltarem, ndo é? E ai, a média da escola
vai subir. Ndo sei se é de fato, a gente ouve boato, muito, assim, “achometro”. A gente nio faz
isso aqui. Aqui todos os alunos fazem prova, indiferentemente de ele ser bom aluno, de ele néo
ser, a gente... [...] Eu s6 ndo concordo com essa questdo de aluno que falta ndo contar. Eu acho
gue aluno que falta tem que contar também no... Mas nos dois eu acho que ndo conta, tanto no
Idesp quanto no Ideb, aluno que falta. Isso tudo também é tudo boato, coisa que a gente ouve
falar. Se é verdade ou ndo, também ndo sei, se ndo conta mesmo o aluno que falta, porque a
gente ndo tem acesso a isso [...], o que foi que contou e o que foi que ndo contou. Entdo, de
repente se é fato, ai tem muita falta, vocé comega a desconfiar [...]: quem faltou? Entéo, ndo sei.
Nem sei se eu deveria tocar nesse assunto.

Pesguisadora - Para vocé o Idesp/lIdeb representa a qualidade da escola? Como/Por qué?

Vice-diretora — Olha, o resultado do Idesp e do Ideb depende do... N6s sabemos que o Saresp
tem que ser realizado por todos e a gente sabe que tem resultados de escolas que ndo sdo a
avaliacdo como ela tem que ser feita, por todos os alunos. Porque nds ja tinhamos ai anos em
gue o Saresp foi feito... A nota dele foi computada em cima dos alunos que realizaram a prova e
isso fez com que algumas escolas fizessem meio que uma “maquiagem”. Por exemplo, o aluno
que ndo vai bem, mandou o aluno ficar em casa, ai foram s6 os alunos bons. Entdo, o resultado
dessa prova no Saresp ndo foi verdadeiro. Nés sabemos que tem escolas por ai que tém
dificuldade, que os pais, a clientela ndo participa, a clientela ndo esta nem ai. Agora de 40
alunos, 35 alunos, manda os cinco melhores fazer a prova e tem o resultado 14 em cima. Entéo,
isso ndo é verdadeiro. Entdo, isso faz com que os indices ndo sejam o que realmente sdo. Eu
acho que cada escola tem que ser muito verdadeira com a sua avaliagéo.

Pesguisadora - Mas vocé acha que se ndo fizer essa “maquiagem”, representam a qualidade da
escola?

Vice-diretora - Eu acho, é uma preocupacdo em manter um ensino de qualidade, de melhorar,
porque antes do... O Saresp eu acho que comecou em dois mil e... Foi depois de 2000, mas foi a
partir de 2007 que comecgou essa preocupacdo maior. Mas eu acho que se a escola trabalha
direito, se ela for verdadeira na sua avaliagdo, no seu papel, na sua funcdo, eu acho que
representa sim. E importantissimo, tanto o Ideb quanto o Idesp.

Ao falar sobre a preocupagéo com o ensino de qualidade, a vice-diretora apontou
que a utilizagdo do Saresp como instrumento avaliativo iniciou-se em 2007, mas o
Saresp foi criado em 1996. O Idesp é que foi criado em 2007, e a ele esta atrelado o
bonus salarial dos profissionais da educagdo. Afinal, houve preocupagdo maior com a
melhoria do processo de ensino-aprendizagem ou com o bénus?

Ravitch (2009) e Freitas (2012) também detectaram estratégias para burlar os
resultados nos exames. Os profissionais sabem que ha maneiras de obter um bom
resultado ao responder as pressdes gerenciais externas, o que mostra que elevar
resultados ndo representa necessariamente a melhoria do processo de ensino-
aprendizagem.

Sobre o fluxo escolar, a diretora afirmou que isso esté fora do escopo da escola

e, assim, pode ndo demonstrar sua qualidade.
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Pesqguisadora - Para vocé, o |desp/ldeb representam a qualidade da escola? Como? Por qué?

Diretora - O que eu posso falar? Olha, é dificil, vocé entende que desde que ele vai quantificar,
ndo d& muito para mexer, s6 que cada escola é uma realidade [...]. Eu tenho fluxo que mexe, que
influencia bem, s6 gque eu tenho aluno... Por exemplo, ano passado eu tive alunas que mudaram
la para Goias e que ndo fizeram matricula, e nds fomos penalizados por uma coisa que € da
sociedade. Porque eles querem que a escola tenha um fluxo 0, que é impossivel, e que a gente
gue tenha que correr atras. Entdo, ela reflete a realidade? Nem sempre reflete a realidade, mas
tem que ter um nimero, vocé tem que ter uma meta, entdo é o que nos utilizamos por enquanto.
Logo muda.

Como apontamos no capitulo 1, had muitas relagdes entre fatores sociais e 0s
resultados dos estados brasileiros no Ideb, o que se reflete nos resultados individuais das
escolas.

A respeito dos fatores que influenciam os resultados da escola no Idesp e no
Ideb, as entrevistadas mencionaram principalmente a valorizacdo da escola pela

comunidade e pelos pais e 0 comprometimento dos professores.

Pesquisadora - Para vocé, quais os fatores que auxiliam nesse bom resultado (€ formacéo de
professores, € apoio da equipe de gestdo, € a comunidade que atende etc.)?

Diretora - Primeiro, eu acho que a comunidade, por menos que ela frequente a escola, ela
acredita na escola. Entdo, é aquela comunidade que vem: “Eu quero que meu filho estude aqui”.
Isso ai ja é um passo, porque se a familia acredita na escola e fala que a escola é boa, ela vai
embutir no filho que a escola é boa e o filho vai saber que vai ter que se adaptar a escola. Entdo,
isso ai é a primeira coisa. Segundo, o corpo docente, que eu tenho um corpo docente muito bom,
gue trabalha, e uma equipe pedagdgica boa. E acho que um vai levando o outro, porque se pai
ndo acredita na escola, ndo vai, ndo tem como.

Assim, a0 mesmo tempo que a comunidade € vista como um elemento que
favorece o aprendizado na escola Gama, fatores internos, como regras, estrutura fisica e
professores compromissados, também sdo considerados relevantes.

A escola Gama foi premiada duas vezes no Prémio Gestdo Escolar: em 2012,
como destaque local na gestdo pedagdgica, e em 2013, quando foi uma das nove escolas
finalistas na etapa estadual. Isso indica que também ¢é valorizada e prestigiada
externamente, embora ndo saibamos os critérios utilizados nessa premiagé&o.

O engajamento entre a equipe escolar, principalmente entre o0s trés

coordenadores da escola, é um fator relevante para a professora Joana.

Pesquisadora - A escola em que vocé trabalha ficou entre as melhores da cidade no Idesp/Ideb
2011 e 2012. Vocé reconhece a qualidade do trabalho pedagdgico da escola?
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Professora Joana - Eu acho assim: a equipe de coordenadores, eles vestem a camisa. Essa parte
pedagdgica que cabe a eles, essa eu sinto. Acho gue eles vestem a camisa, conhecem muito,
buscam sempre mais, 0 que tem que ser feito. Entdo, eles colocam de um jeito que os
professores acabam, sabe, interagindo e entrando no barco também, querendo ver algo a mais,
guerendo melhorar o que ndo foi bem. Isso eu sinto deles. A competéncia deles e a vontade é o
gue eu acho que leva a escola a ter esses indices. Os trés coordenadores. Eles tm uma interacao
muito boa, pelo menos, assim, quando o coordenador do ciclo 11, ele participa dos ATPCs com a
gente, ele respeita a nossa coordenadora, ela também participa dos ATPCs dele. Eu acho que
tem continuidade, ndo é em departamentos. Acho que isso faz com que a escola tenha esses
indices.

Nas reunides coletivas, principalmente nas reunides de planejamento da escola,
foi possivel notar o bom entrosamento dos coordenadores entre si € com 0 corpo
docente. Percebia-se que havia bastante didlogo e trabalho coletivo na preparacdo do
material a ser apresentado aos professores, e a forma de conduzir as discussdes e
dindmicas era amistosa, aspectos talvez favorecidos pelo tempo de trabalho desses
profissionais na mesma escola.

Na escola Gama, as informacdes geradas pelas avaliagfes em larga escala eram
tabuladas, transformadas em graficos por etapa e area avaliadas e apresentadas ao corpo
docente. Com essa pratica, tornou-se habito na escola fazer 0 mesmo com o0s resultados
das avaliacdes diagndsticas, realizadas no inicio dos semestres, e com as notas
bimestrais de Lingua Portuguesa e Matematica, para o acompanhamento dos
professores.

Os coordenadores eram responsaveis pela organizacdo dos dados conforme a
quantidade de alunos por nivel de proficiéncia (abaixo do basico, basico, adequado e
avancado), definido pelo nimero de acertos ou pela nota nos exames.

Como apontado anteriormente, consideramos que esse tratamento dos resultados
para verificar a qualidade do ensino precisa ser acompanhado de outras analises para de
fato representar o potencial da escola.

Embora ndo seja a “melhor escola” no Idesp e Ideb (e a intencdo desta pesquisa
ndo é apontar a melhor, mas investigar a questdo da qualidade do processo educacional),
essa unidade escolar obtém bons resultados e consegue manter uma pratica de ensino
que abrange os contedos minimos exigidos, mesmo tendo alguns alunos que néo
acompanham a maioria. Ela se sobressai apesar de o curriculo e os materiais do
Programa Ler e Escrever do ensino fundamental (ciclo I) serem padronizados para todas
as escolas da rede de ensino estadual, possivelmente por cobrar mais estudo dos alunos,

exigindo tarefas, pesquisas em casa e o acompanhamento das familias, e por ter
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professores que se empenham no ensino do curriculo adotado pelas avalia¢cBes em larga
escala.

No entanto, é importante questionar a formacdo promovida por esse ensino,
cobrado externamente e oferecido ndo sé nessa escola, mas de maneira geral. A
concorréncia pela melhor nota e o cumprimento das metas e do curriculo oficial estdo
propiciando uma boa educacédo para os alunos?

Vale também ressaltar que, segundo o aluno G3Y, gritar com os alunos é uma
acao comum dos professores da escola Gama, o que desvela uma relagdo hierarquica e

uma atitude disciplinadora.

Pesguisadora - O que vocé acha do trabalho dos professores da sua escola?

G3Y - Eles tém que fazer o certo, né? As vezes eles gritam com a gente e falam: “Os seus pais
ndo ensinam educacdo”. As vezes ela grita com a gente, mas a gente ja acostumou.

Entendemos que ndo € s a escola que educa, mas ela tem um grande papel nisso
e precisa atentar aos aspectos politicos da educacéo, pois eles fazem parte da formacédo
tanto quanto os conteddos cientificos. Ao exigir do aluno que estude, a escola pode
leva-lo a dar valor ao conhecimento e a querer um futuro melhor, mas talvez
subordinando-o ao modelo social em que vive.

Ha a intencdo de que o que se faz em sala de aula dé ao aluno melhores
oportunidades, porém ndo se percebem as questdes ideoldgicas por tras do
conhecimento transmitido, o fim pretendido por essa formagéo, a qualidade educacional
almejada e o significado das ac¢des realizadas cotidianamente.

Com essa apresentacdo das concepcdes dos sujeitos e de algumas caracteristicas
da escola Gama, ndo pretendemos emitir um julgamento decisivo sobre a qualidade da
instituicio nem tampouco medir ou comparar Seus pontos positivos ou negativos.
Compreendemos que o0s aspectos elencados podem constituir algumas evidéncias sobre
a escola e indicar sua qualidade. Ha aspectos favoraveis e outros ainda a ser

conquistados, fato decorrente da dinamica do processo educacional.

5.2.  Curriculo e praticas pedagdgicas

Descrevemos as praticas pedagogicas acompanhadas no decorrer do ano letivo
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de 2013 nas salas do 5° ano do ensino fundamental da escola pesquisada a fim de
compreender a realidade escolar e suas possiveis relacdes com a qualidade.

Sobre o EF-I, consta no documento da escola (Plano de Gestdo) que sdo
utilizados os materiais do Programa Ler e Escrever, implementado a partir de 2009 nas
escolas estaduais do interior paulista. Esse programa se apoia na concep¢do pedagogica
construtivista para orientar os professores por meio de formacdo continuada e de
recursos didaticos (Guia de orientacdes didaticas, Coletanea de atividades para os
alunos, calculadora, livros de histdrias infantojuvenis, globo terrestre, entre outros).

Segundo Marsiglia (2011), desde o governo Montoro (1983-1987) o estado de
Sdo Paulo tem adotado o construtivismo como concepcdo pedagdgica oficial. A autora
apresenta criticas a essa proposta pelo esvaziamento da historicidade e da importancia
dos conhecimentos.

Por meio do acompanhamento do trabalho das professoras do 5° ano na escola
Gama, constatamos que, entre os materiais do Programa Ler e Escrever, os mais
utilizados pelos alunos e pelas professoras sdo, respectivamente, a Coletanea de
atividades e o Guia de orientacBes didaticas, com mais énfase nos Projetos Didaticos
para 0 ensino de Lingua Portuguesa. Isso pode ser indicio da falta de uma formacao
continuada adequada, que permita compreender a concepcao pedagdgica proposta pelo
estado e seguir seus pressupostos teoricos, superando a mera aplicacdo dos
procedimentos descritos.

Além disso, caso as professoras entendam que se trata de uma proposta
esvaziada de conhecimento significativo e queiram adotar outras concep¢des didaticas
em outras aulas que néo as reservadas aos materiais do programa, seria possivel fazé-lo
se toda a formagdo continuada esta voltada para o estudo dos procedimentos didaticos
atrelados ao programa e avaliados no teste de proficiéncia do Saresp, e se a adesdo a
essas politicas € incentivada em defesa da melhoria do ensino?

Apesar de a proposta de projetos didaticos do Programa Ler e Escrever orientar
os professores a ensinar a partir de questionamentos aos alunos (levantamento de
hip6teses) para atingir um objetivo, em conformidade com a concepgdo construtivista,
notamos que 0 modo de ensinar ainda esta enraizado no modelo tradicional. H4 uma
pratica ainda muito centrada no professor ndo como mediador, mas como detentor do

saber, e a explicacdo é feita de acordo com a formula e o exemplo colocados na lousa,
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cuja aplicacdo nas atividades desenvolvidas pelos alunos foi o que predominou no
cotidiano acompanhado. Rubo (2011, p. 4) aponta que,

Analisando o planejamento ao longo da hist6ria, podemos observar
que no Brasil, do modelo jesuitico até os dias atuais, a pedagogia
tradicional — versdo laica — é aquela que predomina nas formas de
organizacdo escolar, apresentando-se através dos passos didaticos de
Herbart: preparacdo, apresentacdo, assimilacdo, generalizacdo e
aplicacdo. (BRUBACHER apud VASCONCELLOS, 2005, p. 21), ou
ainda sob sua forma reduzida: a apresentacdo de um assunto; a
resolucdo de um exercicio modelo; e a proposicdo de uma série de
exercicios, muitas vezes sem a reflexdo critica sobre suas variaveis.
[...] Esta proposta caracteriza-se essencialmente pelo planejamento
baseado no livro didatico adotado, no qual os blocos de contetidos sdo
apresentados de forma linear, na sequéncia l6gica de determinado
autor, e revela-se, na maioria das vezes, como a didatica do “atalho”.

Assim, vé-se que esse procedimento ndo é especifico dessas professoras ou
dessa escola, e que de maneira geral ndo temos avangado nas praticas cotidianas de
ensino no Brasil. E evidente que ainda est4 incorporado o poder hierarquico do saber do
professor (transmissor) sobre o aluno (receptor), com o uso predominante do livro
didatico de uma forma que fragmenta o conhecimento.

Nas entrevistas, os livros didaticos e os do Programa Ler e Escrever foram
apontados pelos alunos e professoras como o0s materiais mais utilizados para ensinar,
como mencionado no capitulo 4. Com as observagfes, pudemos perceber que as aulas
de fato eram pautadas principalmente pelas atividades dos livros didaticos ou pelos
projetos do referido programa, que se destinavam ao estudo e a reescrita de lendas no
primeiro semestre (projeto “Uma lenda, duas lendas, tantas lendas”) e a leitura sobre
questdes ambientais para um seminario no segundo semestre (projeto “Universo ao meu
redor”). Além disso, foram desenvolvidas as sequéncias didaticas “Caminhos do verde”,
com uma proposta de passeio (feito s6 pelo 5% ano Y), e “Lendo noticias para ler o
mundo”, com o uso do jornal como fonte de diversos géneros textuais e informagoes.

A producdo de cartas de leitor, que seria exigida na redacdo do Saresp 2013
(com aplicacdo amostral), foi bastante trabalhada nas aulas dos meses de outubro e
novembro, anteriores a essa avaliagdo. Era um contetido visto pelos alunos do 4° ano,
conforme a proposta do Programa Ler e Escrever, mas que foi revisado para uma

possivel cobranga na redacdo do Saresp.
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No ano de 2013, além do material do Programa Ler e Escrever (livros de
orientacBes didaticas, Coletnea de atividades, livros literarios e revistas
infantojuvenis), as professoras utilizaram livros didaticos para cada disciplina (Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia), o0 material didatico do Projeto
Educacdo Matemaética dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (Emai), articulado ao
Programa Ler e Escrever, e outros livros literarios que possuiam (para a leitura diaria).

Como ja apontado, os contetdos dos livros didaticos seguiam as expectativas de
aprendizagem propostas pela SEE-SP. Os documentos da escola (Projeto Politico-
Pedagogico e Planos de Ensino), as praticas observadas e as entrevistas evidenciaram

que os conteudos a serem trabalhados foram definidos externamente.

Pesguisadora- Como sao definidos os objetivos, os contelidos e metas do Plano de Gestao e
Projeto Politico-Pedagdgico?

Coordenadora - Normalmente esta definigdo ja foi posta no primeiro [...], tanto os objetivos e
metas. A gente muda um pouco a meta em si. O conteldo a gente mudou por causa da
proposta do curriculo do governo. Entéo, agora o estado de S&o Paulo tem uma proposta
curricular de contetdo de ensino, entédo isso ndo da para fugir muito mais, porque isso esta
meio fechado. Vocé pode aprofundar, mas o conteldo € o mesmo. Agora, as metas nao, as
metas sdo de acordo com o que eu falei, do que a gente percebe que estd do ano anterior que
caiu. Caiu producdo... Na redacéo, os alunos foram pior que no Saresp do ano passado, que foi 0
gue a gente notou, entdo isso foi uma das metas, de mudar para... de pdr esse projeto de leitura e
interpretacdo. Ai um ano a gente percebeu no Saresp que eles foram pior em Matematica, ai
surgiu o projeto Desafios de Matematica. Entéo, assim a gente fica tentando salvar tudo, mas
qguando vé gue uma coisa caiu demais no outro ano, a gente coloca como meta da escola para
melhorar de novo. Entdo a gente vai trabalhando assim.

Pesguisadora - Dos contelidos, vocé disse que tem que usar a proposta do estado. Ha uma
exigéncia? Como que ocorre?

Coordenadora - Exigéncia, exigéncia ndo. Se o professor ndo trabalhar — porque ele tem
liberdade de catedra, né? —, se ele ndo trabalha... Mas, assim, se ele ndo trabalhar, esta tudo
dentro do Saresp. E queira ou ndo queira, o Saresp foi um indutor de curriculo. Ele esta
sendo um indutor de curriculo, porque os professores estdo percebendo que, se ndo derem
conta, no Saresp os alunos ndo vao... Entdo ele tem que dar conta daquele contetdo para
poder atingir a meta no Saresp, para elevar a meta do Saresp. E eles estdo percebendo isso
cada vez mais. Esse ano, os alunos do 3° ano do ensino médio comentaram que no Enem cairam
todos os conteudos dos “caderninhos”, que o conteudo estava 1a [...] A gente acha que o
conteiido que tem nos “caderninhos” ¢ a base, a base da base mesmo. S6 que os professores
daqui, eles trabalham além, entdo tem o contelddo numa habilidade muito simples de
identificacdo, eles ndo trabalham so identificacdo, eles trabalham reflexdo, analise.

Pesquisadora - Ent&o eles complementam?

Coordenadora - Eles complementam o contetdo. A gente tem percebido isso. De ciclo I, elas
também tém percebido isso. Se vocé pegar o Ler e Escrever, é a base [...], mas elas pegam e
trabalham além daquilo. Elas colocam em cima do contetdo habilidades a mais. O contetido em
si acaba sendo o mesmo, mas acho que muda muito na habilidade e competéncia que sdo
cobradas. Acho que é isso.
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Pesguisadora - Como e por guem séo selecionados os materiais e instrumentos de ensino (livro
didatico, projetos etc.)?

Coordenadora - O Ler e Escrever e o caderno do ciclo Il e ensino médio sdo pelo governo. E
determinado, vém e vocé tem que usar. Ndo tem uma determinagdo, ninguém assina um
contrato [em] que é obrigado a trabalhar com aquilo.

Pesquisadora - A supervisio faz alguma cobranca?

Coordenadora - Eles fazem uma capacitacdo de que tem que cobrar, mas como ele é indutor de
curriculo, todo mundo acaba usando porque sabe que, queira ou nao queira, 14 no Saresp isso vai
ser cobrado. Entdo, virou um curriculo Unico do estado. Agora, livro didatico é o professor que
escolhe, que é do PNLD, que é federal. [...] Entdo a gente traz algumas coisas da capacitacdo
[...], muita coisa. Mas toda a capacitacdo estd pautada no Ler e Escrever. Ela estd em cima dos
projetos do Ler e Escrever, ndo foge. Agora a capacitacdo de Matematica estd dentro do
Emai.[...]

Para elucidar como identificamos a relagédo entre a proposta curricular do estado

e as aulas observadas, seguem alguns exemplos.

A professora Maria falou para os alunos pegarem o caderno de Matemadtica e anotarem local e
data. Em seguida, entregou folhas com a atividade 17.3 do Emai e orientou os alunos a
preencher o quadro. Depois perguntou o que eles perceberam. Os alunos apontaram que 0s
nameros de lados, angulos e vértices das figuras eram iguais. A professora pediu que
escrevessem o nome das figuras embaixo do desenho e que colassem a folha no caderno.
(Caderno de Campo).

Figura 13 - Atividade 17.3 do Emai

ATIVIDADE 17.3

Nos poligonos, podemos observar trés elementos importantes: os lados, os
dngulos e os vértices, como mostra a figura.

[=—, =

—
Preencha o quadro abaixo, de acordo com a figura desenhada na primeira
cofuna:
FIGURA NUMERO DE NUMERO DE NUMERO DE
LADOS ANGULOS VERTICES

SHOR(InK

® 0 que vocé observou nos mimeros desse quadro?

Fonte: Sao Paulo (2013, p. 52).
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A atividade condizia com as expectativas para 0 5° ano do contetdo “Espaco e

forma”, das Orientacfes curriculares.

Quadro 19 - Habilidades do conteido “Espaco e forma” para o 5° ano

Espaco e forma arestas de poliedros.

-Interpretar e representar a posicdo ou a
movimentacdo de uma pessoa ou objeto no
espaco e construir itinerarios.

-Reconhecer semelhancas e diferencas entre
poliedros.

-ldentificar elementos como faces, vértices e

-ldentificar semelhangas e diferencas entre
poligonos, usando critérios como ndmero de
lados, nimero de angulos, eixos de simetria,
rigidez.

-Compor e decompor figuras planas.
-Ampliar e reduzir figuras planas.

Fonte: S&o Paulo (2007, p. 27).

O contetdo também compunha uma das habilidades da Matriz de referéncia do

H19 - Identificar semelhancas e diferencas entre poligonos, usando
critérios como nimero de lados, nimero de angulos, eixos de simetria
e rigidez, sem o uso obrigatério da terminologia convencional. (SAO
PAULDO, 2009, p. 66).

As orientagfes de como conduzir a atividade constavam no livro do Emai

destinado aos professores:

ATIVIDADE 17.3

CONVERSA INICIAL

Pergunte se os poligonos que estdo estudando tém vértices, lados e
angulos. Pega para que localizem esses elementos em algumas formas
desenhadas por vocé na lousa.

PROBLEMATIZACAO

Peca para que observem os poligonos construidos com canudinhos e
as figuras desenhadas na atividade e proponha que contem quantos sao
0s Vvértices, os lados e os angulos das figuras. Depois peca para que
observem o quadro e perguntem o que acharam de interessante nos
dados que completaram.

INTERVENCAO/OBSERVACAO
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Para essa atividade serdo considerados os angulos internos e espera-se
que perceberdo que o nimero de angulos do poligono é igual ao
namero de Vvértices e de lados. (SAO PAULO, 2013, p. 51).

No entanto, a professora Maria ndo seguiu as orientacbes do material do
Programa Ler e Escrever, mas trabalhou com o contetido proposto.
A semelhanca entre os conteudos de outras disciplinas e as orienta¢fes externas

também foi observada. Um exemplo é a aula de Historia:

Na aula de Historia, a professora Maria entregou aos alunos folhas com um breve texto e
questdes sobre a cidade em que moram. Pediu para eles que respondessem as questbes que
conseguissem na sala e levassem a atividade para casa para pesquisarem mais informacdes
sobre a cidade (bairros, cidades vizinhas, pontos turisticos, fundador). (Caderno de Campo).

Comecam a aula de Historia com o novo livro didatico. A professora Joana inicia a leitura do
texto sobre a cidade de Sdo Paulo e logo propde a leitura compartilhada. Depois, indica as
paginas das atividades que devem ser realizadas pelos alunos. (Caderno de Campo).

O conteudo das aulas de Historia acima descritas estava de acordo com as
expectativas de aprendizagem para a disciplina do documento da Secretaria Municipal
de Educacéo de S&o Paulo (SAO PAULO (Municipio), 2007), segundo o qual o aluno

do 5% ano deve:

H1 — Relacionar as histdrias pessoais, das familias e dos bairros com a
histéria da cidade.

H2 — Conhecer a histéria da cidade usando diferentes fontes: escritas,
orais, iconograficas (fotos, desenhos, pinturas), musicais etc., e estudo
do meio.

H4 — Identificar os principais momentos da histéria de Sao Paulo e as
acOes dos sujeitos que atuaram: portugueses, escravos indigenas e
africanos ou de origem africana, imigrantes, migrantes, trabalhadores,
mulheres etc.

H6 — Conhecer e registrar com marcadores de tempo as formas de
governo da cidade de S&o Paulo e do Brasil em diferentes momentos:
Coldnia, Império, Republica.

H7 — Organizar a histdria da cidade, e sua relagdo com a historia
brasileira, por meio de texto e de linha do tempo, discernindo
acontecimentos de curta, média e longa duracdo. (SAO PAULO
(Municipio), 2007, p. 95).

Os conhecimentos trabalhados nas disciplinas de Historia, Geografia e Ciéncias
ndo sdo exigidos no Saresp, 0 que acaba colocando-os em segundo plano, como ja

evidenciado pela fala da professora Joana. Também quando a coordenadora foi
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questionada sobre o contedo de ensino destas areas, percebemos uma incerteza sobre

suas referéncias. .

Pesquisadora - Ciéncias, Historia e Geografia ndo estdo nagquele documento de Orientacdes
curriculares do estado, que s6 tem Lingua Portuguesa e Matematica. E esses trés contelidos
para 4° e 5° ano, como foi definido?

Coordenadora - Tem um curriculo oficioso. E, foi entregue para a gente, a uns anos atras, qual
era o estudo da matéria de Histdria, Geografia e Ciéncias, porgue, assim, os professores de ciclo
Il e ensino médio estavam elaborando o contedo de ciclo I, o que precisaria trabalhar no ciclo |
em Historia, Geografia e Ciéncias, que € a base para os outros ciclos. Entdo, tem esse
documento para a escola.

Pesquisadora - Mas é oficial do estado?
Coordenadora - E oficial, foi passado nas capacitacdes, entdo é pautado nele.

Os materiais e instrumentos de ensino do 5° ano do ensino fundamental foram
escolhidos pelas professoras do ano anterior, junto com a coordenadora do ciclo I.
Portanto, quando as professoras Joana e Maria chegaram a escola, o material que
usariam em sala de aula ja tinha sido selecionado.

A equipe gestora afirmou que os professores é que escolhem os livros, tendo
como base a proposta curricular da SEE-SP. Sobre a escolha de outros instrumentos e
materiais, a diretora e a vice-diretora apontaram que isso depende da demanda dos

professores e de seu conhecimento sobre como utiliza-los.

Pesqguisadora - Como e por guem séo selecionados os materiais e instrumentos de ensino (livro
didético, projetos etc.)?

Diretora - [...] Na parte de material, retroprojetor, essas coisas, eles fazem a opgéo. Eu pergunto,
por exemplo, nos ATPCs: “O que vocé precisa para melhorar sua aula?”’. Entfo, isso ai depois,
através de verbas que vém para isso ai e mais a APM, que sdo recursos proprios, a gente compra
0 que eles solicitam. E vou falar a verdade: muitos dos materiais que sdo solicitados ndo sdo
usados, porque o préprio professor ndo sabe utilizar.

Pesguisadora - Como e por guem séo selecionados os materiais e instrumentos de ensino (livro
didatico, projetos etc.)?

Vice-diretora - [...] Cada um escolhe conforme o seu perfil. Tem professor que gosta de usar a
sala de informatica, trabalhar mais com a tecnologia, e tem professor que nao gosta, que nao se
adapta. Entdo, cada um tem que trabalhar conforme o seu perfil. A escola ndo impde: “Vocé tem
que levar os alunos na sala de informatica”. Néo, as vezes o professor nfo esta preparado. E tem
professor que ndo adianta, se vocé pedir para ele fazer uma planilha no computador, ele ndo
sabe, ele ndo tem essa habilidade e ndo faz [...]. Entdo, ndo adianta a gente falar para eles
levarem os alunos pelo menos uma vez no més na sala de informatica. Tem professoras do ciclo
I que trabalham bem, que usam bem, que levam os alunos na sala de recursos, mas tem
professor que ndo leva, ndo tem essa habilidade. Desenvolve o contetdo de outra maneira.
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De modo geral, os professores do ciclo | da escola aceitavam o material do
Programa Ler e Escrever, mas as professoras do 2° ano do ensino fundamental

comentaram varias vezes que os livros eram inadequados.

A coordenadora falou sobre a distribuicdo dos materiais didaticos (livros), porque estavam
faltando os de alguns anos, e as professoras do 2° ano disseram que os livros do Programa Ler e
Escrever eram fracos e ndo estavam fazendo falta, ja que elas ndo os usavam. (Caderno de
Campo).

Sobre a proposta curricular do estado, as opinides das entrevistadas sdo bastante
interessantes. As professoras do 5° ano, Joana e Maria, posicionaram-se de forma critica
a esse respeito e apontaram algumas falhas, enquanto a coordenadora citou mais
aspectos positivos, dadas a capacitacdo e a orientacdo que recebe para trabalhar todos os
contetidos, e ndo apenas aqueles com que o professor se sente mais confortavel por
conhecer melhor.

A coordenadora apresentou uma opinido favoravel ao Saresp e as propostas
curriculares do estado como indutores da pratica pedagogica, porque exigem dos
professores que abordem todo o conteldo, ou seja, que ensinem mais, em vez de

ensinarem apenas aquilo de que gostam.

Pesquisadora - Antes de ter o Programa Ler e Escrever e essas orientacfes didaticas, como
era?

Coordenadora - Tinha a proposta curricular do estado de S&o Paulo, tinha um livrinho vermelho
de 1988, que foi quando eu comecei, era dessa época ai. E bem l4 tras. E ai nele tinha os
contetdos, ndo eram as habilidades e competéncias, porque as expectativas trazem como
habilidades e competéncias. Vinha como contetdo. E era assim: dava quem queria, trabalhava
quem queria. Como néo tinha avaliagdo, ndo tinha Saresp, o professor falava assim: “Nossa, eu
adoro trabalhar com numeros e operagdes!”. Ai ele comecgava o ano trabalhando com ntimeros e
operagdes, dai ele pensava assim: “Eu gosto de trabalhar um pouquinho de resolugdo de
problemas”, entdo ele dava resolugdo de problemas. “Odeio geometria”, ¢ ai ele deixava la para
o final do ano, chegava o fim do ano e ele ndo conseguia dar, porque ele ia dando o que ele
queria. Quando entrou essa nova proposta, com as expectativas, o Ler e Escrever, 0s
“caderninhos”, tudo isso induziu... E o Saresp, que queira ou ndo queira € indutor de contetdo...
Os professores perceberam que teriam que trabalhar com todos os conteudos. Os contelidos eu
acho que ndo mudaram muito de la para ca, ndo. Continuaram sendo os mesmos. S6 que acho
que agora foi o jeito de trabalhar e a cobranga, porque antes ndo tinha a cobranca. Quem queria
trabalhava, quem n&o queria ndo trabalhava. N&o havia coordenacdo, entdo professor tinha... Ele
montava o plano dele e entregava para a dire¢do da escola. E [se] a gente que é coordenador néo
consegue seguir o plano do professor, saber se o professor faz tudo fielmente o que tem I3,
imagine a direcdo da escola? Ver se o professor sabe mesmo trabalhar com aquilo. Entéo, ndo
tinha muita... Ai, quando entra o Saresp, isso comega a ser mais cobrado. Eu acho que esta
sendo mais cobrado agora. N&o é que é cobrado, mas o Saresp, a prova, obriga vocé a trabalhar
para o aluno poder fazer e dar resultado.
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Se para as professoras a proposta estd aquém do que poderia ser exigido dos
alunos, a imposi¢do do curriculo pode ser um fator limitante das praticas em sala de

aula.

Pesguisadora - O que vocé acha da proposta curricular da Secretaria do Estado da Educacéo,
especificamente do Programa Ler e Escrever e das Orientacdes curriculares para o ciclo [?

Professora Joana - O Ler e Escrever a gente esta discutindo em ATPC também, a coordenadora
traz e acho que eles estdo vendo que acho que estad aquém. L& estd o minimo do minimo e bem —
como eu posso dizer? —, bem superficial. Entdo, se vocé ndo tiver nem no didatico ou outra
atividade para enriquecer — ndo falo nem complementar, porque precisa de muito mais —, eu
acho que com ele ndo aprende. Ainda que os Projetos de Portugués eu acho melhores que a
Matematica, acho que é por isso também que estdo estudando o Emai para rever a proposta, mas
mesmo Portugués fica bem aquém a parte gramatical, a parte da pontuacdo, acho que é bem
simples. E s6 pincelado, ndo aprofundado. O estado em si, eu acho que essa escola, de todas que
eu ja trabalhei nesses oito anos que estou no estado, foi a que eu senti que tem mais para dar, e
ai eu acho que o estado poderia melhorar ai. Cobrar mais, sabe? Enriquecer mais a proposta,
porque na escola as vezes acontece de nivelar para 0 mais baixo, e eu acho que ndo é por ai,
acho que deve ter um meio termo. Por essa experiéncia esse ano, eu acho que pode ser mais, que
esta nivelando um pouquinho para baixo, poderia ser mais. E eles tém condigdes, eu acho que 0s
alunos tém condigBes. As vezes a postura da escola tem que mudar um pouquinho. Sabe, as
vezes “ah, eu vou mais devagar”, e eu acho que nfo é por ai. As vezes o aluno, se esta devagar,
também tira a motivacéao dele.

Pesquisadora - O que vocé acha da proposta curricular da Secretaria do Estado da Educacéo,
especificamente do Programa Ler e Escrever e das Orientac@es curriculares para o ciclo 1?

Professora Maria — Ah, na verdade eu nem gostaria de falar sobre isso, mas ai... Se eu néao
precisar falar, eu prefiro ndo falar... Acho que tem o seu valor, mas estd defasado. E, eu acho
que esta defasado, a palavra é essa, estd defasado. Ndo quero comentar sobre isso.

Contraditoriamente, a0 mesmo tempo que apontam que o material do Programa
Ler e Escrever € falho, as professoras lhe dao prioridade nas aulas de Lingua

Portuguesa.

Pesquisadora - Quantas aulas semanais sdo destinadas para trabalhar com os contetidos do
Ler e Escrever?

Professora Joana - Normalmente sdo uma ou duas na sexta com o “Lendo noticias para ler o
mundo”, duas na quarta com o “Universo ao meu redor”, e nas segundas acaba sendo aquela
parte de ortografia de uma a duas, s6 que esse conteldo acaba logo. A ortografia, pontuacéo,
acaba sendo uma. Vamos pér cinco aulas, no maximo, por semana.

Professora Maria - Porque a gente... Na rotina... Por exemplo, Portugués, s6 na segunda-feira [€]
que eu trabalho com o livro didatico. E Matemaética, para falar a verdade, é que é muito
fragquinho em Matematica e tem aquelas atividades do Emai, e mesmo assim [é] s6 na segunda-
feira que Portugués e Matematica eu trabalho com os livros didaticos.
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Ressaltamos que as turmas de 5° ano da escola Gama tém oito aulas semanais de
Lingua Portuguesa, das quais, segundo a professora Joana, cinco sdo destinadas aos
contetudos dos materiais do Programa Ler e Escrever.

A respeito da exigéncia do curriculo oficial, as professoras apresentaram ideias
um pouco imprecisas sobre essa cobranca e sobre a possibilidade de optar por outra

proposta.

Pesqguisadora - Ha uma exigéncia para trabalhar como Programa [ Ler e Escrever] ?

Professora Joana - Comparando também, esse ano eu vejo que a exigéncia é menor que nos
outros anos. Em todas as escolas eu tinha que mostrar um produto final, ali eu ndo vejo isso.
Acho gue é porque ela sabe que todos ali seguem o Programa, porque faz parte.

Pesquisadora - Mas vocé teria a opcéo, por exemplo, de ndo trabalhar com o Programa?

Professora Joana - Eu acho que ndo, mesmo [...] ndo sendo uma cobranga grande, eu acho que
n&o tenho.

Pesguisadora - Mas vocé sente uma exigéncia para trabalhar com a proposta do estado?

Professora Maria - Eu acho que é até uma necessidade, porque ja que ela existe, vocé tem que
trabalhar com ela sim, porque sendo vai virar um caos, uma bagunga. SO que eu acredito que
ainda falta muito para chegar em um ideal, em um curriculo ideal, e eu acho que devia ter mais
liberdade para, é, ter suas particularidades. E, ndo sei, talvez até tenha essa liberdade, porque
ndo li, ndo fago parte desse escaldo, e de repente tem, eu ndo sei. L& em Portugal, a escola da
Ponte rompeu com todos os padrdes e fez a escola da Ponte, que ficou famosa no mundo inteiro,
entendeu? Mas s6 que ela ficou ilhada, ficou isolada, entdo para fazer isso tem que ter muito
peito, muita coragem, muita vontade mesmo.

Pesquisadora - Mas vocé ndo sente uma cobranga para trabalhar com a proposta?

Professora Maria - Sim, sinto, claro que sim. Em todas as escolas. Hoje em dia existe uma
cobranga muito grande.

Pesqguisadora - Por parte dos gestores?
Professora Maria - Por parte dos altos escaldes, e vem descendo. N&o tem duvida.
Pesqguisadora - Por isso ndo tem esse espaco para tentar outra coisa?

Professora Maria - Eu acho assim: que deve ter espagco se 0S gestores quiserem romper com
iSs0, mas que tivessem uma proposta assim muito boa, que acreditassem realmente e que
fizessem com que os outros acreditassem que valeria a pena romper com tudo. Porque também
te da uma margem de seguranca vocé estar trabalhando dentro do sistema, porque para vocé
romper com tudo vocé tem que ter muita certeza de que ndo é aquilo, entendeu? Néo é uma
coisa que eu possa dizer que esta tudo errado, ndo esta tudo errado. “Mas tem coisa que precisa
mexer?” Tem! “Vocé gostaria de dar uma sugestdo?” Ndo, no momento ndo. [risos] Mas eu
acho que tem algumas coisas, eu acho que precisam ser mexidas sim, até porque o Brasil € um
pais muito grande, € um pais continental, ndo ha uma proposta que sirva para todas as escolas,
para toda a comunidade, mas também vocé ndo ter proposta nenhuma... E melhor vocé trabalhar
com a que existe, ndo é? E também tem a questdo do curriculo, assim, que se alguém sai daqui e
vai para outro estado estudar, tem que adaptar? Cada lugar um curriculo diferente? E preciso
mexer, sempre é preciso mexer, ndo ha nada que nasce perfeito assim. Mas existe sim, eu
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acredito sim que dentro da proposta ela tem que ser cobrada, porque sendo ela néo ia funcionar.
Mal ou bem, estd funcionando com essa proposta.

Pesguisadora - Como que acontece essa cobranga?

Professora Maria - Por exemplo, aqui na escola tem os professores, ai tem a coordenadora, que
cobra dos professores, ai tem 0s supervisores, que cobram dos coordenadores, e tem “ndo sei
quem” que cobra dos supervisores, € assim vai, em uma escala hierarquica. O estado de Sdo
Paulo tem uma proposta e é essa proposta que é exigida, entendeu?

Como apontado anteriormente, a coordenadora afirma com mais certeza que o
Saresp é indutor de curriculo, pois os professores tém liberdade de propor algo
diferente, mas sdo compelidos a trabalhar com certos contetidos devido a cobranca do
curriculo oficial no exame de proficiéncia dos alunos.

Compreendemos a dificuldade das professoras em assumir uma critica ao
Programa Ler e Escrever, mas durante o acompanhamento das aulas do 5° ano foi
possivel notar que esse material ndo abrange a diversidade da rede estadual paulista de
ensino. O Guia de plangamento e orientaces didaticas do professor (SAO PAULO
(Estado), 2010b) informa todos os procedimentos que os professores devem seguir e a
duracdo aproximada da aula, o que nem sempre se efetivava na pratica observada.

As professoras seguiam o livro do Programa Ler e Escrever e as orientag6es
didaticas do Guia em suas aulas sem muito aprofundamento. Na atividade sobre lendas,
poderiam ter trabalhado, por exemplo, a questdo da diversidade linguistica das regiGes
brasileiras, explicando que o termo “barbaridade”, empregado na lenda O negrinho do
pastoreio, é usado pelos gatchos, mas nao pelos paulistas.

A producdo final (um livro de lendas reescritas pelos alunos), resultado do
projeto “Uma lenda, duas lendas, tantas lendas”, ao qual a atividade mencionada
pertence, era muito mais enfatizada do que o processo e as possibilidades de
apropriagdo do conhecimento. As aulas se limitavam ao treino da habilidade de
reconhecer os géneros textuais (lendas, nesse caso).

Outro problema evidenciado € a falta de dados no material para que os alunos
construam conhecimentos a partir de hipoteses, como propde a concepgdo

construtivista.

Durante uma aula de Matematica, a professora Maria confunde-se sobre a estimativa de “peso”
dos animais, e os alunos fazem questionamentos que ela ndo sabe responder. Uma aluna, G1Z,
(uma das alunas da turma que tiram as melhores notas), diz achar que a capivara é o animal
mais pesado, porque ela sabe que é o maior roedor. Outro aluno, O1Z, fala que isso é o que ela
acha, e ela contesta dizendo que é um dado cientifico, porque viu em uma revista. A professora
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diz que acha que a girafa é mais pesada, mas que ndo tem certeza e vai pesquisar. Ha ainda as
imagens de um avestruz, um cachorro e um lapis, para ligar aos pesos estimados. Como o0 guia
do professor do Programa Ler e Escrever ndo tem a resposta pronta, como o exemplar do
professor dos livros didaticos, e somente apresenta sugestdes de como trabalhar as atividades
com os alunos, a resposta acaba ficando para o proximo dia. (Caderno de Campo).

Nesse caso, ndo havia indicacGes de medidas médias de altura ou comprimento
dos animais e do lapis para estimular o trabalho com as hipdteses de peso e levar o
aluno a descobrir qual realmente era 0 mais pesado. Faltavam dados e as informagdes
eram um tanto defasadas. Além disso, ficou evidente a falta de cuidado da professora ao
preparar a aula, pois se tivesse lido o material com antecedéncia, saberia questionar 0s
alunos e conduzi-los a resposta correta.

Outro exemplo interessante do trabalho com o Programa Ler e Escrever surgiu

durante a observacéo dessa realidade escolar:

Estavam trabalhando com o Projeto Didatico “Universo ao meu redor” na aula de Lingua
Portuguesa, falando sobre os desequilibrios provocados pelo homem (causas de problemas
ambientais, como desmatamento ¢ outros), os quais a professora denominou de “doengas da
Terra”. Observando o conteudo do texto, notamos que os dados sobre desmatamento (retirados
de pesquisa do Inpe) datavam de 1991. (Caderno de Campo).

Em razdo da duvida sobre a atualidade das informacdes referentes ao
desmatamento, fizemos uma breve pesquisa e encontramos dados bastante destoantes
dos repassados aos alunos por esse material.

Sobre o desmatamento, o Guia de orientacfes didaticas do professor e o livro
dos alunos do Programa Ler e Escrever (projeto “Universo ao meu redor”) informam
que, “Segundo o Instituto Nacional de Pesquisas Espaciais (Inpe), em 1991, a area
devastada da Amazénia chega a 11.100 km?, ou seja, 0,3% da floresta” (SAO PAULO,
2010b, p. 134). No entanto, essa realidade piorou muito desde 1991

A érea total desmatada na Amazénia aumentou 51% nos altimos 20
anos, aponta um levantamento feito pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE). Dados relativos ao ano passado
indicam que a maior regido florestal do planeta tem um total de
754.840 quildbmetros quadrados desmatados. Isso representa 15% da
area total da Amazbnia, e 20% da &rea florestada. Originalmente, a
Amazonia brasileira tinha cerca de 4 milhdes de km2 de florestas.
(TERRA, 2012, s.p.).

Dessa maneira, vé-se que, como o foco do projeto no ambito dos estudos de

Lingua Portuguesa era desenvolver nos alunos as habilidades de leitura e comunicacéao
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oral com base no género textual cientifico, ndo havia um aprofundamento sobre os
problemas ambientais, ja que as informagdes eram antigas mesmo para um material de
apoio datado de 2010. Isso nos leva a questionar o carater formativo da proposta: a
formacdo pode ser plena quando se oferece aos alunos um ensino que fragmenta o
conhecimento?

A capacitacdo de professores-coordenadores do ciclo | estava voltada as areas de
Lingua Portuguesa e Matematica, que consequentemente também eram o foco das
ATPCs. Assim, os contetdos de Ciéncias, Geografia e Historia ficavam secundarizados
e nao eram aprofundados pelas professoras, que pareciam seguir o material sem
perceber seus equivocos.

As professoras deveriam planejar as aulas verificando antecipadamente o0s
conteddos a serem trabalhados com os alunos, lendo e buscando informacGes para além
do material didatico. No entanto, acabavam adotando os materiais didaticos pela
praticidade e por ndo se darem conta de suas debilidades.

Além desses equivocos nos materiais didaticos e no curriculo oficial do ensino
publico paulista, ha o problema da politica incisiva do governo estadual por melhores
resultados. As escolas estaduais paulistas de educacdo basica, inclusive a escola Gama,
passaram a trabalhar com a proposta curricular do estado de Sdo Paulo sem analisa-la
profundamente, importando-se apenas com o fato de que o curriculo estabelecido €
exigido nas provas, tanto nas dos alunos (exame de proficiéncia do Saresp) quanto nas
dos profissionais da educacdo (indiretamente na Bonificagdo por Resultados e
diretamente na Prova de Mérito).

Nesse modelo gerencial de regulacdo dos resultados com foco em Lingua
Portuguesa e Matematica, a escola deve trabalhar os conteldos estabelecidos e
desenvolver nos alunos as habilidades e competéncias que constam no documento
oficial para obter bons resultados. Embora trabalhar com isso também permita aprender
e ensinar, a questdo é a intencionalidade do que se tem ensinado, visto que a educacgéo
n&o é neutra.

Outros questionamentos pertinentes séo feitos por Sousa e Arcas (2010, p. 194-
195):

Se a Secretaria de Educagéo explicita que as matrizes do Saresp se
constituem em um recorte do curriculo escolar, um trabalho
pedagdgico que tem como referéncia central a avaliagdo em larga
escala ndo estaria limitando o desenvolvimento do curriculo? Essa
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centralidade no Saresp, induzindo o curriculo escolar, ndo estaria
promovendo apenas a busca por bons resultados? E como fica a
avaliacdo da aprendizagem que, em tese, deveria se fundamentar em
uma diversidade de instrumentos que séo utilizados de modo cotidiano
e ndo com dia e hora marcados? Fica ainda uma questdo: Seréa que esta
ocorrendo aprendizagem? Se tomarmos como referéncia os resultados
obtidos pelos alunos, parece que nao!

[...]

Essas reflexdes nos sugerem que o Saresp, ao induzir praticas
avaliativas e ao orientar o trabalho pedagdgico, ndo promove,
necessariamente, uma mudanca nos objetivos da avaliagdo, pois
enfatiza a busca de bons resultados nos testes padronizados, o que ndo
significa que o objetivo do trabalho docente esteja voltado para a
garantia da aprendizagem de todos os alunos.

E dificil ter clareza quanto aos objetivos além dos resultados das avaliagbes em
larga escala. Em alguns momentos, a coordenadora da escola Gama disse nas ATPCs
que havia uma aprendizagem por tras de todo aquele “preparo”, mas o problema estd em
incorporar essa aprendizagem como se fosse neutra. De fato, & muito interessante propor
que os alunos opinem e justifiguem suas opinides sobre algum acontecimento; porém,
sdo abordados acontecimentos significativos para os alunos ou apenas 0s aspectos
estruturais da carta de leitor?

Nas aulas de producdo de carta de leitor observadas, houve mais destaque para

sua estrutura, e os temas/reportagens foram escolhidos pelas professoras.

A professora Joana entregou aos alunos uma carta de leitor elaborada por uma aluna, G1Y.
Pediu para eles que olhassem a folha entregue por ela outro dia e colada em seus cadernos, na
qual havia a estrutura da carta e uma indicacao de revisdo ortogréfica. Solicitou que vissem se
estava faltando algo e falou para os alunos que iriam fazer a revisdo coletivamente. Fez a leitura
da carta para a classe e pediu que comecassem a falar o que poderia melhorar. Foram
reelaborando por frase e a professora ia escrevendo na lousa, como escriba da turma. Os alunos
apontaram que faltou deixar claro que se tratava de uma reportagem sobre a invasdo no Instituto
Royal para a libertacdo de cachorros, e que havia alguns erros de ortografia e pontuacéo.
Deixaram a carta mais detalhada, mas ndo muito extensa, pois a professora disse que, para
publicarem, geralmente ndo deve ser longa. Finalizada a revisdo, os alunos copiaram a versao
final da lousa em seus cadernos. (Caderno de Campo).

Com base nessa aula, percebe-se que a técnica de produgéo de carta de leitor foi
trabalhada, mas ndo houve preocupagdo com seu contetido e sua justificativa. Optou-se
por uma noticia muito divulgada pela midia, e ndo por algo do interesse dos alunos.

Outro aspecto pertinente a esta discusséo € o fato de as Orientagdes curriculares

(SAO PAULO, 2007a) determinarem as expectativas de aprendizagem por ano, e nio
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por niveis de aprendizagem, como apontado no capitulo 2. Concordamos com Sousa €
Arcas (2010, p. 195) que

A preocupagdo em ensinar todos os conteudos presentes no curriculo
unificado em um tempo predeterminado pode comprometer uma das
nog¢des mais elementares que norteiam o trabalho pedag6gico, que é a
de que os alunos podem apresentar ritmos diferenciados de
aprendizagem. Dessa forma, a flexibilidade curricular necessaria para
atender as necessidades e ritmos diferenciados dos alunos fica
comprometida.

O curriculo minimo para cada ano de ensino acaba sendo tratado como méaximo,
e trabalhar com expectativas limitadas para determinado ano pode gerar dois problemas:
1) aqueles que, por conta das dificuldades de aprendizagem, ndo conseguem
acompanhar o curriculo e sdo aprovados pelo regime de progressdo continuada da rede
de ensino estadual paulista chegam ao 5° ano (o ultimo do ciclo | do ensino
fundamental, no qual pode haver reprovacBes) sem ter os conhecimentos das séries
anteriores e acabam ficando para tras; 2) aqueles que tém muita facilidade de
aprendizagem e ja superaram o nivel basico ficam limitados e ndo avancam na aquisicdo
de conhecimentos com mais complexidade.

Como a padronizacdo do ensino de certa forma € induzida pela avaliacdo em
larga escala, cujos resultados sdo utilizados para o pagamento de bonus aos
profissionais da educacdo, os professores da rede de ensino estadual paulista acabam
incorporando a proposta curricular em suas praticas pedagdgicas sem muita critica e
oposicdo. Desse modo, ndo assumem seu papel no processo educacional no que tange
aos objetivos, ao planejamento de suas aulas e a relagcdo delas com sua realidade.

Embora as professoras realizem um trabalho intenso junto aos alunos, nao
avancam muito além da proposta estabelecida, visto que ensinar o “basico” (conforme
as expectativas de aprendizagem) a todos demanda grande produtividade e ndo € uma
tarefa facil em uma sala de aula com mais de 30 criangas com niveis e condicGes de
aprendizagem diferentes.

A prética pedagogica deve ser coerente para garantir aprendizagem a todos. Para
que isso ocorra, em vez de aguardar que a melhoria venha de uma proposta externa, é

preciso exigir que sejam oferecidas as condi¢des de trabalho necessarias.
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5.3. Concepcdes e praticas avaliativas

Uma vez que a avaliacdo tem ganhado destaque no atual cenério das politicas
educacionais, como ja apontado, abordamos neste topico alguns dados sobre a avaliacdo
dentro da escola Gama. Dessa forma, procuraremos compreender as concepc¢des dos
sujeitos da pesquisa acerca da avaliacdo e as praticas avaliativas em sala de aula, bem
como as informacdes explicitas ou implicitas nos documentos pesquisados.

No Plano de Gestdo 2011-2014 da escola Gama, em seu item “Projeto politico-

pedagdgico”, subitem “Acompanhamento e avaliacdo do processo”, consta que

As avaliagdes sdo realizadas ao longo das acGes desenvolvidas
juntamente com os participantes destas para que possamos atingir e/ou
superar as metas estabelecidas por todos os envolvidos. A escola para
atender aos propdésitos da LDB 9394/96, da proposta curricular do
Estado de S&o Paulo e sua propria proposta, estara atenta as formas de
avaliacdo que deverdo ser continua, paralela e global. Por ser um
processo gradual e parte integrante do processo do ensino-
aprendizagem rumo a construcao do saber, a avaliacdo de desempenho
do aluno é continua e acumulativa, prevalecendo aspectos qualitativos
sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre 0s
de eventuais provas finais, ela deve ser um meio, ndo um fim em si
mesma, ou seja, a avaliagdo é diagndstica e deve permitir verificar as
deficiéncias do aluno para posterior trabalho de superacdo das
dificuldades detectadas. Além disso, ela pode possibilitar a aceleracdo
de estudos para alunos com atraso escolar, o avanco, classificacdo e
reclassificagdo nos cursos mediante verificagdo da aprendizagem e a
recuperacao e refor¢o ao longo do processo e se necessario no final de
cada ciclo.

O professor deverad sistematizar a observacdo, organizar os dados,
registrar as informagdes que irdo subsidiar as decisfes e nortear sua
pratica pedagdgica devendo lancar mao de estratégias programadas,
ou ir a busca de outras para recuperagdo do aluno. As recuperacfes
devem ser continuas, durante as aulas, e paralelas, em periodo diverso,
com professor contratado para este fim, as duas devem levar o
educando a sanar as suas dificuldades e deficiéncias. O professor de
reforco deve trabalhar junto com o professor da classe e ter clareza das
habilidades que deve desenvolver no aluno.

O que se pretende é identificar causas e propor agdes no sentido de
possibilitar a permanéncia do aluno na escola e sua efetiva
aprendizagem, meta basica do sistema publico de ensino.

O rendimento escolar do aluno deve englobar assiduidade e
aproveitamento, usando-se a escala de valores com notas de 0 a 10,
entendendo-se que zero (0) a quatro (4) o aproveitamento esta abaixo
do bésico, cinco (5) e seis (6) basico, sete (7) e oito (8) adequado e
nove (9) e dez (10) avancado. (ESCOLA GAMA, 2011-2014).
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Conforme citado no capitulo 1, Fernandez Enguita (1989) classifica a nota como
um valor extrinseco, pois serve de motivacdo externa para que os alunos estudem. Ha de
se considerar a contradi¢do existente nessa definicdo, pois ao estudar apenas para “tirar
nota” em uma prova, 0 que limita o valor da aprendizagem, o aluno pode obter

conhecimentos e perceber seu valor posteriormente.

Durante a ATPC, a coordenadora comunicou aos professores que a SEE-SP havia enviado uma
listagem de nomes de alunos para que justificassem e apontassem os procedimentos tomados
diante da evidéncia de decaimento ou avan¢o de notas e das muitas auséncias registradas, ou
seja, a lista apontava tanto os alunos que estavam com notas baixas quanto aqueles que haviam
melhorado e os que tinham muitas faltas, para a escola esclarecer suas a¢des. A coordenadora
disse que isso era possivel porque todas as informagdes dos alunos eram registradas no GDAE.
Conforme os nomes dos alunos eram falados, os professores apontavam a justificativa. No
entanto, quando foi dito que um aluno do 2° ano havia faltado no dia da prova e ndo apresentou
atestado médico para poder fazer a prova em outro momento, a coordenadora disse que isso ndo
era justificativa para a sua nota baixa, porque ndo era somente a prova que Sservia como
pardmetro da aprendizagem; a avaliacdo tinha de ser continua, de modo que ndo podiam
considerar apenas um dia (0 dia da prova); e os alunos tinham o direito de fazer outras
atividades para obter nota. Os professores reclamaram, dizendo que teriam de fazer provas em
varios dias se os alunos ndo cumprissem o combinado de comparecer no dia da prova [...]
Quando trataram dos avanc¢os de alguns alunos, justificaram que havia atendimento em aula de
recuperacdo paralela. (Caderno de Campo).

No conselho de classe do 4° bimestre, quando a professora de Artes comentou que no periodo
da manha a diretora participou do conselho e apontou as discrepancias entre as notas de um
mesmo aluno em diversas disciplinas, cobrando dos professores mais coeréncia na avaliacéo e
perguntando o porqué das notas baixas, a professora Joana disse que o aluno G3Y ficou com
nota baixa no 4° bimestre porque faltou no dia da prova bimestral de Lingua Portuguesa e néo
justificou. Falou que fez isso para assustad-lo mesmo, porque todo bimestre ele fica com nota
baixa em alguma matéria e ndo tem comprometimento, ndo entrega os trabalhos extraclasse e
ndo faz as tarefas. Disse que, se ele ficasse com nota boa, acharia que ndo precisava fazer nada
mesmo. Perguntamos se 0 G3Y seria reprovado por causa de nota baixa, e a professora disse
gue ndo, porque ele fica com nota baixa todo bimestre, mas em uma ou outra disciplina, e para
reprovar precisaria ter notas baixas em mais de quatro disciplinas. (Caderno de Campo).

De maneira geral, os alunos do 5° ano compreendem que a avaliagdo por meio
de provas e com atribuicdo de nota serve para o professor saber “quanto” o aluno
aprendeu e ajudar quem demonstrar dificuldade. Além disso, alguns acham que a

avaliacdo é importante também para “passar de ano”, ou seja, ser aprovado.

Pesqguisadora - Para vocé, o que € avaliagdo?

S1Y - E a prova de que vocé esta prestando atengdo na aula, se vocé fez todos os trabalhos e se
entregou no dia certo, se voceé esté se dedicando a estudar cada vez mais. Avaliagdo para mim é
isso, a prova do que vocé estd fazendo na escola. E, vamos supor, avaliacdo de Matemaética.
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Vocé mostra se vocé estd prestando atencdo na aula, na hora do recreio é para conversar,
descansar, depois volta, estuda de novo. Isso para mim é fundamental na hora dos estudos.

Pesguisadora - Vocé acha importante avaliar?

S1Y - E muito importante para provar, assim, se aprendeu tal coisa, e tem que mostrar no papel
0 que vocé aprendeu. Dai vocé escreve com suas palavras como vocé entendeu, e ndo pode ficar
Nervoso na prova, porque é sé mostrar o que vocé sabe e viu no ensino.

Pesqguisadora - Para vocé, o que é avaliacdo?
BA4Y - E corrigir para ver se esta certo ou errado... E... isso.
Pesguisadora - Vocé acha importante avaliar?

B4Y - E, porque se cair a mesma pergunta na prova, Vocé ja vai ter a resposta para estudar. Tem
que estudar para a prova.

Pesquisadora - Para vocé, o que € avaliagéo?

M4Z - E um documento do aluno para quando ele crescer, é isso que eu acho. Ah, para quando
voceé vira alguém na vida, porque assim, quando vocé crescer, o0 patrdo pode perguntar se Vocé é
bom nas coisas e se vocé chegou até o terceiro. Dali, se ele ndo vé, ele ndo te da emprego e vocé
nao cresce.

Pesqguisadora - Vocé acha importante avaliar?

MA4Z - Sim, porque, se ndo avaliar, vocé pode fazer tudo errado e ndo ser ninguém na vida.

Pesquisadora - Para vocé, o que € avaliacdo?

R2Z - E um papel que a coisa que estiver nele vai cair no nosso historico escolar, ai quando a
gente for para uma faculdade, igual, vocé foi, ai ele vai. E quando for procurar um emprego, se
a gente for mal nas provas até o final do ano, néo vai ajudar a gente em nada.

Pesqguisadora - Vocé acha importante avaliar?

R2Z - Acho que é muito importante, para testar nosso conhecimento. A professora corrige, dai a
gente sabe do erro que a gente fez e ndo erra mais na proxima prova — por exemplo, eu errei um
grafico na prova de Geografia e agora nao vou errar de novo.

Pesquisadora - Para vocé, o que € avaliagéo?

J1Y - Assim, é o seu estudo, para vocé fazer uma prova do seu proprio estudo, do que a
professora te ensinou... E uma prova, a sua prova real que vocé... Que vocé vai provar que
estudou isso que ela colocou nas avaliacdes.

Pesqguisadora - Vocé acha importante avaliar?

J1Y - Sim, porque ela aumenta a nota nos boletins, as notas finais, e ajuda bastante também.

Nota-se que, segundo os alunos do 5° ano, a avaliacdo esta atrelada a aprovacgdo
ou reprovacdo e é 0 motivo para estudar. Para eles, a aprendizagem serve para esse fim.
Apesar disso, alguns apontaram que, se a professora verificar que ndo aprenderam, ela
os auxilia para que fiqguem inteligentes, o que demonstra a preocupacdo das docentes

com a aprendizagem dos alunos.
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Embora a maioria dos alunos tenha dito que a prova os leva a estudar, alguns

afirmaram que néo é pela prova que se aprende.

E4Z - Avaliacdo? E quando tem alguma prova, assim, para avaliar, tem perguntas para
responder. N&o sei explicar bem. Porque € para n6s aprendermos mais. Ah, eu aprenderia mais
se a professora explicasse melhor, ndo com a prova.

Os alunos afirmaram que sdo avaliados pelas professoras por provas, trabalhos,
caderno e comportamento. A maioria respondeu que utilizaria 0s mesmos critérios para
avaliar, e aqueles que usariam critérios diferentes os confundiram com a prética das

professoras ao explicar como fariam isso.

Pesquisadora - Como vocé é avaliada pela professora?

G1Z - Ela olha na sala também, pelo que minha mée fala nas reunifes. Ela olha nosso
comportamento e fala para ela, além das provas e trabalhos.

Pesguisadora - Se vocé pudesse avaliar, como faria?

G1Z - Ah, do mesmo jeito, com prova, trabalhos e olhar cada aluno, assim, como se comporta.

Pesqguisadora - Como vocé é avaliado pela professora?
R2Y - Sou avaliado pelas perguntas que ela faz, pelas provas e pela leitura do dia a dia, que ela
fala: “Continua R, continua G”.

Pesguisadora - Se vocé pudesse avaliar, como faria?

R2Y - Eu avaliava com uma prova e perguntava assim... Via que pessoa que estd mais com
dificuldade, ou eu dificultava para a pessoa que sabe mais ou facilitava para a pessoa que sabe
mais ou menos, e eu ensinava mais para quem ndo sabe quase nada para ficar no mais ou menos,
para eu aplicar a prova facil para ela.

Pesquisadora - Entéo vocéia fazer provas diferentes?

R2Y - E, eu faria diferente. Porque néo é justo uma pessoa que tem dificuldade, que nem na
leitura, e dar uma prova dificil, e dar uma prova de 5° ano. Que nem a C2Y: ela ndo consegue
fazer as coisas muito rapido, entdo a professora d& mais tempo para ela.

Pesqguisadora - Vocé usaria a mesma prova e daria mais tempo ou faria prova diferente?

R2Y - Provas diferentes. Porque vocé da em um certo tempo para aquele aluno que [...] nem faz
a pergunta dificil na prova, dai eu deixaria 0 mesmo tempo, ndo ia mudar nada. SO que eu veria
a média das pessoas que tirava facil, né, na prova, e das pessoas que tém mais dificuldade, dai
eu daria uma média para esses dois. Quem terminasse antes, eu falava: “Corrigiu?”. Prova de
Matematica: “Fez a prova real?”. Dai eu falava as coisas basicas. Se ele fez, dai eu pego, se ele
nédo fez, eu falo: “Mais cinco minutos para fazer”. E outro que tem mais dificuldade: “Mais dez
minutos para terminar”.

Pesquisadora - Se vocé pudesse avaliar, como faria?

G1lY - Bom, eu avaliaria com uma prova que ndo desse nota para ver mesmo, para ver se 0S
alunos estivessem bons. E eu também perguntaria, que nem a professora faz.

Pesqguisadora - Mas por que vocé ndo daria nota?
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G1Y - Para ver se eles estdo bem. Algumas provas, é claro que eu vou dar nota, mas... Tipo
assim, quando a gente voltou do primeiro bimestre, ela deu uma prova para ver se a gente estava
indo bem. Uma prova para avaliar, assim, se a gente estava lembrando das coisas.

As professoras e a equipe gestora apontaram em entrevista que a avaliacdo é
importante e serve para auxiliar na melhoria da aprendizagem, compreendendo que a

avaliacdo deve ser processual.

Por “avaliagdo”, a professora Joana entende os instrumentos que utiliza para

analisar a aprendizagem dos alunos e também a necessidade de rever sua pratica.

Pesquisadora - Para vocé, em que consiste a avaliagdo? Qual o papel da avaliagdo no
processo educacional ?

Professora Joana - Para mim, ela é um instrumento a mais para avaliar o aluno. Entdo, eu
procuro ver o aluno, que nem eu falo para os pais, eu ndo avalio s6 no papel, na avaliagdo no
papel. Eu avalio os cadernos para ver se fez a li¢do, vejo a li¢do de casa. Vejo comprometimento
se entrega o trabalho no dia. Ndo é s6 contetdo, vejo a dedicacdo mesmo. Quando eu dou
atividade em dupla ou grupo, eu vejo se ele participou ou, pior, se ele atrapalhou. Mas eu vejo
que precisa da avaliagdo escrita, porque ela é o Unico documento, assim, concreto para eu
apresentar se eu for questionada. E o Unico jeito que a gente tem, porque os demais, apesar das
anotacBes que eu tenho la para apresentar... Mas ela em si € um documento concreto, que eu
tenho, e outro documento é o caderno do aluno, mas ndo fica comigo, entdo ndo é um
documento que eu tenho em mao para dizer: “Por isso ele tirou essa nota”. Mas para mim, a
avaliacdo € isso que eu falei: a prova, os trabalhos, o compromisso, o trabalho em dupla, em
grupo, se participou. Eu tenho uma tabela [em] que eu anoto tudo. Ao mesmo tempo em que ela
determina um valor quantitativo, para mim ela tem um parametro diagnéstico. Que nem eu falei:
para vocé, aquela atividade escrita, avaliacdo escrita, eu vejo onde mais eles erraram, 0 que eu
tenho que voltar e ver minha pratica, o conteddo também. Tem que voltar, ndo adianta. Se o
proximo vai depender desse, ndo vai adiantar ir para o proXimo sem rever esse se a grande
maioria ndo entendeu. Entdo, acho que ela é diagndstica também. Para mim, além de ela ter o
parametro de quantidade, quanto ele acertou, ela também vai ser diagnéstica, para eu saber o
gue eu tenho que seguir e 0 que eu tenho que voltar e retomar. Entdo para mim ela € isso.

Pesquisadora - Como sdo utilizados os resultados das avaliagles, tanto internas quanto
externas, pela escola?

Professor Joana - Eu faco a revisdo com eles [...]. Dependendo do contetdo, eu volto, eu vejo o
que eles entenderam, isso eu mesma, de Portugués e de Matematica. Nas outras matérias, eu ndo
falo para vocé que este ano eu fiz isso, que eu voltei. Alguma coisa a gente puxa do que foi
falado, mas assim, eu voltei de Histéria? N&o, eu ndo voltei. Eu continuo, mas eu vou
procurando... “Olha, nos vimos isso, foi assim, como que foi”, para continuar, isso eu nao fago.
Mas eu vejo, principalmente em Matematica, eu acho que fica mais clara até do que Portugués.
De Portugués, mesmo que eu siga [...] as dificuldades, vai ser aquilo: leitura e compreensdo de
texto que foi lido, producéo de texto, entdo na proxima eu retomo. Mesmo assim, eu ja sei 0 que
eu tenho que fazer.

A fala da Joana mostra uma preocupacdo maior com as disciplinas de Lingua
Portuguesa e Matematica, cujos contetdos ela retoma apds a avaliagdo para auxiliar 0s
alunos, algo que ndo é feito no ensino de Historia, Geografia e Ciéncias.
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Compreendemos que isso pode ocorrer pela falta de tempo para essas matérias e
também pela regulagdo do ensino por meio dos exames de proficiéncia do Saresp e
Prova Brasil, atrelados ao contetdo de Lingua Portuguesa e Matematica.

A professora Maria fez distingdo entre a avaliacdo para dar nota e a avaliagédo
diagndstica, e ainda disse que realiza a avaliagcdo no dia a dia, observando o interesse e a

participacao do aluno na aula.

Pesquisadora - Para vocé, em que consiste a avaliagdo? Qual o papel da avaliagdo no
processo educacional ?

Professora Maria - Bom, avaliacdo para mim ¢ o momento de vocé... descobrir se a crianga
reteve pelo menos qual porcentagem de... se ela obteve um... um X de rendimento que permita a
ela aprender o que vem pela frente em determinado conteido. E mesmo necessério que ela
precisa dominar certos conteidos antes de dominar outros, e [em] alguns momentos a avaliacao
é atil para vocé montar suas estratégias. E tem algumas avaliagcBes que [...] sdo para constar
mesmo, para dar nota. O mais importante é aquela avaliagdo que me faz descobrir em que ponto
o aluno esta, o que ficou, o que vai fazer falta para ele conseguir passar o conteudo, para
mostrar um caminho mesmo para mim, Se eu posso avangar, se eu tenho que explicar mais para
ele. Acho que a avaliacdo é mesmo diagnostica, para saber em que ponto o aluno esta e o que
fazer para continuar [...].

Pesquisadora - O papel da avaliacéo, entdo, € diagnéstico?

Professora Maria — E. Eu acho que, quando a avaliacdo é diagndstica, eu acho, é a melhor
avaliagdo. Eu acho que tem que ser feita sempre, direto, assim, cada conteudo ja ir avaliando
para ir tentando, é... descobrir qual a real dificuldade daquele aluno, para tentar resolver essa
dificuldade para ele ir adiante, para ele nao ficar parado. [...] as vezes essa avaliagdo ai no papel
ndo é a mais importante, essa avaliagdo... Como € que fala? “Institucional” também. Mas ¢
necessario, porque tem aquele aluno que, se vocé ndo falar que todo final de més vai ter uma
prova mensal, que tem uma todo fim de bimestre, que vai ter uma prova bimestral, tem aluno
que ndo vai para frente. Agora, tem aluno que vocé pode avaliar. A avaliagdo € feita no dia a
dia, todo dia vocé esta avaliando. VVocé acaba de dar um conteldo e vocé ja avalia qual o
interesse do aluno na hora, na aula, a participacdo dele, o que ele traz para vocé [...], 0 que ele
comenta primeiro. E se ele comentou que sabia antes, ele acaba comentando o que ele... Acaba
devolvendo para vocé, dd uma devolutiva daquilo que ele aprendeu — vocé ja esta avaliando o
aluno ai. Quando estabelece relages, como com uma matéria e outra matéria [...] Ele estabelece
uma relagdo assim de mundo mesmo, de vida com esse do conhecimento, ndo € s6 aquele
momento [...] Mas é 16gico, a gente tem que pensar que ainda eles sdo novinhos, que eles tém
pouco conhecimento de mundo ainda, experiéncia de vida, sendo que essa experiéncia de vida
letrada, digamos que seja [de] 5 anos a experiéncia letrada [...], que também d& um salto
guantitativo, qualitativo, na experiéncia [...] Crianca que & muito e é letrada logo cedo acaba
tendo uma maturidade mais cedo que muita crianca. Entdo a avaliacdo esta dentro desse aspecto,
vocé perceber no dia a dia. Eu acho que a avaliagdo é necessaria para vocé planejar o passo
seguinte, é isso.

A avaliacdo é um procedimento inerente ao processo de ensino-aprendizagem
que procura respeitar o tempo de cada um para a apreensdo do conhecimento. A
verificacdo da aprendizagem é um passo para que isso se efetive, e tanto professores
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quanto alunos devem participar do processo avaliativo e retomar agcdes, em um processo
democrético e constante.

Nota-se que a avaliacdo, na pratica, se divide entre a atribuicdo de nota
determinada por um momento estanque e 0 acompanhamento cotidiano da
aprendizagem dos alunos. A professora Maria disse que o retorno de quem participa das
aulas ajuda a evidenciar se os alunos aprenderam; no entanto, também €é necessario
atentar as duvidas de quem ndo participa.

A coordenadora afirmou que a avaliacdo compreende o diagnéstico das aulas e
da aprendizagem dos alunos, devendo ser continua e ndo considerar apenas um
momento estanque, embora a “avaliagdo formal” deva ocorrer a fim de preparar os
alunos para as avaliacfes a que serdo submetidos posteriormente. Além disso, associou
a melhoria da técnica avaliativa com a apropriacdo dos procedimentos das avaliacdes

em larga escala.

Pesquisadora - Para vocé, em que consiste a avaliagdo? Qual o papel da avaliagdo no
processo educacional ?

Coordenadora - A avaliagdo para mim é... para me orientar no que eu devo fazer. Nao é um
final. Na verdade, ela tem que ser um inicio. Entdo, ela tem que ser um diagndstico. Eu trabalho
um conteddo, eu vou dar uma avalia¢do [...], uma avaliacdo formal, eu vou dar essa avaliacao
para ver como esta minha sala, para ver e retomar alguns contetdos. Mas acho que ela tem que
ser continua, ndo da para ser estanque. Ah, hoje é dia de prova e eu sé vou avaliar esse dia. Tem
gue avaliar ao longo dos dias, ver o que os alunos estdo fazendo, o que ele da conta de fazer.
Ver a sala toda, um aluno. Hora individual, hora coletiva. Mas a formal também tem que ter,
porque eles precisam aprender que em alguma hora na vida a gente vai ser avaliado [...] Ent&o,
essa avaliagdo... Eu ndo concordo com essa avaliagdo estanque, ndo acho que ela avalia de fato a
pessoa, mas a sociedade cobra isso da gente [...] Num vestibular, numa admissdo de emprego.
Ela cobra essa... Entdo, eu tenho que trabalhar os dois, eu ndo posso s6 “estanquemente”, mas
ndo posso avaliar sé no dia a dia do aluno, mas eu tenho que unir essas duas para ser justa com
0 aluno. Porque tem aluno que ele se mata, vocé sabe que ele faz tudo e chega no dia da
avaliacdo ele tem um blogueio e ndo da conta. E vocé sabe, como professor, que ele ndo é s6
aquilo, acho que é um todo, global. E também vocé sabe que uns tém mais facilidade para
escrever, outros tém mais facilidade com alternativas, agora nao sdo todos [...] Entdo, eu acho
que é um pouco assim... de tudo isso. E aqui na escola a gente procura olhar as avaliacdes e
encaminhar. A gente cobra muito isso dos professores, que a avaliagdo possa atingir todos 0s
alunos da sala, que ela tem que ter uma questdo basica que todo mundo saiba responder.
Necessariamente ela tem que ter essa questdo basica, para vocé saber quantos alunos seus sao
basicos. Ela tem que ser um pouco mais elaborada, mais pautada em habilidades e competéncias
adequadas para voceé saber, é... atingir esses alunos adequados, até mesmo para vocé saber como
esta a sua sala. Porque se vocé der uma sé avancada, vocé vai ter cinco alunos, numa sala de 35,
que vao conseguir fazer a prova. Dai vocé vai achar que vocé é uma péssima professora. Agora,
se vocé der uma sé de questbes basicas, todo mundo vai fazer e vocé vai achar que vocé é uma
Otima professora, que deu conta de ensinar tudo. Entdo, a gente pede isso dos professores, que
haja uma mescla entre as questdes para avaliar todos, para ver: o0 aluno é basico, ele s6 da conta
de fazer isso, eu vou tentar trabalhar com ele para melhorar isso e desse bésico pular para o
adequado, que ndo d& para pular para um avangado. Entéo, eu acho que € isso.
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O dia a dia com o aluno foi destacado pela vice-diretora como a melhor forma de

avaliar, pois permite acompanhar efetivamente a aprendizagem.

Pesquisadora - Para vocé, em que consiste a avaliagdo? Qual o papel da avaliagdo no
processo educacional ?

Vice-diretora - Avaliacdo... Depende de... Eu acho que avaliagdo... Olha, instrumento de
avaliacdo, eu acho que tem que ser feita no dia a dia, ndo é um dia de avaliacdo que vai
determinar. Por exemplo, nés, de repente em um dia nés vamos fazer uma prova, nés nao
estamos bem e isso ndo quer dizer que nés ndo temos conhecimento. Mesma coisa [com] 0
aluno: em um dia ele pode néo estar bem, ndo entender a pergunta. No dia a dia, o professor tem
gue estar atento para ver se 0 aluno sabe ou ndo sabe. O maior instrumento é o dia a dia mesmo.
E no cotidiano que vocé vai ver o tipo de aluno que vocé tem. [...] Agora, o instrumento, o
professor pode até fazer uma avaliacdo para ver se 0 ensino estd indo bem, se todos estdo
acompanhando o conteudo.

A diretora também compreende que a avaliacdo deve ser processual e que o
professor deve atentar a isso para rever sua pratica e auxiliar os alunos a aprender.
Destacou a necessidade de olhar para cada aluno a fim de saber o que cada um aprendeu

ou nao.

Pesguisadora - Para vocé, em que consiste a avaliacdo? Qual o papel da avaliacdo no
processo educacional ?

Diretora - Olha, na vida, a gente é avaliado dia a dia. N6s nos avaliamos constantemente. Eu
costumo falar: “Se eu for escovar o dente, eu vou ver se ele estd limpo ou ndo — eu estou
avaliando”. Entdo, o professor em sala de aula, ele tem a obrigacdo de avaliar direto o aluno, o
aluno que nédo aprende, o que ele esta necessitando. Aquela avaliagdo estanque que o professor
faz, 0 que é? E para corrigir rumos. Entdo, eu vou fazer uma avaliagdo naquele momento... Eu
sou a favor da avaliago, é... individual, porque ninguém vive grudado um com o outro. E claro
gue a gente precisa do outro. Hoje se trabalha muito em equipe, mas eu tenho que contribuir
com a equipe. Entdo, eu tenho que saber o que eu tenho que levar. Porque uma equipe, o que é?
Uma juncdo de saberes. Entdo, eu acho que avaliou, [para] o que essa avalia¢do tem que servir?
Para uma retomada do professor, para ele retomar o que o aluno nédo sabe. E ai ele vai usar os
varios processos que ele tem: professor auxiliar, aluno monitor... Ou se a maioria da classe ndo
adquiriu aquilo que ele quis ensinar, parar e ver de uma maneira diferente o que ele tem que
fazer. Entdo, para mim é uma retomada, é um diagnostico. E ela tem que servir para isso. E
claro que, como tudo, no final ela tem que ser transformada em uma nota. Ai o que [é] que vai
fazer? Vai transformar dependendo do aluno. Sempre individual, porque cada pessoa é Unica.
Eu sou contra trabalho em grupo. O que é um trabalho em grupo? Eu vou mandar fazer um
trabalho sobre a Argentina, o trabalho em grupo que eu bato com o professor é... Vai fazer um
trabalho em grupo e depois? Depois ou cada um vai expor uma parte do trabalho, ou vocé vai
fazer uma avaliacdo a respeito disso, ou vai expor para a classe. Porque um trabalho em
grupo simplesmente para dar nota nao serve para nada. Entdo, € isso que eu acho. Eu ponho
todo mundo aqui e vocés fazem um exercicio, acertou, entdo é dez para todo mundo. Espera um
pouquinho: o que vocé avaliou disso? Quem realmente sabia? Ele ou todos? Como [é] que vocé
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vai saber? [...] Precisa tomar muito cuidado. E importante? E. E bom? E. Mas o professor nio se
engane que um trabalho... Dar uma aula em grupo demanda muito mais trabalho, orientacéo, do
que pbr um aluno atrds do outro. E tem professor que acha: “Se eu colocar em grupo, tudo bem,
fulano ensina o sicrano”. Esta ensinando? Estd vendo isso? Esta crescendo? E vocé s vai ver
isso em uma avaliacdo individual, se o grupo esta crescendo. Sendo, no. E dificil, ndo é facil,
nao.

E interessante a percepcdo da diretora sobre as formas de avaliar os alunos: para
ela, os professores devem acompanhar e estimular a aprendizagem de cada um, e 0s
trabalhos em grupo s6 servem para atribuir notas, e ndo para que os alunos aprendam,
além de tornarem dificil a verificacdo de cada desempenho sem o acompanhamento de
sua elaboragéo.

A ideia de que a avaliacdo é uma necessidade do processo educacional é comum
entre os alunos, as professoras e a coordenadora, conforme suas falas em entrevista. No
entanto, na pratica ha uma cobranca burocratica por notas que nem sempre é
compreendida pelas professoras. Essas notas geralmente representam outros aspectos
além da cognicdo do aluno ou seu nivel de aprendizagem, como seu comprometimento
no decorrer dos dias letivos e a presenca no dia da prova.

Nas observacGes em sala de aula, notou-se que o instrumento avaliativo (a
prova) era mais usado para atribuir nota do que para auxiliar no acompanhamento e no
progresso da aprendizagem, fungdo apontada em entrevista. Assim, limitava-se a

verificacdo da aprendizagem em detrimento da preocupagdo com 0 processo.

Ao fim do ano letivo, a professora Maria estava elaborando a tabela de notas dos alunos,
enquanto eles liam livros ou desenhavam. Notou que alguns alunos que levaram as provas
mensais para 0s pais assinarem, por terem recebido notas baixas, ndo as haviam devolvido
assinadas. Perguntou o motivo a alguns dos que estavam na sala e disse que, se eles ndo
trouxessem as provas no dia seguinte, iriam ficar sem nota de prova mensal, de modo que ela
teria de dividir a nota da prova bimestral. (Caderno de Campo).

“Deverdo ser arquivadas pelo professor as avaliagdes com conceito insatisfatorio até o final do
ano letivo.” (ESCOLA GAMA, 2013).

A coordenadora orientou as professoras do 5° ano a arquivar as pastas com as provas dos alunos
que iriam ser reprovados, afirmando que, como o proprio nome diz, eram uma prova do
desempenho do aluno, um documento para o caso de algum responsavel discordar da
reprovacao da crianca. (Caderno de Campo).

Com essas observac@es, constatamos que a prova é utilizada como um fim em si

mesma, e ndo como um instrumento para melhorar o ensino e efetivar a aprendizagem
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dos alunos, principalmente nas disciplinas de Ciéncias, Histéria e Geografia. A
retomada que se faz, na maior parte das vezes, € a corre¢do da prova coletivamente, com
a professora apontando a resposta correta a todos, 0 que ndo garante a aprendizagem de
guem errou ou ndo compreendeu o contetdo. Depois, segue-se a sequéncia do livro
didatico para cumprir o curriculo.

Além disso, o desempenho do aluno parece ser determinado logo no inicio do
ano em casos mais extremos de indisciplina e notas ruins, mesmo havendo o ano todo
para trabalhar as dificuldades. Ainda no primeiro bimestre, a professora Maria apontou
que dois alunos ndo seriam “salvos”, tratando o “fracasso” como algo de certa forma
muito dificil de ser superado.

A énfase na prova como principal instrumento avaliativo de forma taxativa podia

ser notada nos gestos dos alunos.

Durante a aplicacdo da Avaliacdo Diagnostica do Saeb de Matematica, da SEE-SP, a professora
Joana notou que apenas uma aluna, B1Y, ndo havia terminado, dizendo-lhe que era para
escolher uma alternativa e entregar a prova. A B1Y chorou por ndo conseguir resolver. A
professora falou para ela ir ao banheiro, lavar o rosto e beber agua para se acalmar, e que ndo
precisava ficar nervosa, pois aquela prova era diagnostica. Um aluno, A2Y, ao ouvir a
professora falando com a B1Y, disse que toda prova é diagnostica. A professora afirmou que,
realmente, toda prova é diagndstica, mas algumas tém nota, outras ndo, e aquela ndo tinha.
(Caderno de Campo).

Apesar de a professora Joana ter dito que aquela avaliacdo seria apenas
diagndstica, sem valer nota, para tranquilizar a aluna B1Y, no decorrer do bimestre as
professoras do 5° ano conversaram com a coordenadora e optaram por utilizar seus
resultados como nota mensal de Lingua Portuguesa e Matematica, evitando a elaboragéo
e a aplicacdo de mais uma prova.

De fato, a aplicagdo demasiada de provas a fim de treinar os alunos ndo é
garantia de aprendizagem, mas o que chama a atengdo é o valor dado a prova quando
“vale nota”. Afinal, o nervosismo da aluna se justificou, ja que aquela avaliagdo acabou
valendo nota; como néo tinham avisado, ela ndo havia estudado e poderia ter ido mal,
ou seja, ficado com nota baixa.

Assim, a fala dos sujeitos e a pratica ndo sdo necessariamente correspondentes.
A professora Joana afirmou que seu objetivo era auxiliar os alunos, retomando o
conteddo e revendo suas praticas, mas foi possivel observar que a nota e 0s erros nas

provas eram esclarecidos aos alunos a fim apenas de que vissem suas dificuldades antes
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de prosseguirem com os conteddos. Compreendemos que, se a nota é somente
burocrética, ndo deveria ser tdo valorizada nem causar tanto nervosismo no momento de
realizacdo das provas.

Na escola Gama, no decorrer do ano letivo de 2013, os alunos do 5° ano foram
avaliados com base nos exames em larga escala em todas as provas escritas de Lingua
Portuguesa e Matemaética. Além disso, as questdes das provas padronizadas foram
trabalhadas como atividades cotidianas.

No primeiro acompanhamento da Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo
(ATPC) na escola, enquanto os professores corrigiam as avaliacdes diagndsticas do
inicio do ano letivo (1° bimestre), ficou visivel um dado bastante interessante: a
diferenca entre o instrumento avaliativo diagnéstico do 5° ano e o dos outros anos. A
avaliacdo do 5° ano continha questdes da prova do Saresp, e a coordenadora relacionava
o nivel avancado as questdes utilizadas e ao desempenho alcancado, segundo o dominio
dos contetdos, competéncias e habilidades requeridos para essa série escolar.

Os niveis de desempenho dos alunos sdo apresentados pela SEE-SP da seguinte

forma:

Figura 14 - Descricdo dos niveis de desempenho

Descrigdo dos niveis

3 Os alunos demonstram dominio insuficiente dos conteldos,
ABAIXO DO BASICO |competéncias e habilidades requeridos para a série escolar em que
se encontram.

; Os alunos demonstram deservolvimento parcial dos conteddos,
BASICO competéncias e habilidades requeridos para a série escolar em que
se encontram.

Os alunos demonstram conhecimentos e dominio dos conteddos,
ADEQUADO competéncias e habilidades requeridos para a série escolar em que
se encontram.

Os alunos demonstram conhecimentos e dominio dos conteddos,
AVANCADO competéncias e habilidades além do requerido para a série escolar
em que se encontram.

Fonte: Sdo Paulo, 2012.

Assim, as questbes eram pautadas por conteddos, competéncias e habilidades
considerados minimos pelo Governo Federal ou Estadual para a série/ano avaliado,
havendo questdes classificadas como mais dificeis. Acerta-las ou ndo dependia do seu

nivel de dificuldade, do desempenho do aluno e do aprendizado que este teve.
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Uma pesquisa coordenada por Silva e Gimenes (2012) aponta que a utilizacéo
das questbes de avaliagdes em larga escala (como a Prova Brasil e o exame de
proficiéncia do Saresp) como um recurso pedagdgico por professores e gestores pode
ajuda-los a perceber as dificuldades dos seus alunos e a reorganizar seu trabalho, mas
existem lacunas na compreensdo de sua real utilidade para a organizagdo da unidade

escolar e para a efetiva melhoria da aprendizagem (SILVA; GIMENES, 2012).

Foram identificadas diversas formas de apropriagdo das avaliagdes
externas no cotidiano escolar, tais como: a realizagdo de provas
simuladas; modificacfes na forma de escolas e professores elaborarem
seus instrumentos proprios de avaliacdo; a apropriacdo das matrizes de
avaliagdo no planejamento docente; a andlise e interpretagdo dos
resultados por parte das equipes escolares; processos de formagédo
continuada realizados pelas proprias equipes escolares a partir das
avaliacOes; a diversificacdo de atividades pedagogicas; processos de
autoavaliacdo docente e as formas de exposicao dos resultados, tanto
aos alunos como as suas familias.

As diversas formas encontradas por escolas e professores no uso das
avaliacOes externas parecem indicar, de certa forma, seu potencial
pedagdgico e crescente aceitagdo como um instrumento Util ao
trabalho escolar. Contudo, algumas lacunas nos mecanismos de
monitoramento e apoio escolar e o carater recente de ado¢do desse
tipo de avaliagdo no cotidiano de professores e escolas podem
desencadear algumas formas de apropriagdo um tanto equivocadas.
(SILVA; GIMENES, 2012, p. 90-91)

Mesmo que os resultados dessa pesquisa ndo possam ser generalizados, quando
os confrontamos com a realidade da escola Gama, podemos notar alguns pontos em
comum.

Temos evidenciado no decorrer de nossa pesquisa aspectos como a restricao do
ensino prioritariamente ao contetdo exigido nas avaliacdes em larga escala; a adocéo
dessas avaliagbes como pardmetro para a avaliacdo da aprendizagem dos alunos; e o
abandono da elaboragédo de provas articuladas com objetivos de ensino proprios, ja que
0s objetivos das avaliagdes em larga escala extrapolam o ambito da sala de aula.

Todas as provas de Lingua Portuguesa e Matematica elaboradas pelas
professoras do 5° ano continham questdes da Prova Brasil e do Saresp de anos
anteriores, encontradas na internet ou arquivadas por elas. Muitas vezes as professoras
apenas alteravam uma ou outra questdo, retirando as alternativas dos testes
padronizados para que o0s alunos tivessem de escrever a resposta correta, ou seja,

transformando a questdo objetiva em dissertativa.
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Como apontado no capitulo 4, a coordenadora do ciclo | da escola pesquisada
também fez uso das questdes do Saresp para elaborar o simulado do Saresp, aplicado no
inicio do més de novembro. Ela entendia que era necessario preparar os alunos para o
dia do exame de proficiéncia oficial.

Apesar de ser referéncia para as professoras na elaboracgdo das provas, 0 Saresp
ndo era compreendido por varios alunos, que nas entrevistas demonstraram acreditar
que se tratava de uma prova final para aprova-los ou reprova-los. Sobre a Prova Brasil,
ndo tinham certeza ou ndo sabiam o que era. Além disso, alguns afirmaram que essas
avaliacBes externas exigem o conteudo ensinado pela professora no decorrer do ano

letivo e que possivelmente eles teriam bons resultados.

Pesqguisadora - Vocé sabe o que é Saresp?

G1Z - Sei. E uma avaliagdo que o governo faz da sala, ele faz uma avaliacio da sala para ver o
que a gente esta aprendendo, se ta aprendendo o que é certo, 0 que a gente tinha que estar
sabendo nessa série, com nossa idade.

Pesqguisadora - E Prova Brasil, vocé sabe?
G1Z - 1sso ndo.

Pesquisadora - Vocé acha que esta preparado/a para a avaliacdo do Saresp e Prova Brasil?
Acha queira bem? Por qué?

G1Z - Acho que eu estou, porque ndo vai dar nada que eu ndo saiba, né? Porque eu estou
aprendendo tudo que a professora ensina, ndo tenho davida de nada por enquanto. Entdo, ai eu
acho que se eles derem o que a professora esta passando, eu acho que eu irei bem.

Pesguisadora - Vocé acha que a Prova Brasil e o Saresp seréo parecidos com a que a sua
professora aplica? Se sim, como?

G1Z - Acho que sim, porque a gente esta aprendendo e a escola esta ensinando o que é certo
para a gente, e entdo o governo deve estar perguntando isso. Tem as perguntas para responder,
alternativas de maltipla escolha, e também, as vezes, escrever textos, trabalhar com pontuacao
de Portugués ou desafios de Matematica.

Pesqguisadora - Para vocé, é importante fazer essas provas (Prova Brasil e Saresp)? Por qué?

G1Z - Acho que sim, porque sendo eles também ndo vao saber o que a gente esta aprendendo, se
no futuro a gente vai saber tudo o que esta sendo ensinado aqui, porque vem na escola e ndo
aprende nada do que eles ensinam.

Pesqguisadora - Vocé sabe o que é Saresp?

R2Y - Saresp ¢ a avaliacdo do governo para saber como os alunos daquela escola, daquela série,
estéo.

Pesquisadora - E Prova Brasil, vocé sabe?

R2Y - Prova Brasil? N&do. Prova Brasil é para avaliar [0 que] as criancas do Brasil ou daquela
cidade estéo sabendo? N&o sei o que é Prova Brasil.
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Pesquisadora - Vocé acha que est4 preparado/a para a avaliagdo do Saresp e Prova Brasil?
Acha queird bem? Por qué?

R2Y - Sim, porque em todas as provas do ano, a média que eu ia ficar é um sete de Saresp.

Pesguisadora - Vocé acha que a Prova Brasil e o Saresp seréo parecidos com a que a sua
professora aplica? Se sim, como?

R2Y - Nao vai ser parecido, porque no Saresp e na Prova Brasil vai ter aquela tabelinha para
vocé completar, e no ano que vem vai ser s6 disso. E aquelas provas ficam no site. Eles avaliam,
passa pelo governo, avaliam e colocam na internet depois para o aluno ver como ele foi. Ndo é
muito parecida, mas as questdes sdo parecidas, as que ela passa no caderno, mas na prova nao €
parecida. Que nem, ela passa alguma coisa raramente no caderno e na prova ela nunca da, isso
vai cair no Saresp. Ela faz isso para o aluno estudar e, quando estiver perto, ela comeca a
estudar aquilo, para a pessoa saber um pouco mais.

Pesqguisadora - Para vocé, é importante fazer essas provas (Prova Brasil e Saresp)? Por qué?

R2Z - Sim, porque se 0 governo ou a cidade, ndo sei, ndo sabe como [é] que estdo indo os
alunos, as criangas, como [é] que as criangas vdo ter um futuro bom? Como [€] que vai ser
advogado ou ter um trabalho bom? Entdo, aquilo vem para avaliar. Entdo, de vez em quando
mandam uma provinha para ver como [é] que esta indo, para avaliar. Agora, Saresp é para ver
se 0s alunos conseguem passar de ano e se ndo conseguem. Dai eles avisam as escolas e as
escolas avisam os alunos. Mas isso seria s6 na 4%, na 2% que faz, s6 nos nimeros impares, quer
dizer, no nimero par. E eu acho que a gente compete com a 6° série para ver as notas que a 4°
série tem, no nivel de nota. Que nem, a nota da 42 série seria em média um 9 ou 8, dai na 6% eles
tiraram, porque la vai ser mais dificil, porque a gente agora tem uma sala e 14 a gente vai ter
vérias salas, e vai ser dificil para a gente raciocinar varias coisas. Que nem, a professora Joana,
ela explica aquilo, e se a gente esqueceu alguma coisa, a gente pergunta para ela, e se for um
monte de professor, vai ter que perguntar no outro dia.

O Saresp foi mais mencionado no decorrer do ano letivo pelas professoras. Os
alunos tinham realizado o exame de proficiéncia quando estavam no 3° ano do ensino
fundamental, o que Ihes deu alguma nogéo sobre a realizacdo da prova no final do ano,
mesmo ndo sabendo ao certo para o que servia e relacionando-a mais a aprovagdo ou
reprovacao.

As gestoras e professoras nos falaram sobre o Saresp, a Prova Brasil e 0
resultado da escola nessas avaliagdes em larga escala. O Saresp foi apontado como um
instrumento que oferece mais informag6es sobre os resultados para a escola, enquanto a

Prova Brasil, segundo as entrevistadas, ndo Ihes fornece dados para analisar.

Pesqguisadora - Para vocé, para que serve 0 Saresp?

Diretora - Para mim serve... Porque eu acho que é uma avaliacdo externa e, principalmente, ndo
tanto pelo resultado, mas pelas habilidades que eles estdo pedindo. Porque eles tém como fazer
uma coisa melhor do que a gente, entdo da para ver como nos estamos trabalhando, no que nés
estamos acertando, no que nds estamos errando. Eu acho que Saresp é importante, ndo para
problema de bonus — tudo bem que esse ano parece que nem vai estar atrelado a bonus —, mas
[para] vocé ter uma noc¢do de como a sua escola esta andando.
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Pesqguisadora - Para vocé, para que serve 0 Saresp?

Vice-diretora - O Saresp, como é uma avaliacdo externa [de] que toda a rede participa, vocé
consegue visualizar como estd o0 ensino na sua escola, se ela estéa atingindo a meta da Secretaria
da Educacdo em relagdo as outras. Entdo o Saresp, para mim, ele mede ndo sé o conhecimento
do aluno, s6 o aluno individualmente, mas sim o trabalho feito por toda a equipe escolar. E ter
um parametro de uma escola e outra, isso também depende muito da clientela, mas para mim o
Saresp, ele consegue visualizar bem isso, qual o sucesso de cada escola, isso dependendo de
cada clientela e como cada escola trabalha.

Pesqguisadora - Para vocé, para que serve a Prova Brasil?

Coordenadora - Entdo, a Prova Brasil é uma prova, assim, eu acredito que a gente ndo da tanto
valor, mas a gente deveria dar mais valor. Assim, € uma prova que ndo é aplicada por ninguém
da rede. E aplicada por pessoas de fora, entdo vem uma pessoa de fora para aplicar a prova,
vocé sabe que o resultado é real, porque os alunos fizeram... SO que ela tem isso, a correcao da
Prova Brasil € mais nos moldes de “acertou tanto, é tanto”. Acertou dez, o aluno é avancado,
entendeu? E ele ndo traz isso, quantos alunos abaixo do basico, igual ao Saresp, ele ndo traz
isso, sO traz a média da escola. Entdo a gente compara assim: nossa média da Prova Brasil com
0 Saresp esta muito préxima. Alias, a nossa média de Prova Brasil ¢ mais alta do que o Saresp,
0 que a maioria das escolas do estado ndo estdo. Geralmente a prova de Saresp é mais alta do
que a Prova Brasil, entdo a gente fica contente que pelo menos esta batendo, e é uma coisa real
da escola [...]. Mas a gente trabalha muito pouco com ela, porque a gente nem tem acesso a ela.
Dia 18 vai ser aplicado, mas o professor ndo pode nem pegar a prova na méo [...]. Ele ndo pode
ver, ele vai ficar na sala acompanhando o aplicador, mas ndo pode pegar a prova na mao. Entdo,
a gente nem sabe o que é pedido na prova para eles, mas a gente acredita que ela seja muito
préxima do Saresp. Até pela nota, a gente acredita que seja muito proxima, mas ndo da assim...
E mais para avaliar... Avaliar pontualmente. A gente s recebe o retorno do resultado, a nota,
mas ndo vém l& quantos alunos isso, qual a questdo que mais errou, qual a que menos errou.

Pesqguisadora - Para vocé, para que serve a Prova Brasil?
Diretora - A Prova Brasil, vocé ndo tem o resultado, vocé ndo tem nada. Ento...

Pesquisadora - Eu encontrel na internet o resultado de 2011 [entreguei a folha impressa para a
diretora] .

Diretora - O resultado da Prova Brasil é s6 esse ai que tem na internet, entdo quer dizer que,
para nds, eu acho o Saresp mais importante, porque ele tem um retorno melhor. Porque o que
adianta eu saber que minha escola esta de Lingua Portuguesa 226,2? Ai eu vou so olhar que ela
estd melhor, porque eu vou ver no total que ela estd acima de todo mundo. E Matemaética
também, gue eu ndo tinha nem visto. Mas a gente sempre fica acima, entdo o resultado da Prova
Brasil... A gente sempre fica acima e serve para comparar, mas ndo da para trabalhar.

A alteracdo da concepcdo dos professores sobre a avaliacdo da aprendizagem e
da forma de realizé-la, utilizando o formato (tipo de questdo, tamanho de prova e
contetdos cobrados) das avaliagdes externas em suas provas mensais e bimestrais,

também foi apontada no relatorio da pesquisa de Silva e Gimenes (2012).
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Isso também pode ser de certa forma associado aos simulados, que seguem o
modelo das avaliagbes externas no modo de conduzir a organizacdo do tempo e no
preenchimento do gabarito.

Silva e Gimenes (2012) apontam que os profissionais alegam dois objetivos
centrais ao aplicarem simulados: 1) treinar os alunos para o preenchimento do gabarito e
para as rotinas especificas da avaliacdo externa; e 2) identificar os conhecimentos que
precisam ser mais trabalhados em sala de aula (subsidio pedagdgico e diagnostico de
aprendizagem).

Na escola Gama, as professoras acabavam treinando os alunos (ou
“capacitando”, como disseram algumas vezes) e utilizavam os resultados para
identificar os conhecimentos que precisavam ser mais desenvolvidos. A duvida que nos
instigava era se tinham o objetivo de treina-los para obter bons resultados, o que
refletiria na bonificacdo no ano seguinte, ou de possibilitar o aprendizado do aluno, que
poderia memorizar as questdes e respostas corretas, mas ndo entender o contetdo
exigido ou adquirir a competéncia necessaria para responder autonomamente. A busca
por um bom resultado nas avaliagdes em larga escala, pelo qual a escola €
responsabilizada, seria um possivel esvaziamento da finalidade do ensino?

O boénus foi mencionado muitas vezes pelos professores como uma chance de
ganhar um pouco mais, mas nem sempre se questionava se a aprendizagem tinha
ocorrido de fato. Também se constatou que os alunos nao estavam informados de que o

desempenho deles no Saresp repercute no pagamento de bonus.

No intervalo, durante uma conversa na sala de professores, a professora Maria disse: “Nem sob
tortura eu digo para eles [alunos] que o Saresp me da o bonus e que ndo vale nada para eles.
Seria um desaforo se os alunos que estdo perigando reprovar por causa de falta aparecessem no
dia do Saresp”. (Caderno de Campo).

Apesar desse comentario, quando questionada sobre o bonus, a professora disse

gue ndo sabia quais critérios eram utilizados para distribui-lo.

Pesguisadora - O que vocé acha do Bonus Salarial? Ja recebeu? Se sim, achou justo o valor
recebido?

Professora Maria - O bonus eu acho 6timo. Eu recebi. Nao, ndo acho que é justo, ndo. Nao acho
justo, acho pouco. Eu acho que o b6nus é pouco, eu acho que nés ndo temos... que nds nao
sabemos qual o critério que é usado. VVocé recebe ou fica feliz ou triste, mas vocé ndo tem nem
ideia por que vocé recebeu aquilo, por que fulano recebeu tanto e vocé tanto, recebi o outro
tanto. E acho que gera uma competicio também. E melhor do que nada. Eu acho que eles
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deveriam incorporar no salario. Eu acho que deviamos ter um 6timo salario. Nao precisa de
bbnus se vocé tiver um salario bom, mas justo para todo mundo que trabalha aquelas tantas
horas. Tem que receber igual.

Na entrevista, a professora Maria também afirmou que sua preocupacao maior

ndo era com o Saresp, mas com o aprendizado do aluno.

Pesquisadora - O que estd sendo feito para alcangar um bom resultado no Saresp e Prova
Brasil?

Professora Maria - [...] A gente se preocupa com 0 Saresp, & uma preocupagdo, mas a gente néo
passa 0 ano inteiro pensando em Saresp. Nés temos um curriculo, ndo temos? NGs temos que
cumprir o Plano de Ensino e a gente tem que cumprir aquilo, porque aquilo é o esperado que o
aluno aprenda no 5° ano, no caso, no 5° ano e nas demais séries também, cada série tem seu
contetido especifico. E esperado que o aluno consiga obter pelo menos 50% de aproveitamento
dentro daquele contetido. Entdo, essa € nossa preocupagdo maior. E se isso, se trabalhando bem
todo esse conteido durante o ano, se isso faz com que ele va bem no Saresp, étimo. Se o Saresp
estiver dentro das expectativas, se as exigéncias do Saresp forem baseadas no contedo que é
esperado em um 5° ano, as habilidades também, entéo ele vai bem no Saresp. Agora, garantia a
gente ndo tem.

Sobre as politicas avaliativas impostas a educacdo brasileira e observadas na
realidade investigada, questionamos se tamanha valoriza¢do de uma prova padronizada,
aplicada em um determinado dia para avaliar a escola e o trabalho desenvolvido, ndo
leva os professores a continuar com praticas tradicionais e classificatorias. A énfase nos
resultados para classificar, com reflexo no bénus salarial, ndo incentivaria apenas o

treinamento dos alunos para essas avaliages externas?

A centralidade de avaliagbes do tipo da Prova Brasil e do SAEB se
insere em um contexto de regulacdo externa a dindmica pedagdgica,
contribuindo para dificultar a reflexdo da escola sobre o préprio
trabalho, na perspectiva de estabelecer formas democréaticas de
regulacdo do trabalho a ser desenvolvido para um efetivo processo
ensino-aprendizagem.

Isto pode limitar a propria agdo pedagdgica, cerceando, muitas vezes,
a autonomia do trabalho docente, que tende a sofrer a perda do
controle sobre o processo, bem como a nogdo de sua integridade,
tornando-se apenas um executor dos processos avaliativos, sendo
alienado da sua concepgdo. (ASSUNCAO; CARNEIRO, 2012, p.
655).

Como apontam Souza e Arcas (2010), a implementacdo de avaliacbes em larga
escala em carater censitario tem sido uma estratégia para controlar acles e
responsabilizar as escolas, reforcando o modelo tradicional de avaliacdo (excludente,
seletivo e classificatorio) e inibindo uma proposta de avaliacdo formativa.
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Conforme Freitas et al. (2012), os trés niveis de avaliacdo — de aprendizagem, de
sistema/em larga escala e institucional — devem se articular, mas isso ndo significa que
um nivel deva se sobrepor ao outro. O que constatamos, porém, € gue 0s objetivos e fins
da avaliacdo em larga escala se sobrepdem aos dos outros niveis.

Na escola Gama, a avaliacdo da aprendizagem foi reformulada a fim de treinar
os alunos para a avaliacdo em larga escala, em especial para o exame de proficiéncia do
Saresp, devido a énfase nos resultados para o calculo do Idesp e, concomitantemente,
para o pagamento de bonus aos profissionais.

Outra questdo que merece ser posta em evidéncia é a da avaliacdo informal, feita
com frequéncia na escola Gama. Nos varios dias de inser¢do nas salas de aula e de
convivéncia intensa na escola, foram vistas cenas bastante interessantes, que revelaram
juizos de valor muitas vezes ndo percebidos em avaliacdes formais.

Fernandez Enguita (1989, p. 197) ja havia constatado que a

[...] competicdo destrutiva ndo precisa esperar o fim do més para
manifestar-se em torno das notas. E uma cena habitual nas escolas
guando o professor se dirige a um aluno ou outro para perguntar-lhe
algo e comprovar se sabe ou ndo. Posto que o nimero de alunos é alto
e 0 tempo curto, apenas alguns podem ser perguntados. Entre os
demais, uns desejam que seus colegas deem a resposta correta para
que a pergunta nao chegue a eles, porque nao a sabem; o resto, 0s que
a sabem, desejam exatamente o contrario. Entre o rosario de maos que
se levantam para responder uma pergunta ou realizar uma tarefa de
forma voluntéria, todas as que ndo sdo correspondidas pelo dedo do
professor ("Tu™) representam 0s mais negros sentimentos — embora
sejam pequenos — para com o escolhido, pois apenas se ele fracassa
podera um outro tentar o éxito.

Na realidade observada, isso também veio a tona:

Durante uma correcdo na lousa de atividades de Matematica sobre multiplicacdo, alguns alunos
chamaram a atencdo da professora Maria para uma operacao cujo resultado estava errado. Ela
ficou irritada porque s6 a avisaram no fim da correcdo e, achando que o aluno B2Z estava
querendo “se destacar” em relacdo aos outros, mandou que ele resolvesse a operacdo na lousa.
Disse que, se ele achava que sabia mais do que ela, deveria demonstra-lo.

O B2z foi até a lousa e disse que ndo sabia a tabuada de cor. A professora disse que ele ndo
podia olhar sua tabuada e lhe pediu que fosse montando a conta ao lado. Percebi o nervosismo e
constrangimento do aluno, que comecgou a resolver a operacdo, mas fez algumas confusdes.
Depois de outros alunos falarem que ele estava errado, fez uma pergunta para a professora sobre
a resolucdo e por fim conseguiu concluir. Ganhou “aplausos” irdnicos e reclamou dizendo que
devia ter se tornado famoso para conseguir tantos aplausos. A professora disse que ele estava
“se achando” famoso, mas ndo era. (Caderno de Campo).
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A professora Joana leu uma mensagem de boas-vindas para a retomada no segundo semestre.
Disse aos alunos que precisariam se organizar, estudar e fazer as tarefas e os trabalhos.
Enfatizou ainda: “Nao é s6 pedir para Deus. Tem que fazer sua parte, né, G3Y?”. (Caderno de
Campo).

Tanto o aluno B2Z quanto o aluno G3Y tiraram notas boas nas provas escritas e
obtiveram média alta no bimestre. No entanto, era rotineira a fala das professoras para
gue se sentassem corretamente, parassem de conversar e fizessem a licéo.

O G3Y sempre se esquecia de levar algum material (caderno e livro,
principalmente) e de fazer a licdo de casa, por isso era 0 aluno que mais tinha marcacoes
no caderno denominado “Dedo-duro”, em que as ocorréncias do dia a dia dos alunos do
ciclo Il do ensino fundamental e do ensino médio eram registradas e assinadas por eles,
confirmando o fato anotado®.

Essa estratégia foi adaptada para o 5° ano do ciclo | pela professora do ano
anterior (2012), que “gostou da ideia” e a aplicou em sua turma. Essa professora era
auxiliar do 5° ano em 2013, e as professoras acataram sua ideia. A intengdo era deixar
um registro para mostrar aos pais dos alunos em reunides individuais, se necessario, o
que ocorreu com os pais do G3Y.

Como apontado no capitulo 4, pudemos observar que desde o comeco as
professoras tinham em mente os alunos que ndo faziam as licdes, de modo que, no fim

do ano letivo, os identificavam como aqueles que ndo seguiam a “ordem” da escola.

Na resolucdo de questdes de Portugués sobre lendas, a professora Joana comeca a fazer
perguntas para alguns alunos que, como ela sabe, se atrasam nas li¢cbes — por facil distracdo, por
indisciplina ou por falta de interesse — ou que nd3o “vao bem” nos trabalhos para nota e nas
provas. Assim verifica se eles fizeram e/ou souberam fazer a atividade que ela esta corrigindo.
(Caderno de Campo).

A énfase no trabalho individual, em vez de no coletivo e cooperativo, faz os
alunos langarem mao de relacGes amistosas para ndo serem “condenadoS” por ajudar o

outro sem permissao.

A professora Maria inicia a correcdo da atividade de Historia feita casa: vai lendo a pergunta e
chamando o aluno pelo nome para responder. O aluno L3Z que nédo fez a atividade (como a
professora desconfiava), é chamado, procura a resposta olhando no rosto dos amigos e demora a

% No fim do ano letivo, os alunos do ciclo Il do ensino fundamental e ensino médio com até trés
marcac¢fes no caderno “Dedo-duro” ganham um passeio da escola. No ano de 2013, ganharam um
passeio de maria-fumaga, realizado em dezembro. Assim, denota-se a incorporag¢do da premiagao/punicéo
pela escola.
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responder esperando também que alguém o faca. [...] Ele, o “camplice” e o aluno que responde
antes acabam sendo advertidos pela professora. Ela reforca que é para o L3Z responder, e ndo 0s
outros, e aguarda novamente. Ele afirma que ndo sabe e ndo responde. A professora pergunta
por que ele ndo fez a atividade em casa, e ele diz que se esqueceu. (Caderno de Campo).

Assim, confirma-se a observagdo de Fernandez Enguita (1989, p. 198):

A condenacdo institucional do "sopro” e sua provavel aceitagdo final
pelos alunos é outra manifestacdo. Se a solidariedade grupal pede que
se ajude ao que se encontra em dificuldades, a instituicdo e a
conveniéncia pessoal dentro das regras de competicdo reclama que se
0 abandone a sua sorte. O "sopro™ é muito freqiiente e indiscriminado
nos inicios da incorporacdo a escola, mas vai deixando de sé-lo ou se
reduz as relacdes privilegiadas a medida em que se avancga nesta. No
geral sua vigéncia s6 se mantém entre 0s grupos "anti-escola", sendo
rejeitado pelos alunos que aderem aos fins e aos meios da instituicao,
isto é, por aqueles com os quais a socializa¢éo foi mais eficaz.

O autor também aborda o isolamento do aluno conforme o “julgamento” do

professor:

O isolamento do aluno ndo é um simples subproduto do estimulo a
competicdo com seus colegas. A escola coloca grande empenho em
romper os vinculos grupais entre eles. E ja quase um lugar comum
que, para o aluno em geral ou a0 menos para 0s que pertencem a uma
subcultura social oposta aos valores da escola ou ao menos ndo
suficientemente identificada com seus valores, coloca-se
constantemente a opinido entre as demandas do professor e as do
grupo de iguais (Parsons, 1976; Willis, 1978; Fernandez Enguita,
1988). Posto que a resisténcia a cultura escolar passa, com mais
frequéncia que por qualquer outro meio, através do grupo, o professor,
gue ndo pode deixar de perceber isso, vé-se levado a empregar todos
0S meios a seu alcance para romper a coesdo deste, por exemplo
mediante a discriminacdo nas sang¢fes ou atribuicdes de lugares na
sala de aula. (FERNANDEZ ENGUITA, 1989, p. 198-199).

Isso pdde ser observado com o aluno L4Z e a professora Maria, pois eles ndo
conseguiram estabelecer uma relacéo de respeito e amizade, e a professora lhe solicitou

varias vezes que trocasse de lugar com outro aluno.

Percebo que novamente a professora Maria mudou alguns alunos de lugar. Enquanto a
professora explica as atividades que serdo realizadas durante aguele dia, um aluno, L4Z (um
daqueles que mudam de lugar constantemente), comeca a conversar com outro. A professora
fala para este que, se ele continuar a “dar trela” para aquele, serd marcado no caderno “Dedo-
duro” e ird para a diretoria. [...] A professora diz constantemente que ndo é para ninguém
conversar com o L4Z. (Caderno de Campo).
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Como mencionado no capitulo 4, a professora Maria tentava varias vezes
acompanhar as atividades desenvolvidas por L4Z, mas ele ndo se sentia confortavel com
Sua presenca e acabava sendo rispido com ela. Depois de tantas trocas de lugar, o L4Z
foi colocado no fundo da sala, em um aparente isolamento.

Como avaliar implica juizos de valor (LUCKESI, 2000), é necessario rever 0s
valores sociais existentes no contexto do neoliberalismo e, consequentemente,
transmitidos nas escolas.

Os profissionais da educacdo precisam se conscientizar disso, pois é fortemente
enfatizada a culpa de gestores, professores e alunos, sem um olhar para as questdes
sociais, econdmicas e culturais que permeiam as escolas e sem a reflexdo sobre os fins
que a educacdo esta perseguindo.

Outro aspecto da avaliacdo na escola Gama € a origem externa da avaliacédo
institucional. As dimensbes propostas pelo Prémio Gestdo Escolar para a Avaliacdo
Institucional Participativa sdo as mesmas apontadas pelo Governo Federal no
documento intitulado Indicadores de qualidade no ensino fundamental (ACAO
EDUCATIVA et al., 2004), mas foi feito um recorte de alguns indicadores em cada
dimensdo. Além disso, em vez de usar a atribuicdo de cores (verde se as praticas ja
estiverem consolidadas, amarelo se houver necessidade de cuidado e atencdo, e
vermelho se as praticas forem inexistentes ou quase inexistentes) e de explicar cada cor
(nota) atribuida, como na avaliagdo federal, o Prémio Gestdo Escolar apenas define a
nota do indicador calculando a média das notas dadas individualmente.

Essa autoavaliagdo institucional deveria mostrar os caminhos a serem seguidos
pelas escolas com base em suas condi¢des. Porém, ao estabelecer dia, hora e 0 que
olhar, sem promover a reflexdo sobre esse processo e o que fazer com os resultados (que
deveriam ser amplamente divulgados para toda a comunidade escolar), acaba perdendo
importancia, ainda mais quando esta atrelada a premiacdes.

De acordo com Freitas (2007), Freitas et al. (2012), Sordi (2010), Sordi e Freitas
(2013), entre outros, a avaliagédo institucional participativa (AIP) deve ser fortalecida
nas escolas como um processo formativo, deixando de ser taxativa para se tornar
propositiva. Entretanto, ndo conseguimos notar a valorizagdo desse momento pela
escola, que parou para repensar alguns aspectos apenas para atender a uma exigéncia

externa.
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Assim, compreendemos que a avaliacdo na escola Gama é perpassada pelas
tramas das politicas educacionais e pelo contexto de uma sociedade capitalista.
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CONSIDERACOES QUE NAO FINDAM...

Este trabalho teve o intuito de refletir sobre as préaticas pedagogicas e avaliativas
e as politicas educacionais atuais, aspectos abordados teoricamente e confrontados com
a realidade observada em uma escola estadual paulista.

Com este estudo, entendemos que a educacgédo € um campo de disputa politica, de
modo que qualquer deliberacdo legal tem em suas entrelinhas um objetivo e uma
ideologia que ndo podem deixar de ser analisados.

As leituras e o aprofundamento desse tema aumentaram a compreens&o sobre as
relacdes da educacdo com a sociedade; sobre a funcdo que a escola tem desempenhado,
apesar das contradi¢6es de um emaranhado de fatores; sobre a organizacao do trabalho
pedagogico, que pode dificultar um trabalho democratico e significativo; sobre a
avaliacdo como instrumento com viés ideoldgico; sobre qualidade como um conceito
polissémico, cuja definicdo deve ser negociada; sobre alguns principios da ideologia
liberal/neoliberal, que guiam as propostas difundidas atualmente; sobre o contexto
sociopolitico brasileiro, que tem incorporado as intengbes e os fundamentos dessa
ideologia; e sobre as politicas educacionais que visam materializar os ideais do capital
exercendo pressédo sobre as escolas, apesar das contradicdes.

As concepcdes tedricas sobre avaliacdo e politica educacional permitiram
esclarecer as relagdes desse campo. Verificamos que a avaliagdo pode ser um
instrumento seletivo e classificatorio ou, ao contrario, formativo e emancipador,
dependendo da intencionalidade de quem a promove, como apontam Freitas (2012a),
Raphael (1995) e outros.

Assim como Charlot (1986), Fernandez Enguita (1989), Mészaros (2000) e
Bourdieu (1998), entendemos que encarar a educagdo com “neutralidade”, ou seja, sem
considerar 0s aspectos politicos e ideoldgicos que a permeiam, permite a propagacéo na
sociedade de uma ideologia que hierarquiza as relagdes e fragmenta o conhecimento.

Os referenciais tedricos também nos permitiram reconhecer 0s principios
liberais/neoliberais que regem as politicas educacionais atuais, em que a ldgica
empresarial é exemplo a ser seguido para obter melhorias, o individual prevalece sobre
0 coletivo, e as desigualdades de condi¢des impedem que todos desfrutem seus direitos.
Assim, notamos que as politicas nacionais e paulistas de regulacdo, instrumentalizadas

pelo curriculo e pela avaliacdo padronizados, tém ferido principios educacionais
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democraticos essenciais para a formacdo dos sujeitos, responsabilizando verticalmente,
sem diélogo, os profissionais da educacéo e a comunidade.

Como apontamos no capitulo 1, defendemos a qualidade social da educacédo, em
que todos tém voz e vez no processo de ensino-aprendizagem; fatores sociais,
econdmicos e culturais sdo considerados; e valores éticos sdo desenvolvidos para uma
formacdo plena, permitindo que todos leiam as linhas e entrelinhas do contexto
vivenciado e o transformem.

As politicas de regulacdo atuais ndo vdo ao encontro desses propoésitos e
intencionalmente limitam os saberes, tendo em vista a manutencdo do modelo social
estabelecido. Por isso, é necessario explicitar os objetivos da educacdo oferecida e
verificar as condi¢des que os concretizam, sabendo que sdo multiplos e, muitas vezes,
ndo quantificaveis nem lineares. E indispensavel pensar e agir para que os estudantes
tenham acesso a mais conhecimentos e valores éticos, motivo de todo o esfor¢co em
busca de melhorias.

Em relacdo as praticas pedagogicas e avaliativas no contexto atual, destacamos
que, de acordo com a analise de Hypolito (2010) sobre o Rio Grande do Sul, as politicas
educacionais de regulacdo exigem uma performance dos professores para que obtenham
mérito e bdnus salarial, gerando competicao para alcangar metas.

A realidade observada também apresentou esse aspecto: as professoras das
turmas de 5° ano da escola Gama aderiram ao curriculo oficial e ao modelo de ensino
para suas aulas, adotando ac¢Ges que levassem a bons resultados em avaliagGes em larga
escala e, consequentemente, nos indices de qualidade. Os contelddos de Lingua
Portuguesa e Matematica, areas em que os alunos sdo avaliados, tomavam mais tempo
nas aulas do que as outras disciplinas e eram trabalhados em momentos coletivos dos
professores, principalmente nas ATPCs, como uma formacgdo continuada para a
aplicacdo de certos procedimentos em sala de aula.

Nas aulas, as professoras seguiam o material do Programa Ler e Escrever e a
sequéncia dos livros didaticos. Todos os conteldos englobavam as expectativas de
aprendizagem propostas pela SEE-SP. Assim, verificamos o alinhamento do
planejamento da escola com as avaliaces em larga escala. A coordenadora afirmou em
entrevista que o Saresp € um indutor de curriculo, e outras profissionais disseram que o

curriculo é definido pelo estado de S&o Paulo e devia ser seguido por elas.
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As relacgdes entre os documentos da escola (Plano de Gestéo e Plano de Ensino
do 5° ano), a pratica de ensino e a proposta oficial da SEE-SP, exigida na avaliacdo em
larga escala, se refletiam nos resultados dos alunos, uma vez que estes aprendiam 0s
contetdos estabelecidos externamente e descritos na matriz de referéncia das
avaliagdes.

Apesar de as turmas acompanhadas terem alunos com dificuldades de
aprendizagem, a maioria atingia o nivel considerado “basico” ou “adequado”, ou seja,
atendiam a algumas expectativas de aprendizagem estipuladas para sua idade e seu ano
escolar pelos documentos da SEE-SP.

Percebemos que as politicas de regulacdo também permeavam os momentos de
planejamento coletivo, que abordavam a busca de estratégias para atingir as metas
estabelecidas. Os profissionais discutiam ndo os fins da educacdo ou seus aspectos
politicos e sociais, mas as metodologias de ensino que poderiam atender as exigéncias
externas.

Se, conforme Sacristin e GoOmez (1998), o curriculo transmite valores,
consideramos que o fato de a equipe da escola ndo pensar sobre os aspectos politicos e
sociais da educacdo ao trabalhar com o curriculo oficial imposto reflete a
intencionalidade deste.

A prética avaliativa na escola Gama também trilha o caminho ditado pelas
politicas de regulacdo, ja que o instrumento avaliativo mais frequentemente utilizado —
as provas — era elaborado tomando-se como referéncia as avaliagdes em larga escala.

Como apontam Villas Boas (2011) e Sousa e Arcas (2010), a preocupacgédo dos
profissionais em adotar as estratégias das avaliacbes em larga escala ndo permite que a
avaliacdo da aprendizagem em sala de aula seja efetivamente formativa. As professoras
acabam néo percebendo que devem auxiliar de fato no processo de aprendizagem, nédo
apenas constatando o desempenho dos alunos, mas recorrendo a agdes concretas para a
formacéo dos individuos.

Assim como Luckesi (1995), constatamos que a concepgdo de avaliacdo dos
sujeitos entrevistados estava atrelada ao instrumento e a técnica, e restrita
principalmente a ideia de verificacdo para o fim sentencioso de aprovar ou reprovar.
Embora as profissionais entrevistadas reconhecessem a necessidade de tracar agdes com
base nos resultados, na pratica a organizagdo escolar, com elementos como a burocracia

da nota e o enquadramento curricular, forjava agOes lineares, e ndo dinamicas,
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dificultando a retomada de conteudos, fato relacionado ao controle do tempo, discutido
por Fernandez Enguita (1989, p. 177):

A atividade escolar transcorre entre limites de tempo fixados com
exatiddo e estd marcada por acontecimentos que ocorrem nos
momentos precisos. Parafraseando o velho ditado, hd um momento
para cada atividade e uma atividade para cada momento [...].

Os profissionais da escola Gama associavam a melhoria do processo avaliativo a
adocgdo da técnica das avaliacBes em larga escala (testes padronizados), empregando o
contetdo e formato delas nas provas ou apenas transformando suas questdes em
dissertativas. 1sso demonstra o quanto as avaliagdes em larga escala séo enfatizadas e
direcionam as préaticas em sala de aula, tornando-se o objetivo final, e ndo uma parte do
processo pedagdgico e avaliativo.

Ressaltamos que ndo somos contra a avaliacdo em larga escala. Somos contra o
movimento de criacdo de um mercado competitivo entre os estabelecimentos de ensino,
gue tomam como foco o resultado em si, € ndo a aprendizagem e formacdo dos
estudantes, e contra a responsabilizacdo vertical da comunidade escolar pelos
resultados, sem contextualizag&o.

Ravitch (2011) aponta que, nos Estados Unidos, a responsabilizacdo chegou a
pontos extremos, em que professores e gestores eram demitidos como punicdo, as
instituicdes de ensino se convertiam em escolas autbnomas, o controle da gestdo escolar
era transferido para um administrador privado, e as escolas eram fechadas se néo
apresentassem bons resultados.

Felizmente, essas puni¢des ndo tém sido adotadas no Brasil, mas ndo podemos
esperar que o sejam para debaté-las e refuta-las, ja que as politicas estdo se inclinando
cada vez mais para o caminho da responsabilizacdo liberal. Além disso, a testagem nos
Estados Unidos, descrita por Ravitch, tomou um rumo muito semelhante ao que tem

ocorrido aqui nos &mbitos federal e estadual paulista.

A testagem, eu percebi com desgosto, havia se tornado uma
preocupacdo central nas escolas e ndo era apenas uma mensuracao,
mas um fim em si mesma. Eu comecei a acreditar que a
responsabilizacdo, conforme estava escrito na lei federal, ndo estava
elevando os padrdes, mas imbecilizando as escolas conforme o0s
Estados e distritos lutavam para atingir suas metas irrealistas.
(RAVITCH, 2011, p.27).
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As avaliagOes podem e devem ser aplicadas para diagnosticar o ensino e corrigir
rumos, mas ndo para fins comparativos e competitivos, com a divulgacdo externa dos
resultados. Afinal, quem sdo de fato os interessados nos resultados, sendo a comunidade
escolar (gestores, professores, funcionarios, pais e alunos)?

A escola Gama demonstra a influéncia dessas politicas na organizacdo e nas
praticas cotidianas, o que pode levar a dire¢cGes cada vez mais destoantes da efetivacdo
da qualidade para todos, com uma “simplificacdo” do conhecimento.

Nas entrevistas, 0s sujeitos da pesquisa afirmaram que a escola Gama é uma
escola de qualidade, apontando diversos aspectos, com destaque para o
comprometimento dos profissionais da escola com 0 ensino, as regras e cobrancgas
voltadas aos alunos, a estrutura fisica da escola, o apoio oferecido pelos coordenadores
aos professores e a valorizacdo da escola pelas familias. Esses aspectos ndo sdo
evidenciados pelos indices, mas vistos no dia a dia pelos sujeitos que participam do
trabalho da escola.

Ainda ha melhorias a serem alcancadas na instituicdo, como a efetivacdo da
gestdo democratica, a abertura da biblioteca aos alunos, o uso de diferentes instrumentos
para ensinar e a superacao da avaliacdo classificatoria, entre outras.

Nota-se que a escola Gama atinge bons indices, sendo considerada uma escola
de qualidade também externamente. Entendemos que isso ocorre porque, além do
trabalho com os contetdos exigidos nas avaliagdes em larga escala, hd uma cobranca
para que os alunos estudem e pesquisem em casa, por terem condic¢des para estender o
espaco de aprendizagem. Também contribuem o fato de haver certo respaldo das
familias, que valorizam a escola e cobram que seus filhos estudem, e o
comprometimento dos professores, que formam um quadro docente estavel.

No entanto, o foco no ensino de Lingua Portuguesa e Matematica, imposto
externamente, pode demonstrar uma fragmentacdo do conhecimento transmitido aos
alunos. Embora houvesse potencial para explorar outras possibilidades, o ensino ocorria
conforme a sequéncia de livros didaticos e de materiais e projetos padronizados. As
professoras concentravam a aula em suas explicacOes e seus exemplos, o que poderia
impedir a construcdo de conhecimentos significativos pelos alunos, que pouco
participavam das aulas — uma caracteristica do ensino tradicional, segundo Rubo (2011).

Entendemos que a qualidade da escola é determinada ndo por politicas de
regulacdo e pela pressdo que geram, mas principalmente pela valorizacdo da
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aprendizagem por parte da comunidade escolar, o que auxilia na concretizagdo das
condigdes para ensinar e aprender.

O que ocorre na realidade € que a potencializacdo externa dos resultados nas
avaliacbes em larga escala restringe o ensino nas escolas e dificulta a expansdo da
aprendizagem para além do que é exigido.

Tendo em vista que a escola Gama € vista como uma instituicdo de qualidade
por sua comunidade, ali se poderiam tomar decisbes diferentes das ditadas
externamente, a fim de valorizar suas potencialidades e enfrentar seus problemas.

Reforcamos que o comprometimento e a corresponsabilizacdo dos profissionais
sd80 necessarios para garantir uma educacdo de qualidade, com aprendizagem
significativa para a vida. E com a partilha da responsabilidade entre comunidade escolar
e governo que podemos obter melhorias educacionais, visto que fatores internos e
externos a escola interferem nesse processo.

A légica de pensar no mérito proprio instaurou-se nas redes de ensino e em toda
a sociedade, estando muito além de vontades individuais. Os influenciados pela
ideologia neoliberal estabelecida na sociedade capitalista consideram que seu bonus
beneficiara os alunos, sem se conscientizarem das exclusées que ocorrem quando um
aluno ndo pode alcancar um bom resultado nas avaliagdes em larga escala.

A padronizacdo em uma rede que atende a comunidades heterogéneas remete a
exclusdo, mesmo assim prevalece a ideia de que bons resultados nas avaliagfes em larga
escala sdo sindnimo de qualidade educacional. Na verdade, essas avaliagcdes forcam as
escolas a serem submissas as propostas externas (imposicOes) e beneficiam quem ja
atende a uma comunidade com melhores condi¢cbes para a aprendizagem,
enfraquecendo o antagonismo social.

Essas questdes requerem uma luta constante e um processo de conscientizacao,
para que os profissionais iniciem a discussao a respeito dos fins da educacdo e ajam a
fim de atingir mais do que metas e obter mais do que premiacdes.

Os indices de desenvolvimento da educagdo, tanto o nacional (ldeb) quanto o
paulista (ldesp), oferecem uma visdo simplificada da qualidade educacional,
considerando apenas dois aspectos: o desempenho dos alunos em provas/exames
padronizados e o fluxo escolar.

Consideramos esses indicadores validos, porém ndo abrangem o dinamismo dos

fatores que interferem no desempenho dos alunos e no fluxo. Para tratar de qualidade, é
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importante olhar também para os elementos que estdo fora do @mbito escolar, para o
cenario social, e compreender que as condi¢bes de trabalho na &rea da educacédo
envolvem outros indicadores, como estrutura fisica da escola, material de apoio
pedagdgico, formacdo inicial e continuada, gestdo democratica e valorizacdo dos
profissionais da educacéo.

Freitas (2007) afirma que com a l6gica de regulacéo liberal da educagédo ocorre 0

risco de ocultar a ma qualidade:

Chama a atengdo que o MEC tenha optado pelo IDEB como
referéncia de qualidade. Por que ndo constituimos uma medicdo
baseada no custo aluno/qualidade, na qual se levaria em conta uma
série de variaveis que sdo necessarias ao funcionamento adequado de
uma escola de qualidade? Por que ndo definimos o que entendemos
por uma escola que tenha condigBes de ensinar e ndo criamos um
indicador mais amplo e sensivel as desigualdades sociais? Ha de se
considerar ainda que somente lingua portuguesa e matematica sao
medidas nos testes. Mas a escola é mais que isso. H4 uma discussdo a
ser feita, ainda: Que tipo de escolarizacdo estd sendo oferecido as
criancas? O que estdo medindo os testes nas avaliacbes nacionais?
(FREITAS, 2007, p. 981).

As profissionais da escola apontaram falhas nos indices no que diz respeito a
alguns aspectos técnicos e a inclusdo de fatores que escapam das mdos da escola, o que
revela certa discordancia com a representacdo de qualidade do Ideb e Idesp. Porém, a
regulacdo das praticas na escola gera a preocupacdo com o0s resultados que serdo
apresentados a sociedade, o que motiva o trabalho para melhorar os indices.

A énfase na técnica e nos resultados ndo permite a compreensao do contexto e
do processo que levam a esses resultados. O ideal neoliberal de competicdo como
promotor de melhoria sO tende a favorecer quem ja possui vantagens. A énfase em
resultados somente mascara a realidade enfrentada por muitos profissionais da educacao
e alunos, aumentando os escores sem uma aprendizagem efetiva e sem objetivos
formativos além do bom desempenho em uma prova.

Quando a maioria dos alunos tem pais escolarizados ou uma familia com cultura
escolar (que oferece incentivo e motivacdo), sem problemas de renda para a
subsisténcia, com conforto e acesso a varios meios de informacdo e a cultura (livros,
jornais, revistas, internet, televisdo, teatro e cinema, entre outros), a escola ja tem um
diferencial que facilita a aprendizagem. Em muitas escolas, porém, faltam aos alunos

oportunidades (e ndo capacidade) para efetivar a aprendizagem.
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Analisando a atual condicdo da educacdo, percebemos que o0 processo mercantil
a domina cada vez mais. A ideologia empresarial estd presente nas politicas
educacionais e consequentemente nas escolas, que verificam o potencial dos alunos
conforme os conteldos que eles aprendem, em vez de pensarem em uma formacéo
plena, e ndo apenas conteudista, que valorize a ética, suas condi¢cdes e complexidade,
além da apropriacdo do conhecimento desenvolvido historicamente de maneira
significativa.

Como o neoliberalismo esta muito presente no meio educacional, supera-lo
depende de uma luta constante e da organizacdo dos profissionais da educacdo, pais e
alunos de maneira colaborativa, e ndo individualista em prol do mérito proprio.

Na realidade observada, ndo constatamos o aprofundamento da reflexdo sobre a
falta de protagonismo dos profissionais no processo de ensino-aprendizagem, causada
pela imposicdo de curriculos e métodos de ensino por meio das avaliacdes em larga
escala.

A sociedade desigual ndo da chances iguais para todos. Como afirma Saviani
(2005) a respeito da desigualdade, na educagdo ndo se tem o mesmo ponto de partida,
mas ela precisa propiciar a todos 0 mesmo ponto de chegada.

Esse é nosso desejo e nossa convicgdo. A escola e outras instituicdes devem
favorecer mecanismos de luta pela garantia de direitos e ajudar a formar cidaddos
conscientes, criticos, colaborativos e ativos politicamente, para alcangar a emancipacao
de todos e a igualdade social. Para isso, ndo basta que os alunos sejam treinados para
testes; eles devem adquirir conhecimentos e saber confronta-los com a realidade, em
uma formag&o humana plena.

Compreendemos que estes apontamentos ndo findam aqui e sabemos que néo
abrangemos toda a complexidade do fendmeno educacional, sendo necessaria a
investigacdo de outras instituicdes para confrontarmos as politicas incisivas de

responsabilizacao e as perspectivas gerenciais liberais ou neoliberais.
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Anexo | - Modelos de Termos de Consentimento

Para pais/responsaveis dos alunos

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - (TCLE)
(Conselho Nacional de Saude, Resolucéo 196/96)

Venho convidar seu (sua) filho (a) ou estudantes sob a sua responsabilidade para
participar de uma pesquisa que eu estou realizando, que tem como titulo
“INVESTIGANDO A PRATICA PEDAGOGICA E AVALIATIVA DE UMA
ESCOLA DE QUALIDADE DO INTERIOR PAULISTA”, sob minha
responsabilidade, desenvolvida através do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da

Unesp de Rio Claro.

No0sso objetivo € analisar as praticas pedagdgicas e avaliativas de uma escola de
qualidade, conforme desempenho no indice de Desenvolvimento da Educacdo do
Estado de S&o Paulo (IDESP) e no indice de Desenvolvimento da Educacdo Baésica
(IDEB), em 2011.

Para alcancar esse objetivo, 0s procedimentos da pesquisa para a coleta de dados
compdem-se de entrevistas (dialogos) com os professores, com os estudantes do 5° ano
do ensino fundamental, com a direcdo e a coordenacdo pedagdgica que serdo gravadas
em audio. Os resultados serdo utilizados na minha dissertacdo de Mestrado em

Educacéo.

Desde j&, esclarego que o nome de seu (sua) filho(a) (ou estudante sob a sua
responsabilidade) sera mantido em sigilo, sendo utilizado como identificacdo um

pseuddnimo ou namero.

Esclareco que os riscos em participar da pesquisa consistem em seu (sua) filho
(a) se sentir desconfortavel ou constrangido com algumas questfes. Caso isto ocorra,
vocé e seu (sua) filho (a) poderdo a qualquer momento solicitar esclarecimentos ou

mesmo deixar de participar da entrevista sem qualquer penalizacao.

Lembrando que, se necessario e a qualquer momento, o(a) senhor(a) pode entrar

em contato com a responsavel pela pesquisa (Liliane Ribeiro de Mello) e a professora
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orientadora (Regiane Helena Bertagna) para esclarecimentos ou informagdes nos
enderecos abaixo citados, ou, se necessario, com o CEP (Comité de Etica em Pesquisa)
através do telefone (19) 3526-4105.

Se sentir-se suficientemente esclarecido(a) convido-o(a) a assinar este Termo
(TCLE), elaborado em duas vias, sendo que uma fica com a pesquisadora responsavel e

outra com Voceé.

Local e data
, de de 2013.

Assinatura do pai/mae/responsavel:

Assinatura da pesquisadora responsavel:

Titulo do Projeto: Investigando a préatica pedagogica e avaliativa de uma escola de

qualidade do interior paulista.

Liliane Ribeiro de Mello Profa. Dra. Regiane Helena Bertagna

Pesquisadora Responsavel Orientadora
Estudante de  Pé6s-Graduagdo Professora do  Departamento  de
(Mestrado) UNESP - 1B/ Rio Educagdo - UNESP — IB/ Rio Claro-SP

Claro-SP Av. 24-A, n° 1515 — Bela Vista

Trav. André Gimenes, n° 25 — Vila CEP: 13506-900 — Rio Claro-SP — (19)
Rezende CEP: 13405-382 - 3526-4258

Piracicaba-SP E-mail: regiane@rc.unesp.br

(19) 3421-9570/ (19) 8873-8599 —
RG 40.253.766-x

E-mail: lilirm@rc.unesp.br

Nome do aluno:

Nome do pai/mée/responsavel:
Documento de identidade (RG):

Sexo:

Data de Nascimento:

Endereco:

Telefone para contato:
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Para professoras e gestoras

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - (TCLE)
(Conselho Nacional de Saude, Resolucéo 196/96)

Venho convida-la a participar da pesquisa “INVESTIGANDO A PRATICA
PEDAGOGICA E AVALIATIVA DE UMA ESCOLA DE QUALIDADE DO
INTERIOR PAULISTA”, sob minha responsabilidade, desenvolvida através do

Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Unesp de Rio Claro.

Nosso objetivo € analisar as praticas pedagdgicas e avaliativas de uma escola de
qualidade, conforme desempenho no indice de Desenvolvimento da Educacdo do
Estado de S&o Paulo (IDESP) e no indice de Desenvolvimento da Educacdo Baésica
(IDEB), em 2011. Este fato levou-me a querer analisar as acdes desta equipe escolar
(direcdo, vice-direcdo, coordenacao e professores) e a visdo da mesma e dos estudantes

referente a estas agoes.

Para alcancar esse objetivo, os procedimentos da pesquisa para a coleta de dados
compdem-se de entrevistas (didlogos) com as professoras e com os estudantes do 5° ano
do ensino fundamental, com a direcdo, vice-direcdo e a coordenacdo pedagdgica que
serdo gravadas em audio. Os resultados serdo utilizados na minha dissertacdo de

Mestrado em Educacéo.

Desde ja, esclareco que o seu nome sera mantido em sigilo, sendo utilizado

como identificacdo um pseudénimo ou numero.

Esclareco que os riscos em participar da pesquisa consistem em vocé se sentir
desconfortavel ou constrangida com algumas questdes. Caso isto ocorra, vocé podera a
qualquer momento solicitar esclarecimentos ou mesmo deixar de participar da entrevista

sem qualquer penalizacéo.

Lembrando que, se necessario e a qualquer momento, vocé pode entrar em
contato com a responsavel pela pesquisa (Liliane Ribeiro de Mello) e a professora

orientadora (Regiane Helena Bertagna) para esclarecimentos ou informacfes nos
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enderecos abaixo citados, ou, se necessario, com o CEP (Comité de Etica em Pesquisa)
através do telefone (19) 3526-4105.

Se sentir-se suficientemente esclarecida convido-a a assinar este Termo (TCLE),
elaborado em duas vias, sendo que uma fica com a pesquisadora responsavel e outra

com Voceé.

Local e data

, de de

Assinatura;

Assinatura da pesquisadora responsavel:

Titulo do Projeto: Investigando a pratica pedagdgica e avaliativa de uma escola

de qualidade do interior paulista.

Liliane Ribeiro de Mello

Pesquisadora Responsavel
Estudante de
(Mestrado) UNESP - 1B/ Rio
Claro-SP

Pds-Graduacao

Profa. Dra. Regiane Helena

Bertagna
Orientadora

Professora do Departamento de
Educacdo - UNESP - IB/ Rio

Claro-SP

Av. 24-A, n° 1515 — Bela Vista
CEP: 13506-900 — Rio Claro-SP
—(19) 3526-4258

E-mail: regiane@rc.unesp.br

Trav. André Gimenes, n°® 25 —
Vila Rezende CEP: 13405-382 —
Piracicaba-SP

(19) 3421-9570/ (19) 8873-8599
— RG 40.253.766-x

E-mail: lilirm@rc.unesp.br

Nome completo:
Documento de identidade (RG):

Sexo:

Data de Nascimento:

Endereco:

Telefone para contato:
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Anexo Il - Roteiros de Entrevistas

Roteiro de entrevista para gestores (direcdo, vice-direcio e coordenacdo)

1. Paravocé qual a funcdo da escola?

2. Como é elaborado o Plano de Gestdo da escola? Quem participa da elaboracéo e que
documentos servem de parametro?

E o Projeto Politico Pedagdgico, como e por quem é elaborado?

Como sdo definidos os objetivos, os contetdos e metas do Plano de Gestao e Projeto
Politico Pedagdgico?

5. Como e por quem sao selecionados os materiais e instrumentos de ensino (livro
didatico, projetos, etc.)?

6. Para vocé o que é uma escola de qualidade?
7. Vocé acha que a escola em que trabalha é de qualidade? Como?

8. 0O que vocé acha da proposta curricular da Secretaria do Estado da Educacéo,

especificamente do Programa Ler e Escrever e as OrientacGes curriculares para ciclo
1?

9. Paravocé em que consiste a avaliacdo? E qual seu papel no processo educacional?
10. Como é realizada a avaliacdo da escola?
11. Como sdo utilizados os resultados das avaliagdes (externas e internas) pela escola?
12. Para vocé, ha relacdo entre avaliacdo e qualidade? Como?
13. Para que serve o Saresp? E a Prova Brasil?

13. 1. Vocé acha que estas avaliagdes sdo importantes? Por qué?
14. Para voceé o ldesp/Ideb representa a qualidade das escolas? Como/Por qué?

15. A escola em que vocé trabalha ficou entre as melhores da cidade no Idesp/Ideb 2011
e 2012. Vocé reconhece a qualidade do trabalho pedagogico da escola?

15.1. O que foi feito para alcancar um bom resultado no Saresp e Prova Brasil?

15.2. Para vocé, quais os fatores que auxiliam neste bom resultado (é formacdo de
professores, é apoio da equipe de gestdo, € a comunidade que atende, etc.)?

15.3. Houve uma melhoria do ensino na sua escola com a implementagdo do Saresp?
Justifique.

15.4. E com a Prova Brasil, houve alguma melhoria?
15.5. E vocé percebe se houve uma melhoria na aprendizagem do aluno? Justifique.

15.6. O que esté sendo feito para continuar alcangando um bom resultado no Idesp e no
Ideb?

16. O que vocé acha do Bonus Salarial? Ja recebeu? Se sim, achou justo o valor
recebido?
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Roteiro de entrevista para professoras do 5° ano

Para vocé qual a funcédo da escola?

Vocé conhece o Plano de Gestdo da escola? E Projeto Pedagogico?

Se a resposta for sim, vocé participou da elaboracéo destes documentos? Como?
Vocé acha importante participar da elaboracéo destes documentos?

Como vocé elabora seu Plano de Ensino (os objetivos, os conteldos e 0s métodos)?
Vocé usa quais referéncias?

Quais materiais e instrumentos didaticos vocé utiliza em suas aulas para ensinar 0s
alunos?

O que vocé acha da proposta curricular da Secretaria do Estado da Educacéo,
especificamente do Programa Ler e Escrever e as OrientacOes curriculares para ciclo 1?

O que é uma escola de qualidade?

Vocé considera a escola em que trabalha uma escola de qualidade? Como?

Para vocé em que consiste a avaliacdo? E qual seu papel no processo educacional?
Como vocé avalia os estudantes? Que critérios vocé estabelece?

Como séo utilizados os resultados das provas internas (aplicadas por vocé)? E externas
(Saresp/Prova Brasil)?

Para vocé ha relacdo entre avaliacdo e qualidade? Como?
Para que serve o Saresp? E a Prova Brasil?

12.1.Vocé acha que estas avaliagbes sdo importantes? Por qué?

Para vocé o Idesp/Ideb representa a qualidade da escola? Como/Por qué?

A escola em que vocé trabalha ficou entre as melhores da cidade no Idesp/ldeb 2011 e
2012. Vocé reconhece a qualidade do trabalho pedagogico da escola?

15.1. Para vocé, quais os fatores que auxiliam neste bom resultado (¢ formacdo de

professores, é apoio da equipe de gestdo, € a comunidade que atende, etc.)?

15.2. Houve uma melhoria do ensino na escola com a implementacdo do Saresp? E da

Prova Brasil? Justifique.
15.3. E vocé percebe se houve uma melhoria na aprendizagem do aluno? Justifique.
15.4. O que esté sendo feito para alcangcar um bom resultado no Saresp e Prova Brasil?

15.5. Vocé percebe a relagdo entre as avaliacbes em larga escala (Saresp e Prova Brasil)

e a préaticas pedagdgicas e avaliativas em sala de aula?
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15.6. Essas avalia¢des afetam o trabalho na sala de aula? Como?

16. O que vocé acha do Bénus Salarial? Ja recebeu? Se sim, achou justo o valor

recebido?

Roteiro de entrevista para estudantes do 5° ano

1. Paravocé o que é uma escola boa (de qualidade)?

2. Paravocé a escola em que estuda € boa (de qualidade)? Por qué?

3. O que vocé acha do trabalho dos professores da sua escola? Por qué?
4. E do trabalho da direcdo? Por qué?

5. Quais materiais sdo utilizados pela sua professora para ensinar os alunos?
6. Estes materiais te ajudam a aprender? Como?

7. Paravocé o que é avaliacao?

8. Vocé acha importante avaliar? Por qué?

9. Como vocé ¢ avaliado pela professora?

10. Se vocé pudesse avaliar como faria?

11. Como é um/uma bom/boa aluno/a?

11.1. Vocé acha que é um bom/boa aluno/a? Comente.

12. Vocé acha que vai ser aprovado/a para 0 6° ano?
13. Vocé sabe o que é Saresp? E Prova Brasil? Explique.

14. Vocé acha que esté preparado/a para a avaliacdo do Saresp e Prova Brasil? Acha
que ird bem? Por qué?

15. Vocé acha que a Prova Brasil e 0 Saresp sera parecida com a que o/a seu/sua
professor/a aplica? Se sim, como?

16. Para vocé e importante fazer essas provas (Prova Brasil e Saresp)? Por qué?



Anexo 111 - Modelo de Questionario para professores ciclo | e gestoras

DADOS DE PROFESSORES/AS

. Formacao (Se necessario, marque mais que uma op¢ao)

() Nivel médio — Magistério Ano de concluséo

( ) Nivel Superior—Pedagogia/outro Ano de concluséo

( ) presencial ( ) adistancia
() Instituicao Publica () Instituicio Privada

Nome da instituicdo
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() Pbs-Especializacdo, Mestrado, etc. Ano de conclusao

() presencial () adistancia
() Instituicdo Publica () Instituicdo Privada

Nome da instituigéo

. Trabalho

() sempre na rede publica () maioria na rede publica () maioria na rede

privada

Tempo de trabalho na rede publica estadual

Tempo de trabalho nesta escola

Funcéo

Categoria



Anexo 1V - Instrumento de Avaliagdo Institucional
PESQUISA DE AVALIACKO INSTITUCIONAL PARTICIPATIVA

Indicadores

Nivel de atendimento

1] 2}13]41]5

Legenda para preenchimento da pesquisa:

- (1) Insuficiente = N&o atende minimamente as exigéncias;
- (2) Regular = atende minimamente as exigéncias.;

- (3) Bom = atende satisfatoriamente as exigéncias;
- (4) Otimo = atende plenamente as exigéncias; -

- (5) Excelente = Enriquece a2s exigéncias.

1. AMBIENTE EDUCATIVO

Os alunos tratam bem os professores e os funcionarios da escola

Professores. diretores ¢ funcionarios s¢ tratam bem e se respeitam

As pessoas que trabalham na escola se sentem respeitadas e valorizadas
por pais ¢ alunos

Na escola todos sio tratados com respeito e mantém lagos de amizade.
ndo importando se sdo negros. brancos. indigenas. pessoas com
deficiéncia. ricos ou pobres. homens ou mulheres. homossexuais ou nao

Quando os alunos tém atitudes preconceituosas ou discriminatdrias
(como fazer brincadeiras ou usar apelidos que humilhem seus colegas).
1550 é conversado na sala de aula ou em oulro espaco da escola para que
nao acontega mais

As regras de convivéncia da escola sdo claras. conhecidas e respeitadas
por toda a comunidade cscolar

O ECA é abordado nas salas de aula ou em outras atividades realizadas
na escola

A escola acolhe criangas e adolescentes com defici€ncia nas mesmas
salas de aula em que estudam os alunos sem deficiéncia? Esses alunos
recebem o apoio de que necessitam ?

2. PRATICA PEDAGOGICA

A escola possui ¢ utiliza parametros curriculares.

A escola tem uma Proposta Pedagdgica que orienta o processo de ensino
¢ aprendizagem

A escola tem objetivos e metas definidos na Proposta Pedagogica. para
cada série ou ciclo e disciplina. de acordo com os parametros curriculares
Adotados

Os professores sabem qual o conteido a ser rabalhado em cada séric ou
ciclo ¢ em cada disciplina

Os professores sabem qual o contetdo trabathado no ano anterior por
outro professor

Os alunos sdo ativamente engajados nas atvidades de sala de aula

Os professores aproveitam 0s espagos externos para realizar atividades
cotidianas como ler. contar, histdrias, fazer desenhos etc.




Os profcssores passam tarclas para serem realizadas em casa sempre que
necessario

As etapas e niveis de aprendizado serem alcangados pelos alunos estdo
claramente definidos

Os abjetivos de aprendizagem sdo cobertos e alinhados com as
avaliacOes propostas

A equipe escolar reine-sc para revisar o curriculo a partir da avaliagdo.
do monitoramento e da pratica de cada professor

Professores ¢ alunos desenvolvem atividades para resolver problemas
identificados no entorno da escola

Sédo usados diferentes recursos pedagogicos (internet. jornais. revistas.
livros diversos, obras de arte. filmes) em sala de aula

Os alunos com dificuldades de aprendizagem recebem auxilio. estimulo e
apoio para atingir o nivel de aprendizagem esperado

As aulas sdo organizadas de maneira que todos os alunos possam fazer
perguntas. conversar sobre 0s assuntos apresentados. defender suas idetas
¢ mudar de opinido

A escola realiza feiras ou exposigdes das criagdes dos alunos (por
exemplo. desenhos. poesias. invengdes)

Todos os alunos sdo incentivados ¢ orientados para o trabalho em grupo-

No dia a dia da sala de aula, respeita-se o fato de que cada aluno precisa
de um tempo diferente para aprender

A escola cuida para que todos os alunos (negros. brancos. indigenas,
pessoas com deficiéncia. ricos ou pobres, homens ou mulheres.
homossexuats ou nao) recebam a mesma atencdo na sala de aula

3. AVALIACAO

Os professores observam a progressio dos alunos ¢ quais suas principats
dificuldades (por exemplo. corrigem trabalhos. circulam pela classe
enquanto os alunos estdo fazendo seus exercicios, incentivam os alunos a
fazer perguntas e tirar dividas)

Durante as aulas, os professores fazem perguntas sobre pontos
importantes da matéria para ver se 0s alunos entenderam o conieudo

Os professores fazem uso de diferentes atividades para avaliar os alunos
(provas, trabalhos. seminarios)

A atribui¢do de notas ou conceltos € discutida entre todos os professores

As decisdes sobre a reprovagdo ou o reagrupamento de alunos sdo
discutidas por todos os professores

Os alunos s@o orientados pelos professores a fazer auto-avaliagao (falar,
ESCrever. expressar o que aprenderan)

Os professores dizem aos alunos por que eles tiram esta ou aquela
nota/conceito ou por que foram aprovados ou reprovados

Representantes dos diversos segmentos da comunidade escolar (diregdo.
coordenadores pedagogicos. professorces. funcionarios. alunos. pais ¢
mades) participam das avaliagOes das pessoas que trabatham na escola

A comunidade escolar (pais. diretor. professores. demais funcionarios.
alunos. etc.) € informada sobre as estatisticas educacionais produzidas
pelo Inep (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais do
Ministério da Educacdo) ou pelas Secretarias de Educacao sebre o
desempenho da escoia ¢ da rede escolar da qual faz parte (tais como
taxas de evasdo. abandono. distor¢do entre idade ¢ séric. avaliacoes de




aprendizageni. efc.}

O significado desses indicadores € discutido na escola {em sala de aula.
reunides de professores. de pais. rennides pedagdgicas. etc.)

4. GESTAOC ESCOLAR DEMOCRATICA

A direcdio consegue informar toda a comunidade escolar sobre os
principais acontecimentos da escola

As mformagdes circulam de maneira rapida ¢ precisa enfre pais.
professores, demais profissionais da escola, alunos e outros membros da
comumdade escolar

O conselho escolar temy normas de funcionamento definidas e conhecidas
por todos

O conselho escolar é formado por representantes de toda a comunidade
escolar (inclusive alunos) e sua composi¢do & paritaria, ou sgja. possul o
mesmo nimero de pessoas entre funciondrios {incluindo professores) €
NHo-funcionarios

O consetho escolar participa das definigGes orgamentarias da escola

A diregdo presta contas & comunidade escolar. apresentando
regularmerte o orgamento da escola & seus gastos

A escola elaborou o seu projeto polifico~-pedagdgico com a parlicipacdo
de toda a comunidade escolar (alunos. professores, pats, diretor.
funciondrios em geral. consellietros tutelares ¢ demais membros da
comunidade escolar)

4 grémios estudantis on outros grupos juvenis participando da tomada
de decisdes na escola e ajudando os alunos a se organizarem

A escola se mantém aberta aos finais de semana para que a comunidade
possa usufruir do espago (salas. patio. quadras de esporte. biblioteca.
ete.)

A escola encaminha alunos para o servigo de saude. conselho tutelar on
outros servigos publicos quando necessario

A escola tern parcerias com outras institui¢des (universidades.
organizagdes da sociedade civil, empresas. fandagdes. associagdes, eic.)
para o financiamento de projetos ou para o desenvolvimento de agdes
conjuntas. como elaboragdo do projeto politico-pedagogico. formacdo de
professores. atividades pedagdgicas, comenoragdes

(s professores desenvolvem atividades para que os alunos aprendam a
dialogar ¢ a negociar

A cscola recebe repasses financetros da Prefeitura. do governo estadual
ou do Fundo Nacional para o Desenvolvimento da Educagdo (FNDE)
para pequenas despesas na escola

Os materiais provenientes de programas governamentais de incentivo a
qualidade da educacie {como livres, televisdo. video. fitas de video.
compuiadores, internet) estdo organizados € disporniveis a todos que
deles pecessitam (alunos, professores. pais, maes. etc.)

5. FORMAGAO E CONDIGOES DE TRABALHO DOS PROFISSIONAIS DA
ESCOLA - ;

Todas os professores que trabatham na escola tém habilitagdo (formagdo
inicial) necessaria para o exercicio de sua fungdo




Todas as pessoas que trabatham na escola t€ém oportunidades de se
atualizar ¢ participar de cursos e a¢des de formagdo

Os professores ¢ coordenadores pedagdgicos sempre se relinem para a
discussdo dos planos de aula e da proposta pedagégica ¢ para a avaliagio
da pratica (reunides pedagogicas)

Professores e demais profissionais sao remunerados pelo tempo dedicado
ao trabalho pedagdgico realizado fora da sala de aula

A escola dispde da quantidade de professores de que realmente necessita

A diregio ¢ os coordenadores pedagdgicos tém tempo para se dedicar as
questoes pedagdgicas

Caso haja laltas de diretor, professores ou funcionarios que estejam
prejudicando o trabalho, o problema € discutido coletivamente por toda a
comunidade escolar. inclusive pais € alunos

As reunides pedagogicas comegam e terminam na hora marcada

Os professores ¢ demais profissionais da escola contam com um plano de
carreira

Os dados sobre mudangas ¢ substituigdcs de profissionais a cada ano ou
semestre sdo calculados e discutidos coletivamente. inclusive por pais e
alunos

6. AMBIENTE FiSICO ESCOLAR

As dependéncias sao suficientes para o ambiente fisico da escolar

O nimero de salas de aulas sdo suficientes para o nimero de alunos da
escola

A coordenagio possui arca suficiente para o desenvolvimento de seu
trabalho

Ha banheiros disponiveis para o uso de todos. inclusive dos alunos com
deficiéncia

Ha filtros ou algum tipo tratamento de agua potavel a todos

Ha mesas e cadeiras para todos os professores na sala dos professores

A escola possut érea reservada para que os professores possam fazer seus
lanches

O espago para a pratica de esporte € aproveitado per todos os alunos

As dependéncias da escola estdo pintadas. limpas e conservadas

7. ACESSO, PERMANENCIA E SUCESSO NA ESCOLA

A escola possui alguma maneira de atender os alunos com maior nimero
de faltas, buscando resolver esse problema

A escola adota alguma medida para trazer de volta alunos que se
evadiram ou abandonaram a escola? Essas medidas tém gerado bons
resultados

A comunidade escolar tem informagdes sobre a quantidade de alunos que
se evadem ou abandonam a escola

A escola oferece oportunidades especiais para alunos que tém
dificuldades de aprendizagem (como ligdes extras, grupos de reforgo.
solicitacdo de professores externos para realizagdo de debates ou aulas
extras. mobilizacdo de voluntarios para apoio. exames dc recuperagdo.
cte.)

A escola faz algum tipo de agrupamento especial para atender




adequadamente alunos com alguima defasagem. como classes de
aceleragdo. reforco

A comunidade escolar tem informagoes sobre a quantidade de alunos que
sdo reprovados a cada ano

A escola convoca e atende jovens e adultos analfabetos cu que nio t€m o
ensino fundamental completo. mas desejam estudar

A escola possui ¢ utiliza bem o livro de demanda escolar (livro em que se
anotam os dados dos alunos que buscam vagas e ndo encontram)

A escola costuma fazer campanhas junto a comumdade para que todos
que estdo fora da escola se matriculem

Agradecemos a participacdo
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