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RESUMO

O presente estudo, vinculado a linha de pesquisa “Politicas Publicas, Organizac¢do Escolar ¢
Formacdo de Professores” do Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo da Faculdade de
Ciéncias e Tecnologia da UNESP, campus de Presidente Prudente, surgiu das vivéncias que
tivemos na escola, enquanto professora, dos movimentos e discursos que permeavam o0
Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo (SARESP), vivéncias
essas que nos levaram a questionar sobre como 0s sistemas de avaliacdo externa em larga
escala estdo sendo apropriados pelas escolas e quais implicacOes estdo trazendo para o
contexto escolar. O objetivo foi investigar e analisar quais as implicaces do SARESP no
contexto de uma escola estadual no municipio de Osvaldo Cruz/SP. Para isso, tivemos trés
eixos norteadores que emergiram dos objetivos especificos da pesquisa, sendo eles: a
concepgdo dos gestores e dos professores e a concep¢do da politica educacional do governo
paulista sobre 0 SARESP; as rela¢fes entre 0 SARESP e o trabalho pedagogico, considerando
0S UsS0s que a equipe escolar faz dos resultados dessa avaliacéo; e as relagdes do SARESP e
seus resultados com a formacao continua dos gestores e dos professores. O referencial tedrico
selecionado abordou estudos sobre 0 movimento de expansdo do ensino fundamental e médio
no contexto do processo de universalizacdo do ensino publico; sobre a origem, o0s
pressupostos e as implicacdes das politicas nacional e estadual (Sdo Paulo) de avaliacéo
externa em larga escala no contexto das reformas em curso na América latina; sobre a
temética da qualidade educacional que permeia os sistemas de avaliacdo externa em larga
escala; e sobre a relacdo entre desempenho de alunos em testes e formacdo continua de
professores. Optamos pela pesquisa de abordagem qualitativa e tivemos como instrumento de
coleta de dados o questionario, aplicado aos 26 participantes — 21 professores e 05 gestores —
e a entrevista realizada com 02 gestores e com 02 professores. Os resultados da pesquisa
indicaram que o sistema de avaliacdo externa em larga escala paulista tem trazido implicagdes
para o contexto da escola, entendidas aqui como movimentos gerados no interior da escola na
pratica pedagdgica dos gestores e dos professores para melhor desempenho dos alunos nas
provas e para 0 alcance das metas pré-estabelecidas. Esses movimentos tém como
pressupostos a aceitacdo e a incorporacao da responsabilidade pelos resultados do SARESP
por esses sujeitos e isso mobiliza e direciona agdes em suas praticas para o alcance das metas
com vistas a adequacdo ao padrdo de educagdo de qualidade defendida no discurso oficial
que, por sua vez, é associada ao SARESP/IDESP. De forma geral, esses movimentos sao
gerados por conta da tomada de decisdo da politica educacional do governo paulista, que se
constitui mais fortemente pelo pagamento do b6nus com base no alcance das metas e pela
associacdo dos resultados do SARESP a qualidade de ensino oferecido pela escola.

Palavras-chave: politica de avaliacdo externa em larga escala; SARESP; IDESP; implicagdes
para a escola publica; formacéo dos profissionais da educagéo.



ABSTRACT

The present study related to the research line "Public Politics, School Organisation and
Teacher Training" of the Post-Graduate Education Program, College of Science and
Technology, UNESP, Presidente Prudente campus, emerged from the experiences we had in
school, as a teacher, from the movements and discourses that permeated the Evaluation
System of School Performance of the State of Sdo Paulo (SARESP), these experiences that
led us to question how external assessment systems on a large scale are being appropriated by
schools and which implications are bringing to school context. The objective was to
investigate and analyze the implications of SARESP in the context of a public school in the
city of Osvaldo Cruz/SP. For this, we had three guiding principles that emerged from the
specific objectives of the research, namely: the conception of the school team and teachers
and the conception of the educational politics of the paulist government about the SARESP;
the relations between SARESP and pedagogical work, considering the uses that the school
team makes with the results of this evaluation; and the relations of SARESP and their results
with the continuous training of managers and teachers. The selected theoretical reference
discussed studies on the movement of expansion of primary and secondary process in the
context of universal public education; about the origin,the assumptions and implications of
national and state politics (Sao Paulo) of external evaluation on a large scale in the context of
ongoing reforms in Latin America; about the thematic of educational quality that permeates
the external evaluation systems on a large scale; and on the relationship between student
performance on tests and continuous training of teachers. We chose a qualitative approach
research and had as an instrument of data collection the questionnaire administered to 26
participants - 21 teachers and 05 managers- and the interview conducted with 02 managers
and 02 teachers. The survey results indicated that the paulist system of external evaluation on
a large scale has brought implications for the context of the school, understood here as
movements generated within school in the pedagogical practice of the managers and teachers
to improve the students performance on tests and on the achievement of the pre-established
goals. These movements have as assumptions the acceptance and the incorporation of the
responsibility of SARESP results by these subjects and it mobilizes and directs actions in their
practices to the achievement of the goals to the suitability of the standard quality education in
the official discourse that, in turn, is associated to SARESP / IDESP. In a general way, these
movements are generated due to the decision making of the educational politics of the paulist
government, that is the most strongly for the payment of bonus based on the achievement of
targets and by a combination of the results of SARESP to the quality of education offered by
the school.

Keywords: politics of external evaluation on a large scale; SARESP; IDESP; implications for
public school; training of the educational professionals.
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INTRODUCAO

Nos Ultimos anos, a area da Educacdo passou por muitas mudangas, 0 processo de
universalizacdo da escola publica € uma delas e trouxe novos desafios para o contexto
educacional no Brasil. Com a expansdo do acesso a escolaridade basica, muitos individuos
gue antes nao tinham acesso a escola o fizeram e é necessario compreendermos a 0s aspectos
positivos, mais especificamente, da universalizagdo do ensino fundamental para compreender
esses novos desafios presentes na &rea educacional. (OLIVEIRA, 2006).

O primeiro desafio situado apds a expansdo dessa etapa de escolarizacdo foi o
aumento do namero de pessoas nas escolas, principalmente, as classes menos favorecidas,
pois antes do processo de universalizacdo a escola era apenas para a elite. Houve também a
busca por novas etapas de ensino, 0 ensino médio apresentou expressivo aumento no nimero
de matriculas, assim como houve maior procura pelo ensino superior. O outro desafio
constitui-se na busca pela qualidade na educacdo que passa a ter lugar de destaque nas
discussdes educacionais, principalmente no que diz respeito a forma de aferir se um sistema
de ensino é de qualidade ou ndo (OLIVEIRA, 2006). Na visdo do autor, a afericdo de
qualidade educacional a partir dos resultados produzidos pelos sistemas de avaliacdo externa
em larga escala esta se constituindo enquanto principal indicador atualmente.

Além disso, os sistemas de avaliacdo externa em larga escala estdo sendo estruturados
e entendidos como norteadores das ac¢Ges das politicas publicas voltadas para a educacdo em
ambito nacional especificamente a partir da década de 1990, embora esse movimento tenha se
iniciado anteriormente e se desenhado com o passar do tempo. Atualmente, o Brasil possui
sistemas de avaliacdo externa em larga escala da educagdo bésica de iniciativa federal,
estaduais e municipais, os dois ultimos “criados a semelhangca do de ambito federal”
(WERLE, 2010, p. 31).

A expressdo ‘avaliagdo externa’ refere-se ao sujeito da avaliacdo, ou seja, € esse
sujeito avaliador quem controla e determina os instrumentos avaliativos, a constituicdo das
provas, como sera a divulgacdo e os possiveis usos dos resultados. Assim, quando nos
referimos ao termo avaliacOes externas é necessario ter em mente que o sujeito avaliador esta
fora da escola. A expressdo ‘em larga escala’ designa, nesse contexto, o fato de que as
avaliagbes englobam um grande ndmero de alunos e escolas, dai a expressdo ‘avaliagdo
externa em larga escala’ (ALAVARSE, 2012).
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Acreditamos em uma educagdo que tenha como principio “fazer” e “transformar”
sujeitos, esse € o conceito pelo qual acreditamos que valha a pena lutar. E uma educacdo que
se diga de qualidade tem uma perspectiva que “visa a emancipagdo dos sujeitos sociais e ndo
guarda em si mesma um conjunto de critérios que a delimite [...] o ensino de qualidade esta
intimamente ligado a transformacdo da realidade” (BRASIL, 2012, p. 52%). Por isso, o
crescente avango dos sistemas de avaliagdo externa em larga escala e o anincio explicito de
que sdo promotores de uma educacdo de qualidade sempre nos trouxe inquietacdes engquanto
professora de Lingua Portuguesa e nos ultimos dezoito meses enquanto Professora
Coordenadora do Nucleo Pedagdgico (PCNP) de Lingua Portuguesa na Diretoria de Ensino
de Adamantina na rede de ensino paulista. Vivenciamos no “chio” da escola os movimentos e
discursos que permeiam o Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o
Paulo (SARESP) e isso sempre nos trouxe angustias porque percebemos um grande esforgo
por parte da maioria das escolas para o alcance de bons resultados SARESP, muitas vezes
desarticulados do todo. Dai a nossa motivacdo para estudar sistematicamente sobre o0s
movimentos e implicagdes que o SARESP esta trazendo para o interior das escolas’ e suas
possiveis consequéncias, assim como buscar conhecimento para refletir sobre formas de
articular os resultados dessa avaliagdo externa em larga escala com o Projeto Politico
Pedagdgico da unidade escolar, para que o foco nos resultados ndo obscureca o processo de
ensino e as demais finalidades da educacéo assumida pela instituicdo de ensino.

Diante do contexto de implantacdo e implementacdo de sistemas de avaliacdo externa
em larga escala surgiram algumas inquietagdes, que nos levaram a alguns questionamentos.
De forma geral, quais implicagGes esses sistemas de avaliagdo em larga escala tém trazido
para 0 contexto das escolas avaliadas? E mais especificamente: Como a equipe escolar tem
compreendido essas politicas de avaliacdo? Quais as implica¢fes que essas avaliagdes tém
provocado no contexto pedagdgico das escolas? As escolas fazem algum uso dos resultados
dessas avaliagcdes? E quais seriam esses usos? As avaliagfes externas tém alguma relacéo ou
estdo trazendo alguma implicacdo para o contexto da formacao dos profissionais da educacao

(gestores e professores)?

' Esse documento foi citado aqui porque a CONAE representa um momento em que a sociedade discute a
educacdo, constituindo-se na voz da sociedade.

2 Temos consciéncia de que nossa pesquisa retrata apenas uma realidade, pois foi realizada apenas em uma
escola, mas é uma amostra do que provavelmente ocorre nas demais, pois o sistema educacional é o mesmo,
embora cada escola tenha sua peculiaridade.
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A partir desses questionamentos surgiu o problema de nossa pesquisa: como 0S
sistemas de avaliacdo externa em larga escala estdo sendo apropriados pelas escolas e quais as
implicacdes que estdo trazendo para contexto escolar?

Nosso intuito com esta pesquisa foi compreender os movimentos causados no interior
das escolas em funcéo das avaliagdes externas em larga escala, cada vez mais presentes no
cotidiano dessas instituicdes de ensino, pois nossa hipdtese de pesquisa foi a de que elas
implicam no contexto das escolas avaliadas. Construimos essa hip6tese com base em nossa
experiéncia como professora e PCNP da Rede Estadual de Ensino de Sao Paulo e também a
partir da analise de Freitas (2012b), na qual o autor apresenta formulagdes a partir das quais se
configuram 0s possiveis impactos que os sistemas de avaliacdo externa em larga escala estdo

gerando no interior das escolas avaliadas.

Quadro 01: Impactos das avaliacfes externas em larga escala no interior das escolas

IMPACTO DESCRICAO

Avaliagdes geram tradi¢des. Dirigem o olhar de professores,
administradores e estudantes. Se o que é valorizado em um
exame € a leitura, a isso eles dedicardo sua atencao
Estreitamento curricular privilegiada, deixando os outros aspectos formativos de fora
(Au, 2007). Quais as consequéncias para a formagdo da
juventude?

A colocagdo dos profissionais de educacdo em processos de
competicdo entre si e entre escolas levara a diminuicdo da
possibilidade de colaboracdo entre estes. A educacéo,
entretanto, tem que ser uma atividade colaborativa.

A acdo de um professor, ndo se esgota apenas no tempo em
que ele passa com o aluno. Afeta outros professores, pois o
aluno é o mesmo. Se um deles destroi a autoestima do aluno,
todos serdo atingidos por este fato.

Competicdo entre profissionais

Premidos pela necessidade de assegurar um salario variavel
na forma de bonus, os professores pressionardo seus alunos
aumentando a tensdo entre estes. Premidos pela necessidade
Pressdo sobre o desempenho dos | de apresentar sua escola como uma boa escola a comunidade,
reproduzirdo praticas que tenderdo a afastar de suas salas e de
suas escolas alunos com dificuldades para a aprendizagem.
Além disso, proliferam os simulados e a utilizacdo do tempo
escolar para preparar o aluno para os testes (Nichols &
Berliner, 2007).

alunos e preparacao para os testes

Por esta mesma linha de pressdo, chega-se a fraude. As
varidveis que afetam a aprendizagem do aluno néo estdo todas
sobre controle do professor e nem as mais relevantes podem
estar sob seu controle. Esta realidade produz um sentimento
de impoténcia que associada a necessidade de sobreviver tem
levado a fraude. Multiplicam-se os casos de ajuda do proprio
professor durante a realizacdo de exames, quando ndo a
simples alteracdo da nota obtida pelo aluno em exames
(Tucker, 2010) (Georgia, 2011).

Fraudes
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Aumento da segregacéo

socioecondmica no territorio

Estudo do CENPEC (Ernica & Batista, 2011) mostra que com
a pressdo por desempenho, as escolas podem especializar-se
em determinadas clientelas de estudantes, sendo deixadas no
conjunto do territorio para a destinagcdo de alunos de baixo
desempenho. As escolas vao travando a entrada de alunos de
risco e dirigindo-as a outras escolas.

Aumento da segregacao

socioecondmica dentro da escola.

N&o é diferente dentro das escolas. Estas serdo levadas a fazer
turmas de estudantes que se destaquem no desempenho para
que “segurem” a média da escola e o acesso a beneficios. Os
alunos

com dificuldades véo ser segregados em turmas separadas. A
experiéncia americana ndo revela que houve uma maior
equidade, por exemplo, entre os desempenhos médios dos
negros e brancos (Rothstein, 2008).

Precarizacdo da formacdo do

professor.

O apostilamento das redes contribui para que o professor
fique dependente de materiais didaticos estruturados retirando
dele a qualificacdo necesséria para fazer a adequacédo
metodoldgica segundo requer cada aluno. Além disso, uma
visdo pragmatista cada vez mais se instala nas agéncias
formadoras do professor, diminuindo sua formagdo aos
aspectos praticos das metodologias. ONGs como a Teach For
América, nos Estados Unidos, formam professores em cinco
semanas.

Destruicdo moral do professor e do

aluno.

As pressdes sobre o professor terminam obrigando-o a
segregar os alunos que estdo nas pontas dos desempenhos
(mais altos e mais baixos) e concentrar-se no centro, em
especial naqueles que estdo préximos da média, para ndo
cairem abaixo dela e para subirem acima dela. Esta
concentracdo em torno da média penaliza seriamente 0s mais
necessitados (Neal & Schanzenbach, 2010). [...]

Destruicdo do sistema publico de

ensino.

O processo de privatizagdo avanga com a concessdao de
escolas publicas para serem administradas pela iniciativa
privada (equivalentes no Brasil as OSCIPS) e pela
distribuicdo de vouchers (equivalente ao Pronatec no Brasil)
(Parceiros_da_Educacéo, 2010).

Ameaca a propria nogdo liberal de

democracia.

Para Ravitch (2010), as escolas sdo um patriménio nacional
publico que se for apropriado pela iniciativa privada pde em
risco a propria no¢do de democracia. Somente um espago
publico pode lidar com a formacgdo da juventude de forma a
atender o0s interesses nacionais dentro da necessaria
pluralidade de opinifes existentes no ambito da sociedade.

Fonte: Elaborado com base no texto de Freitas, (2012b, p. 60).

Considerando as formulagdes apresentadas pelo autor e 0 nosso interesse pessoal e

profissional pela teméatica em questdo, nossa pesquisa teve por objetivo investigar e analisar

quais as implicacdes do Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo

(SARESP) no contexto de uma escola estadual no municipio de Osvaldo Cruz/SP, ou seja,

quais movimentos essa avaliagdo tem provocado no interior da escola participante da

pesquisa.
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A pesquisa ainda contou com os seguintes objetivos especificos:

= |dentificar e analisar a concep¢do dos gestores e dos professores e a concepgédo da
politica educacional paulista® sobre 0 SARESP;

= |dentificar e analisar quais as relacdes entre 0 SARESP e o trabalho pedagdgico dos
gestores e dos professores;

= |dentificar e analisar quais 0s usos que a equipe escolar faz dos resultados do
SARESP;

= |dentificar e analisar as relagdes do SARESP com a formacéo continua dos gestores e

dos professores.

Com o intuito de responder aos questionamentos deste estudo, optamos pela pesquisa
de abordagem qualitativa. De acordo com Chizzotti (2003), esta abordagem implica uma
partilha densa com pessoas, fatos e locais que constituem objetos de pesquisa, para extrair
desse convivio os significados visiveis e latentes que somente sdo perceptiveis a uma atencao
sensivel. Apds a descricdo dos dados, analisamos e interpretamos os significados manifestos
nas respostas do questionario e da entrevista.

Participaram da pesquisa vinte e seis (26) profissionais da escola, sendo cinco (05)
gestores e vinte e um (21) professores. A coleta de dados inicial ocorreu por meio de
questionario aplicado a todos os professores e a todos os gestores da unidade escolar. Na
segunda etapa de coleta de dados, realizamos a entrevista semiestruturada com dois (02)
gestores e com dois (02) professores, sendo um da disciplina de Lingua Portuguesa e outro da
disciplina de Matematica. Escolhemos professores dessas disciplinas porque sdo as Unicas que
sdo avaliadas anualmente pelo SARESP. Quanto aos gestores, selecionamos o Diretor e um
Professor Coordenador Pedagdgico por terem funcdes especificas na gestdo da escola.

Os questionarios foram aplicados aos professores e aos gestores da Unidade Escolar
em horéario de ATPC (Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo®). Como todos os professores
tém apenas dois desses momentos de cinquenta minutos cada por semana, e atendendo ao
pedido da equipe gestora, optamos por fazer a aplicagdo do questionario em duas fases,
utilizando apenas uma ATPC por semana. Assim, no primeiro dia (04/06/2013) os
informantes responderam até a pergunta de ndmero doze (12). Na semana seguinte
(11/06/2013), responderam ao restante das perguntas do questionario, sendo um total de vinte

e trés (23) para os professores e vinte e duas (22) para os gestores, elaboradas a partir de

* Neste trabalho, analisamos a politica educacional do governo paulista a partir das mudangas ocorridas no ano
de 1995.
* Até 2011 o termo utilizado era HTPC (Hora de Trabalho Pedagégico Coletivo)
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nossos objetivos de pesquisa. Antes da aplicagdo do questionario realizamos uma
apresentacdo da tematica de nossa pesquisa e dos objetivos que pretendemos atingir. Também
esclarecemos sobre o sigilo em relagdo a identificacdo e que poderiam usar nomes ficticios no
formulario do questionario. As entrevistas ocorreram no dia 03/09/2013 com os gestores e no
dia 10/09/2013 com os professores.

A unidade escolar que definimos para a pesquisa fica localizada no municipio de
Osvaldo Cruz, na 4rea central da cidade, é de Tempo Integral® e atende neste projeto alunos
da Educacdo Basica do 6° ao 9° ano do ensino fundamental ciclo Il. O ensino médio, periodo
da manhd, é composto por alunos que nao trabalham, ou que trabalham em outros periodos.
No periodo noturno, atende alunos do ensino médio que trabalham durante o dia. A escola
funciona desde 1950, sendo uma das mais antigas da cidade. Possui professores que atuam na
unidade ha varios anos, assim como parte da equipe gestora, sendo a maioria, tanto gestores
como professores, efetiva e com ensino superior completo (Perfil completo desses
profissionais esta no Apéndice A). Em 2013, a escola atendeu 277 alunos no ensino
fundamental e 143 no ensino médio. As tabelas 1, 2 e 3 apresentam o0s indices de desempenho
da escola em avaliacOes externas, o IDEB em nivel nacional e o IDESP em nivel estadual. A
escola apresentou avancos no IDEB em relacdo as metas projetadas, conforme dados da tabela
0l

Tabela 01: indice de Desenvolvimento da Educagéo Basica — IDEB

ANO 92 ANO - ENSINO FUNDAMENTAL
Metas projetadas IDEB observado

2005 -- --

2007 -- 3,6

2009 3,7 3,8

2011 3,9 4,1

Fonte: Elaborada pela autora com base em dados disponiveis no site do Inep

Em relacdo ao IDESP, a escola apresentou quedas em 2008 e 2009 e em 2010 passou a
fazer parte do grupo de “Escolas Prioritarias” do programa “Educagdo — Compromisso de Sao
Paulo”. Esse grupo é composto pelas escolas que tém o percentual de alunos no nivel de

proficiéncia do SARESP “Abaixo do Bésico” em Lingua Portuguesa e Matemética® e essas

> Projeto implantado por meio da Resolugdo SE n° 89 de 9/12/2005.

® Nessas escolas, o percentual de alunos no nivel “Abaixo do Basico” em Lingua Portuguesa ¢ >=37% no 9° EF e
>=54% na 3? série EM. Em Matematica, >=46% no 9° ano EF e >= 74% na 3? série EM. O 7° ano EF participa
anualmente do SARESP, no entanto, as notas dessa série ndo sdo contabilizadas para o calculo do IDESP. Essas
informagdes foram disponibilizadas pela Diretora da Escola em conversa informal no dia em que realizamos a
entrevista, também temos conhecimento com base em formacéo recebida na Diretoria de Ensino.
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escolas passam por intervencdo, acompanhamento e monitoramento por meio das
Coordenadorias e das Diretorias de Ensino. As tabelas 2 e 3 apresentam o desempenho da
escola no IDESP desde o ano de 2007.

Tabela 02: indice de Desenvolvimento da Educacéo do Estado de Sdo Paulo — IDESP - EF

9° ANO ENSINO FUNDAMENTAL

ANO META INDICE DESEMPENHO
2007 -- 1,84 --

2008 1,97 2,24 120

2009 2,38 1,77 0,00

2010 191 2,04 120

2011 2,23 2,20 84,21

2012 2,40 2,44 120

Fonte: Elaborado pela autora com base em dados disponiveis no site da SEE/SP

Tabela 03: indice de Desenvolvimento da Educagéo do Estado de Sao Paulo — IDESP - EM

9° ANO ENSINO MEDIO

ANO META INDICE DESEMPENHO
2007 -- 1,47 --

2008 1,57 1,64 120

2009 1,75 1,42 0,00

2010 1,53 0,54 0,00

2011 0,64 1,32 120

2012 1,49 2,00 120

Fonte: Elaborado pela autora com base em dados disponiveis no site da SEE/SP

A escolha da escola se deu por conta desse avango significativo nos indices das
avaliacOes externas, principalmente pelo contexto do SARESP, assim como o avango de
“Escola Prioritaria” para “Emergente”. Esse processo de mudancas no periodo de 2010 a
2012, provavelmente modificou o andamento da escola, por esse motivo, acreditamos que as
implicagOes da avaliagdo externa podem aparecer de forma mais latente nesta unidade de
ensino.

Com o intuito de conhecer a tematica de nossa pesquisa e analisar como 0 assunto é
abordado no cenario académico/cientifico realizamos um levantamento junto ao banco de
teses e dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), compreendendo o periodo de 2000 a 2013. Inicialmente, realizamos a busca por
tema e digitamos a seguinte palavra-chave: “SARESP”, nessa busca foram encontrados 40

titulos com tematicas muito abrangentes e fora de nosso foco, entdo limitamos o campo de
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busca e pelas palavras-chave: “SARESP; implicagdbes para a escola”, assim, foram
encontrados somente 07 trabalhos, entre dissertacdes e teses. Percebemos que mesmo assim a
busca ficou um pouco vaga e decidimos aprofunda-la no banco de teses e dissertacGes das
seguintes universidades: UNESP (Presidente Prudente e Marilia), UNICAMP e USP,
utilizando as mesmas palavras-chave e periodo. Dessa forma, a levantamento ficou mais
detalhado e os trabalhos que mais se aproximaram de nossa tematica de pesquisa e que se

apresentaram como relevantes constam no quadro abaixo:

Quadro 02: Teses e Dissertagdes que mais se aproximam da tematica dessa pesquisa

Titulo Autor Ano Nivel Universidade

1 | Uso dos resultados do Saresp: o | Adriana Bauer | 2006 | Mestrado USP
papel da avaliacdo nas politicas de
formacéo docente

2 | SARESP 2005: as vicissitudes da | Lilian Rose S. | 2008 | Mestrado USP
avaliacdo em uma escola da rede Carvalho
estadual
Implicacdes da Progressdo | Paulo Henrique | 2009 | Doutorado USP
Continuada e do Saresp na Arcas

3 | avaliacdo escolar: tensoes,
dilemas e tendéncias

Politica publica e avalia¢do: o Marcio 2011 | Mestrado UNESP
4 | Saresp e seus impactos na pratica Alexandre

profissional docente Ravagnani Pinto

Usos e repercussdes de resultados | Rodrigo Ferreira | 2011 | Mestrado PUC/SP

5 |do SARESP na opinido de Rodrigues
professores da Rede Estadual
Paulista

Sistema de avaliagdo de | Rafael Gabriel | 2012 | Mestrado PUC/SP
6 | Rendimento Escolar do Estado de de Oliveira
Séo Paulo: Um estudo a partir da Junior
producdo cientifica brasileira
(1996 - 2011)

Fonte: Elaborado pela autora ap6s o levantamento bibliogréfico (2013)

A dissertacdo de Bauer (2006) da énfase ao uso dos resultados do SARESP para a
formulacdo de agbes de formagdo de professores no dmbito das Diretorias de Ensino da
capital paulista. Por meio de uma metodologia de abordagem qualitativa e tendo como
instrumento de coleta de dados a enquete exploratoria, a autora concluiu que “o uso dos
resultados do SARESP para a elaboracdo de agdes direcionadas a formagdo docente depende
da equipe responsavel por essa formagdo no dmbito da Diretoria Regional” (BAUER, 2006, p.

8). Entretanto, a partir do conjunto da analise, a autora concluiu que “a articula¢do entre os
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resultados do SARESP e a politica de formacgédo docente, da forma prevista nos documentos
deste sistema, ainda esta por ser consolidada” (BAUER, 2006, p. 8).

A pesquisa de Bauer (2006) tem relacdo com nossa terceira categoria de analise, na
qual enfatizamos a relacdo existente entre a formacéo dos gestores e dos professores com o
SARESP e seus resultados. Nossa analise ndo se aprofundou no conjunto de politicas de
formacdo da SEE/SP, conforme a pesquisa da autora, elencamos alguns programas mais
recentes e os momentos de formacdo na escola e na DE com o intuito de identificar e
compreender os movimentos/implicacfes que o SARESP tem gerado no que diz respeito a
formacéo desses profissionais da escola pesquisada.

O trabalho de Carvalho (2008) apresenta a andlise das vicissitudes provocadas pelo
SARESP 2005 em uma escola da rede estadual da Grande Sao Paulo. O objetivo foi investigar
0 percurso que foi trilhado pela escola no decorrer desse ano e apreciar uma eventual
articulacdo com os objetivos do SARESP elencados pela SEE/SP. A coleta de dados ocorreu
por meio de observacdo, questionario aplicado aos professores e discussfes em grupos com
professores, diretor, vice-diretor e professor coordenador pedagogico, além da analise de
documentos elaborados pela escola, DE e SEE/SP. O resumo desta dissertacdo ndo apresenta
todas as informacdes sobre a pesquisa, assim, realizamos a leitura da introdugdo e das
consideracOes finais em busca de demais informacGes para compreendermos melhor os
objetivos e resultados. A autora elenca os objetivos especificos que nortearam a pesquisa na

introducdo, sendo eles:

1) analisar acBes e interagBes dos agentes escolares, desde o recebimento das
primeiras informacgdes sobre a aplicacdo até seu encerramento e o inicio de outra
aplicacdo; 2) cotejar os propdsitos anunciados no documento de implantacdo do
SARESP com o percurso trilhado por uma escola estadual; 3) identificar eventuais
repercussdes que o SARESP tem desencadeado nas praticas pedagégicas da
escola pesquisada e impactos gerados na vida da escola (CARVALHO, 2008, p.
21 grifo nosso).

A pesquisa indicou que no ano de 2005 a interacdo da escola com o SARESP foi
permeada por resisténcia e falta de esclarecimento sobre a avaliacdo (finalidades e usos dos
resultados) por parte dos sujeitos envolvidos, dessa forma, “o impacto que o SARESP teve na
vida da escola ndo se concretizou como o desejado pela SEE-SP, porquanto o planejamento
pedagdgico da escola ndo sofreu mudancas de acordo com o esperado, ou seja, o explicitado
no documento de implanta¢do” (CARVALHO, 2008, p. 90). Além disso, a pesquisa também
deixou evidente que “falta por parte da SEE-SP um trabalho mais agressivo no sentido de
formagdo dos profissionais da escola, direcionados a avaliagdo, explorando suas finalidades”

(CARVALHO, 2008, p.90).
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Carvalho (2008) identificou em sua pesquisa a necessidade de formacdo dos
profissionais da escola sobre 0 SARESP, no que diz respeito as suas finalidades. Em nossa
pesquisa tivemos como objetivo identificar o conhecimento que os gestores e 0s professores
possuem sobre a avaliacdo, incluindo suas finalidades, assim como, no aspecto da formacéo e
sua relagéo/articulacdo com o SARESP. Nosso trabalho diferencia-se pelo fato de que néo
aborda as implicagdes do SARESP em um determinado ano de aplicagdo, mas sim no
contexto da escola, considerando todo o processo de vivéncia da equipe escolar com essa
avaliacdo no decorrer dos anos.

Arcas (2009) investigou em sua pesquisa de Doutorado as implicagfes da progresséo
continuada e do SARESP na avaliagcdo escolar, com o objetivo de “identificar e analisar
eventuais alteracdes ocorridas na avaliagdo, induzidas pela implantacdo dessas
medidas”’(ARCAS, 2009, p. 9). Também de natureza qualitativa e tendo como instrumento de
coleta de dados questionario e entrevista. Os sujeitos da pesquisa foram professores
coordenadores de escolas de uma Diretoria de Ensino da rede estadual de ensino.

Conclui-se que tanto a progressdo continuada como o Saresp estdo refletindo na
avaliacdo escolar. ldentificou-se que a progressdo continuada tende a influenciar
mais o discurso do que as praticas avaliativas e enfrenta maior resisténcia do
professorado. O SARESP tem assumido, gradualmente, o papel de orientador de
praticas escolares, sendo utilizado no planejamento e replanejamento das
escolas. Tem repercutido nas praticas avaliativas, induzindo ao fortalecimento de
uma concepgdo de verificacdo escolar, em detrimento da avaliacdo formativa,
potencializada pela progressdo continuada. [..] O SARESP, ao servir como
referéncia para organizacao das praticas escolares e avaliativas, potencializa a tensao
entre a avaliagdo tradicional e a avaliagdo formativa. Devido & importéancia que
tem adquirido na politica educacional, evidenciou-se a tendéncia em tornar-se,
gradativamente, indutor do trabalho escolar (ARCAS, 2009, p.9).

Embora o foco da pesquisa de Arcas (2009) tenha abordado as implicacdes do
SARESP na avaliagéo escolar, a pesquisa desse autor identificou o papel que o SARESP tem
assumido, gradativamente, como orientador das praticas escolares nos momentos de
planejamento e replanejamento, assim como, o de indutor do trabalho escolar. Essas
constatacOes estdo presentes em nossa pesquisa e fundamentam nossa hipoOtese de que a
avaliacdo externa em larga escala paulista estd trazendo implicacBes para o contexto das
escolas, essas implicagOes sdo entendidas como movimentos realizados pela equipe escolar
em funcdo do SARESP e seus resultados.

Em sua dissertacdo de Mestrado, Pinto (2011) “buscou desvelar os impactos do
Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (SARESP) na pratica
profissional docente sob o ponto de vista do professor” [...]. Os sujeitos participantes da

pesquisa foram professores das disciplinas de Lingua Portuguesa e de Matematica de uma
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escola publica da rede estadual de ensino. Delineada como uma pesquisa de abordagem
qualitativa, teve como instrumentos de coleta de dados: questionario, entrevista
semiestruturada e observacdo. O estudo “revelou que o Saresp produz impactos na pratica

profissional docente” (PINTO, 2011, p. 9). De acordo com o autor,

A avaliacdo externa como mecanismo de regulacdo e controle da politica
educacional vem transformando o professor em técnico educacional e seu trabalho
esta mais voltado para a obtencéo de resultados na avaliagdo externa que ao ensino e
a aprendizagem dos alunos. [...] Além disso, o profissional sofre pressdo para que
promova o adestramento dos alunos para responderem as questdes da avaliacdo com
a finalidade de se atingir a meta da escola. Diante de tal situacdo, o professor se vé
acuado, sem possibilidades de propor alternativas para um ensino publico de
qualidade, visto que seu trabalho é controlado por uma politica educacional em
pacotes fechados impostos “de cima para baixo” para toda a rede publica (PINTO,
2011, p. 9).

A pesquisa indicou que em virtude do SARESP o professor tem voltado mais seu
trabalho para a obtencéo de resultados na avaliacdo que ao ensino e aprendizagem do aluno,
também menciona a questdo do treinamento para provas. Esse trabalho também tem relacdes
com 0 Nnosso, entretanto, teve como sujeitos de pesquisa professores das disciplinas de Lingua
Portuguesa e Matematica, enquanto que nossa pesquisa envolve todos os gestores e todos 0s
professores da escola e abrange o foco de analise das implicacdes do SARESP para a préatica
dos gestores e dos professores.

O trabalho de Rodrigues (2011) “buscou identificar, na opinido de professores,
eventuais repercussdes no cotidiano da sala de aula em fungdo dos resultados obtidos no
Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (SARESP)” (p. 8). O
autor procurou identificar e analisar possiveis alteracbes nas praticas dos professores
resultantes da implementacdo do SARESP, seguindo a abordagem de pesquisa qualitativa
utilizou como instrumento de coleta de dados questionario aplicado a professores das
disciplinas de Lingua Portuguesa e de Matematica, com aulas atribuidas nas séries finais do
Ensino Fundamental 1l e Médio da rede publica estadual com cinco anos ou mais de
magistério, totalizando 16 professores de diversas regides, unidades escolares e realidades da
cidade de S&o Paulo” (RODRIGUES, 2011, p.8).

Os questionarios foram organizados sob trés eixos de analise eixo 1: identificou o
que os professores conhecem sobre 0 SARESP e o Indice de Desenvolvimento da
Educacdo do Estado de Sdo Paulo (IDESP); eixo 2: explicitou a opinido dos
professores da rede sobre a implantacdo do SARESP e IDESP; eixo 3: identificou as
possiveis repercussdes na pratica dos docentes pesquisados com a implantagdo
do SARESP e IDESP (RODRIGUES, 2011, p.8).

Os resultados dessa pesquisa indicaram que “0 uso do SARESP pela escola e pelos
professores tende a favorecer o plano pedagdgico e curricular, contudo, que ha uma caréncia
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de pesquisa que reflita sobre o uso dos resultados do SARESP no cotidiano da sala de aula na
opinido dos professores” (RODRIGUES, 2011, p.8).

O trabalho de Rodrigues (2011) pautou-se na opinido de professores das disciplinas de
Lingua Portuguesa e Matematica de diversas unidades escolares para atingir os objetivos de
pesquisa. Os eixos que nortearam a coleta dos dados tém certa relagdo com nossa pesquisa,
pois, além de outros objetivos, buscam identificar o conhecimento dos professores sobre o
SARESP e as possiveis repercussfes na pratica docente com a implantacdo do SARESP.
Apesar desses aspectos relacionados, nosso trabalho se difere do de Rodrigues (2011) porque
temos professores de uma determinada escola como sujeitos de pesquisa e outros objetivos
especificos complementares, ou seja, além do conhecimento dos professores sobre 0 SARESP
(nesse aspecto também incluimos os gestores) e das possiveis repercussdes na pratica docente
dos professores.

A dissertacdo de Mestrado de Oliveira Junior (2012) sistematiza o estado da arte da
producéo cientifica no Brasil sobre 0 SARESP, tendo como foco os impactos dessa avaliacdo

nas unidades escolares paulistas.

“A questdo que norteia o presente estudo é a seguinte: partindo da existéncia de um
alinhamento governativo em torno dos sistemas de avaliacdo em larga escala no
ambito da educacdo basica, qual é o estado da arte da producéo cientifica brasileira
sobre 0 SARESP, principalmente em relacdo aos impactos dessa avaliagdo nas
unidades escolares paulistas, com base no estudo das dissertacGes e teses produzidas
no Brasil de 1996 a 2011?” (OLIVEIRA JUNIOR, 2012, p-9).

Os resultados da pesquisa evidenciaram

12 tipos de impacto que permeiam as unidades escolares, diagnosticados, em sua
grande maioria, como negativos, frente as demandas prementes do ensino paulista e
pressupostos dessa importante ferramenta avaliativa chamada SARESP. Tais
impactos vinculam-se a uma gestdo demasiadamente fragil, principalmente por parte
do comando do governo paulista, ao longo da vigéncia desse sistema de avaliagdo,
notadamente no que diz respeito as formas comunicacionais concernentes aos
publicos do contexto escolar (OLIVEIRA JUNIOR, 2012, p. 9).

O trabalho de Oliveira Janior (2012) é bem completo, pois por meio do estudo de
dissertacdes e teses produzidas no Brasil no periodo de 1996 a 2011 buscou sistematizar 0s
principais impactos do SARESP identificados pelas pesquisas nesse periodo. Os resultados
elencaram doze impactos e alguns deles se fazem presentes em nosso trabalho e ja foram até
analisados e discutidos nos trabalhos apresentados acima. Os impactos elencados foram 0s

seguintes:
1- Entendimento e usos indevidos dos resultados do SARESP;
2- Estrutura impropria das provas do SARESP e avaliacdo inadequada do aluno;
3- Treinamento dos alunos para o SARESP e mudanga na pratica docente

SARESP como ferramenta ineficiente a promocéo de autonomia na escola;
4- SARESP como ferramenta ineficiente a promocgao de autonomia na escola;
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5- Resisténcia, desconfianga e desconhecimento sobre o SARESP;

6- Contradi¢do entre os principios norteadores de avalia¢do na escola;

7- Estabelecimento indevido de ranqueamento, premiacdo, bonificagdo e
competicdo no ambiente escolar;

8- Influéncia do SARESP no curriculo escolar;

9-  Aceitagdo em torno do SARESP;
10- O estabelecimento indevido e falho do accountability.
11- O SARESP como indutor de exclusdo dos alunos na escola;

12-  Cooperagdo em relagdo ao SARESP entre os pdblicos da escola
(OLIVEIRA JUNIOR, 2012).

Todos os trabalhos apresentados acima se aproximam de alguma forma de nossa
pesquisa, entretanto, nosso trabalho se diferencia porque teve uma unidade escolar como foco
e 0s sujeitos da pesquisa foram todos os gestores e todos os professores, apenas a entrevista
de aprofundamento foi realizada com dois gestores e dois professores. Acreditamos que o fato
de termos nossos objetivos de pesquisa centrados em uma unidade escolar pode mostrar de
forma mais clara e articulada os movimentos gerados no contexto de trabalho dessa escola em
virtude do SARESP. Além disso, nosso estudo traz aspectos relevantes que nao foram
abordados pelos trabalhos analisados, como 0s usos que a equipe escolar faz dos resultados do
dessa avaliacdo e a relacdo com a formacdo continua dos gestores e dos professores, essa
Gltima, com excecdo do trabalho de Bauer (2006) que faz essa analise, mas em uma
perspectiva um pouco diferente da nossa.

Assim, consideramos de fundamental importancia e relevante a investigacdo das
implicacbes provocadas pela avaliagdo externa em larga escala paulista no contexto das
unidades escolares, pois € uma forma de contribuir para a compreensdo dos efeitos desse
sistema de avaliacdo no contexto das politicas publicas voltadas para a educacdo basica e,
talvez, para novos direcionamentos. Além disso, os trabalhos acima apontam sobre a
necessidade de mais estudos sobre as reais implicagdes do SARESP no cotidiano das escolas
e nossa pesquisa vem no sentido de contribuir para a producdo de conhecimento na &rea.
Temos a consciéncia de que nosso estudo ndo retrata toda a realidade da rede de ensino
paulista, mas busca contribuir para a expansdo do conhecimento ja produzido sobre o tema.

Nosso trabalho esta dividido em trés capitulos, sendo o primeiro, “Universalizacdo do
ensino fundamental e politica nacional de avaliacdo externa em larga escala: algumas
consideracBes”, nesse capitulo, nosso objetivo foi discutir 0 movimento de expansdo do
ensino fundamental e médio no contexto da universalizacdo do ensino publico e 0s novos
desafios que esse movimento trouxe para a area educacional. Tivemos como base para essa
discussdo os trabalhos de Oliveira (2006 e 2007), os quais apresentam os resultados de

pesquisa realizada sobre o processo de universalizagdo do acesso a escolarizacdo, além de
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outros referenciais como Oliveira e Aradjo (2005), Pinto e Alves (2010) e Lima (2011) que
também abordam a temética em questdo. Outro ponto de discussdo nesse capitulo é a politica
nacional de avaliacdo externa em larga escala, no contexto das reformas em curso na América
Latina. Oliveira (2006) aponta essa politica como um desafio educacional atualmente e para
essa discussdo nosso referencial tedrico foi composto por Freitas (2013), Gatti (2013), Paz
(2011), Horta Neto (2007), Bauer (2006 e 2011), Bonamino e Souza (2012), Krawczyk (2002)
entre outros que também foram citados no trabalho para respaldar nossa discussdo sobre a
tematica em questdo. Também permeia esse capitulo discussao sobre a tematica da qualidade
educacional, tendo como referéncia tedrica Bondioli (2004), Freitas (2005), Singer (1996),
Sanches (1997) e Oliveira (2006).

No segundo capitulo, “A politica educacional do Estado de Sdo Paulo no periodo de
1995 a 2013, nosso objetivo foi destacar e analisar alguns pontos de interesse nas diretrizes
da politica educacional do Estado de S&o Paulo no periodo de 1995 a 2013. Nesse periodo o
Estado passou por cinco mandatos, sendo todos do PSDB (Partido da Social Democracia
Brasileira) e foi marcado por diversas ac0es que trouxeram mudangas significativas no campo
educacional. Nossa atencdo foi direcionada para 0s aspectos que tém alguma relacdo com a
constituicdo e a implementacdo da politica estadual de avaliacdo externa em larga escala.
Também fizemos uma andlise da trajetéria do SARESP e as mudangas significativas em sua
constituicdo e finalidades, para isso, nos pautamos na legislagcdo e documentos educacionais
paulista e nos estudos de Krawczyk (2002), Bauer (2006) e Abdian; Oliveira; Jesus (2013).

No terceiro e Ultimo capitulo, “As implicacdes do SARESP no contexto da escola:
analise ¢ discussdo dos resultados da pesquisa”, apresentamos a analise dos dados coletados
na pesquisa empirica. Nossa andlise foi dividida em trés subcapitulos, construidos a partir das
categorias de analise que emergiram dos objetivos especificos da pesquisa. Assim, 0S
subcapitulos sdo intitulados: “A concepcdo dos gestores e dos professores e a concepgao da
politica educacional paulista sobre 0 SARESP: uma reflexdo necessaria”; “O SARESP e suas
implicacbes no contexto pedagogico da escola: planejamento, agbes e possiveis
consequéncias”; e “Formagdo Continua dos gestores e dos professores e 0 SARESP: relacGes

e articulacdes”.
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CAPITULO 1

UNIVERSAI:IZAQAO DO ENSINO FUNDAMENTAL E POLITICA NACIONAL DE
AVALIACAO EXTERNA EM LARGA ESCALA: ALGUMAS CONSIDERACOES

Nem tudo que se enfrenta pode ser modificado. Mas nada pode ser modificado até que sgja
enfrentado.
James Baldwin

Neste capitulo, nosso objetivo é discutir o movimento de expansdo do ensino
fundamental e médio no contexto da universalizacdo da escola publica e os novos desafios
que esse movimento trouxe para a area educacional. Além disso, também discutimos nesse

capitulo a politica nacional de avaliacdo externa em larga escala, sua origem e pressupostos.

1.1 A expansao do ensino fundamental e médio: conquistas e novos desafios

Com a promulgacdo da Constituicdo Federal (CF) de 1988, alterada pela Emenda
Constitucional (EC) n° 14 de 1996, o ensino fundamental de oito anos tornou-se obrigatorio
e gratuito para as criangas e jovens na faixa etaria dos 7 aos 14 anos.

Para Oliveira e Aradjo (2005),

A Constituicdo Federal de 1988 assinalou uma perspectiva mais universalizante dos
direitos sociais e avancou na tentativa de formalizar, do ponto de vista do sistema
juridico brasileiro, um Estado de bem-estar social numa dimensdo inédita em nossa
historia (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005, p.6).

Segundo Lima (2011, p. 269), a consagracdo da educacdo em lei como um direito
social, com o provimento sob a responsabilidade da familia e do Estado, “significa dizer que
ao poder publico, observados os principios com base nos quais o0 ensino deve ser ministrado,
compete a edicdo, a execucdo e a avaliacdo de politicas e diretrizes com vista a consecucao

dos fins que devem ser perseguidos pelo Estado em matéria educacional”.
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O exercicio do direito a educacdo € tema de muitas discussées no campo educacional,
e para viabiliza-lo para todos os segmentos da sociedade muitos paises tém utilizado a
previsdo em lei como estratégia para a sua garantia. “A educagdo compulsoria tem sido um
instrumento para que a educacdo deixe de ser um privilégio de classes ou grupos sociais e
passe a ser garantida como direito fundamental para todos” (PINTO; ALVES, 2010, p. 212).

De acordo com o0s autores, a trajetdria da garantia do direito a educagdo no Brasil foi
marcada por avancos, retrocessos e estagnacao. O discurso oficial foi marcado por leis que
traduziam o pensamento que era vigente em cada época. O quadro 03 apresenta uma sintese
elaborada pelos autores sobre a evolucdo normativa do direito a educacdo desde a CF de
1891.

Quadro 03: Evolucdo da obrigatoriedade educacional no Brasil republicano

Instrumento normativo

Natureza e abrangéncia da obrigatoriedade

CF de 1891 Inexiste a obrigatoriedade ou o direito.

CF de 1934 Ensino primario integral gratuito e de frequéncia obrigatoria,
extensivo aos adultos.

CF de 1937 Ensino primario obrigatdrio e gratuito (cabendo, porém, “para
0s que ndo alegarem ou notoriamente ndo puderem alegar
escassez de recursos, uma contribuicdo mddica e mensal para a
caixa escolar.”).

CF de 1946 Ensino primario obrigatério.

CF de 1967 Ensino obrigatério dos 7 aos 14 anos (ndo define etapa).

Lei n°5.692/1971 Ensino de 1° grau obrigatorio de oito anos de duragao.

CF de 1988 Ensino fundamental obrigatério (8 anos de duracdo)
independentemente da idade.

EC n° 14/96 Ensino fundamental obrigatério (8 anos de duracdo) apenas

para a faixa etéria ideal (7 a 14 anos).

Lei n®11.274/2006

Ensino fundamental com 9 anos de duragéo (a obrigatoriedade
amplia-se para a faixa de 6 a 14 anos).

EC n°59/ 2009

Ensino obrigatério de 4 a 17 anos (ndo estabelece a etapa
obrigatéria).

Fonte: Pinto; Alves, 2010

A CF de 1967 ndo considerava a etapa de ensino a ser frequentada para definir a
obrigatoriedade, e sim, a faixa etdria das criangas e jovens. A CF de 1988 alterou esse
principio explicitando em seu texto original a etapa de ensino, independentemente da idade,
em seguida, o texto da EC n° 14/96 além de explicitar a etapa de ensino a ser frequentada,
recuperou o principio da faixa etaria.

O instrumento normativo mais recente, a EC n° 59/2009, “recupera a logica instituida
pela CF de 1967, segundo a qual a obrigatoriedade era definida pela faixa etaria das criancas e

jovens, e ndo pela etapa de ensino a ser frequentada” (PINTO; ALVES, 2010, p. 213). Dessa
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forma, o ensino fundamental e 0 médio s6 serdo obrigatdrios para as criangas e jovens que
estiverem na faixa etéria entre 04 e 17 anos.

Para os autores, 0 novo dispositivo constitucional ndo assegura o acesso e a conclusédo
para boa parte dos jovens ao ensino medio, embora acreditem que a ampliacdo da
obrigatoriedade aumente a taxa de concluintes desse nivel de ensino, conforme observado

abaixo:

Para os que frequentarem essas etapas da educacdo basica, mas com idade acima do
limite constitucional, é assegurado o direito ao acesso gratuito e o dever do Estado
em fornecer as condicOes de oferta gratuita, mas ndo se trata de uma obrigacdo do
jovem ou do adulto conclui-las. Ora, considerando que 34% dos jovens de 15 a 17
anos que frequentam a escola o fazem no ensino fundamental, principalmente em
virtude da reprovacéo, é possivel antever que o novo dispositivo constitucional ndo
assegura, necessariamente, que boa parte dos jovens brasileiros, em principio, terd
acesso e concluird o ensino médio, como se poderia pensar. De qualquer forma, ha
expectativa de que a ampliacdo da obrigatoriedade leve ao aumento da taxa de
concluintes do ensino médio, como aconteceu nos Estados Unidos, em meados do
século XX, segundo Goldine Katz (2003) (PINTO; ALVES, 2010, p. 214-215).

Embora a EC 59/2009 ndo assegure o acesso e a conclusdo do ensino médio para
muitos jovens, analisando o pensamento dos autores, podemos considera-la uma conquista, se
compararmos com 0 que era garantido nos primeiros dispositivos legais que tratavam do
direito e obrigatoriedade da educagéo.

Na visdo de Werle (2010), nos ultimos cinquenta anos verificou-se uma ampliacdo na
faixa etaria de responsabilidade do Estado brasileiro em relacdo a oferta de ensino obrigatério
e gratuito. Nos anos sessenta essa obrigatoriedade abrangia a faixa de 7 a 10 anos, a partir de
2009, com a EC 59/2009, a obrigatoriedade passou a abranger a faixa etaria de 4 a 17 anos. A
figura 01 demonstra a ampliacdo da faixa de obrigatoriedade do ensino no Brasil no periodo
de 1961 a 2010.

Figura 01: Ampliacéo da faixa de obrigatoriedade do ensino no Brasil — 1961 a 2010

Educacéo Brasileira
Linha de tempo com destaque ao Ensino Obrigatério

1961 1971 2001 2004 2005

| | | |
| | |
“Encontro
regionais
promovidos /

pelo y

Lei 11114/05
obrigatéria matricula
no EF de criangas
com 6 anos

Ampliar para 9 anos a duragio
do EF obrigatério com Inicio Obrigatoriedade do
Ensino aos 6 anos de idade, & medida ensino de 4 (quatro) a
que for sendo universalizado o 17 (2009)
Obrigatério (4 atendimento na faixa de 7 a 14 Emend
anos) 1961 anos (2001) Plano Nacional Wil

Lei 4024/61 de Educagédo

Fonte: Werle (2010)
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Em relacdo & expansdo do ensino fundamental, Oliveira (2006) analisa em sua tese de
livre docéncia e em artigo posterior (Oliveira, 2007) a dindmica das matriculas na educagéo
brasileira no periodo de 1975 a 2005, o intuito é evidenciar a ampliacdo das oportunidades de
escolarizacdo da populacdo nesse periodo e suas consequéncias. Para o autor, o processo de
universalizacdo do acesso, permanéncia e conclusédo dessa etapa de escolarizagdo gera a
demanda da expansdo de todo o sistema, inclusive das etapas posteriores a esse nivel de
ensino, isto é, com o processo de expansao do ensino fundamental, “o ensino médio conheceu
grande expansdo nos ultimos anos e O ensino superior vem crescendo de maneira
significativa” (OLIVEIRA, 2006, p. 12).

Em 1965, as séries que hoje constituem o ensino fundamental possuiam 11,6 milhGes
de matriculas; esse ndmero aumentou em 1970, passando para 15,9 milhGes. Assim,
considerando o periodo da ditadura militar (1965 - 1985), a taxa de matricula aumentou
113,8%, um crescimento médio de 3,9 ao ano. No periodo de 1985 a 1999 houve um
crescimento total de matriculas de 45,6%, uma média anual de 3,3%; no ano de 1990, atingiu-
se a taxa de 100% na matricula bruta’, o que significou o alcance da capacidade potencial de
atendimento a todos na faixa etaria (OLIVEIRA, 2006).

No periodo de 1980 a 2003, “o sistema educacional apresentou capacidade de absorver
mais estudantes do que a populagdo na faixa etaria correspondente” (OLIVEIRA, 2007, p.
668). Assim, ha mais alunos no ensino fundamental que a populacdo na faixa etaria
correspondente a esse nivel de ensino.

O autor também faz a analise da matricula total e a populacdo na faixa etaria
correspondente no periodo de 1975 a 2002. Nesse periodo, a matricula total no ensino
fundamental cresceu 71,5%, um aumento significativo, pois passou de 19,5 milhdes para 33,5
milhdes, atingindo 36 milhdes de matriculados em 1999. Esses dados mostram que nas
ltimas trés décadas praticamente universalizou-se o atendimento de toda a populacdo nesse
nivel de ensino (OLIVEIRA, 2007).

Considerando que a expansdo do ensino fundamental contribuiu para a expansdo de
etapas posteriores de escolarizacdo, aumentando o numero de concluintes nesse nivel de

ensino e que muitos passaram a buscar acesso nas etapas seguintes, Oliveira (2006) enfatiza

’ Taxa de matricula Bruta (TMB) no ensino fundamental é a relacéo entre o nimero total de matriculados nesta
etapa da educacédo basica e a populacdo na faixa etaria considerada ideal (7 a 14 anos). A Taxa de Matricula
Liquida (TML) é a relagéo entre os matriculados no ensino fundamental com idades entre 7 e 14 anos e a
populagdo nessa faixa etaria. A TMB indica a capacidade de atendimento do sistema, enquanto que a TML
indica o grau de atendimento dentro da faixa etaria ideal. Quanto mais proximas de 100% forem ambas,
simultaneamente, maior a eficiéncia de um sistema (OLIVEIRA, 2007).



37

que a garantia de acesso, permanéncia e sucesso, esse Ultimo entendido como a conclusdo do
ensino fundamental, representa uma mudanca de qualidade na educacdo no pais, conforme

expresso abaixo:

O ponto que quero enfatizar é que a desigualdade existente hoje ndo é a mesma e
nem ocorre nos mesmos termos da que ocorria no passado ndo tdo remoto. Setores
mais pobres reprovam mais, evadem mais, concluem menos, 0 mesmo ocorre com
0S Negros e meninos, mas mais importante que isso, aprovam mais, permanecem
mais e concluem mais do que em qualquer momento de nossa histéria educacional,
ainda que permanegam como 0s setores mais excluidos. SO que ndo sdo mais
excluidos da mesma maneira que no passado! (OLIVEIRA, 2006, p.50).

O autor ressalta que se ndo enfatizarmos a universalizacdo do ensino fundamental
como um ponto positivo, ndo conseguiremos compreender porque os desafios de hoje s&o
outros. Afinal, “ao se enfatizar a exclusdo de sempre, ndo se tem elementos para perceber que
ela ja ndo ¢ a mesma de duas ou trés décadas” (OLIVEIRA, 2006, p. 50).

Assim, uma das principais consequéncias da ampliacdo do acesso ao ensino
fundamental foi o inicio da progressiva expansdo do acesso ao ensino médio, que “antes,
reduto de diminuta parcela, conheceu nos anos 90, inédito processo de expansdo”
(OLIVEIRA, 2006, p.32).

Conforme salienta Lima (2011),

O processo de universalizagdo do acesso a escola fundamental gerou, pois, o desafio
de permitir que os individuos que a concluam prossigam nos estudos de modo a ter
acesso a cultura e ao conhecimento cientifico continua e amplamente produzidos
pela humanidade. Em outros termos, a ampliagdo de oportunidades educacionais na
sociedade contemporénea, dita do conhecimento, demanda, paradoxalmente,
ampliacdo de oportunidades educacionais (LIMA, 2011, p. 282).

Oliveira (2006) salienta que no periodo de 1970 a 2005 houve uma significativa
evolucdo nas matriculas no ensino medio, principalmente a partir da segunda metade dos anos
70, diferente do que ocorreu no ensino fundamental, que teve um crescimento mais constante
e homogéneo (OLIVEIRA, 2006).

Dessa forma, o processo de universalizagdo do ensino fundamental trouxe duas novas
demandas populares por acesso a educacdo, uma delas foi a busca por etapas de escolarizagdo
posteriores, tanto no ensino médio como no ensino superior, conforme salientado
anteriormente. A segunda refere-se a qualidade na educacdo, essa € uma tematica que gera
muitas discussdes, pois ha grande disputa em torno do que seria um correto indicador/padrao
de qualidade educacional. As duas foram geradas por acesso, permanéncia e progresso das
camadas populares no sistema educacional, fatores esses, que foram objeto de desejo de todos
nos, educadores. Essa é uma questdo que abrange amplas discussdes no cenéario politico-

educacional, entretanto, para discuti-la € necessario que seja explicito o conceito de qualidade
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que se atribui a educacédo, pois sdo diversos os fatores que podem indicar se uma escola
oferece um ensino de qualidade ou ndo (OLIVEIRA, 2006).

No ano de 1961, em meio ao regime parlamentarista e tendo Tancredo Neves como
Primeiro Ministro, foi aprovada pelo Congresso a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDBEN) — Lei n° 4.024/61. E importante destacar que foi a primeira vez que o
termo “qualidade da educacdo” teve referéncia em um instrumento legal® (HORTA NETO,
2007).

A referida lei determinava, em seu artigo 96, que cabia ao Conselho Federal de
Educacdo e aos Conselhos Estaduais de Educagéo na esfera de suas respectivas competéncias,

desenvolverem esforgos para

[...] melhorar a qualidade e elevar os indices de produtividade do ensino em relagao
ao seu custo: a) promovendo a publicacdo anual das estatisticas do ensino e dados
complementares, que deverdo ser utilizados na elaboragdo dos planos de aplicacdo
de recursos para 0 ano subsequente; b) estudando a composicdo de custos do ensino
publico e propondo medidas adequadas para ajustd-lo ao melhor nivel de
produtividade (BRASIL, 1961).

De acordo com Horta Neto (2007, p. 2), é pertinente destacar nessa lei “a associa¢do
entre qualidade e os indices de produtividade do ensino, tendo como pardmetro seu custo.
Esse tema s comecaria a ganhar relevancia no mundo todo a partir da década de 1980 na
onda das reformas neoliberais”.

A Constituicdo Federal de 1988 explicita no Artigo 206, Inciso VII, a garantia de
padrédo de qualidade como um dos principios pelos quais o ensino deve ser ministrado. Ja no
Artigo 211, paragrafo 1°, aparece como incumbéncia da Unido a organizagdo do sistema
federal de ensino e o dos Territdrios, assim como o financiamento das instituicdes de ensino
publicas federais para garantir equalizagdo de oportunidades educacionais e padrdo minimo
de qualidade do ensino, mediante assisténcia técnica e financeira aos estados, ao Distrito
Federal e aos municipios.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN - Lei n°® 9.394/1996)
define no Artigo 4°, Inciso IX, que o dever do Estado com a educacgdo escolar publica sera
efetivado mediante a garantia de “padrdes minimos de qualidade de ensino, definidos como a
variedade e quantidade minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao desenvolvimento
do processo de ensino aprendizagem”.

A respeito disso, Oliveira (2006) ressalta que tanto a CF/1988 quanto a LDBEN/1996

obrigam que a oferta educacional seja de qualidade, entretanto ndo apresentam em que

® 0 termo “qualidade da educagdo” voltou a aparecer em instrumento legal na Constitui¢io Federal de 1988 ¢ na
LDB 9.394 de 1996.
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consistiriam ou quais seriam os elementos que formariam o “padrio de qualidade”
mencionado em seus textos, 0 que torna um possivel acionamento da justica, em caso de
oferta de ensino com mé qualidade, um dificultador.

No Documento de Referéncia da CONAE 2014 esta expressa a seguinte conceituacdo

da perspectiva do que seria uma educacao de qualidade:

A educacdo de qualidade visa a emancipacao dos sujeitos sociais € ndo guarda em si
mesma um conjunto de critérios que a delimite. E a partir da concepgéo de mundo,
sociedade e educagdo que a escola procura desenvolver conhecimentos, habilidades
e atitudes para encaminhar a forma pela qual o individuo vai se relacionar com a
sociedade, com a natureza e consigo mesmo. A “educacdo de qualidade” ¢ aquela
que contribui com a formacg&o dos estudantes nos aspectos culturais, antropoldgicos,
econdmicos e politicos, para o desempenho de seu papel de cidaddo no mundo,
tornando-se, assim, uma qualidade referenciada no social. Nesse sentido, 0 ensino
de qualidade estd intimamente ligado a transformacéo da realidade (BRASIL,
2012, p. 52 grifo nosso).

Embora o Documento de Referéncia da CONAE seja posto como referéncia para
discusséo, consideramos um avango constar a ideia de uma educagdo emancipadora e que
considera a ligacdo entre o conceito de qualidade e a transformacédo da realidade. Mas até que
ponto o conceito elencado no documento, elaborado com a participacdo da sociedade civil,
estd presente na legislacdo educacional vigente? A CF/88 expressa a garantia de padrdo de
qualidade e equalizacdo de oportunidades educacionais, para isso, incumbe a Unido pela
organizacao, financiamento e assisténcia técnica aos sistemas de ensino. A LDBEN/1996
estipula como dever do Estado com a educagéo escolar publica a garantia de padroes minimos
de qualidade de ensino e define esses padrdes como a variedade e quantidade minimas, por
aluno, de insumos indispensaveis ao desenvolvimento do processo de ensino aprendizagem.
Ainda que os aspectos elencados nos textos legais sejam fundamentais para uma educacéo de
qualidade ainda ha um distanciamento com a concepcdo expressa no Documento de
Referencia da CONAE 2014, ndo ha uma clareza sobre quais seriam 0s elementos desse
padrdo de qualidade, além disso, a concepcdo de educagdo de qualidade expressa nesse
documento esta além desses elementos e dos aspectos expressos nos textos legais, pois visa a
transformac&o do individuo e de sua realidade por meio da educacgdo formal.

Segundo Oliveira (2006), hd uma grande disputa acerca do que seria um bom
indicador/padrédo de qualidade e que existe um consenso sobre a constatacdo da auséncia de
qualidade na educacdo. Ainda de acordo com o autor, “de um ponto de vista historico, na
educacdo brasileira, trés significados distintos de qualidade foram construidos e circularam
simbolica e concretamente na sociedade, ainda que presentes nos diferentes momentos, um se
sobressai e pauta o debate e a politica educacional” (OLIVEIRA, 2006, p.55).
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O primeiro significado (indicador) de qualidade estava ligado a oportunidade de
escolarizacdo a que a populacgdo tinha direito. Assim, para se ter qualidade na educacdo era
necessario que o acesso as escolas fosse para todos, pois até entdo era privilégio de uma
minoria que pertencia a elite. “Portanto, a definicdo de qualidade estava dada pela
possibilidade ou impossibilidade de acesso” (OLIVEIRA, 2006, p. 56).

Com o processo de universalizagdo da escola publica, na década de 1940, individuos
menos favorecidos, no que diz respeito a fatores sociais e culturais, que antes ndo tinham
acesso a educagdo formal foram incorporados a escola. “Com o processo de expansdo das
oportunidades a escola incorporou as tensdes, as contradi¢cdes e as diferencas presentes na
sociedade” (OLIVEIRA, 2006, p. 56).

Assim, a expansdo das oportunidades de acesso a escolarizacdo trouxe obstaculos
referentes a continuidade dos estudos dessa nova populacdo escolar, pois ndo tinham
experiéncias culturais das pessoas que ja frequentavam a escola publica, e estd ndo se
reestruturou nem se adequou para receber a nova populacdo (OLIVEIRA, 2006). Nesse
contexto, surge um novo conceito de qualidade, dessa vez, relacionado ao fluxo escolar. A

respeito disso, 0 autor argumenta que

[...] evidenciou-se, entdo, um novo tipo de seletividade que deu origem a um outro
conceito de qualidade, agora relacionado a ideia de fluxo, definido como nimero de
alunos que progridem dentro de determinado sistema de ensino. Assim, no final dos
anos 1970 e nos anos 1980, um segundo indicador de qualidade foi incorporado
ao debate educacional. A partir da comparagdo entre a entrada e a saida de alunos
do sistema de ensino, era medida a “qualidade” da escola. Se a saida se mostrasse
muito pequena em relacdo a entrada, a escola ou o sistema como um todo teria baixa
qualidade (OLIVEIRA, 2006, p. 58 grifo nosso).

Esse segundo indicador de qualidade evidencia que fatores como a evasao e a reprova
passam a contribuir para a baixa qualidade de ensino oferecido pelas escolas publicas. Para
resolver essa situacdo, surgem politicas voltadas para o controle do fluxo no interior das
instituicdes de ensino. Para Oliveira (2006, p. 58), “a adog¢do de ciclos, da promogdo
automatica e de programas de aceleracdo da aprendizagem incide exatamente na questdo da

falta de qualidade [...]”. Seguindo essa linha de analise, o autor salienta que

Se o combate a reprovagdo com politicas de aprovacdo automética, ciclos e
progressdo continuada incide sobre os indices de “produtividade” dos sistemas,
gera-se um novo problema, na medida em que esses mesmos indices deixam de
ser uma medida adequada para aferir a qualidade. Se existem politicas e
programas que induzem a aprovacao, a tarefa de aferir a qualidade num sistema com
um indice de conclusdo igual ou superior a 70% torna-se mais complexa
(OLIVEIRA, 2006, p. 59 grifo nosso).

Diante disso, o autor ainda destaca que a partir da evidéncia desse problema, a
educacdo brasileira esta incorporando um terceiro indicador de qualidade, difundido
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principalmente nos Estados Unidos e também em outros paises ha mais tempo. Nesse
indicador, a qualidade ¢ definida “pela capacidade cognitiva dos estudantes, aferida mediante
testes padronizados em larga escala” (OLIVEIRA, 2006, p. 59).

Os testes padronizados ou provas que constituem os sistemas de avaliacdo externa em
larga escala sdo desenvolvidos no Brasil em nivel federal, estaduais e municipais. S&o
instrumentos avaliativos (provas), na maioria dos casos, elaborados a partir de matrizes
curriculares que definem os contetdos/conhecimentos que os alunos devem dominar em
diferentes etapas de escolarizacdo. Assim, a partir do teste, de acordo com essa logica, é
possivel indicar o que o aluno aprendeu e o que deixou de aprender.

Além disso, pensar em uma forma de medir qualidade, ainda mais quando estamos
falando de desenvolvimento cognitivo, gera diversas posicdes, pois € definir formas/critérios

para a realizacdo dessa medida. A respeito disso, Oliveira (2006) ressalta que

Se aos limites observaveis no processo de ampliacdo da escolarizagdo estdo
razoavelmente evidenciados, hd que se defrontar com a questdo do aprendizado.
Assim, a questdo da qualidade deve passar necessariamente pela abordagem dos
resultados esperados do processo educacional. A forma tipica de aferi-los é o
recurso aos testes padronizados, que se configuram como mecanismo de
medida do desempenho académico dos alunos, na auséncia de outros
indicadores (OLIVEIRA, 2006, p. 61 grifo nosso).

As relacdes estabelecidas com os sistemas de avaliacdo externa em larga escala e a
qualidade educacional tém fundamento na iniciativa privada, assim como o modelo gerencial,
também importado dessa iniciativa. Nos Gltimos anos, as politicas educacionais articulam a
questdo da qualidade da educacdo ao modelo da “qualidade total” conhecido nos processos
produtivos do sistema toyotista (RIBEIRO, 2008).

Com base no pensamento de Santomé (1998), a autora apresenta uma definigdo

concisa para o conceito de “Qualidade Total”, expresso abaixo:

O objetivo da “Qualidade Total”, ou defeito zero, refere-se ao processo de detectar o
guanto antes os defeitos de producdo e comercializacdo, eliminando-os desde o
inicio, sem recorrer ao aumento de custo. Para isso sdo utilizadas vérias estratégias,
dentre elas: o controle estatistico do processo e, especialmente, 0s grupos ou circulos
de qualidade. (SANTOME, 1998, p.17 apud RIBEIRO, 2008, p. 35).

Ainda segundo Ribeiro (2008), nesse raciocinio, o setor empresariado precisa de um
novo perfil de trabalhador, que pensa de acordo com a cultura organizacional da qual
possivelmente fard parte. Dessa forma, “vai se desenhando a transformagdo da escola
enquanto instituicdo a servigo do desenvolvimento econémico, ampliacdo e legitimacdo do
capitalismo global” (RIBEIRO, 2008, p. 35).

Para que o individuo exerca seu papel nessa logica empresarial € necessario saber

“lidar com conceitos cientificos e matematicos abstratos, trabalhar em grupos na resolucio de
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problemas relativamente complexos, entender e usufruir as potencialidades tecnoldgicas do
mundo que nos cerca” (PENTEADO, 1996, p. 5 apud RIBEIRO, 2008, p. 36). Ressaltamos
que algumas dessas exigéncias, dentre outras, compdem os testes padronizados dos sistemas
de avaliacdo externa em larga escala.

Assim, Ribeiro (2008, p. 36) conclui que,

A escola, sendo uma das esferas da capacidade de trabalho, tem funcdo primordial
dentro desse sistema, pois, além de formar o trabalhador de acordo com os “moldes”
determinados pelas empresas é capaz de gerar a coesdo social através da reproducgdo
ideol6gica. Torna-se imprescindivel entdo, a reforma no campo educacional ja que,
segundo a nova loégica mercantilista da mesma, cabe a escola formar a capacidade de
trabalho necessaria para o funcionamento dessa ordem, gerando uma ideologia que a
convalide dentro do Estado Nacional.

Na visdo de Singer (1996, p. 5-6), ha duas posi¢des em relacdo aos fins da educacéo e
de como atingi-los. Na primeira, chamada de civil democratica, a educacdo escolar € vista
“como processo de formacdo cidada, tendo em vista o exercicio de direitos e obrigagdes
tipicos da democracia”, é uma visdo da educa¢do centrada no educando. Em contrapartida ha
outra posicdo que o autor denomina de produtivista (elencada anteriormente), esta visao
concebe a educagdo escolar “como preparagdo dos individuos para o ingresso, da melhor
forma possivel, na divisdo social do trabalho [...] € chamando pelos economistas de
acumulag¢do de capital humano™.

Para Sanches (1997, p. 3), “as questdes que se levantam relativamente a qualidade do
ensino e das escolas tém sido analisadas a luz do impacto exercido sobre os sistemas
educativos pelas recentes transformagdes sociais, politicas e culturais™.

Nesse sentido, a autora apresenta um quadro analitico estruturado para situar o
conceito de qualidade de ensino em diferentes perspectivas. A primeira é a perspectiva
cientifica,

Fundamentada em um paradigma positivista, corresponde & fase de cientificagéo do
ensino, tendo como base a investigacdo experimental sobre o ensino e
aprendizagem. Esta perspectiva pressupde uma concepcao de qualidade que enfatiza
a competéncia profissional definida em termos de desempenho qualificado por

indicadores objetivos, demonstraveis e mensuraveis e por atividades normalizadoras
do trabalho dos professores (SANCHES, 1997, p. 5).

A segunda é denominada perspectiva de racionalidade instrumental e é associada a
anterior. Representou na década de 1990 um retorno a visdo tecnicista desenvolvida nos anos
de 1970, com énfase a culpabilizagdo dos professores pela ineficiéncia e falta de qualidade no
ensino e pelo baixo desempenho no sucesso escolar. Esse discurso tem permeado as

reestruturacdes recentes dos curriculos escolares (SANCHES, 1997).
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Os sistemas de avaliacdo externa em larga escala presentes no contexto da educagéo
publica no Brasil enquadram-se nessas duas Ultimas perspectivas de qualidade, considerando
a constituicdo, finalidades e consequéncias desses sistemas.

A terceira perspectiva de qualidade elencada pela autora é a critica,

“tem fundamento no paradigma fenomenoldgico, interpretativo, valoriza a
diversidade e subjetividade criativas por oposic¢do a estandardizacdo e normalizacéo
dos processos de ensino, propondo vias de reflexdo critica para o desenvolvimento
profissional dos professores” (SANCHES, 1997, p. 5).

Nessa perspectiva hd uma visdo humanista da profissdo de professor e o ensino é
entendido como acdo moral e considera a autonomia e participagdo como condicdes para a
qualidade do ensino (SANCHES, 1997).

Acreditamos que a primeira posicdo elencada por Singer (1996), aliada a terceira
perspectiva apontada por Sanches (1997), é um bom ponto de partida para a definicdo do que
seria uma educacao de qualidade, pois esta aliada a ideia de uma educacdo emancipadora que
visa a transformacdo da realidade, alias, é a mesma concepg¢do elencada no Documento de
Referéncia da CONAE 2014 discutida anteriormente.

Entretanto, a atual forma de indicar qualidade por meio dos sistemas de avaliacdo
externa em larga escala ndo garante essa finalidade da educacdo, pelo contrario, estad mais
relacionada com a visdo produtivista, pois os testes/provas sdo elaborados apenas com
habilidades de leitura e resolucéo de problemas, além disso, a mera divulgacdo dos resultados
que gera rankings entre instituicdes de ensino reforca a produgéo de competitividade dentro
dos sistemas de ensino e a exclusao.

Em relacéo aos conteudos dos testes concordamos com a posi¢cdo de Alavarse; Bravo e
Machado (2013),

Se, de um lado, qualidade ndo se confunde com desempenho em leitura e resolugéo
de problemas, de outro, esses tdépicos nao sdo, de forma nenhuma, estranhos ao
processo escolar que se pretenda de qualidade; ao contrério, configuram-se como
suporte para todos os outros conhecimentos abordados no processo de escolarizacdo
(ALAVARSE; BRAVO; MACHADO, 2013, p. 18 grifo nosso).

Para Paz (2011), as avaliagOes externas em larga escala ndo podem constituir um fim
em si mesmo, como se pretendessem enfrentar os problemas educacionais com um
termdmetro. O autor fundamenta-se nas ideias de Machado (2007, p.280), “a perspectiva de
que todas as escolas tenham desempenhos iguais, ou tenham o mesmo nivel de resultados
[metas], espelhadas em determinado padrio, fixado externamente, ¢ utdpica”.
Compartilhamos dessas ideias e acreditamos que buscar qualidade na educacgéo oferecida nas

escolas publicas envolve algo além dos padrées de desempenho constituidos pelos testes
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padronizados juntamente com o célculo do fluxo escolar, eles sdo importantes e indicam
aspectos que compdem uma educacdo de qualidade, mas ndo suficientes para tal finalidade.

Ciardella; Abdian; Hernandes (2012) consideram a complexidade do processo
educacional, assim como a dificuldade de dicotomia nas perspectivas de educacdo anunciada
pelos autores, entretanto, salientam a possibilidade e a necessidade de se pensar a respeito dos
fins educacionais colocados a partir de critérios que sdo externos a escola e, em alguns casos,
aceitos por ela sem questionamentos, conforme indicou a pesquisa das autoras.

Dessa forma, julgamos pertinente trazer para nossa pesquisa o conceito da “Qualidade
Negociada”, apresentado por Bondioli (2004) e utilizado por Freitas (2005) para subsidiar
nossas reflexdes sobre a articulacdo entre avaliagcdes externas em larga escala e qualidade da
educagdo. Ana Bondioli é organizadora do livro “O projeto pedagogico da creche e sua
avaliacdo: a qualidade negociada”, essa obra faz parte de um conjunto de livros que sdo
produto de pesquisas realizadas nas redes municipais juntamente com universidades italianas
sobre a avaliacdo e sobre qualidade negociada em institui¢des publicas de educacédo infantil.
Embora o livro discuta a avaliagdo no contexto da educacado infantil, ele traz uma contribuicéo
significativa para as pesquisas no campo da avaliacao.

De acordo com as ideias de Bondioli (2004), para definir qualidade ha a necessidade
de elaborar indicadores fundamentais da sua natureza, assim, a qualidade:

e tem uma natureza transacional;
e tem uma natureza participativa;
e tem uma natureza autorreflexiva,;
e tem uma natureza contextual e plural;
e & Uum processo;
e tem uma natureza transformadora.
Para a autora, a natureza negocidvel ou transacional da qualidade ndo tem valor

absoluto e ndo se adequa a normas ou a padrdes pré-estabelecidos de cima para baixo.

Qualidade € transacdo, isto é, debate entre individuos e grupos que tém interesse em
relagdo a rede educativa, que tém responsabilidade para com ela, com a qual estéo
envolvidos de algum modo e que trabalham para explicitar e definir, de modo
consensual, valores, objetivos, prioridades, ideias sobre como € a rede [...] e sobre
como deveria ou poderia ser (BONDIOLI, 2004, p. 14)

Perseguir qualidade na educacdo implica negociacéo entre os atores sociais que tenha
como resultado um trabalho produtivo, significa reconhecer que a qualidade tem natureza
ideoldgica e valorativa, por isso ha a necessidade de se considerar o embate entre pontos de
vista, ideias e interesses como um recurso e ndo como uma ameaga (BONDIOLI, 2004).
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Nesse sentido, a natureza participativa da qualidade ganha espaco, pois ndo ha
qualidade sem participagdo. “Definir e produzir qualidade s@o uma tarefa politica, um
trabalho democratico” (BONDIOLI, 2004, p. 15). Para isso, faz-se necessaria a natureza

autorreflexiva da qualidade, pois antes de tudo ela é uma reflexao sobre a pratica, isto &,

A qualidade ¢ uma modelacdo das “boas praticas”, fruto de uma reflexdo
compartilhada sobre a capacidade de elas realizarem objetivos consensualmente
definidos. Fazer qualidade ndo implica, pois, somente um agir, mas também um
refletir sobre as praticas, sobre 0s contextos, sobre 0s habitos, sobre 0s usos, sobre as
tradices de um programa educativo para examinar o seu significado em relacdo aos
propositos e aos fins (BONDIOLLI, 2004, p. 15).

A qualidade ndo possui um valor absoluto, conforme foi ressaltado nas consideragdes
sobre sua natureza negociavel, isso porque 0s contextos, as realidades sdo diferentes e para
colocar a qualidade em pratica ¢ necessario compreender essas peculiaridades. “A qualidade
tem, portanto, uma natureza “plural” e nisso estd sua riqueza” (BONDIOLI, 2004, p. 16).
Além disso, a qualidade ndo é um produto, ¢ um processo ¢ por isso, “[...] fazer qualidade é
um trabalho que se desenreda com o tempo, que ndo se pode dizer nunca que esteja
concluido, que cresce em si mesmo com um movimento em espiral”. (BONDIOLI, 2004,
p.16 grifo nosso).

A natureza transformadora da qualidade é colocada pela autora como aspecto decisivo,
pois,

A dimensdo participada, o confronto de pontos de vista, a negociacdo de fins e
objetivos, a reflexdo sobre “boas praticas”, a derivagdo “plural” e contextual daquilo
gue chamamos qualidade, sem até agora defini-la, substanciam-se e assumem valor
guando produzem uma “transformacio para melhor” [...] (BONDIOLI, 2004, p.
16-17 grifo nosso).

Nesse sentido, “[...] a qualidade € uma “co-constru¢cdo” de significados em torno da
instituicdo e da rede, uma reflexdo compartilhada que enriquece os participantes, uma troca e
uma transmissdo de saberes” (BONDIOLI, 2004, p. 17). A autora completa, enfatizando que

como produtora de cultura, por meio da troca, a qualidade assume uma natureza formadora.

A qualidade é educacgdo, dos grandes com os pequenos e dos grandes entre si.
(BECCHI, 2000). A aquisi¢do da consciéncia, a troca de saberes, o confronto
construtivo de pontos de vista, o habito de pactuar e examinar a realidade, a
capacidade de cooperar constituem, igualmente, aspectos da “transformacio
para melhor” que se pretende induzir através do “fazer qualidade”. A avaliacdo
dessa “transformac@o” constituira, portanto, critério basico para comprovar a
qualidade” (BONDIOLI, 2004, p. 17 grifo nosso).

Com base no conceito de qualidade negociada, Luiz Carlos de Freitas escreveu um

artigo intitulado “Qualidade negociada: avaliagdo e contra-regulagdo na escola publica”, nele
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0 autor discute a qualidade negociada como alternativa de contra-regulacdo e apoio a
processos de mudanca complexos nas escolas publicas.

O termo “regular”, em seu sentido amplo, faz parte de toda politica publica, j& o termo
“regulacdo” foi construido pelas politicas neoliberais nos processos de mudanca e

reconfiguracdo do préprio papel do Estado (FREITAS, 2005).

As politicas regulatérias querem, em areas estratégicas, transferir o poder de
regulagdo do Estado para o mercado, como parte de um processo amplo marcado por
varias formas de produzir a privatiza¢do do publico. Isso inclui tanto a institui¢do da
regulacdo via mercado como o seu complemento, a desregulacdo do publico via
Estado, para permitir aquela acdo de regulacdo do mercado (FREITAS, 2005, p.
913).

Nesse sentido, a contra-regulacao é entendida como

resisténcia propositiva que cria compromissos ancorados na comunidade mais
avancada da escola (interna e externa), com vistas a que o servigo publico se articule
com seus USUArios para, quando necessario, resistir a regulacao (contra-regulacéo) e,
guando possivel, avancar tanto na sua organizagdo como na prestacdo de servicos de
melhor qualidade possivel (justamente para os que tém mais necessidades), tendo
como norte a convocacdo de todos para o processo de transformacdo social.
Contra-regulacdo ndo é a mera obstru¢do ou um movimento de “fechar as fronteiras
da escola” com relagdo as politicas centrais, penalizando o usuario do sistema
publico (FREITAS, 2005, p. 912 grifo nosso).

Para sua analise o autor destaca apenas o carater negociavel da qualidade dos aspectos
propostos por Bondioli (2004), a justificativa € o fato de ser o aspecto que mais contrasta com
a noc¢do de que qualidade que as politicas publicas neoliberais adotam, isto €, a concep¢ao de
qualidade adotada por essas politicas é permeada por uma pseudoparticipa¢do que tem como
objetivo legitimar e impor verticalmente determinados padrdes de qualidade que sdo externos
ao grupo avaliado (FREITAS, 2005). No entanto, € importante ressaltar que os indicadores de
qualidade elencados por Bondioli (2004) estdo inter-relacionados, isto €, um complementa o
outro, ndo podendo assim haver limites de separacao entre eles.

De acordo com o pensamento de Bondioli (2004), ha um aspecto essencial para a

producéo da qualidade: os indicadores. Na visao da autora

Os indicadores ndo sdo, portanto, padrdes, isto &, normas impostas do alto, as quais
devemos nos adequar. N&o representam, nem mesmo, um “valor médio” de
exequibilidade de aspectos da qualidade. S&o, ao contrério, significados
compartilhados [...]. S&o, portanto, como indica o prdprio termo, sinaliza¢des, linhas
que indicam um percurso possivel de realizacdo de objetivos compartilhados [...]
aquilo que os diferentes atores sociais [...] se empenham em buscar, contribuindo,
para isso, cada um de acordo com o proprio nivel de responsabilidade (BONDIOLI,
2004, p. 18-19).

Freitas (2005) destaca dois aspectos dessa definicdo de indicadores, o “carater de
“significacdo compartilhada™ e, portanto, de produgado coletiva, e [...] a contribuicdo de cada

um “de acordo com seu préoprio nivel de responsabilidade”” (FREITAS, 2005, p. 921). Ainda
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de acordo com o autor, essa € uma concep¢do inviavel para as politicas neoliberais, primeiro
porque da margem ao corporativismo e segundo porque a implementacéo seria lenta e incerta.
No entanto, “os indicadores sdo importantes mais pela significacdo compartilhada que
possuem perante os atores da escola que pelo valor numérico ou de andlise que possam gerar”
(FREITAS, 2005, p. 922).

Nesse contexto, o Projeto Politico Pedagdgico da escola passa a ser instrumento
essencial para a conducdo da qualidade negociada, assumindo assim um significado
negociavel. Esse documento “constitui uma espécie de “pacto” entre o drgdo gestor da rede
[...] que define compromissos e responsabilidades reciprocas [...]” (BONDIOLI, 2004, p. 22).

Para Freitas (2005, p. 922 grifo do autor),

Essa responsabilidade ndo so é da escola, naquilo que lhe é devido, mas também é
relativa a0 que a escola necessita dispor para garantir a exequibilidade do seu
projeto. Dai o sentido de um “pacto” com multiplos atores: da escola para com seus
estudantes; da escola consigo mesma; da escola com os gestores do sistema escolar;
e dos gestores do sistema para com a escola.

Segundo o autor, o Projeto Pedagdgico das escolas pouco € revisitado pela
comunidade escolar, muitas vezes constituem-se em pecas ficticias e raramente os problemas
concretos da escola sdo analisados a partir desse documento. “N@o ha uma problematizagao
consistente, ao longo do tempo, das questdes que afetam a escola e o0 seu dia-a-dia”
(FREITAS, 2005, p. 925).

Os indicadores de qualidade propostos por Bondioli (2004), expostos anteriormente,
tém natureza inter-relacionada e levam a dimensdo de mudanca (natureza transformadora da
qualidade) e para isso ha a necessidade da participacdo e da valorizagdo do conhecimento
presente no interior das escolas. Afinal, “os problemas e as possibilidades de mudangas sao
pensados de “dentro da escola™” (ABDIAN, 2010, p. 63).

Nesse sentido, “a mudanga ¢ uma construcdo local apoiada e ndo uma transferéncia
desde um 6rgdo central para a “ponta” do sistema” (FREITAS, 2005, p. 924 grifo do autor).

Seguindo essa linha de pensamento o autor ainda argumenta que

Essa critica se assenta no fato de que um problema, do ponto de vista dialético, ndo
pode ser resolvido de fora dele, mas sim desde dentro dele, levando em conta as
contradicdes reais da sua existéncia. Portanto, sdo os atores sociais envolvidos com
0s problemas os que detém conhecimentos importantes sobre a natureza desses
problemas, seus limites e possibilidades (FREITAS, 2005, p. 923).
Dessa forma, todos os atores devem ser reflexivos (professores, gestores, funcionarios,
alunos e pais) configurando assim a natureza autorreflexiva da qualidade. “O individual e o
coletivo complementam-se na medida em que é pelo coletivo que o individual também se

forma” (FREITAS, 2005, p. 929).
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Como proposta para esse movimento de busca pela qualidade Freitas (2005) indica 0s
processos de avaliacdo institucional participativos, utilizados na avaliacdo das universidades.
Segundo o autor, os conceitos e procedimentos disponiveis precisam apenas ser adequados e

exercitados a outro nivel de ensino.

Esse processo deve ser alimentado por diferentes dados procedentes da realidade da
escola, entre eles por a¢Bes que acompanhem desempenho do aluno de forma
continua e sistematica de maneira que se garanta que as melhorias introduzidas nas
escolas também tenham como destinatario final o aluno (FREITAS, 2005, p. 929).

Contudo, conforme salientado por Oliveira (2006) no inicio deste capitulo, os sistemas
de avaliacdo externa em larga escala estdo se constituindo, enquanto politicas publicas
educacionais, como instrumentos de afericdo da qualidade da educacdo oferecida nas
instituicbes de ensino no Brasil. Segundo o autor, ndo h& outros mecanismos que se
contraponham aos testes padronizados e aos indices que compdem essas avaliaces, 0 que
contribui para que o resultado de desempenho dos alunos nessas avaliagcdes seja considerado
como um possivel indicador da qualidade do ensino oferecido no interior das escolas publicas
brasileiras.

Somente uma ampla e responsavel negociagdo com os atores da comunidade escolar
levando em consideracdo o seu Projeto Pedag6gico e suas demandas, sem deixar de incluir o
sistema publico de monitoramento de qualidade, construido coletivamente, pode constituir-se

em uma forma de fazer alguma diferenca no processo de escolarizacdo (FREITAS, 2005).

Primeiro, porque a populacdo atendida tem direito & melhor qualidade possivel
oferecida pelo servigco publico; segundo, porque o exercicio de novas formas de
participacdo na instituicdo se constitui em um importante meio para desenvolver a
contra-regulacdo quando o servigco publico sobre a acdo predatoria das politicas
publicas neoliberais e conservadoras (FREITAS, 2005, p. 930).

Dessa forma, um sistema de avaliagdo externa em larga escala, por meio de seus
resultados, “pode ser considerado como meio para que o coletivo autorreflita sobre seu
trabalho, estabeleca consensos, planeje e execute mudancas, 0 que sO € possivel a partir da
vivéncia democratica” (ABDIAN, 2010, p. 63).

Na proxima secdo, apresentamos a analise e a discussdo da politica nacional de
avaliacdo externa em larga escala, refletindo sobre suas origens e pressupostos com o intuito

de compreender os desdobramentos dessa politica no ambito educacional.
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1.2 A politica nacional de avaliacdo externa em larga escala da educacdo publica: origem
e pressupostos

Nos ultimos anos, principalmente a partir da década de 1990 a escola publica passou a
ser objeto de estudo de diferentes pesquisas, isso por conta da necessidade de analise dos
resultados das diversas politicas educacionais desenhadas e implementadas entre os anos de
1970 e 1990, que adotam, entre outros aspectos “a transformago da escola via principios de
inclusdo e gestdo democratica, aliados a sucessivas ampliacBes do tempo de escolarizacdo
obrigatéria e reforco do controle avaliativo do Estado, o que consistiria para o discurso
oficial, uma escola de qualidade” (CTARDELLA; ABDIAN; HERNANDES, 2012, p. 1).

Essas politicas educacionais estdo inseridas em um contexto amplo da reforma em
curso na América Latina que é, sem dudvida, elemento importante para a analise da
reconfiguracdo do papel do Estado brasileiro e das transformacgdes que estdo ocorrendo no
ambito da economia, das instituicdes sociais, culturais e politicas, quanto a natureza das
relacdes entre esses diferentes niveis, tendo como eixo central a globalizacéo, a reestruturacdo
do Estado e a organizacéo e a gestdo do sistema educativo (KRAWCZYK, 2002).

Nora Rut Krawczyk (2002) discute essa reforma educacional em curso no pais e na
América Latina no artigo “Em busca de uma nova governabilidade na educagdo”, a autora
parte da premissa de que as preocupac¢des que rondam as reformas educacionais na atualidade
tém mais a ver com a busca de uma nova governabilidade da educacdo publica, bem distinta
da légica que imperou no modelo de Estado de bem-estar social, do que com questdes
propriamente educativas. Para a autora, tal reforma tem “como eixo central a reestruturacéo
do Estado e a organizagdo e a gestdo do sistema educativo e da escola” (KRAWCZYK, 2002,
p. 61). Para construir 0 argumento interpretativo da gestdo da educacdo e da escola a autora
parte da analise dos principios e da l6gica dessa nova proposta de governabilidade para tentar
compreender mudancas, dilemas e desafios ocasionados por essa proposta na realidade

educacional.
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O movimento de descentralizagdo da educacdo é apresentado pelos discursos oficiais,
tanto nacionais quanto internacionais, como uma tendéncia moderna dos sistemas de

educacdo mundiais, esse movimento

tem sido ndo s6 um objetivo preferencial das politicas na area, produzidas na regiao
a partir da década de 1980, como também tem dado coesdo ao conjunto das politicas
educacionais nas Ultimas décadas. Sob o discurso da necessidade de realizar uma
mudanca sistémica — isto é, que afete o conjunto e a I6gica do sistema educacional —,
possibilitando que as necessidades, potencialidades e a solidariedade dos diferentes
atores confluam na melhoria da qualidade do ensino, promove-se um conjunto de
mudancgas estruturais no &mbito educacional, sobre as quais desenvolvemos a
presente analise (KRAWCZYK, 2002, p. 61).
Ainda de acordo com a autora,

A Reforma Educativa foi concebida no marco de um novo ordenamento das relaces
de poder internacionais e da reconfiguragdo do modelo de Estado provedor e
regulador para o modelo de Estado forte e minimalista®, sob a Iégica dos binémios
globalizagcdo/comunitarismo e centralismo/localismo (descentralizag&o).
Globalizagdo e descentralizacdo séo dois termos bastante encontrados nos estudos de
Ciéncias Sociais e nas analises politicas durante a década de 1990, nos diferentes
paises. Como sabemos, sdo dois conceitos controvertidos porque expressam novas
formas de organizagdo, governo e regulagdo’® econdmica, social e politica. Esses
conceitos sugerem processos que consagram transformagdes estruturais e o avango
dos processos de diferenciagdo (KRAWCZYK, 2002, p. 62).

Esse duplo movimento de globalizacdo e de descentralizacdo se expressa na reforma
educacional na atualidade e, nesse novo modelo de gestdo educacional proposto, o Estado se
mantém como promotor das mudangas educacionais, “mas ndo como Unico ou principal
responsdvel do fornecimento de condigBes adequadas de ensino e/ou de um planejamento
centralizado, mas pela institucionalizacdo no governo federal de novos mecanismos de
avaliacdo e controle” (KRAWCZYK, 2002, p.64).

Assim, segundo a autora, “no lugar de um Estado Social, propfe-se um Estado
avaliador. E ¢ essa relacdo entre centralizacdo e descentralizacdo na gestdo educacional que
faz parecer a Reforma “liberalizadora e autoritaria” ao mesmo tempo”. (KRAWCZYK, 2002,
p.64 grifo nosso).

A reforma educacional define o0 modelo de organizacdo e gestdo da educacdo por meio
da descentralizacdo em trés dimensfes complementares, com isso, ha uma nova logica de
governabilidade da educacdo publica. As trés dimensdes sdo: descentralizacdo entre as

diferentes instancias de governo — municipalizacdo; descentralizacdo para a escola —

° Minimalista em todos os investimentos sociais e nas intervencdes econdmicas, mas forte na sua capacidade
para romper com o modelo estabelecido (KRAWCZYK, 2002, p. 62).

"0 modelo de regulagdo na sociedade capitalista é a relacdo Estado/sociedade por meio da qual o préprio
sistema mantém e controla os processos de diferenciacdo e exclusdo dentro de certos limites. Por exemplo, o
modelo social-democrata supde uma forte regulamentacdo do Estado ao capital enquanto o modelo neoliberal
supde “a liberalizagdo das forcas do mercado” e a sua autorregulacdo pela légica da competitividade
(KRAWCZYK, 2002, p. 62).
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autonomia escolar; descentralizacdo para o0 mercado — responsabilidade social
(KRAWCZYK, 2002).

A descentralizacdo entre as diferentes instancias do governo € um dos pontos de
destaque da reforma na América Latina, esse movimento tem como foco para a transferéncia
do financiamento e da administracdo das escolas as provincias (estados) e os municipios*. A
justificativa para a descentralizacdo entre diferentes 6rgaos é a de que esse processo permite o
direcionamento dos gastos publicos a alvos especificos e otimiza os investimentos na
melhoria do ensino fundamental, a maior interacdo em nivel local de recursos publicos, ndo
governamentais e privados para o financiamento dos programas sociais, além disso, a
possibilidade de atendimento com maior rapidez aos usuarios em razdo da proximidade entre
0s problemas e a gestdo (KRAWCZYK, 2002).

A segunda dimens@o do modelo de organizacéo e gestdo da educacg@o ocorre por meio
da descentralizacdo para a escola, centrando a atencdo da autonomia da politica escolar no
governo da escola. Esse olhar para a gestdo e a autonomia da escola teve inicio da década de
1980, em meio a luta pela consolidacdo do sistema democratico, nesse contexto houve
expressiva preocupacao com a construcdo das relaces sociais democraticas de governo nas
escolas, impulsionando a participacdo da sociedade civil como condicdo para o exercicio de
uma cidadania ativa (KRAWCZYK, 2002). Entretanto, “[...] a0 mesmo tempo, enfatizava-se
o0 papel do Estado Social, enquanto provedor e responsavel por uma educacdo universal e de
qualidade” (KRAWCZYK, 2002, p. 66).

A liberalizagdo da gestdo escolar estaria garantindo o aumento da responsabilidade
de seus atores e portanto a eficiéncia da instituicdo. Essa ideia de liberdade na gestéo
surge como possibilidade ao serem suprimidas as acGes governamentais, o que
obriga as instituicdes a ser tornarem autbnomas. [...] Essa proposta de liberdade e
“autonomia”, ainda que se defina pela auséncia de uma acdo governamental, ¢
profundamente sedutora para os diferentes atores educativos. Sua seducdo esta
amparada na ideia de poder e justica que o senso comum costuma lhe outorgar:
poder para fazer o que considerem melhor (para elaborar seus proprios projetos) e
premiacgdo ao esforco pessoal (ou institucional). E quando os efeitos desejados ndo
se produzem, o fracasso é interpretado como fracasso pessoal dos atores da
escola, tirando do Estado qualquer tipo de responsabilidade na gestdo dos
problemas educacionais (KRAWCZYK, 2002, p. 68 grifo nosso).

Em outras palavras, a descentralizacdo para a escola é uma forma de transferir a
responsabilidade pela eficiéncia da instituicdo para seus atores, assim como o seu fracasso.

A terceira e ultima dimensdo do modelo de organizagdo e gestdo da educagdo ocorre
por meio da descentralizacdo para o mercado, a logica dessa dimensdo se constitui em uma

forma de privatizacdo da educacdo por meio de um conjunto de reformas que aproximam as

! Esse processo ocorreu de maneira diferente entre os paises da regido em virtude dos processos historicos e &
configuracdo atual da organizacao territorial do poder em cada um (KRAWCZYK, 2002).
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decisdes publicas (decisdes do ndo mercado) das “decisdes do mercado”, dessa forma ha a
criagdo de um quase-mercado’® em educacdo. Esse movimento cria novas formas de
financiamento, fornecimento e regulacao diferentes das assumidas pelo Estado na gestdo do
Sistema e da escola que simula o mercado (KRAWCZYK, 2002).

Segundo a autora, 0 movimento de descentralizacdo para o mercado é feito por meio
de duas vias que procuram consolidar o espaco de quase mercado na educacdo. A primeira via
procura descentralizar para 0 mercado a responsabilidade do controle e da regulacdo
educacional, visa a constitui¢io “de um mercado de consumo de servigos educacionais,
instalando na gestdo da educacdo — do sistema e da escola — a Idgica de mercado de oferta e
demanda” (KRAWCZYK, 2002, p. 70).

Nos preceitos dessa logica,

Os pais tém o direito de realizar uma escolha racional da qualidade de educacédo para
seus filhos e o dever de controlar e exigir mudancas, e o sistema educativo — por
meio das escolas — tem a obrigacdo de oferecer projetos institucionais diversificados,
acordes com os interesses da populacdo consumidora e de prestar contas, por meio
da informacéo dos resultados, & sociedade. Os direitos individuais do consumidor
passam a prevalecer sobre os direitos sociais de educa¢do do cidadao. Nesse sentido,
tém se elaborado vérias estratégias de informagdo aos pais — tipo ranking e
premiacgdo as escolas —, fomentando a competitividade entre elas pela captacdo de
recursos e de prestigio (KRAWCZYK, 2002, p. 70-71).

A segunda via identificada pela autora diz respeito a “transferéncia de fungdes e
responsabilidades para a comunidade por meio do envolvimento privado e voluntario no
funcionamento e na gestdo da escola, substituindo o Estado como Unico fornecedor para uma
diversidade de fornecedores de servigos educacionais”. Dessa forma a qualidade do processo
educativo ¢ transformada na “expressdo da capacidade institucional de formular demandas e
de produzir, obter e gerir recursos para satisfazé-la e, também em atos de filantropia”. Essas
propostas buscam incentivar a logica de que “a responsabilidade pela educagéo e pelo bem-
estar deve ser assumida por todos, e ndo ficar relegada ao Estado. E a ideia de
responsabilidade social e pressupde, entre outras, a ideia de que a soma de boas escolas
melhora a qualidade do Sistema como um todo” (KRAWCZYK, 2002, p.72).

Dessa forma, a autora ressalta sobre a importancia de se compreender como a nova
governabilidade educacional afeta de certa forma as escolas e os estudantes, ela também alerta

sobre “a necessidade de submeter a gestdo a critérios ndo mercantilistas para que seja possivel

12 As caracteristicas distintivas de um quase-mercado em relagio a um servigo piblico sdo: “a separagdo entre
comprador e fornecedor e um elemento de escolha pelo usuario entre os fornecedores”. No geral, os quase
mercados tém alto grau de regulamentacdo governamental, contratada por meio de sistemas de avaliacéo,
fiscalizacdo e financiamento (LEVACIC, 1995, citado em: WHITTY, G. 1998 apud KRAWCZYK, 2002).
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conceber e concretizar uma governabilidade democratica pensada a partir dos desafios da
educacdo escolar transformadora” (KRAWCZYK, 2002, p.73).

Em meio a esse contexto, no ano de 1995, durante o governo de Fernando Henrique
Cardoso, foi elaborado pelo extinto Ministério da Administracdo Federal e da Reforma do
Estado (MARE), tendo como Ministro Luiz Carlos Bresser Pereira, o Plano Diretor da
Reforma do Aparelho do Estado®®, aprovado pela CAmara da Reforma do Estado em 21 de
setembro de 1995 e em seguida aprovado pelo entdo Presidente da Republica. “O objetivo do
Conselho de Reforma do Estado, 6rgdo consultivo vinculado ao MARE, seria o de melhorar o
desempenho da maquina governamental para, ao final, proporcionar servigcos melhores para o
beneficio do cidadao” (GANDINI; RISCAL, 2002, p. 41). O Plano trouxe algumas diretrizes

que influenciaram diretamente o processo educacional no Brasil, tais como

[...] a descentralizacdo, como uma nova Vvisdo para a gestdo das instituicles
publicas, balizadas pelos principios de eficiéncia, autonomia e participacao
sociall“; esta ultima considerada como fator de “melhoria da qualidade e eficiéncia
na prestagdo de servigos pelo setor publico” (Brasil/Mare, 1995a, p. 5). Uma outra
guestdo que ganha relevancia no Plano é a qualidade dos servigos prestados pelo
Estado. Para tanto o Plano propde a implantacdo de: Uma acdo de avaliacdo
institucional, com o objetivo de identificar a finalidade de cada o¢rgdo da
administracdo publica no sentido de promover o (re)alinhamento com os objetivos
maiores do Estado. Em seguida, sera elaborada uma sistematica de avaliacdo, a
partir da construcdo de indicadores de desempenho, que permita mensurar 0s graus
de concepgéo dos objetivos pretendidos (Brasil/Mare, 1995a, p. 4) (HORTA NETO,

2007, p. 3 grifo nosso).

O foco principal da reforma de 1995 foi a transformacdo do modelo burocratico de
administracdo para o modelo gerencial, e tinha como principio a eficiéncia do servigo pablico
(NEVES, 2010 apud PAZ, 2011).

[...] era uma imposicéo historica para o Brasil, como para todos os demais paises que
havia nos cinquenta anos anteriores montado um Estado de Bem Estar. O grande
crescimento que o aparelho do Estado se impusera para que pudesse garantir 0s
direitos sociais, exigiam que o fornecimento dos respectivos servicos de educacdo,
salde, previdéncia e assisténcia social fosse realizado com eficiéncia. Esta eficiéncia
tornava-se, inclusive, uma condicdo de legitimidade do préoprio Estado e de seus
governantes (NEVES, 2010, s/p, apud PAZ, 2011, p. 38).

Por meio da Reforma do Aparelho do Estado ocorreu a adogdo das principais politicas
neoliberais presentes na area educacional atualmente, inclusive, no campo da avaliagdo da
qualidade da educacédo, no qual a reforma causou grandes impactos (PAZ, 2011). O quadro

abaixo elenca os seus pontos principais e as mudancas ocasionadas.

3 Também citada em alguns textos como “Reforma Bresser”.
Y Diretrizes presentes na analise de Krawczyk, 2002.
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Quadro 04: Sintese das mudancas ocasionadas pela Reforma Bresser

PONTOS PRINCIPAIS DA “REFORMA BRESSER”

1 — A redefinicdo dos objetivos da
administracdo publica, voltando-a para o
didadao-cliente.

4 — O redesenho de estruturas mais
descentralizadas, a desestatizacdo, que
compreende a privatizacdo, a terceirizacdo e
a desregulamentacéo.

2 — O aperfeicoamento dos instrumentos de
coordenacdo, formulagdo, implementacéo e
avaliacdo de politicas pablicas.

5 — A definicdo precisa dos objetivos que 0
administrador publico deverd atingir em sua
unidade e o controle ou cobranca a posteriori
dos resultados.

3 — Afirmacdo de que a administracdo
publica deve ser permeavel a maior
participacdo dos agentes privados e das
organizagOes da sociedade civil, deslocando-
se a énfase dos procedimentos (meios) para

6 — A avaliagdo sistematica, a recompensa
pelo desempenho e a capacitacdo
permanente, que ja eram caracteristicas da
boa administragao burocratica,
acrescentando-se 0s principios da orientacao

os resultados (fins). para o0 cidaddo-cliente, do controle por

resultados e da competicdo administrativa.

Fonte: Costa (2008) apud Paz (2011, p. 38-39)

A Reforma do Aparelho do Estado ou “Reforma Bresser” no ano de 1995
evidentemente estava inserida em um contexto bem mais amplo de reformas neoliberais, ndo
sendo fruto de ideologias de entidades politicas e econdmicas do Brasil, ela estava atrelada a

acordos com organismos internacionais (PAZ, 2011).

Os principais organismos internacionais que promoveram politicas reformistas no
que se refere a educacéo sdo: o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID, o
Banco Mundial (BM), a Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento
Econémico (OCDE), a Organizago dos Estados Americanos (OEA), o Programa
das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e o Programa de Reformas
Educacionais da América Latina e Caribe (PREAL). Dessas institui¢cdes, para o caso
da educacdo brasileira, destacamos a forte atuacdo do Banco Mundial e do FMI,
fundamentalmente (PAZ, 2011, p. 41).

De acordo com o autor, 0os organismos internacionais estimularam as reformas
administrativas, “visto que desencadearam reformas educacionais que, pautadas na mesma
perspectiva neoliberal, buscam a redefinicdo da educacdo em termos de mercado” (PAZ,
2011, p. 41).

Para Ribeiro (2008, p. 21) o governo brasileiro segue as tendéncias mundiais e “pauta
a reforma educacional do pais em conceitos como eficiéncia, qualidade, produtividade e
efetividade, transpondo conceitos do campo administrativo para as praticas pedagdgicas”.

Entretanto, existem posi¢cBes contrarias, para Oliveira (2006), por exemplo, as
agéncias internacionais desempenharam um papel importante, mas ndao foram 0s Unicos
determinantes dos resultados das politicas implementadas efetivamente no Brasil. “Ainda que,

ndo custa repetir, as instituicdes multilaterais e a concep¢do neoliberal de gestdo do Estado
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sejam elementos importantes do debate, nem por isso, 0 que temos é mera decorréncia de
implementagdo dessas concepgdes” (OLIVEIRA, 2006, p. 5). O autor ainda faz referéncia a
um ensaio de Luiz Antonio Cunha (2002), o qual cita o fato de que as reformas empreendidas
no Brasil muitas vezes sdo resultantes de conflitos e ndo seguem uma determinada “cartilha”.
“E na esfera nacional que se gestam as contradi¢des e os conflitos sdo resolvidos. Os
organismos internacionais atuam nesse contexto, mas estdo muito longe de ditar “as regras do
jogo”. Eles reforcam posi¢des, agentes e politicas ja presentes no terreno nacional” (CUNHA,
1988 apud OLIVEIRA, 2006, p. 4).

De acordo com Ciardella; Abdian; Hernandes (2012, p. 2), é desse momento histérico
de reformas educacionais que urgem os “programas de avalia¢do de politicas sociais para
averiguar a eficacia dessas politicas e programas, com a adocdo de mecanismos quantitativos
que poderiam relacionar, inclusive, os resultados dos programas a qualidade das propostas”.

Ainda segundo as autoras, 0s sistemas de avaliacdo externa em larga escala, muitas

vezes contraditorios,

sustentam-se sob discursos de autonomia da escola, gestdo democratica e qualidade
de ensino. Sdo evidenciados alguns pontos comuns em relagdo aos seus objetivos e
fins: atendem a orientacGes externas a0 movimento pedagdgico da escola; diminuem
0s espacos de auto-avaliagdo das unidades; priorizam os resultados em lugar dos
processos; reduzem o processo de aprendizagem a classificacdo de desempenho
(atribuicdo de mérito); centralizam a construgdo da democracia em férmulas de
execugdo da gestdo democratica (CIARDELLA; ABDIAN; HERNANDES, 2012, p.
3).

Nesse sentido, no final de 1980, a avaliagdo como parte do planejamento educacional
passa a integrar politicas e praticas governamentais direcionadas a educagdo publica, embora
haja evidencia que desde os anos 1930 o Estado brasileiro ja& demonstrava esse interesse
(BONAMINO; SOUZA, 2012).

[...] foram necessarias mais ou menos cinco décadas para que a avaliacdo (externa,
em larga escala, centralizada e com foco no rendimento do aluno e no desempenho
dos sistemas de ensino) viesse a ser introduzida como pratica sistematica no governo
da educacéo basica brasileira. (FREITAS, 2007, p. 51).

Na década de trinta houve um interesse renovado pela avaliagdo dos processos que
ocorriam na escola, principalmente nos Estado Unidos, e esse interesse coincidiu com o forte
aumento da busca por educacdo nos paises centrais. Houve questionamentos sobre a utilidade
dos contetdos aprendidos na escola para a vida em sociedade, preocupagdo que ndo existia
quando a educacdo era destinada apenas para a elite (HORTA NETO, 2007).

Gatti (2013) assume como ponto de partida os anos 1960 para tracar a trajetoria das

avaliacOes de sistemas. Para a autora, foi a partir desse periodo, mais especificamente, nessa
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década que surgiu com mais intensidade a preocupacdo com 0s processos de avaliacdo
escolares.

Horta Neto (2007) ressalta que na década de sessenta a relacdo entre avaliacdo e
qualidade da educacdo foi tema de destaque em nivel internacional, com seu marco de
referéncia nos Estados Unidos a partir do ano de 1965, ano em que foi realizado o primeiro e
grande levantamento educacional em larga escala, que teve como origem o Relatério
Coleman. Esse estudo teve como base uma pesquisa do governo americano e envolveu 645
mil alunos de cinco niveis de ensino diferentes, teve como objetivo verificar a variacdo dos
conhecimentos adquiridos pelos alunos entre diversas escolas. Pela primeira vez foi possivel
verificar que as diferencgas existentes entre os alunos podiam ser muito mais explicadas pelos
fatores socioeconémicos do que pelos fatores existentes no interior das escolas (BONAMINO
e FRANCO, 1999; VIANNA, 2005). Os resultados do Relatério Coleman foram divulgados
em diversos paises, assim como no Brasil, e deu origem a discussdes, debates e estudos
académicos sobre os diversos fatores que poderiam influenciar a qualidade educacional.
Nesse mesmo periodo é criado nos Estados Unidos o National Assessment Educational
Program — NAEP, ligado ao Departamento de Educacao do governo americano, e desde o ano
de 1969 vem periodicamente realizando avaliagdes educacionais (HORTA NETO, 2007).

Segundo Paz (2011), apés a divulgacdo do “Relatério Coleman™ outros paises
divulgaram estudos parecidos, a Inglaterra apresentou o “Relatério Plowden” e a Franca
também havia concluido algumas experiéncias. O autor salienta que tais pesquisas receberam
inimeras criticas em relacdo a validade de seus resultados do ponto de vista técnico, apesar de
sua importancia em um determinado momento historico e social, isso porque elas
desprezavam as varidveis intraescolares e destinavam aos fatores extraescolares a
responsabilidade pelos resultados educacionais, fossem eles bons ou maus.

Muitos paises da América Latina comegaram a criar sistemas nacionais de avaliacdo
da aprendizagem dos alunos. Esse movimento, que comegou nos Estados Unidos no final da
década de 60, se expande para a Europa na década dos 70 e nos anos 80 atinge a Asia e a
Oceania. Foi a partir dos anos 90 que surgiram 0s primeiros estudos internacionais que
tiveram como objetivo realizar comparagdes entre os resultados obtidos por estudantes de
diversos paises em um mesmo teste (HORTA NETO, 2007).
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Entre eles, destacam-se: Programme for International Student Assessment — PISA,
coordenado pela OCDE, e do qual participam mais de 60 paises; Trends in
International Mathematics and Science Study — TIMSS, que envolve mais de 50
paises, e Progress in International Reading Literacy Study — PIRLS, conduzidos pela
International Association for the Evaluation of Educational Achievement — IEA,
com sede na Bélgica; Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de
la Educacién — LLECE, uma rede de discussdes virtuais sobre avaliagdo, da qual
fazem parte 18 paises latinoamericanos, com a coordenacéo dos trabalhos a cargo da
OREALC-UNESCO. Também surgem estudos que procuram desenvolver indica-
dores educacionais aplicaveis internacionalmente: World Education Indicators —
WEI, coordenado pelo UNESCO Institute for Statistics, e o Education at a Glance,
coordenado pela OCDE (HORTA NETO, 2007, p. 5).

Os sistemas de avaliacdo externa em larga escala no Brasil foram se constituindo e se
delineando com o passar do tempo, progressivamente. Com base nas reformas educacionais
expressas aqui na analise de Krawczyk (2002) e impulsionados pela demanda por mais
educacdo, diversos estudos e instrumentos legais foram influenciando o desenho dessas
politicas.

Na visdo de Freitas (2013),

No contexto de redemocratizagdo da sociedade e de crise econémica (anos 1980), as
politicas de descentralizacdo da educagdo se voltaram para a democratizacdo de
processos e relacBes e para a busca de melhoria do rendimento dos sistemas
educacionais. Onde prevaleceu a 6tica da democratizacdo e da qualidade do ensino
como decorréncia desta, a avaliacdo passou a ser considerada menos como um
recurso técnico e mais como um recurso politico. Onde prevaleceu a preocupagédo
com melhorar o rendimento dos sistemas educacionais passou-se a experimenta-la
com procedimentos da avaliagdo em larga escala. [...] as politicas sociais
subordinaram-se a imposi¢es dos mercados. A politica educacional orientou-se
para a busca de eficiéncia e eficécia na gestdo educacional, estabelecendo novas
formas de regulacéo educacional. Nesse contexto, a avaliagdo passou a ser acionada
consoante a essa racionalidade, centrada nos resultados e com vistas a gestdo por
resultados (FREITAS, 2013, p. 80).

Segundo Gatti (2013), no inicio do ano de 1987 o entdo Ministro da Educacéo Aluisio
Sotero a convidou, juntamente com Herado Marelin Viana, os dois pesquisadores da
Fundacéo Carlos Chagas (FCC), para discutir sobre a possibilidade do desenvolvimento de
estudos que viabilizassem a implantacdo de uma avaliacdo sobre o desempenho das redes
educacionais de ensino no Brasil. Tal discussao teve em pauta questdes como as finalidades e
papel de uma avaliagdo desse tipo. “A partir do conhecimento da realidade americana, o
ministro colocou a questdo: seria viavel ao Ministério da Educacdo (MEC) atuar de modo
semelhante em relag¢do a educagdo basica no Brasil?” (GATTI, 2013, p. 48). Ainda de acordo
com a autora, a ideia em questdo era fundamentar uma avaliacdo de carater diagndstico e a
FCC realizou esses estudos no periodo de 1987 a 1991 e tais estudos forneceram subsidios

para a implantacdo do sistema nacional de avaliacdo da educacdo basica™. Além disso,

15 Estudos publicados na Revista Educac&o e Selecdio da FCC, ns. 17, 18, 19 e 20.
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destacam-se 0s baixos resultados nas avaliaces de rendimento realizadas entre 1988 e 1991 e
criaram nas administracdes publicas interesse pelos processos administrativos (GATTI, 2013).

No ano de 1996, durante o mandato de Fernando Henrique Cardoso na Presidéncia da
Republica, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN n°
9.394/96) que traz como incumbéncia da Unido no Art. 9° inciso V “coletar, analisar e
disseminar informag¢des sobre a educag@o” e no inciso VI “assegurar processo nacional de
avaliacdo do rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior em colaboracao
com os sistemas de ensino, objetivando a defini¢do de prioridades e a melhoria da qualidade
do ensino” (BRASIL, 2010, p.13). A lei também reforca a criacdo de avaliacBes externas,
conforme o Art. 87, § 39, inciso IV

Art. 87. E instituida a Década da Educacdo, a iniciar-se um ano a partir da
publicacdo desta Lei. [...] § 3° Cada Municipio e, supletivamente, o Estado e a
Unido, deveré: [...] IV - integrar todos os estabelecimentos de ensino fundamental do
seu territorio ao sistema nacional de avaliagdo do rendimento escolar (BRASIL,
2010, p. 58).

Em 1997, o decreto n® 2.146/97 mudou as atribui¢bes do INEP e seu objetivo central
passou a ter uma nova concepg¢do, 0 6rgdo deixou de se dedicar apenas as atividades de
pesquisa e passou a se concentrar em atividades ligadas a avaliacdo da educacdo (HORTA
NETO, 2007).

No ano de 2001 foi aprovada a Lei n°® 10.172 que estabeleceu o Plano Nacional da

Educagéo (PNE). Com um periodo de duracdo de dez anos o PNE tinha como objetivos

A elevacdo global do nivel de escolaridade da populacdo; a melhoria da qualidade
do ensino em todos os niveis; a reducdo das desigualdades sociais e regionais no
tocante a0 acesso e a permanéncia, com sucesso, na educacdo publica; e
democratizacdo da gestdo do ensino publico, nos estabelecimentos oficiais,
obedecendo aos principios da participagdo dos profissionais da educacdo na
elaboracdo do projeto pedagogico da escola e a participagdo das comunidades
escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes (BRASIL, 2001).

Segundo Horta Neto (2007, p. 4) o PNE “estabeleceu cinco prioridades definidas
segundo “o dever constitucional e as necessidades sociais”. A quinta dessas prioridades, que

de certa forma reafirma o artigo 9° da LDBEN".

Desenvolvimento de sistemas de informagéo e de avaliagdo em todos os niveis e
modalidades de ensino, inclusive educagdo profissional, contemplando também o
aperfeicoamento dos processos e difusdo dos dados, como instrumentos
indispensaveis para a gestdo do sistema educacional e melhoria do ensino (BRASIL,
2001, p. 35 grifo nosso).

Além disso, o PNE estabeleceu objetivos e metas para cada um dos niveis e etapas de
ensino, que deveriam ser atingidos até 2011. Para o ensino fundamental — foram estabelecidos

trinta objetivos e metas — destacamos a de numero 26
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Assegurar a elevacdo progressiva do nivel de desempenho dos alunos mediante a
implantacdo, em todos os sistemas de ensino, de um programa de
monitoramento que utilize os indicadores do Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacao Basica e dos sistemas de avaliacdo dos Estados e Municipios que venham
a ser desenvolvidos (BRASIL, 2001, p. 52 grifo nosso).

Ja para o ensino médio foram vinte objetivos e metas, julgamos pertinente destacar a

de nimero 3

Melhorar o aproveitamento dos alunos do ensino médio, de forma a atingir niveis
satisfatorios de desempenho definidos e avaliados pelo Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB), pelo Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM) e pelos sistemas de avaliagdo que venham a ser implantados nos Estados
(BRASIL, 2001, p. 59).

O PNE também estabeleceu quarenta e quatro metas para Financiamento e Gestdo,

vinte e seis delas especificas para a Gestdo dos sistemas de ensino, merecem destaque para 0s

objetivos deste texto as metas de numeros 31, 38 e 39, respectivamente (HORTA NETO,

2007).

Estabelecer, em todos os Estados, com auxilio técnico e financeiro da Unido,
programas de formacdo do pessoal técnico das secretarias, para suprir, em cinco
anos, pelo menos, as necessidades dos setores de informacdo e estatisticas
educacionais, planejamento e avaliacdo; Consolidar e aperfeicoar o Sistema
Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica — SAEB e o censo escolar; Estabelecer,
nos Estados, em cinco anos, com a colaboragdo técnica e financeira da Unido, um
programa de avaliacdo de desempenho que atinja, pelo menos, todas as escolas de
mais de 50 alunos do ensino fundamental e Médio (BRASIL, 2001, p. 113).

Horta Neto (2007, p. 5) faz uma analise dos instrumentos legais indicados acima (Lei

9.394/96, Decreto 2.146/97 e Lei 10.172/01) e ressalta “a grande énfase que passa a ter a

coleta de informagdes e a avaliagdo como instrumentos de gestdo da educacdo”. O autor

também destaca o fato de a legislacdo ter deixado bem claro “o carater descentralizador da

avaliacdo, quando estabeleceu que programas de avaliacdo de desempenho da educacgéo

basica deveriam ser disseminados por todos os estados brasileiros, com o apoio técnico e
financeiro da Unido” (HORTA NETO, 2007, p. 5).
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1.3 O aparelho de avaliacdes externas em larga escala da educacédo basica no Brasil:
especificidades e pressupostos em ambito nacional

Atualmente, o Brasil tem um aparelho de avaliacdo com énfase na Educacdo Basica
que foi organizado de forma progressiva, expansiva e diversificada no decorrer de cinco
gestdes governamentais (FREITAS, 2013). Para a autora, ha fatores externos e internos que
concorreram para o crescente interesse pela avaliagcdo por parte do Estado brasileiro. Entre os
fatores externos destacam-se: “divulgacdo de experiéncias de avaliagdo de varios paises;
recomendacdes das agéncias da Organizacdo das Nacbes Unidas (ONU) relativas a melhoria
da qualidade do ensino; aumento de pesquisas focadas no efeito escola e na eficacia escolar”

(FREITAS, 2013, p. 71). Entre os fatores internos encontramos

Quadro critico da expansdo acelerada e improvisada do ensino nos anos de 1970,
que colocou em tela o problema da “baixa qualidade” do Ensino Fundamental;
intensificacdo da demanda social pela democratizacdo da educagdo no processo de
redemocratizacdo da sociedade brasileira; desenvolvimento de projetos educacionais
com financiamento externo; formacdo de especialistas em avaliagdo educacional e
de pesquisadores em educac¢do (FREITAS, 2013, p. 71).

Conforme ressaltado por Freitas (2013), embora os componentes do aparelho de
avaliacdo no Brasil sejam conhecidos, julgamos pertinente apresenta-los em uma visdo de

conjunto em uma perspectiva temporal, seguem na figura 02.
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Figura 02: O aparelho avaliativo da Educacdo Basica no Brasil (1981-2011)

Contexto: aumento da demanda por educagdo
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Fonte: (FREITAS, 2013, p. 72)

No ano de 1988, o MEC realizou uma aplicagéo piloto do Sistema Nacional de
Avaliacdo do Ensino Publico (SAEP) de 1° grau, nos estados do Paré e Rio Grande do Norte;
em 1990, ocorreu efetivamente o 1° ciclo do SAEP nos demais estados e municipios de forma
descentralizada, isto €, os estados e municipios participavam do tratamento e analise dos
dados (WERLE, 2011). “Essa proposta previa organizag¢ao, articulagdo, complementaridade e
direcdo dos estudos de avaliacdo até entdo realizados, e pretendia organizar nesse sentido as
iniciativas futuras” (FREITAS, 2013, p. 73).
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Em 1995, j& sob a responsabilidade do Instituto Nacional de Pesquisas e Estudos
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), 6rgdo do MEC, o SAEP passa a chamar-se Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), criado formalmente em 1994, por meio da Portaria n°
1.795, de 27 de dezembro.

A partir do ano de 1990 até 2002 o meio que o governo federal dispds para avaliar 0s
sistemas educacionais da Educacdo Basica no Brasil foi o SAEB, durante esse periodo essa
avaliacdo foi organizada, institucionalizada e aprimorada. Desde o ano de 1995 o SAEB
adquiriu periodicidade bienal, com um desenho amostral e instrumental em aprimoramento,
vem coletando dados sobre o desempenho cognitivo de alunos dos 5° e 9° anos do ensino
fundamental e 32 série do ensino médio por meio de provas objetivas em Lingua Portuguesa
(leitura) e Matematica (calculo e resolucdo de problemas). Também ha a coleta de dados
sobre as caracteristicas dos estudantes, escolas e contextos com o intuito de formar estudos
sobre os fatores associados aos resultados das provas. O SAEB evoluiu da Teoria Classica de
avaliacdo para a Teoria de Resposta ao Item (TRI) e desenvolveu técnicas de elaboracdo de
itens, assim como matrizes curriculares de referéncia para o desenvolvimento das provas e
escalas para interpretacdo dos resultados e estratégias para sua divulgacdo (FREITAS, 2013).

Inicialmente a intencdo associada ao SAEB era diagndstica e tinha como objetivo
“promover informagdes para tomadas de decisdo quanto a diversos aspectos das politicas
educacionais, bem como para pesquisas e discussdes, a partir da geragdo e organizagdo de
informagdes sobre o desempenho académico dos alunos no sistema e fatores associados”
(GATTI, 2013, p.56).

No entanto, segundo Freitas,

O SAEB se mostrou relativamente fraco para promover acbes dos sistemas
educacionais junto as escolas, porém estimulou o surgimento de avaliagdes em
estados brasileiros com desenho censitario ou quase, servindo-lhes de referéncia e
disponibilizando-lhes seus instrumentais, principalmente itens das provas. Na
maioria dos casos, as iniciativas estaduais reproduziram a logica do SAEB
(FREITAS, 2013, p. 74).

Assim, no ano de 1995, foi criada a Prova Brasil, com a justificativa de que o desenho
do SAEB n@o permitia avaliar os desempenhos escolares. “Utilizando os mesmos recursos do
SAEB, a Prova Brasil permitiu ao governo federal acrescentar a avaliacdo de sistemas
educacionais a avaliagdo do desempenho de escolas publicas urbanas de ensino fundamental”
(FREITAS, 2013, p. 74). Essa prova adotou a metodologia de aferi¢do censitéria, coletando e
divulgando dados por turma, escola, redes escolares, municipios, estados e pais. “A
divulgacdo dos resultados da Prova Brasil fomentou comportamentos orientados para a

comparacdo, competicdo, premiagdo, puni¢do” (FREITAS, 2013, p. 74).
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No ano de 2007, na gestdo de Lula na presidéncia, o governo federal criou o indice de
Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB), de acordo com informagfes contidas no site
do INEP*, o IDEB retine em um s6 indicador dois conceitos considerados igualmente
importantes para a qualidade da educacdo: o fluxo escolar, obtido por meio de dados do

Censo Escolar, e as médias de desempenho nas avalia¢cdes Prova Brasil e SAEB.

Esse indicador sintético, instituido no contexto do Plano de Metas “Compromisso
Todos pela Educagdo”, pelo Decreto n. 6.094/2007 [...] explicitou nova énfase
dada pelo governo federal a qualidade do ensino, cuja melhoria foi projetada
em termos de metas bianuais e de patamar (minimo) a ser alcancado até o ano
2021 — a média nacional 6,0. Esta média corresponde ao nivel dos resultados do
ensino registrado por paises avangados. Operando somente com os indicadores
fluxo escolar e desempenho cognitivo dos alunos, o IDEB acaba contribuindo
para que a busca de melhoria da qualidade do ensino seja vista e enfrentada de
forma estreita (FREITAS, 2013, p. 75 grifo nosso).

A autora expde uma critica ao conceito de qualidade da educacdo assumido pelo
governo por meio do IDEB, pois considera que é uma forma estreita de qualidade
educacional. E a preocupacdo é no sentido de que esse indicador tornou-se “uma das
principais ferramentas da politica educacional brasileira na esteira da racionalidade
econémica e gerencial que se impOs com as transformag¢des sociais das ultimas décadas”
(FREITAS, 2013, p. 75).

Corroborando essa ideia, Gatti (2013) observa que o indicador e as avaliacdes tém se
tornado carro-chefe das agdes politicas educacionais, principalmente em nivel federal, o que
indica uma perspectiva produtivista em educacao.

E importante ressaltar que o aparelho avaliativo da Educacdo Basica brasileira,
conforme exposto por Freitas (2013), também conta com exames nacionais, tais como o
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e o Exame Nacional de Certificacdo de
Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA).

O ENEM foi implantado no ano de 1998 com o objetivo de avaliar, anualmente, as
competéncias e habilidades dos estudantes concluintes ou egressos da Educacdo Basica
(FREITAS, 2013). “A normativa mais recente declara que o exame tem o objetivo de aferir se
o examinado demonstra dominio dos principios cientificos e tecnolégicos que presidem a
producdo moderna e conhecimento das formas contemporaneas de linguagem” (FREITAS,
2013, p. 75). Além disso, um dos objetivos atuais do ENEMY" é o “uso como mecanismo
Unico, alternativo ou complementar aos exames de acesso a Educagdo Superior ou processos
de selegdo nos diferentes setores do mundo do trabalho” (BRASIL, 2010a apud FREITAS,

'® Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/web/portal-ideb/o-que-e-o-ideb. Acesso em: 30/03/2013.
" E importante destacar que a participacdo no ENEM é voluntaria por parte do estudante.
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2013, p. 76). Também é importante salientar que o texto da Resolucdo n° 2, de 30 de janeiro
de 2012, que define as novas “Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Medio”,
aponta que o ENEM deve, progressivamente, compor o SAEB assumindo as seguintes
funcdes:

I- avaliacdo sistémica, que tem como objetivo subsidiar as politicas publicas para a
Educacdo Baésica; I1- avaliacdo certificadora, que proporciona aqueles que estdo fora
da escola aferir seus conhecimentos construidos em processo de escolarizagao,
assim como os conhecimentos tacitos adquiridos ao longo da vida; I11- Avaliagdo
classificatéria, que contribui para o acesso democratico a Educacdo Superior
(BRASIL, 2012, p. 9).

O ENCCEJA foi implantado no ano de 2002 pelo governo federal e tem como objetivo
medir as competéncias e as habilidades de pessoas que ndo concluiram a escolaridade basica
em idade adequada. O exame é ofertado aos sistemas de ensino para gque esses possam
certificar a conclusdo do ensino fundamental de pessoas com pelo menos 15 anos de idade e a
participacdo no exame € voluntaria (FREITAS, 2013).

A Provinha Brasil foi acrescentada ao aparelho avaliativo brasileiro no ano de 2007
em atendimento a diretriz estabelecida pelo “Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacdo” de que toda crianga deve ser alfabetizada até os 8 anos de idade. O plano também
determinou que fossem realizadas avaliacGes periddicas e especificas sobre 0 andamento do
processo de alfabetizacdo. Os principais objetivos elencados para essa prova sdo avaliar o
nivel de alfabetizacdo dos educandos nos anos iniciais do ensino fundamental e contribuir
para que ndo se faca tardiamente o diagnostico das dificuldades de aprendizagem (FREITAS,
2013).

A autora ainda menciona a autoavaliagéo escolar induzida no contexto do Plano de
Desenvolvimento da Escola (PDE-Escola), instituido pela Portaria Normativa n. 27 de
21/06/2007 no ambito do MEC e do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao
(FNDE). Por meio dela a escola analisa o nivel de sua eficiéncia e produtividade, esses dois
aspectos dizem respeito as taxas de rendimento e desempenho dos alunos nas avaliagBes e
suas potencialidades para superar os problemas que sdo identificados (FREITAS, 2013). A

razao de ser dessa avaliacdo seria a

“[...] necessidade de fortalecer a autonomia de gestdo das escolas” por meio de
diagnéstico de seus problemas, dificuldades e potencialidades e do estabelecimento
de “[...] um plano de gestdo para melhoria dos resultados, com foco na
aprendizagem dos alunos”. Prevé a execucdo de processos gerenciais de
autoavaliacdo da escola, definicdo de sua visdo estratégica e de plano de acdo
(FREITAS, 2013, p. 78).

Ainda de acordo com Freitas (2013), também consta no aparelho avaliativo da

educacdo basica o “Exame Nacional de Ingresso na Carreira Docente”, instituido pelo MEC
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por meio da Portaria Normativa n. 14 de 21/05/2010. Por meio desse exame seria possivel
avaliar os conhecimentos, as competéncias e as habilidades dos docentes e auxiliar na
contratacdo desses profissionais nos estados, no Distrito Federal e nos municipios. Entretanto,
esse exame suscitou debates e como desdobramento o MEC editou uma nova Portaria
Normativa de n. 3 de 02/03/2011 e instituiu a “Prova Nacional de Concurso para o Ingresso
na Carreira Docente”. Com participagdo voluntaria, tal prova confere um boletim de resultado
ao avaliado, permitindo ao INEP criar um banco de dados e relatérios que sao
disponibilizados para pesquisas. Além disso, “Os entes federativos, mediante adesdo,
decidirdo se a utilizardo, associada a andlise de titulos, como prova Unica ou como primeira
prova seguida de prova propria” (FREITAS, 2013, p. 77).

No ano de 2013, foi incorporada mais uma avaliacdo ao aparelho avaliativo nacional e,
por conta do ano de publicacdo, ndo consta no artigo de Freitas (2013). Estamos nos referido a
Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), direcionada para as unidades escolares e
estudantes matriculados no 3° ano do ensino fundamental, fase final do ciclo de alfabetizagé&o,
avaliacdo de carater censitario a ANA insere-se no contexto de atencdo voltada a
alfabetizacdo. De acordo com informacdes disponiveis no site do INEP®, a ANA nio
substitui a Provinha Brasil, essa Ultima continuard mantendo sua caracteristica principal de
permitir o processamento e a interpretacdo dos resultados de forma imediata pelas redes de
ensino e escolas. JA& a ANA tem por objetivo produzir indicadores que contribuam para o
processo de alfabetizacdo nas escolas publicas brasileiras. Para isso, a avaliagdo vai além da
aplicacdo do teste de desempenho ao estudante, propondo uma analise das condi¢bes de
escolaridade que esse estudante teve, ou ndo, para desenvolver seus saberes.

Na analise de Freitas (2013), por meio do aparelho avaliativo da Educacdo Basica, em

seu estagio atual, o governo federal possui meios para

a) avaliar resultados dos sistemas educacionais; b) avaliar resultados das escolas; c)
avaliar progressos no alcance de metas pelos sistemas, redes e escolas; d) avaliar o
nivel de alfabetizacdo da populacéo de 8 anos; €) examinar competéncias de pessoas
que cursaram a educagdo basica; f) examinar e certificar conhecimentos adquiridos
em processos ndo regulares de escolarizacdo; g) induzir a autoavaliacdo escolar; h)
examinar competéncias docentes no ingresso na carreira do magistério (FREITAS,
2013, p. 78).

Nesse sentido, ha a proposta de incremento desse aparelho avaliativo nos proximos
anos, inicialmente fortalecer o IDEB para tornd-lo um instrumento de politica do Estado,

tornar as avaliagbes nacionais convergentes com a internacional, a inclusdo da disciplina de

'8 Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/web/saeb/ana. Acesso em: 04 Abr. 2014.
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Ciéncias no SAEB e Prova Brasil e a inclusdo do ENEM ao aparelho avaliativo engquanto

sistema de avaliacdo (FREITAS, 2013).

Segundo Freitas (2013), a politica educacional orientada para a busca da eficiéncia e

da eficacia na gestdo da educacdo assume nova forma de regulacéo e a avaliagcdo passa a ser

meio dessa politica, essa “atribui significado a avaliagdo, de modo que os seus objetivos

advém da tonica da politica e da gestdo da educacdo em diferentes momentos” (FREITAS,

2013, p. 81). Assim, a avaliacdo nacional da Educacdo Basica assume diversos objetivos em

uma perspectiva temporal no periodo de 1988-2011, conforme expresso no quadro 05:

Quadro 05: Objetivos da avaliacio de sistemas educacionais e escolas no Brasil (1988-2011)

SAEP - 1988 SAEB - 1994 SAEB — PROVA BRASIL - IDEB - 2011
2005 2005
Desenvolver Desenvolver cultura Avaliar a Avaliar a qualidade do | Avaliar a
capacidades avaliativa qualidade, | ensino ministrado nas | qualidade do
avaliativas das equidade e | escolas ensino por meio
unidades a eficiéncia do IDEB
gestoras da
educacédo
brasileira
Estimular o Desenvolver processo Contribuir para o Aprimorar
desenvolvimento | permanente de desenvolvimento de instrumentos de
local de avaliacéo de cultura avaliativa avaliacdo
infraestrutura desempenho dos estimuladora de englobando
de pesquisa e estudantes articulado melhoria dos padroes | Ciéncias e
avaliacéo com as Secretarias de de qualidade e incorporando o
Educacéo equidade do ensino e ENEM
de controles sociais de
seus resultados

Articular e Proporcionar Concorrer para a Confrontar
relacionar informacGes sobre melhoria da qualidade | resultados do
pesquisas e desempenho dos de ensino, redugdo das | IDEB com os do
avaliacOes estudantes e resultados desigualdades e a PISA

dos sistemas
educacionais

democratizacdo da
gestdo do ensino
publico

Oportunizar
informacbes
sistematicas sobre as
unidades escolares
Uteis para a escolha
dos gestores

Fonte: (FREITAS, 2013, p. 81)
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Dessa forma, de acordo com a autora os objetivos da avaliagdo nacional da Educagéo
Basica demonstram que ela foi projetada como expressao de diferentes tonicas da politica e da

gestdo no periodo de 1988 a 2011, conforme expresso abaixo.

[...] A principio os objetivos indicavam que se privilegiaria a geracdo de condicdes
avaliativas pelos entes federativos, auxiliando-os no exercicio de sua autonomia
num contexto de descentralizacdo democratica. A seguir os objetivos indicaram a
prioridade a melhoria e controle dos resultados dos sistemas educacionais num
contexto de centralizagdo das decisdes e de aumento de controle remoto, assim como
de chamamento a mobilizacdo operante dos entes subnacionais. Essa tbnica se
aprofunda ao se estender a escola, disseminando um padrdo de qualidade priorizado
e traduzido em metas, disseminando a pratica do gerencialismo, priorizando a
qualidade do ensino expressa nas metas projetadas. Essa ténica tende a ser orientada
para o alinhamento da politica com os indicadores oferecidos pelas avalia¢fes
internacionais. De modo que os eventos de avaliacdo tende a ser tornar apenas parte
de um sistema de monitoramento de metas educacionais tal como defendeu Wolff
(1997) (FREITAS, 2013, p. 85).

Segundo a autora, essa tendéncia de avaliacdo ndo contribui para a democratizagédo da
educacdo e nem para a compreensdo dos problemas educacionais do pais. Essa ideia também
é ressaltada por Krawczyk (2002) em relacdo a nova governabilidade educacional que
fundamenta a politica nacional de avaliacdo externa em larga escala. A maneira como 0s
resultados das avaliagdes estdo sendo considerados diminui o fato de que esses resultados néo
sdo apenas produto de intervencdes dos agentes (Estado; governos; formuladores,
implementadores e avaliadores de politicas publicas; executores do ensino; estudantes e suas
familias) no campo (FREITAS, 2013). “Os resultados do ensino sdo também expressao
intricada de complexos fatores sociais com multiplas demandas para as politicas publicas
educacionais. Esta otica implica redefinicdo da razdo politica da avaliagdo — questdo
fundamental para a sua congruidade social” (FREITAS, 2013, p. 87).

Considerando a forma que o aparelho de avaliacdo da Educacdo Basica brasileiro esta
organizado nos ultimos vinte e cinco anos e a variagdo temporal dos objetivos dos principais
meios, isto é, seus componentes, Freitas (2013) evidencia as principais caracteristicas desse
aparelho, sendo elas a expansdo do alcance, as diversificacdo e articulagdo dos meios,
padronizacdo, exterioridade, centralizacdo da informacgéo e primado dos resultados e da
quantificag@o. “Com essas caracteristicas e seus pressupostos, a acdo avaliativa federal mostra
aderéncia a Otica que propugna prioridade da eficacia e da eficiéncia no gerenciamento dos
sistemas educacionais e escolas segundo a racionalidade pragmatica, economicista,
positivista” (FREITAS, 2013, p. 93).

Na visdo de Bonamino e Sousa (2012) os sistemas de avaliacdo da educacdo em larga
escala incorporaram diversas mudancas no decorrer de sua historia e foram assumindo

diversos papeis e provocando diversas consequéncias. As autoras defendem que h& trés



68

geracOes dessas avaliacdes sendo implementadas no Brasil, cada modelo possui objetivos e
desenhos usuais especificos. Para realizar suas analises as autoras assumem a perspectiva da
literatura internacional sobre o tema (CARNOY; LOEB, 2002; BROOKE, 2006). Nessa
visdo, quando as consequéncias das politicas de avaliacdo externa em larga escala sdo
simbdlicas, elas sdo classificadas como low stakes — responsabiliza¢do branda. Ja quando as
consequéncias sdo mais fortes, séo classificadas como high stakes — responsabilizagéo forte.

As avaliagbes de primeira e segunda geracdo sdo caracterizadas como de
responsabilizacdo branda e de terceira geracdo as avaliacGes de responsabilizacao forte. Essas
geracdes de avaliacdo da educacdo “articulam os resultados das avaliagdes a politicas de
responsabilizacdo, com atribuicdo de consequéncias simbdlicas ou materiais para os agentes
escolares” (BONAMINO; SOUSA, 2012, p. 373).

A primeira geracdo tem como objetivo acompanhar a evolucdo da qualidade da
educacdo e é constituida por avaliacGes de carater diagndstico da qualidade da educacdo, isto
é, ndo ha atribuicdo de consequéncias diretas para as escolas e para o curriculo escolar, 0s
resultados dessas avaliacGes sdo disponibilizados para consulta pdblica na internet e até
divulgados na midia, mas ndo sdo devolvidos para as escolas. Um exemplo desse tipo de
avaliacdo é o SAEB, avaliacdo nacional que tem como finalidade diagnosticar e monitorar a
qualidade da educacdo béasica por base amostral, tendo assim, baixo nivel de influéncia no
cotidiano das escolas e no curriculo, ja que seu desenho atual ndo permite medir a evolucao
do desempenho individual de instituicdes escolares e alunos (BONAMINO; SOUSA, 2012).

A Prova Brasil, implementada com o objetivo de suprir as limitagdes do desenho
amostral do SAEB em retratar as especificidades de municipios e escolas, € um exemplo de

exames que compdem a segunda geracdo de avaliagdes.

AvaliacBes de segunda geragdo, por sua vez, contemplam, além da divulgacao
publica, a devolugdo dos resultados para as escolas, sem estabelecer
consequéncias materiais. Nesse caso, as consequéncias sdo simbolicas e decorrem
da divulgacdo e da apropriacdo das informacGes sobre os resultados da escola pelos
pais e pela sociedade. Esse tipo de mecanismo de responsabilizacdo tem como
pressuposto que o conhecimento dos resultados favorece a mobilizagdo das equipes
escolares para a melhoria da educagdo, bem como a pressdo dos pais e da
comunidade sobre a escola (ZAPONI; VALENCA, 2009 apud BONAMINO;
SOUSA, 2012, p. 375 grifo nosso).
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As avaliacOes de terceira geracdo contemplam, além de consequéncias simbdlicas,
sangOes ou recompensas de acordo com o resultado de desempenho dos alunos nos testes e

com o cumprimento pelas escolas de metas pré-estabelecidas.

AvaliacBes de terceira geracdo sdo aquelas que referenciam politicas de
responsabilizacdo forte ou high stakes, contemplando san¢des ou recompensas em
decorréncia dos resultados de alunos e escolas. Nesse caso, incluem-se experiéncias
de responsabilizagdo explicitadas em normas e que envolvem mecanismos de
remuneracdo em funcdo de metas estabelecidas (ZAPONI; VALENCA, 2009 apud
BONAMINO; SOUZA, 2012, p. 375).

Assim, as avaliagdes de segunda e terceira geracdo sdo constituidas com base em
politicas de responsabilizacdo com consequéncias simbdlicas e materiais para os agentes
escolares. Segundo Bonamino e Sousa (2012, p. 383), “tém o proposito de criar incentivos
para que o professor se esforce no aprendizado dos alunos”. E exemplo de avaliagdes de
terceira geracdo o SARESP no estado de Sdo Paulo, que inclusive é a avaliacdo externa em
larga escala que utilizamos como meio para nossas analises nesta pesquisa. As autoras ainda
argumentam que “quando os professores concentram seus esforcos preferencialmente nos
topicos que sdo avaliados e desconsideram aspectos importantes do curriculo, inclusive de
carater ndo cognitivo” (BONAMINO E SOUSA, 2012, p. 383). E o chamado ‘reducionismo
curricular’, abordado também por Gatti (2013), nessa perspectiva o foco para o processo de
ensino e aprendizagem passa a se concentrar somente no que serd abordado na avaliacéo
externa. Em relagdo ao IDEB, a autora afirma que o indicador “coloca um desafio as redes,
que é a obrigacdo de se empenharem para que todos, indiscriminadamente, aprendam aquilo
que a prova mede” (GATTI, 2013, p. 59).

Em meio a todo esse contexto, os sistemas de avaliagdo externa em larga escala foram
se desenhando no Brasil e constituindo a politica nacional de avaliacdo. Para Freitas (2012b,
p. 58),

Os testes tém seu lugar no mundo educacional como uma ferramenta de pesquisa. O
grave problema é que eles foram sequestrados pelo mercado e pelo mundo dos
negécios e nele, as suas naturais limitagoes sdo ignoradas. Os testes associam a sua
funcéo de medir, o papel de controle ideoldgico dos objetivos da educagdo — mais
pelo que excluem do que pelo que incluem — e tém o objetivo de controlar os atores
envolvidos no processo educativo. Sem testes, ndo ha responsabilizacdo e
meritocracia — teses fundamentais do mercado.

Desse modo, os sistemas de avaliacdo externa em larga escala, embasados na nova
governabilidade educacional por meio da politica de descentralizacdo para as diferentes
instdncias do governo, para a escola e para o mercado (KRAWCZYK, 2002), geram
competicdo entre os sistemas de ensino e seguem a légica de que a competicdo gera

qualidade. O MEC constituiu-se como principal “agente dessa mudanca, criando sistemas
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avaliadores que apresentam regularmente os resultados alcangcados por essa politica seguindo
a Otica do Accountability (controle). Assim, o vetor avaliador é consolidado no cenéario
politico educacional nacional” (RIBEIRO, 2008, p. 32). Nesse sentido, o Estado passa a
exercer a funcao de estimular a producdo dessa qualidade do ensino oferecido no interior das
institui¢des escolares, entretanto, “politicas educacionais formuladas e implementadas sob 0s
auspicios classificacdo e selecdo incorporam, consequentemente, a exclusdo, como inerente
aos seus resultados, o que € incompativel com o direito de todos a educagao” (SOUSA, 2009,
p. 36).

Seguindo essa logica, estados e até alguns municipios vém desenhando seus proprios
sistemas de avaliacdo externa em larga escala. Assim, no proximo capitulo nosso intuito é
analisar e refletir sobre a experiéncia do estado de Sdo Paulo com a politica de avaliacdo

externa em larga escala.
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CAPITULO 2

A POLITICA EDUCACIONAL DO ESTADO DE SAO PAULO NO PERIODO DE
1995 A 2013

Nosso objetivo neste capitulo é destacar e analisar alguns pontos de interesse nas
diretrizes da politica educacional do estado Sdo Paulo no periodo de 1995 a 2013. Nesse
periodo o estado passou por cinco mandatos, sendo todos do PSDB (Partido da Social
Democracia Brasileira)’® e foi marcado por diversas acdes que trouxeram mudancas
significativas no campo educacional. Nossa atengdo sera direcionada com mais énfase aos
aspectos que tém alguma relacdo com a constituicdo e a implementacdo da politica estadual

de avaliacdo externa em larga escala, a qual também é objeto de andlise nesse capitulo.

2.1 As mudangas nas diretrizes educacionais no estado de S&o Paulo a partir de 1995

Em meados dos anos 1990, os principios gerenciais presentes no contexto da nova
governabilidade da educacdo no ambito da reforma educacional em curso na América Latina
se fizeram presentes em Sdo Paulo, reestruturando o papel do Estado, assim como a
organizacdo e a gestdo do sistema de ensino e da propria escola. As reformas no Estado
datam, principalmente, a partir do mandato de Mario Covas no governo do estado e Rose
Neubauer como Secretaria da Educacéo.

Para Ribeiro (2008, p. 106 grifo da autora)

9 Do ano de 1995 até o ano 2013 foram cinco governadores, sendo eles: Mario Covas (1995-1998); Mario
Covas/Geraldo Alckmin (1999-2002), Alckmin termina o mandato de Covas em razdo de seu falecimento;
Geraldo Alckmin (2003-2006), Claudio Lembo assume em abril de 2006 em virtude da saida de Geraldo
Alckmin para concorrer a Presidéncia da Republica; José Serra (2007-2010) e atualmente Geraldo Alckmin
(2011-2014). Foram Secretarios da Educacao nesses periodos: Rose Neubauer, Gabriel Chalita, Maria LUcia M.
Carvalho Vasconcelos, Maria Helena Guimardes Castro, Paulo Renato Souza e Herman Jacobus Cornelis
Voorwald, atualmente na pasta.
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Trés foram os Compromissos de Programa assumidos pelo entdo candidato ao
Governo de Estado, em 1994: revolugdo moral (fim da corrupcdo e loteamento
politico de cargos), revolugdo administrativa (modernizacéo da gestdo entendida
como incorporagdo da tecnologia da informacdo e da geréncia empresarial;
eficiéncia a ser conseguida com reforma administrativa e privatizacdo) e revolugao
na produtividade (visando a obtengdo de melhores resultados com menores custos;
mediante parceria com o setor privado, descentralizagdo e fiscalizacdo aberta aos
contribuintes a partir dos critérios de eficiéncia e resultados).

No ano de 1995, ja com Mério Covas no governo do estado, 0 aspecto marcante na
politica educacional paulista é a publicacdo de um comunicado da Secretaria de Estado da
Educacdo do Estado de Séo Paulo (SEE/SP) com as principais diretrizes educacionais para
janeiro/1995 a dezembro/1998 que norteariam a gestdo nesse periodo.

A atual administracdo considera a perda, por repeténcia e evasao, de 30% de
todos os alunos que cada ano frequentam a escola estadual de primeiro e segundo
graus, inexplicavel do ponto de vista pedagdgico, inaceitdvel do ponto de vista
social e improdutivo do ponto de vista econdmico. Assim, varias estratégias serdo
estimuladas visando a diminuicao dos indices de perda do sistema. Estas estratégias
estimulardo, entre outras acdes, a organizacdo das séries em ciclos, a composicao
das classes basicamente por faixa etérias e a instrumentalizagdo do professor e da
escola para trabalhar com grupos heterogéneos. Entretanto, se essas a¢des sdo
necessarias, elas ndo sdo, em absoluto, suficientes. E preciso que as escolas tenham
maior autonomia financeira, pedagdgica e administrativa que lhes possibilite
iniciativa de decisdes frente ao seu projeto pedagogico. Cabera as escolas definir o
tratamento a ser dado aos conteddos curriculares os métodos de ensino a serem
empregados, 0 uso mais adequado do tempo e do espaco fisico, o gerenciamento dos
recursos humanos e materiais que receberem para realizar seu proprio projeto.
Varias propostas de autonomia, ocorrendo em diversos Estados brasileiros com
sucesso, podem nortear as estratégias a serem desencadeadas nessa direcéo.
Entretanto, a autonomia tem como contrapartida a responsabilidade e o
compromisso. A administracdo, buscando a integracdo das agbes escolares,
deverd estabelecer um sistema criterioso de avaliacdo dos resultados da
aprendizagem dos alunos e criar para que as escolas respondam por eles [...] A
avaliacdo, portanto, € condi¢do "sine qua non" para que o Estado possa cumprir seu
papel equalizador, na medida em que ela lIhe fornece dados para atuar na superacéo
das desigualdades existentes entre as escolas paulistas. Além disso, os resultados do
desempenho das escolas deverdo ser amplamente divulgados, de forma que tanto
a equipe escolar como a comunidade usuaria seja capaz de identificar a posi¢do da
sua escola no conjunto das escolas de sua Delegacia, de seu bairro e de seu
municipio. Isto possibilitara & escola a busca de formas diversificadas de
atuacdo, com o objetivo de implementar a melhoria dos resultados escolares.
Por outro lado, permitird também a populacéo acesso as informagdes, de modo que
possa fiscalizar, participar e cobrar a qualidade do servico que lhe deve ser prestado.
Nesta gestdo, a transparéncia dos resultados das politicas publicas e a participago
popular sdo imprescindiveis para uma maior produtividade dos servigos publicos.
Para concluir, é preciso salientar que as diretrizes de racionalizacdo e reforma da
estrutura administrativa, bem como as de descentralizacdo, desconcentracdo e
mudancas nos padrdes de gestdo terdo como um dos seus objetivos estratégicos a
liberacdo e captacdo de recursos. Visa-se, com isso, estabelecer uma politica salarial
de valorizacdo do pessoal do magistério, eliminando, sempre que possivel, as
distorgdes atualmente existentes (SAO PAULO, 1995, p.5 grifo nosso).

O documento tragcou um quadro da educagao paulista, no qual denunciou o excesso na

centralizacdo do sistema, fato esse que impossibilitava uma politica educacional consistente,
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dessa forma argumentou a favor de uma mudanca na forma de gerir o sistema de ensino e as
escolas publicas para a busca de equidade, eficiéncia e eficacia (BAUER, 2006).

Além disso, o referido comunicado trouxe como grande diretriz da entdo gestdo da
educacdo a revolucdo na produtividade dos recursos publicos e que deveriam culminar na
melhoria da qualidade do ensino. Para a realizacdo dessa revolucdo foram definidas algumas
mudancas consideradas imprescindiveis, destacando a revisdo do papel do Estado na area de
prestacao de servigos educacionais. Para isso, foram definidas duas diretrizes complementares
para nortear essa revisdo do papel do Estado, sendo a primeira a reforma e a racionalizacdo da
rede administrativa, que previa a necessidade de informatizacdo dos dados educacionais e a
desconcentracdo e descentralizacdo de recursos e competéncias e, a segunda, mudangas nos
padrbes de gestdo por meio de alguns aspectos complementares e essenciais, sendo eles, a
racionalizacdo do fluxo escolar, a instituicdo de mecanismos de avaliacdo dos resultados e 0
aumento da autonomia administrativa, financeira e pedagdgica das unidades escolares. Assim,
0 comunicado de 1995 estabeleceu as prioridades da politica educacional do governo paulista
para o periodo de 1995 a 1998 (SAO PAULO, 1995).

Dessa forma, é importante ressaltar no comunicado de 1995 a necessidade de avaliar o
sistema educacional para que “a “autonomia” seja utilizada com “responsabilidade e
compromisso”. Ou seja, 0 Estado mostra-se “aberto” as necessidades das escolas, sem,
contudo, perder o controle sobre o trabalho nelas realizado” (BAUER, 2006, p. 78 grifo
Nosso).

O periodo ap6s o ano de 1995 foi permeado por varias agbes em atendimento as
diretrizes estabelecidas, tais como, fim da Escola Padrdo, reorganizacdo da rede fisica,
instituicdo do regime de progressdo continuada no ensino fundamental, fim das Divisdes
Regionais de Ensino para a criacdo das Diretorias Regionais de Ensino, ampliagdo do quadro
de Assistentes Técnicos das Oficinas Pedagogicas, criagdo do Horario de Trabalho
Pedagogico Coletivo (HTPC), criacdo da funcdo de Professor Coordenador Pedagogico,
Projeto de Reorganizacdo da trajetoria escolar do ensino fundamental — Classes de Aceleracéo
entre outros.

Uma das principais agdes diz respeito ao processo de municipalizacdo do ensino
fundamental — ciclo | (Decreto 30.375/1989), ou seja, “[...] o foco passa a ser a
descentralizacdo, com a transferéncia para 0s municipios da responsabilidade pelo

funcionamento e manutencdo das escolas de ensino fundamental, que ficou conhecido como
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municipalizacdo do ensino fundamental Ciclo 1?>” (PALMA FILHO, 2010, p. 159). O autor
ainda destaca que a municipalizagéo deslancha a partir do FUNDEF criando pela Lei Federal
n°® 9.424/96.

E importante ressaltar que o processo de municipalizacdo do ensino fundamental no
estado de S&o Paulo, assim como a prépria reorganizacdo do papel do Estado, segue a I6gica
do movimento das reformas administrativas na América Latina elencadas por Krawczyk
(2002), nesse caso, se enquadra na descentralizacdo entre as diferentes instancias de governo,
ou seja, nos preceitos dessa logica, transfere-se “para a esfera municipal a administragdo
direta da escola fundamental” (KRAWCZYK, 2002, p. 66).

A justificativa para a descentralizacdo entre diferentes 6rgdos é a de que esse processo
permite o direcionamento dos gastos publicos a alvos especificos e otimiza os investimentos
na melhoria do ensino fundamental, a maior interacdo em nivel local de recursos publicos,
ndo governamentais e privados para o financiamento dos programas sociais, além disso, a
possibilidade de atendimento com maior rapidez aos usuarios em razdo da proximidade entre
0s problemas e a gestéo.

De acordo com Vigoti (2010, p. 6), “na politica educacional paulista implementada a
partir de 1995, a descentralizagdo defendida ndo compartilhava poder, mas, por outro lado,
transferia responsabilidades administrativas dos drgdos centrais aos locais”.

Seguindo essa linha de raciocinio, Bauer (2006, p. 78-79 grifo nosso) argumenta que

Se anteriormente o0 governo centralizava o financiamento e a gestdo educacional e
descentralizava o projeto pedagégico, sua avaliagdo e o estabelecimento dos
parametros curriculares, observa-se nesta gestdo uma inversdo nos papéis:
parédmetros e avaliacdo passam a ser centralizados e assumem um carater
importante para a gestao do sistema, enquanto o financiamento e os padrdes de
gestdo ficam sob responsabilidade dos municipios e das préprias escolas.
Segundo o documento, a equipe parece acreditar que, desta forma, conseguird um
sistema mais agil e eficiente, ou seja, sera realizado um gerenciamento mais
racional. Observa-se, dessa forma, que a preocupacdo com a qualidade de
ensino parece se confundir com a necessidade de implantar agdes que
propiciem enfatizar a racionalidade técnica e administrativa, coerente com a
légica de mercado dominante [cf, Cunha (1998), Vieira, (1996), Bruno (2001),
Hidalgo (2001), Cortina (2003)]. Assim, passa a ser um ponto de destaque nas
propostas da politica educacional do estado a énfase na necessidade de
descentralizar o gerenciamento do sistema educacional sem deixar de estabelecer
mecanismos para seu controle.

No ano de 1996, foi instituido o Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do
Estado de Sdo Paulo (SARESP) por meio da Resolucdo SE 27 de 29 de margo de 1996 que,

segundo o discurso oficial, permitiria 0 acompanhamento dos indices de desempenho escolar

?° Na maioria dos casos no estado de S&o Paulo 0 municipio responde apenas pelo ensino fundamental — ciclo I,
sendo que o ciclo 11 ficou sob a responsabilidade do Estado.
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e dos indices de evasao e repeténcia, bem como a tomada de decisdes em relacdo as acdes
para a melhoria da qualidade da educacdo. O SARESP sera objeto de analise e discusséo
posteriormente, no entanto, 0 mencionamos para chamar a atencdo para a sua relacdo® com a
acao do governo que foi implantada no ano seguinte, o Regime de Progressdo Continuada no
ensino fundamental, instituido pela Deliberacdo do Conselho Estadual de Educacdo - CEE
9/97. O texto do Relatério da Indicacdo CEE 8/97 (anexo a deliberagdo), caracteriza essa a¢ao
como uma estratégia que visa “contribuir para a viabilizacdo da universaliza¢do da educacgao
basica, da garantia de acesso e permanéncia das criancas em idade propria na escola, da
regularizacdo do fluxo dos alunos no que se refere a relacao idade/série e da melhoria geral da
qualidade do ensino” (SAO PAULO, 1997, p.3). Articulada & progressdo continuada houve a
reorganizacéo das escolas da rede estadual em ciclos (Resolucdo SE n° 04/98).

Em 2000, a SEE/SP elaborou um documento de planejamento para 0 ano denominado
“A construcdo da Proposta Pedagdgica da Escola”, por meio do programa “A Escola de Cara
Nova”, o objetivo foi avaliar e reforcar os principios basicos da politica educacional
implantada no ano de 1995. O documento elenca como principal objetivo do planejamento a
necessidade de “a escola verificar as suas conquistas avaliando o quanto caminhou na
consolidacdo das mesmas, em que medida a equipe escolar delas se apropriou e se vem
assumindo os resultados obtidos como fruto de seu trabalho” (SAO PAULO, 2000, p. 5).

Na analise de Bauer (2006), por meio desse documento, a SEE/SP

[...] propde a leitura de textos diversos sobre progressdo continua, avaliagdo e
projeto pedagdgico, que parecem ter sido 0s temas nos quais concentraram-se 0S
esforcos desde o inicio da gestdo, com a organizacdo das escolas em ciclos e a
necessidade de mudanca nos paradigmas de avaliacdo, tendo em vista a necessidade
de repensar a forma de avaliar os alunos na progressao continuada e na forma de
trabalhar os conteldos, o que faz com que seja necessario modificar, também, o
projeto pedagogico da escola (BAUER, 2006, p. 88).

Nesse sentido, concordamos com a autora sobre o fato de que o documento enfatiza a

autoavaliacdo da escola, com base nos critérios abaixo relacionados:

E hora da escola verificar se essas conquistas vém se revertendo em:

» melhor organizagio do espaco fisico e dos tempos escolares;

* melhor organizagao do HTPC;

» melhoria nas intera¢des dos diferentes profissionais;

» melhor encaminhamento e objetivacdo das metodologias de trabalho;

 melhor aproveitamento dos espagos de expressdo do coletivo via colegiados;

» melhor integragdo com a comunidade;

» melhor aproveitamento dos alunos evidenciado nos resultados do SARESP e
nos dados registrados pela escola (SAO PAULO, 2000, p. 5 grifo nosso).

1 O SARESP tem relagdo com o Regime de Progressdo continuada porque com a criagdo do IDESP o fluxo
escolar passa a ser critério para gerar o indice de cada escola, juntamente com as notas dos alunos nas provas
objetivas.
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Fica expressa nesses critérios a preocupacao por parte da politica educacional do
governo paulista com o desempenho dos alunos no SARESP e é colocada a necessidade de a
escola refletir sobre esse aspecto no planejamento de sua proposta pedagogica. Isso ja
evidencia a intencdo do governo paulista de colocar essa responsabilidade para a instituicdo
escolar, seguindo a l6gica da descentralizacdo para a escola apontada por Krawczyk (2002) no
contexto das reformas administrativas na América Latina.

Com o intuito de articular e consolidar as acdes que ja estavam sendo realizadas, como
é 0 caso do Programa de Educagdo Continuada (PEC)?, a partir do ano de 2003 a SEE/SP
implementa um amplo programa de formagdo continuada denominado “Teia do Saber”, 0
referido programa teve como finalidade: aliar o trabalho de fundamentagdo tedrica com as
vivéncias efetivas dos educadores que atuam nas escolas publicas estaduais; manter os
professores atualizados sobre novas metodologias de ensino, voltadas para préaticas
inovadoras; tornar os professores aptos a utilizar novas tecnologias a servigo do ensino, a
organizar situacOes de aprendizagem e a enfrentar as inUmeras contradi¢des vividas nas salas
de aula®®.

O programa de formagdo “Teia do Saber” selecionou alguns temas para serem
abordados em suas acgdOes de formagdo com referéncia nas informagfes colhidas pelas
avaliacbes SARESP, ENEM e SAEB, principalmente no aspecto relacionado a formacéo
continua dos professores. O programa também considerou que para o alcance da melhoria da
qualidade de ensino era necessario formar os professores nas esferas intelectual, emocional e
afetiva (BAUER, 2006).

Em 2007, ja no mandato de José Serra no governo paulista, assumiu a Secretaria da
Educacéo a professora Maria Lucia Vasconcelos, que ja havia ocupado o cargo no governo de
Claudio Lembo. As ac¢des que estavam sendo realizadas nos governos anteriores tiveram
continuidade, entretanto, a entdo secretaria alterou o sistema de ciclos adotado pelo regime de
progressao continuada, dessa forma, o ensino fundamental passou a contar com quatro ciclos
de dois anos cada, ao invés de dois ciclos de quatro anos*.

No mesmo ano, a professora Maria Helena Guimaraes de Castro assumiu a pasta da

educacédo e em agosto de 2007, a SEE/SP anunciou um conjunto de 10 metas para melhorar a

20 “Projeto de Educag¢do Continuada” agdo de formagdo continuada de educadores que buscou o
redirecionamento das acdes de capacitacdo, partindo da demanda dos educadores e dos 6rgdos intermediarios
(WEY, 1999 apud BAUER, 2006).

% Informacdes disponiveis em: http://cenp.edunet.sp.gov.br/TRSaber/Teia_saber/Teia_saber.asp. Acesso em 18
abr. 2014.

2 No inicio de 2014 houve a reorganizacdo dos ciclos escolares no ensino fundamental, que passou a ter trés
ciclos, dessa forma, o sistema de progressdo continuada fica dividido em trés etapas: 1° ao 3° ano; 4° ao 6° ano;
7° a0 9° ano.
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qualidade da educacdo oferecida nas escolas da rede estadual de ensino, definindo assim, uma

nova agenda para a educacdo publica de Sdo Paulo. Segundo o discurso oficial, as metas

surgiram a partir dos resultados do SAEB/Prova Brasil, ENEM e de outras avaliacGes

realizadas no ano de 2007%. As metas foram as seguintes:

1 - Todos os alunos de 8 anos plenamente alfabetizados;

2 - Reducdo de 50 % das taxas de reprovacdo na 8? série;

3 - Reducdo de 50% das taxas de reprovacdo do Ensino Médio;

4 - Implantacéo de programas de recuperacdo de aprendizagem nas séries finais de todos
os ciclos (22, 4% e 82 séries do Ensino Fundamental e 32 série do Ensino Médio);

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

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

7 - Implantagdo do Ensino Fundamental de 9 anos, em colabora¢do com os municipios,
com prioridade & municipaliza¢do das séries iniciais (1% a 42 séries);

8 — Programas de Formacao Continuada e capacitacao da equipe;

9 - Descentralizacdo e/ou municipalizacdo do programa de alimentacdo escolar nos 30
municipios ainda centralizados;

10 - Programa de obras e melhorias de infraestrutura das escolas®.

Para a efetivacdo dessas metas até o ano de 2010, a SEE/SP colocou em andamento

algumas acOes e medidas para tal finalidade, a saber:

Quadro 06: A¢des e medidas estabelecidas para o alcance das 10 metas para o ano de 2010

ACOES

MEDIDAS

+ Implantacao
Escrever;

do Programa Ler e + Criacdo da funcdo professor coordenador

e selecdo de 12 mil professores até

+ Reorganizagao

=

-+

+

da Progressao
Continuada;
Curriculo e
aprendizagem;
aprendizagem;
Diversificacdo
Médio;
Educacéo de Jovens e Adultos;

Ensino Fundamental de 9 anos;

Sistemas de avaliacéo;

Gestdo dos resultados e politica de
incentivos;

Plano de obras e investimentos.

expectativas de
Recuperagéo da

curricular do Ensino

dezembro de 2007;

# Concurso para 300 novas vagas de

supervisor de ensino e revisdo de suas
atribuicdes;

+ Fortalecimento do papel do diretor da

escola na lideranca do processo de
implanta¢cdo do modelo de gestéo;

+ Criacdo de Grupo de Trabalho para

implantar o Ensino Fundamental de 9
anos;

+ Criacdo de comissdo organizadora do

Plano Estadual de Educacao.

Fonte: Portal do Governo do Estado de Sdo Paulo

25

Informagoes

disponiveis no site do

Programa

S80 Paulo Faz Escola. Disponivel em:

http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/Default.aspx?alias=www.rededosaber.sp.gov.br/portais/spfe2009.

Acesso em 18 abr. 2014.

26

InformagBes disponiveis

no Portal

do Governo do Estado de S&o Paulo.

Disponivel em:

http://www.saopaulo.sp.gov.br/acoes/educacao/metas/index.htm. Acesso em 18 abr. 2014.
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As acdes tragadas para o alcance das dez metas estabelecidas para o ano de 2010 ainda
estdo sendo implementadas no sistema de ensino paulista, ndo é nosso objetivo analisar se as
metas foram alcancadas ou qual a situacdo atual de cada uma delas. Entretanto, faremos a
analise e a discussdo de trés acdes — curriculo e expectativas de aprendizagem, sistemas de
avaliacdo®’ e gestdo dos resultados e politica de incentivos — por julgarmos que possuem
relacdo mais direta com a meta de nimero 5 e, consequentemente, com o SARESP.

No ano de 2008, a SEE/SP implementou uma nova Proposta Curricular®®, que
estabeleceu um curriculo minimo e comum, de forma explicita, a todas as escolas do estado
de S8o Paulo. A proposta trouxe as metas de aprendizagem desejaveis em cada éarea,
apresentando os conteudos disciplinares a serem desenvolvidos e 0 que se esperava que 0S
alunos fossem capazes de realizar com esses contelidos, expresso na forma de competéncias e
habilidades claramente avalidveis. A elaboracdo da proposta partiu do conhecimento de
experiéncias ja praticadas e da revisdao e recuperacdo de documentos, publicacbes e
diagndsticos ja existentes (SAO PAULO, 2009).

O marco inicial da entdo Proposta Curricular foi a elaboracdo pela equipe técnica da
SEE/SP do “Jornal do Aluno”, material entregue em todas as escolas estaduais no inicio do
ano letivo de 2008, para ser utilizado nos primeiros 40 dias de aula. O material também era
composto por videos tutoriais e pela “Revista do Professor”, que traziam orientacfes sobre
como desenvolver as atividades contidas no jornal.

Posteriormente, a SEE/SP enviou para as escolas 0s materiais de apoio a
implementacdo da Proposta Curricular, denominados Caderno do Professor (tinha como
objetivo orientar ao professor sobre como desenvolver as situacdes de aprendizagem
propostas), assim como o Caderno do Gestor, que orientava 0s gestores sobre como proceder
nesse processo de implementacdo. Para apoiar 0s processos de consolidagdo da proposta foi
criado o “Programa Sao Paulo Faz Escola”, em 2007, com o foco na implantacdo de um
curriculo pedagogico Unico para todas as mais de 5 mil escolas da rede publica estadual. Além
do material entregue aos professores e alunos dos anos finais do ensino fundamental e do

ensino médio da rede estadual, havia a possibilidade de consultar os cadernos na internet’.

%70 SARESP ser4 analisado e discutido posteriormente em um subcapitulo especifico.

28 «A nova Proposta Curricular nasceu atrelada ao Sistema de Avaliacdo do Estado. O SARESP de 2007 e 2008
apresentou inovagles e o exame passou a ser a base das agdes de gestdo da Secretaria da Educacdo”
(PROGRAMA SAO PAULO FAZ ESCOLA).

 Hoje esses materiais estdo disponiveis na Intranet Espaco do Servidor.



79

Em novembro de 2008, a Proposta Curricular passou a ser o Curriculo do Estado de
S&o Paulo®, esse curriculo é dividido por reas de conhecimento, sd0 quatro areas compostas
diferentes componentes curriculares. A area de Ciéncias da Natureza é composta pelas
disciplinas: Quimica, Fisica, Biologia e Ciéncias. A area de Linguagens abrange as
disciplinas: Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna — Inglés, Arte e Educacdo Fisica.
Jé& a érea de Ciéncias Humanas é formada pelas disciplinas: Historia, Geografia, Sociologia e
Filosofia. A Matemaética constitui-se como uma area propria e especifica no Curriculo do
Estado, pois constitui um conhecimento especifico da Educacdo Bésica. Anteriormente, a
Matematica integrava a area das Ciéncias da Natureza (SAO PAULO, 2009). No ano letivo de
2009 passa a incorporar 0 conjunto de materiais de apoio ao Curriculo, além do Caderno do
Professor, o Caderno do Aluno para cada série e disciplina.

Durante o processo de implementacdo do Curriculo do Estado de Sdo Paulo, a SEE/SP
langou, em 2009, o documento “Matrizes de Referéncia para a Avaliagio SARESP — ensino
fundamental e médio”, documento esse que traz os conteudos, competéncias e habilidades que
servem de referéncia para a elaboracdo das provas do SARESP. A justificativa para essa
matriz é que para a “‘organizacdo de um sistema de avaliacdo o principal problema é explicitar
uma resposta a seguinte pergunta: O que avaliar? [...] a resposta s6 pode ser: Aquilo que o
aluno deveria ter aprendido” (SAO PAULO, 2009, p.8).

Ainda de acordo com o documento,

Uma clara definicdo das expectativas de aprendizagem a serem obtidas é
fundamental para a operacionalizagdo do curriculo e da avaliagdo. De um lado, ela
orienta a organizacdo dos projetos pedagdgicos em cada escola e da clareza a
sociedade sobre o compromisso para com o desenvolvimento das criangas e dos
jovens. De outro, permite que os professores compreendam a vinculacdo entre as
expectativas de aprendizagem do curriculo e as habilidades expressas na matriz
de referéncia da avaliacio (SAO PAULO, 2009, p. 8 grifo nosso).

Diante do exposto podemos perceber que é clara a vinculagdo entre as expectativas de
aprendizagem definidas no Curriculo de S&o Paulo e as habilidades que compdem as provas
do SARESP, expressas nas Matrizes de Referéncia para a Avaliacdo. Isso também fica bem
claro no primeiro texto do documento, uma carta do entdo Secretario de Estado da Educacao

Paulo Renato Souza, reproduzida no quadro 07.

¥ Resolugdo SE n° 76 de 07 de novembro de 2008.
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Quadro 07: Carta de Apresentacdo das Matrizes de Referéncia para a Avaliagdo SARESP

Prezados professores e gestores,

Ao consolidarmos a estruturacéo do curriculo oficial da educagdo basica de Sdo Paulo,
agora com ampla participacdo dos professores que aplicaram as propostas curriculares conforme
orientagdes dos Cadernos do Professor e avaliaram essa experiéncia oferecendo valiosos
subsidios para os ajustes necessarios a proposta original, cabe a Secretaria tornar mais clara a
vinculacdo do SARESP ao curriculo.

Vamos fazé-lo apresentando a todos vocés, documentos como 0 presente gue lhes
permitirdo melhor _compreender a vinculacdo entre curriculo e avaliacdo e, principalmente,
compreender a reformulacédo feita na fundamentagédo conceitual e na metodologia do SARESP
para que ele pudesse estar de fato a servico de mais e melhores aprendizagens para nossas
criancas e jovens e mais condic¢oes de trabalho para toda equipe escolar.

Como observardo, este trabalho ja contou com ampla participacdo dos professores
coordenadores das oficinas pedagdgicas, o que contribuiu para aumentar o envolvimento de
professor es nesse processo.

A partir dessa acdo, esperamos iniciar_uma_capacitacdo na area de avaliacdo que
resultara em melhoria das préticas avaliativas em sala de aula e na melhor utilizacdo dos
resultados das avaliagdes nas a¢oes de planejamento e suporte ao ensino e, consequentemente, em
melhoria da aprendizagem.

Paulo Renato Souza
Secretario de Estado da Educacdo

Fonte: SAO PAULO, 2009 grifo nosso.

Assim, a SEE/SP implementou o Curriculo Oficial para todas as escolas publicas da
rede estadual de ensino, a partir desse curriculo, estruturou as matrizes de referéncia para a o
SARESP. As provas do SARESP sdo construidas tendo como base conteidos, competéncias e
habilidades expressos nas matrizes®*, os mesmos que devem ser trabalhados durante o ano
letivo nas escolas, dessa forma, responde-se mais claramente a pergunta anterior “O que
avaliar?”; “aquilo que o aluno deveria ter aprendido” nada mais € do que as expectativas de
aprendizagem expressas no curriculo e nas matrizes de referéncia. Assim, torna-se clara a
articulacao entre curriculo, matrizes de referéncia do SARESP. Para Sousa e Arcas (2010), é
possivel “perceber claramente a aproximagdo entre o curriculo oficial, as matrizes e os
materiais didaticos disponibilizados para professores, desde 2008, e para alunos, a partir de
2009, chamados de Caderno do Professor e Caderno do Aluno”.

De acordo com o documento de apresentagdo do PISA 2010, “na economia global, o
desempenho dos sistemas de educacdo é a chave para o sucesso, especialmente a luz dos

desafios fundamentais tecnologicos e demograficos que estdo remodelando nossa economia”

3 As provas também sdo constituidas por itens do SAEB e Prova Brasil, cedidos pelo MEC.
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(OCDE, 2010). Nessa perspectiva, competéncias e habilidades sdo consideradas pecas-chave
em uma educagdo que se diga de “qualidade”.

A respeito disso, Freitas (2012b, p. 59 grifo nosso) destaca que

Emerge desta pratica empirica e pragmatica uma formulacio de que “boa
educacio” se refere a ter uma “matriz de referéncia” e a partir dela elaborar
itens para um teste. E, com isso, decreta-se que ndo é mais necessario discutirmos
0 que entendemos por ser uma boa educacdo. Cria-se uma identidade entre “boa
educacio”, competéncias e habilidades da matriz. O tom democratico de sua
elaboragdo é dado pelo fato dela “ser publica” e poder ser consultada usualmente no
site do responsével pela realizacdo do exame. A questdo ndo € o que as matrizes
incluem, mas o que elas excluem, seja pelo viés das opcdes de seus formuladores,
seja pelas dificuldades técnicas ou de custo para medir.

Nesse sentido, é preciso considerar que as competéncias e habilidades que constam
nas matrizes de referéncia para as avaliages externas em larga escala ndo séo suficientes para
dar conta de todo o contexto de uma educacdo de qualidade, assim como é necessario ter claro
que ha a diferenca entre matriz da avaliacdo e matriz curricular, essa ultima é muito mais
abrangente e completa.

No dia 06 de novembro de 2008, o Governador José Serra instituiu o “Programa de
Qualidade da Escola” e o “Indice de Desenvolvimento da Educacio do Estado de Sdo Paulo
(IDESP)”, indicador de qualidade das escolas estaduais paulistas, por meio da resolu¢do SE n°
74 de 06/11/08, essa acdo ocorreu um dia antes da oficializacdo do Curriculo do Estado de

Sdo Paulo. O programa apresentou como principal objetivo

[...] garantir o direito fundamental de todos os alunos das escolas estaduais paulistas
poderem aprender com qualidade e a necessidade de disponibilizar a unidade escolar
diferentes indicadores de natureza quantitativa e qualitativa que fornecam
diagnésticos acerca da qualidade do ensino oferecido e possibilitem a definicdo de
metas exequiveis (SAO PAULO, 2008, p. 1).

Por meio do PQE o governo instituiu o IDESP, indicador que avalia a qualidade das
escolas estaduais no ensino fundamental e médio, fixando metas especificas para cada
unidade escolar. O texto da resolugdo SE n° 74/2008 deixa claro que o objetivo das metas é
orientar os gestores escolares na tomada de decisdes para direcionar as escolas para a
melhoria dos servicos educacionais oferecidos (SAO PAULO, 2008 grifo nosso).

O IDESP ¢é calculado levando em consideragdo dois critérios complementares: o
desempenho escolar, medido pelos resultados alcancados no SARESP e o fluxo escolar,
considerando em quanto tempo os alunos aprenderam, medido pela taxa média de aprovacéo
nas séries do ensino fundamental e do ensino médio. O IDESP também ¢ o indicador coletivo
especifico a ser utilizado na atribuicdo da bonificacdo por desempenho ou mérito dos
servidores da educacio (SAO PAULO, 2008).
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Dando continuidade a ac¢bes de reconfiguracdo da politica estadual de educacédo, o
governador José Serra instituiu por meio da Lei Complementar n® 1.078 de 17 de dezembro
de 2008 a Bonificacdo por Resultados, a ser paga aos servidores em efetivo exercicio na
SEE/SP, decorrente do cumprimento de metas previamente estabelecidas, visando a
melhoria e ao aprimoramento da qualidade do ensino publico (SAO PAULO, 2008a grifo
nosso). O pagamento do bdnus aos servidores da educacdo é articulado ao alcance das metas
estabelecidas pelo IDESP.

De acordo com Freitas (2012a, p. 346),

Esta “nova abordagem” para as politicas publicas de educacdo est4 sendo construida
em torno dos conceitos de responsabilizacdo, meritocracia e privatizacdo. Estes
constituem um bloco interligado onde a responsabilizacdo pelos resultados (leia-se:
aumento da média em testes nacionais e internacionais) é legitimada pela
meritocracia (distingGes ou sangdes fornecidas com base no mérito de ter aumentado
ou nao as médias) com a finalidade de desenvolver novas formas de privatizacdo do
publico (o qual é desmoralizado pela meritocracia das médias mais altas), visando a
constitui¢do de um “espaco” que se firma progressivamente como “publico ndo
estatal” em contraposi¢do ao “publico estatal”.

Seguindo a ldgica da meritocracia, porém com énfase na politica salarial dos
profissionais da educacéo, foi instituido no &mbito da SEE/SP o sistema de promocéo para 0s
integrantes do Quadro do Magistério por meio da Lei Complementar n® 1097, de 27/10/20009,
regulamentada pelo Decreto 55.217 de 21/12/2009. Nessa forma de promocdo, o servidor
(Professor, Diretor, Vice-diretor, Supervisor, Professor Coordenador Pedagdgico) passa para a
faixa superior da que estiver enquadrado, mediante aprovacdo em processo de avaliagdo
tedrica de conhecimentos especificos, considerando os critérios estabelecidos, dessa forma,
recebe uma porcentagem em aumento salarial.

No dia 15 de abril de 2009, o governo paulista langou o programa “+ Qualidade na
Escola”, com o discurso de tentar equacionar a complexa questdo do magistério na rede de

ensino paulista. O programa contemplou cinco grandes agdes, a saber:

1- Criacdo da Escola de Formacdo de Professores do Estado de Séo Paulo, que
propde a utilizar a rede do saber ja existente e criada na gestdo Chalita e fazer ampla
utilizacdo da modalidade de educacdo a distancia, combinada com atividades
praticas e presenciais na rede escolar. Valer-se-a ainda de parcerias com
universidades publicas e privadas de Sdo Paulo; incorporacdo da experiéncia
acumulada em vérios programas de apoio as escolas publicas por ONGs e fundacgdes
privadas;

2- Mudanca no modelo de ingresso dos profissionais do magistério: curso de
formac&o ap6s o processo seletivo;

3- Criagdo de duas novas jornadas para os professores: 40 horas e 12 horas
semanais;

4- Abertura de Concurso Publico e criacdo de 50 mil novos cargos efetivos;

5- Exame para 0s professores temporéarios como parte dos requisitos na escolha de
aulas (PALMA FILHO, 2010, p. 168)
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A Escola de Formacdo e Aperfeicoamento de Professores do Estado de S&o Paulo
(EFAP) foi criada por meio do Decreto 54.297 de 5 de maio de 2009, destinada a oferecer
cursos aos integrantes do Quadro do Magistério Publico do Estado. A EFAP acabou
recebendo o nome do ex-secretdrio da educacdo apds seu falecimento em 25/06/2011,
passando assim a chamar-se “Escola de Formacdo de Professores Paulo Renato Costa Souza”.
Além de ser responsavel pelo curso de formacdo obrigatorio para candidatos ao ingresso na
carreira docente paulista, a EFAP oferece cursos de formacdo continuada aos funcionarios da
SEE/SP; os cursos combinam ensino a distancia, por meio do sistema de videoconferéncias da
Rede do Saber e ambientes virtuais de aprendizagem, com atividades presenciais e em
Servico.

O exame para professores temporarios foi alvo de criticas e grande discussdo por parte
dos sindicatos, principalmente pela APEOESP. Foram amplas as disputas, inclusive judiciais,
em torno da validade ou ndo do exame, que primeiro foi eliminat6rio, mas acabou tornando-se
classificatorio.

No ano de 2011, Geraldo Alckmin assumiu novamente o governo do estado e nomeou
o professor Herman Jacobus Cornelis Voorwald Secretario da Educacdo. De acordo com
informacdes disponiveis no site da SEE/SP*, o primeiro semestre da gestdo desse secretario
foi marcado por reunides em polos regionais que congregam as 91 Diretorias Regionais de
Ensino do estado com dirigentes regionais de ensino, diretores de escola, professores
coordenadores pedagdgicos e representantes de supervisores e servidores de apoio escolar®>.
O objetivo dessas reunides foi mobilizar e ouvir propostas e sugestdes dos integrantes da
propria rede estadual de ensino.

Apbs esse periodo de discussdes, Geraldo Alckmin anunciou o programa “Educacéo -
Compromisso de Sdo Paulo” no dia 15 de outubro de 2011, instituido pelo Decreto n® 57.571,
de 2 de dezembro de 2011, que passou a nortear as a¢bes da SEE/SP voltadas & melhoria da
educacdo na rede estadual de ensino, alias essa foi a finalidade do programa anunciada pelo
documento legal, conforme expresso a seguir: “Fica instituido, junto a Secretaria
da Educagéo, o Programa Educacdo - Compromisso de Sdo Paulo, com a finalidade de
promover amplamente a educacdo de qualidade na rede publica estadual deensino e a
valorizacéo de seus profissionais” (SAO PAULO, 2011a).

** Disponivel em: http://www.educacao.sp.gov.br/portal/projetos/compromisso-sp/colaboradores-compromisso.
Acesso em 22 abr. 2014.
* participaram dessas reunides o secretario Herman Voorwald e o secretario-adjunto Jodo Cardoso Palma Filho.
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O Artigo 2° do decreto aponta as bases sobre as quais o programa deve ser
desenvolvido, a saber:

| - valorizacdo da carreira do magistério e das demais carreiras dos demais
profissionais da educacdo, com foco na aprendizagem do aluno, inclusive mediante
0 emprego de regimes especiais de trabalho, na forma da lei;

Il - melhoria da atratividade e da qualidade do ensino médio, por meio da
organizacdo de cursos ouvalendo-se de instituicbes de ensino de
referéncia, observada a legislacdo vigente;

Il - atendimento prioritdrio as unidades escolares cujos alunos apresentem
resultados académicos insatisfatdrios, demonstrados por meio do Sistema de
Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo - SARESP, visando
garantir-lhes igualdade de condigcBesde acesso e permanéncia na escola;
IV - emprego de tecnologias educacionais nos processos de ensino-aprendizagem;
V - mobilizacdo permanente dos profissionais da educacgdo, alunos, familias e
sociedade em torno da meta comum de melhoria do processo de ensino-
aprendizagem e valorizacdo dos profissionais da educacdo escolar publica estadual
(SAO PAULO, 2011a).

O programa expds como objetivos principais a valorizacdo da carreira do magistério,
com o intuito de tornd-la uma das mais procuradas pelos jovens, assim como, colocar a 0
sistema de educacdo de Sao Paulo entre as mais avancadas do mundo até 2030, com base em
dados divulgados pelo PISA.

No artigo 2°, inciso Ill, o Decreto n°® 57.571 prevé atendimento prioritario as unidades
escolares cujos alunos apresentem resultados académicos insatisfatérios no SARESP, para
isso, 0 programa prevé intervencdo, acompanhamento e monitoramento, por meio das
Coordenadorias, das unidades de ensino consideradas com vulnerabilidade educacional,
consideradas “Escolas Prioritarias”. Nessas unidades escolares, o percentual de alunos no
nivel de proficiéncia “Abaixo do Bésico” nas disciplinas de Lingua Portuguesa e de
Matemética é significativo®. Em funcdo dessa constatagdo, a SEE/SP, além do
acompanhamento especifico, direciona algumas politicas educacionais com mais énfase para
essas escolas.

Dentre essas politicas destacamos a “Residéncia Educacional”, que segundo o discurso
oficial, tem como objetivo atender os anos finais do ensino fundamental e ensino médio, para
elevar os indices de desempenho nos processos de avaliagdo nas escolas consideradas

prioritarias. Nessa acéo, estudantes de cursos de Licenciatura podem atuar como estagiarios

** Nessas escolas, o percentual de alunos no nivel “Abaixo do Basico” em Lingua Portuguesa é >=37% no 9° EF
e >=54% na 32 série EM. Em Matematica, >=46% no 9° ano EF e >= 74% na 32 série EM. O 7° ano EF participa
anualmente do SARESP, no entanto, as notas dessa série ndo sdo contabilizadas para o calculo do IDESP. Essas
informagdes foram disponibilizadas pela Diretora da Escola em conversa informal no dia em que realizamos a
entrevista, também temos conhecimento com base em formacao recebida na Diretoria de Ensino.
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nas escolas publicas, nas séries estipuladas, com carga horéaria até 15 horas semanais, contam
ainda com remuneracéo de R$600,00 por més mais vale transporte®.

Ainda no ambito do programa “Educa¢do — Compromisso de Sdo Paulo”, o governo
instituiu a Avaliacdo da Aprendizagem em Processo (AAP), constituida por itens do SARESP
e da Prova Brasil e SAEB. A AAP abrange todos os anos do ensino fundamental ciclo Il e as
trés séries do ensino médio, no primeiro semestre de 2014 a avaliacdo esta em sua 62 Edic&o.
Segundo informacdes disponiveis no site da SEE/SP*, o exame é utilizado pelos educadores
para analisar o nivel de aprendizado dos estudantes e, com isso, tracar estratégias e metas para
garantir o desenvolvimento dos alunos e visa proporcionar intervencGes mais rapidas e
pontuais, a tempo de melhorar o aprendizado do estudante no mesmo semestre letivo e
aprimorar a progressao continuada, garantindo recuperagdo continua no processo.

Acreditamos que a AAP tem relacdo direta com o SARESP, pois traz itens que
abordam as mesmas habilidades constantes na “Matriz de Referéncia para a Avaliagdo —
SARESP” e permite o diagnostico das dificuldades no decorrer do ano, assim o intuito é
realizar intervencdes para que tais habilidades sejam desenvolvidas para proporcionar um
bom desempenho dos alunos na avaliagdo externa em larga escala paulista.

De certa forma, a atual gestdo tem dado continuidade as acGes politicas estabelecidas a
partir de 1995, isso fica explicito no discurso oficial publicado no site da SEE/SP no
lancamento do programa “Educa¢do - Compromisso de Sdo Paulo”, no qual é exposto o ponto

de partida para a criagéo do referido programa, a saber:

O programa ndo teria sido possivel sem os investimentos expressivos realizados
em gestdes anteriores. O Estado pode agora dar esse passo gragas a conquista de
importantes desafios, como a universalizagdo do ensino fundamental, 0 combate a
evasao, a grande ampliagdo da oferta do ensino médio (que passou de 545 mil
matriculas em 1985 para 1,512 milhdo em 2010), a implementagdo de um novo
curriculo (com os programas Ler e Escrever e Sdo Paulo Faz Escola), o
desenvolvimento de materiais de apoio a professores e alunos, o Sistema de
Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (Saresp), a implantacdo
da progressdo por mérito e do bénus por desempenho e a criagdo da Escola de
Formagcao e Aperfeicoamento de Professores®’.

A andlise das acOes da politica educacional do governo paulista a partir do ano de
1995 nos indica que os programas e ac¢des estdo articulados entre si, com um direcionamento
para o alcance das metas pré-estabelecidas pelo IDESP, por exemplo, a progressdo continuada
aliada a correcdo do fluxo escolar; curriculo unificado articulado com as “Matrizes de

Referéncia para a Avaliagio — SARESP”, documento que indica o que sera avaliado nas

¥ Mais informag@es no site: http://www.educacao.sp.gov.br/residencia-educacional/.

*® Disponivel em: http://www.educacao.sp.gov.br/portal/projetos/compromisso-sp/avaliacao_aprendizagem.
Acesso em: 1 mai. 2014.

¥ Disponivel em: http://www.educacao.sp.gov.br/portal/projetos/compromisso-sp. Acesso em 24. abr. 2014.
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provas, juntos esses dois aspectos (fluxo + nota do SARESP) comp6em o IDESP, que por sua
vez esta associado a bonificacdo por resultados. Dessa forma, a anélise nos mostra que uma
acdo esta “amarrada” a outra, dai a nossa preocupagdo com o movimento que tudo isso esta
gerando no contexto das escolas estaduais paulistas.

Com a progressdo continuada, a repeténcia foi eliminada no interior dos ciclos, assim,
“fez-se imperativo exercer algum tipo de controle sobre o desenvolvimento do processo de
aprendizagem dos alunos, ano a ano (SEE, 1996)” (ABDIAN; OLIVEIRA; JESUS, 2013, p.
988).

Segundo as autoras,

Adveio a necessidade de monitorar os resultados pedagégicos das escolas e a
qualidade de ensino oferecida pelo setor publico. Em lugar de construcgdes de
praticas de avaliacdo interna, criou-se 0 SARESP, com o objetivo de ser um
mecanismo de afericdo para verificar, nas escolas, os processos pedagégicos
frente a essas mudangas. [...] Além de ser um mecanismo de aferi¢do do trabalho
administrativo e pedagdgico das unidades, o sistema paulista de avaliacdo em larga
escala configura-se um elemento indutor de politicas publicas educacionais que
priorizam a meritocracia e a equidade dos processos escolares face a indicadores
estipulados pelo governo (ABDIAN; OLIVEIRA,; JESUS, 2013, p. 988 grifo nosso).

Considerando a necessidade de gestdo dos resultados educacionais da rede, 0 governo
paulista criou os seguintes documentos legais: Resolu¢cdo SE n° 70/2010 alterada pela
Resolucdo SE n° 52/2013, que dispde sobre os perfis, competéncias e habilidades requeridos
dos educadores da rede publica estadual paulista e o Decreto n® 57.141/2011 que trata da
reorganizacdo da SEE/SP.

O Artigo 3° do Decreto 57.141/2011 dispde sobre os principios organizacionais que
orientam a organizacdo da SEE/SP, a saber:

| - foco no desempenho dos alunos;

11 - formac&o e aperfeicoamento continuo de professores e gestores da educacao
basica;

111 - gestdo por resultados em todos os niveis e unidades da estrutura;

1V - concentracdo da producdo e aquisicdo de insumos em unidades proprias;

V - articulacdo, entre as unidades centrais da Secretaria e destas com as unidades
regionais, no gerenciamento da aplicacdo de recursos;

VI - integracdo colegiada das politicas, estratégias e prioridades na atuacdo da
Secretaria;

VI1I - monitoramento e avaliagdo continua de resultados;

VIII - atuacéo regional fortalecida na gestdo do ensino;

IX - escolas concentradas no processo de ensino/aprendizagem (SAO PAULO,
2011b grifo nosso).

E possivel visualizar nos principios do documento a énfase dada aos processos
relacionados a0 SARESP, o que demonstra a preocupagdo do governo com 0 monitoramento

dos resultados de desempenho educacionais.
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Dessa forma, a Resolugdo SE n° 52/2013 traz os perfis, competéncias e habilidades
requeridos dos educadores da rede publica estadual paulista, além dos referenciais
bibliograficos e a legislacdo requeridos nos exames, concursos e processos seletivos
promovidos pela SEE/SP. O anexo B da referida resolugdo tem como foco o Diretor de Escola

e traz para esse profissional o seguinte perfil:

Como dirigente e coordenador do processo educativo no &mbito da escola, compete
ao Diretor promover a¢des direcionadas a coeréncia e consisténcia de um projeto
pedagdgico centrado na formacdo integral dos alunos. Tendo como objetivo a
melhoria do desempenho da escola, cabe-lhe, mediante processos de pesquisa e
formacéo continuada em servico, assegurar o desenvolvimento de competéncias e
habilidades dos profissionais que trabalham sob sua coordenagéo, nas diversas
dimensfes da gestdo escolar participativa: pedagdgica, de pessoas, de recursos
fisicos e financeiros, de resultados educacionais do ensino e aprendizagem [...]
(SAO PAULO, 2011b, p. 15 grifo nosso).

O texto do documento elenca as habilidades especificas que esse profissional deve
possuir para o desenvolvimento de cada uma das dimens@es da gestdo, a qual é caracterizada
como “participativa”. Julgamos pertinente destacar as habilidades da dimensdo da Gestdo de

Resultados Educacionais do Ensino e aprendizagem, a saber:

a) Desenvolver processos e praticas de gestdo para melhoria de desempenho da
escola quanto a aprendizagem de todos e de cada aluno.

b) Propor alternativas metodol6gicas para atendimento a diversidade de
necessidades dos alunos.

¢) Analisar e acompanhar indicadores de resultados: de aproveitamento, de
frequéncia e de desempenho nas avalia¢Ges interna e externa dos alunos.

d) Apresentar e analisar os indicadores junto a equipe escolar, com vistas a
compreensdo de todos sobre o resultado do trabalho e a projecdo de melhorias.

e) Divulgar, junto a comunidade intra e extraescolar, as agoes demandadas a partir
dos indicadores e os resultados de sua implementacao.

f) Analisar os indicadores para subsidiar a tomada de decisdes com vistas a melhoria
da Proposta Pedagdgica, definicdo de prioridades e de metas articuladas a politica
educacional da SEE-SP (SAO PAULO, 2011b, p. 17).

Abdian; Oliveira; Jesus (2013) analisam no texto “Fungdo do Diretor na Escola
Publica Paulista: mudangas e permanéncias” os documentos legais e a fun¢do do Diretor de
Escola. As autoras fazem um contraponto entre a Lei Complementar n® 444/1985 (documento
legal que aborda em suas disposi¢cBes finais sobre o Conselho de Escola como 6rgédo
deliberativo da organizagéo escolar, acdo considerada uma conquista para 0 momento) com a
Resolucdo SE n° 70/2010, alterada pela Resolucdo SE n° 52/2013, e com o Decreto n°
57.141/2011 que trata da reorganizacdo da SEE/SP. Segundo elas,

Os dois documentos causam certo desconforto quando avaliados em confronto com
as conquistas legais dos anos 1980, uma vez que neles predomina o uso de termos
empresariais, cujo foco incide na hierarquia, sobremaneira na individualizagdo das
tarefas da organizacdo do trabalho escolar na figura do diretor (agora tratado como
gestor) (ABDIAN; OLIVEIRA; JESUS, 2013, p. 989).
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Ainda nessa linha de raciocinio, as autoras concluem que os documentos legais

analisados explicitaram nos anos 1980

[...] conquistas democraticas no momento de redemocratizacdo do Pais e, por
extensdo, do Estado de Séo Paulo, entre as quais figura o incentivo a participagdo na
escola, mediante a instituicdo de Conselhos escolares. J& nos anos 1990,
sobremaneira nos anos 2000, os documentos legais (agora ndo mais Estatutos ou
Normas, mas Decreto e Resolugdo) especificam e evidenciam a fungdo do diretor
como executivo da escola, responsavel por seus resultados. Neste momento, a
definigdo da fungdo é revestida de termos comumente utilizados na literatura sobre
Administracdo empresarial e que atualmente se apresenta com certa frequéncia no
campo da gestdo educacional (ABDIAN; OLIVEIRA,; JESUS, 2013, p. 994).

Na légica do decreto e da resolucdo mencionados anteriormente, o Diretor de Escola
tem o papel de acompanhar, monitorar e cobrar resultados educacionais, dessa forma,
necessita direcionar acdes no interior da escola para o alcance de metas pré-estabelecidas, tal
como ocorre no contexto da administracdo de empresas, que é reforcado pelo uso de termos
dessa area nesses documentos legais, tais como “cumprir, submeter, encaminhar, zelar,
fiscalizar, e substantivos/adjetivos como autoridades superiores, subordinados, superiores,
hierarquicos, resultados” (ABDIAN; OLIVEIRA; JESUS, 2013, p. 994 grifo das autoras),
dificultando assim, possibilidades de vivéncias democréticas tais como as elencadas na Lei
Complementar de 1985.

Assim, as politicas educacionais do governo paulista ttm caminhado nos preceitos da
I6gica da reforma educacional em curso na América Latina e o sistema de avaliacdo externa
em larga escala, no caso o SARESP, tem se constituido como principal instrumento de
avaliacdo e controle dessas politicas, assim como a avaliacdo do desenvolvimento do processo
de aprendizagem dos alunos, nesse sentido, 0 governo enfatiza a necessidade da gestdo dos
resultados do SARESP por parte das unidades escolares e, de certa forma, da “autonomia” e
mobiliza os individuos por meio de politicas de incentivos.

Na secdo seguinte, apresentamos uma analise da politica de avaliacdo externa em larga

escala paulista, observando sua constituicédo, finalidades e concepcéo de avaliagao.
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2.2 O Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo - SARESP:
constituicéo, finalidades e concepgéo de avaliagio

No ano de 1996, em meio ao cenario nacional de iniciativas de implantacdo e
implementacdo de sistemas de avaliagdo em larga escala da educacdo, o governo paulista
instituiu 0 SARESP, por meio da Resolu¢do SE n° 27 de 29 de marco de 1996, como
elemento fundamental de sua politica educacional. As consideracdes elencadas no referido

documento legal para essa agéo destacam

- a necessidade de estabelecer uma politica de avaliacdo de rendimento escolar em
nivel estadual, de forma articulada com o Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Béasica — SAEB/MEC; - a imprescindibilidade de recuperar o padrdo de
gualidade do ensino ministrado no Estado de S&o Paulo; - a importancia em
subsidiar o processo de tomada de decisbes que objetivem melhoria da
administragdo do sistema educacional através de resultados avaliativos
cientificamente apurados; - a necessidade de informar a sociedade e a comunidade
educacional sobre o desempenho do sistema de ensino; - a necessidade das
Delegacias de Ensino®® e Unidades Escolares obterem resultados imediatos para
tomada de decisdes, em seus niveis de atuacio; [...] (SAO PAULO, 1996).

Por meio das consideracdes elencadas na referida resolucdo, € possivel perceber o
movimento assumido pelos estados, no caso o de S&o Paulo, para a articulagdo de seus
Sistemas de Avaliagdo com o SAEB, assim como, a articulagdo entre avaliacdo de sistemas
educacionais e qualidade de ensino. Na posi¢do de sujeito avaliador, o governo atribuiu ao
SARESP a funcéo de diagnosticar o desempenho dos alunos nas unidades escolares para que
essas, juntamente com as Diretorias de Ensino, tenham conhecimento sobre seus resultados na
avaliacdo e tenham subsidios para a tomada de decisdes. Alem disso, também fica explicita na
resolucdo a necessidade de informar a sociedade sobre o desempenho do sistema de ensino,
pois com os resultados expostos na midia a sociedade pode visualizar qual institui¢cdo tem um
melhor desempenho, e por consequéncia, oferece um ensino de melhor qualidade.

O Artigo 1° da Resolugdo SE n° 27/1996, que institui o SARESP, elenca os objetivos

desse sistema de avaliagdo externa em larga escala:

I — desenvolver um sistema de avaliacdo de desempenho dos alunos do ensino
fundamental e médio do estado de Sdo Paulo, que subsidie a Secretaria da Educacao
nas tomadas de decisdo quanto a Politica Educacional do Estado; Il — verificar o
desempenho dos alunos nas séries do ensino fundamental e médio, bem como nos
diferentes componentes curriculares, de modo a fornecer ao sistema de ensino, as
equipes técnico-pedagdgicas das Delegacias de Ensino e as Unidades Escolares
informagdes que subsidiem: a) a capacitacdo dos recursos humanos do magistério;
b) a reorientacdo da proposta pedagdgica desses niveis de ensino, de modo a
aprimora-la; c) a viabilizacdo da articulacdo dos resultados da avaliacdo com o

** Atualmente denominadas Diretorias Regionais de Ensino.
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planejamento escolar, a capacitacao e o estabelecimento de metas para o projeto de
cada escola, em especial a correcdo do fluxo escolar (SAO PAULO, 1996).

Nos objetivos elencados pela resolucdo, fica expresso, dentre 0s objetivos do
SARESP, o interesse do governo paulista em recolher informaces sobre o desempenho dos
alunos dos ensinos fundamental e médio da rede de ensino paulista, para subsidiar a SEE/SP
nas tomadas de decisdo em relacdo a politica educacional, assim como verificar o
desempenho dos alunos para fornecer ao sistema de ensino e as equipes técnico-pedagogicas
informacdes para capacitacdo de professores — formacdo continuada, assim como para a
equipe escolar, para que essa possa repensar a sua proposta pedagdgica e articular os
resultados do SARESP com o planejamento escolar.

Desde sua implantagdo, 0 SARESP tem sido realizado anualmente, com excecéo de
1999 e 2006. Em 2001 e em 2002, somente a rede estadual de ensino participou, isto é, as
redes municipais e particulares ndo puderam aderir a estas edi¢Oes dessa avaliagcdo, uma vez
que essas redes de ensino podem participar por adesé&o.

Ciardella; Abdian; Hernandes (2012) realizaram um estudo da trajetéria do SARESP
desde sua implantacdo, em 1996, até o ano de 2011. As autoras agrupam as edi¢cdes da
avaliacdo em cinco momentos, estando no primeiro periodo as edi¢des dos anos 1996, 1997,
1998 e 2000. As primeiras edicOes da avaliacdo apresentavam como pressupostos basicos para

sua implementacéo:

[...] melhoria da gestdo em nivel de sistema educacional; apoio as escolas com 0s
recursos, 0s servicos e orientacdo; viabilidade de um fluxo de informacéo entre SEE,
DE e escolas; melhoria do processo de planejamento escolar; diagnéstico consistente
sobre o ensino oferecido nas escolas e ajuda para definir formas de melhora-lo;
identificacdo das dificuldades de aprendizagem dos alunos e o subsidio para
propostas de recuperacdo; facilidade de identificar pontos em que a escola e seu
corpo docente apresentam necessidade de apoio técnico; envolvimento de pais e
populacdo em geral no acompanhamento do ensino; valorizacdo da avaliacdo
enquanto condicdo essencial para 0 bom desempenho do trabalho docente; estimulo
ao trabalho interdisciplinar; fortalecimento da autonomia das escolas e das
Diretorias de Ensino (DE) (CIARDELLA; ABDIAN; HERNANDES, 2012, p. 6).

Em suas trés primeiras edi¢es, 0 SARESP permitiu um acompanhamento longitudinal
dos progressos dos alunos do ensino fundamental e médio, abrangendo os seguintes
componentes curriculares: Lingua Portuguesa com Redacgdo, Matematica, Ciéncias Historia e

Geografia. O quadro 08 mostra as séries avaliadas no periodo de 1996 a 1998.
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Quadro 08: Séries avaliadas no periodo de 1996 a 1998

SERIES QUE REALIZARAM A AVALIACAO EXTERNA — SARESP
ENSINO FUNDAMENTAL ENSINO MEDIO
ANO 10 20 | 3°| 4° | 52 62| 72 | 82 12 28 32
1996 X X
1997 X X
1998 X X

Bitar et al. , 1998.

De acordo com Bitar (1998), na primeira avaliagdo, realizada em 1996, todas as séries
avaliadas realizaram provas de Lingua Portuguesa com redacdo e Matematica. As provas de
Ciéncias, Historia e Geografia foram aplicadas apenas para as 7%° séries. Entretanto, os
componentes curriculares foram avaliados por amostragem, cada aluno foi avaliado apenas
em um componente curricular, ou seja, “parte deles respondeu a prova de Lingua Portuguesa,
parte a de Matematica, e assim por diante” (BITAR, 1998, p. 15). A aplicacdo da avaliacéo
ocorreu no inicio do ano letivo (23/04/1996), por isso as provas foram elaboradas com base
nos conteudos abordados no ano anterior e pautadas pelo documento Parametros para
Avaliacdo Educacional, elaborado pela Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas
(CENP), 6rgdo da SEE/SP. A segunda e a terceira avaliacdo seguiram basicamente as mesmas
orienta¢Oes da primeira, com excecdo das séries avaliadas, conforme o exposto anteriormente
no quadro 08.

Nesses trés anos, 0 SARESP trouxe um questionario destinado as escolas e outro aos
alunos participantes da avaliagdo. O objetivo desses questionarios foi tracar o perfil das
escolas e dos alunos envolvidos nesse processo de avaliagdo externa, assim como ‘o
estabelecimento de correlagfes entre os dados coletados e a identificacdo de fatores
intervenientes no rendimento escolar” (BITAR, 1998, p. 15).

Em 2000, foram avaliadas as 5% e 7% séries do ensino fundamental e as 3%° séries do
ensino médio, com os componentes curriculares ainda por amostragem. Nessa edic&o,
evidenciou-se a preocupag¢ao em acompanhar os alunos durante a sua carreira escolar. O aluno
gue estava na 32 série do ensino fundamental em 1996, estaria na 42 série em 1997, na 52 série
em 1998 e na 72 serie em 2000, passando assim, por todas as edi¢des do SARESP, claro se
ndo ocorresse interrupcdo em sua trajetoria na escola (CIARDELLA; ABDIAN;
HERNANDES, 2012).
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J& em 2001, teve apenas Lingua Portuguesa (com redagdo) como componente
curricular avaliado, sendo aplicado nas 4 e 8%° séries do ensino fundamental e supletivo, além
disso, ndo houve questionarios para alunos e escolas, outro diferencial foi ndo avaliar
conhecimentos/habilidades adquiridos na série anterior. O SARESP desse ano teve como
principal objetivo embasar as decisdes das escolas acerca do encaminhamento de alunos para
a recuperacdo de férias, conforme o Artigo 1° da Resolugdo SE n° 14, de 18 de janeiro de
2002:

Artigo 1° - Os alunos das séries finais do Ciclo | e Il - 42 e 82 séries das escolas
estaduais que obtiveram 14 ou menos pontos na primeira fase do Sistema de
Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo - SARESP e foram
encaminhados para estudos de recuperagdo durante o més de janeiro de 2002,
estardo realizando obrigatoriamente no dia 24 de janeiro proximo futuro, atividades
de Lingua Portuguesa com vistas & avaliagdo das competéncias e habilidades basicas
previstas para o término desses ciclos (SAO PAULO, 2002).

Segundo Ciardella; Abdian; Hernandes (2012), a edi¢do de 2001 marca o segundo
momento do SARESP, caracterizada como a Unica edi¢do que apresentou uma contradi¢do
explicita por normatizar a avaliacdo externa em larga escala como Unico instrumento
definidor de possibilidade ou ndo de alunos de 4% e 8 séries do ensino fundamental
prosseguirem o0s estudos, em detrimento a instrumentos de avaliacdo processuais que
permitem a andlise global do aluno.

A edicdo do SARESP do ano de 2002, terceiro momento, também avaliou Lingua
Portuguesa e redacéo e foi censitaria por escola, mas amostral por série e aluno, uma série em
pelo menos um periodo compds a amostra da avaliacdo; as séries avaliadas foram as 4%° e 8%
do ensino fundamental. Essa edicdo apresentou como objetivos estabelecer um diagndéstico do
desempenho dos alunos (avaliou habilidades); fornecer as Diretorias de Ensino e também as
escolas informacgOes para propiciar estratégias pedagogicas e subsidiar as tomada de decisao
da SEE/SP no diz respeito aos seus programas educacionais (CIARDELLA; ABDIAN;
HERNANDES, 2012).

O quarto momento do SARESP foi constituido pelas edi¢cdes dos anos de 2003, 2004 e
2005 e abrangeram toda a rede de ensino paulista, avaliando todos os alunos de todas as séries
da rede, o que tornou 0 SARESP a avaliacdo externa com maior nimero de alunos avaliados
no Brasil (SAO PAULO, 2003).

O SARESP de 2007 marca 0 quinto momento da avaliacdo, em sua 102 edicdo, foi
realizado ao final do ano letivo e teve como finalidade avaliar as competéncias e habilidades
desenvolvidas pelos alunos ao longo do ensino fundamental (22, 42, 62 e 82 séries) e no final do
ensino médio (3% série). Com a Secretdria Maria Helena Guimardes Castro na pasta da
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Educacdo, nessa edi¢do foram introduzidas muitas mudangas em relacdo as edi¢Ges anteriores,
para tornar o SARESP cada vez mais adequado tecnicamente as caracteristicas de um sistema
de avaliacdo externa em larga escala. Os componentes curriculares avaliados foram Lingua
Portuguesa com redacdo e Matematica Além disso, houve a aplicacdo de uma avaliacéo
diagndstica aos alunos da 12 série do ensino fundamental como apoio a implantagdo do
Programa Ler e Escrever (SAO PAULO, 2008).

Ciardella; Abdian; Hernandes (2012) citam algumas mudancas que ocorreram a partir
de 2007, entre elas a mudanca de foco do SARESP, que deixa de ser uma avaliacdo do
aluno e torna-se uma avaliacdo do sistema, a abertura dos resultados da avaliagdo ao
publico e consequentemente a criagdo de rankings das melhores e piores escolas e a
possibilidade de comparar os resultados do SARESP com os do SAEB, objetivando assim,
acompanhar a evolugdo da educacdo. “[...] sugere-se, aqui, que o Estado de S&o Paulo busca,
assim, evidenciar seus indices de qualidade expressa” (CIARDELLA; ABDIAN;
HERNANDES, 2012, p. 8).

Além das provas, 0s estudantes também responderam a um questionario, adequado ao
seu nivel de escolaridade, para coletar informacdes sobre caracteristicas pessoais, contexto
socioeconémico e cultural, trajetdrias escolares e percepcles acerca dos professores e da
gestdo da escola. “O objetivo deste instrumento foi tracar os perfis dos estudantes nos
diferentes niveis de escolaridade e verificar as possiveis interferéncias desses fatores na
aprendizagem e no rendimento escolar” (SAO PAULO, 2008 p. 4-5). Os professores
responderam a questionarios diferenciados®®, de acordo com a série em que lecionavam;
diretores e professores coordenadores também tiveram seus proprios questionarios. O objetivo
foi “tragar o perfil desses profissionais ¢ coletar informagdes relacionadas a sua pratica
pedagégica” (SAO PAULO, 2008, p. 9).

Desde 2007 o desempenho dos alunos do 5°, 7°, 9° anos do EF e da 3?2 série do EM no
SARESP foi colocado nas mesmas escalas do SAEB nas areas de Lingua Portuguesa e
Matematica, assim, as proficiéncias dos alunos da rede estadual de ensino de Séo Paulo foram
consideradas na mesma métrica do SAEB/Prova Brasil, com isso os dados podem ser
comparados ano a ano. Também h4 a inclusdo de itens oriundos dessas provas na avaliagdo do
SARESP, que séo cedidos pelo Ministério da Educacdo (MEC).

39 n x> . o . .
N3o foram todos os professores que responderam ao questiondrio, o instrumento foi por amostragem.
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Segundo o “Sumario Executivo SARESP 2011”,

[...] uma escala é uma maneira de medir resultados de forma ordenada e a escolha
dos numeros que definem os pontos da escala de proficiéncia é arbitraria e
construida com os resultados da aplicacdo do método estatistico de anédlise
denominado Teoria da Resposta ao Item (TRI). Os resultados do SARESP utilizam a
equalizacdo e interpretacdo da escala do SAEB, completada pela amplitude
oferecida pelos itens que melhor realizam a cobertura do Curriculo implantado nas
escolas estaduais, explicitada na Matriz de Referéncia da Avaliagdo do SARESP
(SAO PAULO, 2012, p.4).

Apesar de usar a mesma escala métrica do SAEB especialistas pedagdgicos e de
contetido especifico da SEE/SP e da Fundacdo VUNESP* interpretam cada ponto da escala a
partir do resultado da aplicacdo de seus proprios instrumentos e agrupam os desempenhos
indicados em diferentes pontos da escala em niveis qualificados de desempenho. Assim, “os
niveis de desempenho tém uma interpretacdo pedagogica a luz da Matriz de Referéncia
do SARESP e do Curriculo do Estado de SZo Paulo” (SAO PAULO, 2012, p. 5 grifo

N0sso0).

O SAEB ndo possui uma escala de proficiéncia em Ciéncias Humanas, para obter essa
escala na edicdo de 2009, a SEE/SP, juntamente CENP, 6rgédo vinculado a SEE/SP, estipulou
uma média de 250 pontos no 9° ano do EF e um desvio-padrédo de 50 pontos.

As escalas de proficiéncia do SARESP descrevem aquilo que os alunos sabem e sdo
capazes de realizar em relagdo as habilidades e competéncias avaliadas na prova, conforme a
matriz da avaliacdo. A interpretacdo de cada escala é cumulativa, isto €, aqueles alunos que
estdo situados em um determinado nivel de proficiéncia dominam as habilidades associadas a
esse nivel, assim como as que estdo associadas a niveis anteriores. “A interpretagdo
pedagdgica de cada um dos pontos da escala compde um documento especifico, intitulado
Descrigdo das Escalas de Proficiéncia*”. (SAO PAULO, 2012, p.5).

Os pontos da escala do SARESP foram agrupados em quatro niveis de proficiéncia,
que foram definidos a partir das expectativas de aprendizagem, compostas por conteldos,
competéncias e habilidades, estabelecidas para cada ano/série e componente curricular no

Curriculo do Estado de S&o Paulo, conforme descritos no quadro 09:

*° Fundag#o responsavel pela elaboracéo, aplicaco e correco das avaliagdes do SARESP nos dltimos anos.
Documento disponivel em: http://saresp.fde.sp.gov.br/2011/Pdf/Sum%C3%Alrio_Executivo 2011.pdf
Acesso em 11 Jul. 2013.
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Quadro 09: Classificacdo e Descrigdo dos Niveis de Proficiéncia do SARESP

Classificacdo | Niveis de Proficiéncia Descricdo

Os alunos, neste nivel, demonstram dominio
insuficiente dos conteldos, competéncias e
habilidades desejaveis para o ano/série escolar
em gue se encontram.

Insuficiente Abaixo do Basico

Os alunos, neste nivel, demonstram dominio
minimo dos conteddos, competéncias e
habilidades, mas possuem as estruturas
necessarias para interagir com a proposta
curricular no ano/série subsequente.

Béasico

Suficiente

Os alunos, neste nivel, demonstram dominio
pleno dos contetidos, competéncias e habilidades
desejaveis para o ano/série escolar em que se
encontram.

Adequado

Avancado Os alunos, neste nivel, demonstram
conhecimentos e dominio dos contetdos,
competéncias e habilidades acima do requerido
no ano/série escolar em que se encontram.

Avancado

Fonte: SAO PAULO, 2012.

Para cada componente curricular avaliado nas provas do SARESP hé os intervalos de
pontuacdo que definem os niveis de proficiéncia. H4 também uma escala para a prova de

Lingua Portuguesa — Redacdo. Essas informaces sdo apresentadas nos quadros abaixo:

Quadro 10: Niveis de Proficiéncia de Lingua Portuguesa - Leitura do SARESP

Niveis de Proficiéncia 5°EF 7°EF 9°EF 3 EM
Abaixo do Basico <150 <175 <200 <250
Basico 150 a < 200 175a<225 200 a< 275 250 a <300
Adequado 200 a < 250 225a <275 275a<325 300a<375
Avancado >250 >275 >325 >375

Fonte: SAO PAULO, 2012.
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Quadro 11: Classificacdo e Descri¢do dos Niveis de Desempenho da Redacéao

Classificacéo

Nivel

Intervalo de
Notas

Descricdo

Insuficiente

Abaixo do Basico

<50

Os alunos neste nivel demonstram
dominio insuficiente das
competéncias e  habilidades
escritoras, desejaveis para o0
ano/série escolar em que se
encontram.

Suficiente

Basico

50 a 65

Os alunos neste nivel demonstram
desenvolvimento  minimo  das
competéncias e  habilidades
escritoras, mas possuem  as
estruturas necessarias para
interagir com a proposta curricular
no ano/série subsequente.

Adequado

65a90

Os alunos neste nivel demonstram
dominio pleno das competéncias e
habilidades escritoras, desejaveis
para no ano/série escolar em que
se encontram.

Avancado

Avancado

90 a 100

Os alunos neste nivel demonstram
conhecimentos e dominio das
competéncias escritoras acima do
requerido para o ano/série escolar
em que se encontram.

Fonte: SAO PAULO, 2012.

Quadro 12: Niveis de Proficiéncia de Matematica do SARESP

Niveis de Proficiéncia 5°EF 7°EF 9°EF 3 EM
Abaixo do Basico <175 <200 <225 <275
Basico 175a<225 200 a <250 225 a <300 275 a <350
Adequado 225a< 275 250 a < 300 300 a <350 350 a <400
Avancado > 275 >300 >350 > 400

Fonte: SAO PAULO, 2012.




Quadro 13: Niveis de Proficiéncia Ciéncias da Natureza (Ciéncias, Fisica, Quimica e Biologia) do SARESP

Niveis de Proficiéncia | 7° EF 9 EF 3*EM
Abaixo do Basico < 200 <225 <275
Bésico 200 a <250 225 a <300 275 a <350
Adequado 250 a <325 300 a <350 350 a <400
Avangado > 325 >350 > 400

Fonte: SAO PAULO, 2012.

Quadro 14: Niveis de Proficiéncia de Ciéncias Humanas (Histdria e Geografia) do SARESP

Niveis de Proficiéncia | 7° EF 9°EF 3*EM
Abaixo do Baésico <175 < 200 <225
Bésico 175a<225 200 a < 250 225a<275
Adequado 225a<325 250 a < 350 275a<375
Avancado >325 >350 > 375

Fonte: SAO PAULO, 2012.
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As escalas apresentadas nos quadros acima sé@o utilizadas para a elaboracdo das notas

do SARESP e as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica sdo base para essa nota que,

juntamente com o fluxo escolar, formam o IDESP.

Conforme salientado anteriormente, no decorrer de suas edigdes o SARESP

incorporou uma série de mudangas em relagdo a proposta inicial. O quadro 15 apresenta as

caracteristicas basicas das edi¢Ges do ano de 2008 até 2011.
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Quadro 15: Caracteristicas Bésicas das Edi¢cGes do SARESP 2008 — 2011

Caracteristicas Basicas 2008 2009 2010 2011
Dias de Aplicacdo 02 03 02 02
Utilizacdo de metodologia estatistica — TRI (Teoria da | Sim Sim Sim Sim
Resposta ao Item)** — na concepcdo, elaboracdo e
corregdo das provas objetivas
Uso de Matrizes de Referéncia Sim Sim Sim Sim
Composicdo de Cadernos de Provas segundo Sim Sim Sim Sim
metodologia BIB (Blocos Incompletos Balanceados)*
Questbes objetivas com correcdo e interpretacdo dos Sim Sim Sim Sim
resultados censitarios
Correcdo e interpretacdo dos resultados censitarios das | Sim Sim Nao Nao
redacgoes
Correcdo e interpretagdo dos resultados em redagdes | Nao Nao Sim Sim
selecionadas segundo plano amostral
Aplicacdo censitaria de questionarios contextuais Sim Sim Sim Sim

Fonte: SAO PAULO, 2012.

A partir de 2008, o SARESP passou a ter uma base curricular comum a todos os
alunos da Educacdo Baésica da rede estadual de ensino paulista com a implementacdo da
“Nova Proposta Curricular” que em 2009 passou a ser o Curriculo Oficial do Estado. Nesse
ano também hé a criacdo do IDESP e, segundo o discurso oficial, com essa medida o governo
esperava alcancar o nivel de qualidade dos paises membros da Organizacdo para a
Cooperacdo e Desenvolvimento Econdémico (OCDE) (CIARDELLA; ABDIAN;
HERNANDES, 2012).

O SARESP do ano de 2012 teve as mesmas caracteristicas gerais dos dois ultimos
anos. O governo do estado de Sdo Paulo assumiu as despesas decorrentes da aplicacdo da
avaliacdo das redes municipais de ensino que manifestaram interesse em participar do
SARESP, como ja havia ocorrido nas trés ultimas edicdes. A avaliacdo também foi aberta a
participacdo das escolas particulares, no entanto, as despesas decorrentes foram por conta de
cada instituicio de ensino™.

Os componentes curriculares que compdem a avaliacdo anualmente sdo Lingua
Portuguesa com redacdo e Matematica para todos os alunos das séries avaliadas (3°, 5°, 7° e 9°
anos do EF e 32 série do EM). No ensino fundamental Ciclo 11 (7° e 9° anos) e no ensino
médio (32 série), anual e alternadamente, sdo avaliadas as areas de Ciéncias da Natureza
(Ciéncias, Fisica, Quimica e Biologia) e Ciéncias Humanas (Histéria e Geografia). Essas

*>'Na TRI, o foco é no item, como é chamada cada quest&o, e n&o no total de acertos. A teoria é o conjunto de
modelos que relacionam uma ou mais habilidades com a probabilidade de a pessoa acertar a resposta.

*% Cada aluno responde a um caderno com oito blocos totalizando vinte e quatro itens por disciplina avaliada.
*Informagbes disponiveis no Documento de Apresentagdo do SARESP 2012. Disponivel em:
http://saresp.fde.sp.gov.br/2012/Arquivos/2_Apresentacao_do_site.pdf. Acesso em: 10. Jul. 2013.
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mudancas foram totalmente implantadas a partir da edicdo do ano de 2008 (SAO PAULO,
2009).

Ao analisar o SARESP desde sua implantacdo até as suas edices atuais é possivel
perceber que houve mudancas significativas em sua constituicdo, finalidades e aplicabilidade.
E possivel perceber nas consideracdes expressas no texto da Resolucdo SE 72 de 04 de julho
de 2012, que dispbe sobre a realizagcdo das provas de avaliagdo relativas ao Sistema de
Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo — SARESP/2012, que h& uma
transferéncia de responsabilidade explicita em relacdo a tomada de decisGes a partir dos

indicadores da avaliacdo para os educadores que atuam nas unidades escolares.

O Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo — SARESP,
como instrumento de avaliagdo externa das unidades escolares de diferentes redes de
ensino paulistas, oferece indicadores de extrema relevincia para subsidiar a
tomada de decisbes dos educadores que nelas atuam; esse instrumento de
avaliacdo externa viabiliza, para cada rede de ensino, a possibilidade de comparacéo
entre os resultados do SARESP e aqueles obtidos por meio de avalia¢Ges nacionais,
como o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Béasica — SAEB e a Prova
Brasil; os_resultados do SARESP, por comporem o IDESP — indice de
Desenvolvimento da Educacdo do Estado de S&o Paulo, constituem, para cada
unidade escolar, um importante indicador de melhoria gualitativa do ensino
oferecido (SAO PAULO, 2012a, grifo nosso).

A expressdo “subsidiar a tomada de decisdo” é constante em documentos pedagogicos
e legais relacionados ao SARESP, assim como a articulacdo entre avaliacdo e qualidade de
ensino e a associagdo da avaliacdo estadual paulista com o SAEB e Prova Brasil, avaliagdes
de sistemas em nivel nacional. Isso reforca a ideia de que, do ponto de vista do sujeito
avaliador, o0 SARESP é uma avaliacdo diagndstica para andlise da qualidade de ensino,
monitoramento do ensino oferecido e para o desenvolvimento de politicas e agOes

relacionadas a area educacional. Essa visdo também ¢ expressa no documento “Sumaério

Executivo SARESP 2011” quando menciona acerca dos resultados dos alunos na avaliag@o.

Os resultados dos alunos nas diferentes edi¢des do SARESP néo estdo articulados a
selegdo ou promocgdo, mas a verificagdo de quais competéncias e habilidades, entre
as propostas para cada etapa de ensino aprendizagem escolar, encontram-se em
efetivo desenvolvimento entre os alunos. Coerente com seus objetivos, 0 SARESP
como avaliacdo diagndstica do sistema educacional, deve subsidiar a gestdo
educacional, os programas de formacdo continuada do magistério, o
planejamento escolar e o estabelecimento de metas para o projeto de cada
escola (SAO PAULO, 2012, p. 4 grifo nosso).

Ainda de acordo com o documento, a avaliagdo externa paulista destina-se a “fornecer
informacdes consistentes, periddicas e comparaveis sobre a situacdo da escolaridade basica na
rede publica de ensino paulista, bem como orientar os gestores do ensino no monitoramento
das politicas voltadas para a melhoria da qualidade da Educagio Bésica” (SAO PAULO,
2012, p. 1).



100

De acordo com Ciardella; Abdian; Hernandes (2012), a SEE/SP afirma que as
mudancgas que ocorreram no quinto momento do SARESP tiveram o intuito de tornar o
sistema avaliativo paulista “cada vez mais adequado tecnicamente as caracteristicas de um
sistema de avaliacdo em larga escala, que permita acompanhar a evolucdo da qualidade do
sistema estadual de ensino ao longo dos anos” (SAO PAULO, 2009).

Além disso, o discurso oficial atribui a necessidade de criagdo do SARESP como uma
resposta a8 LDBEN/1996 assim como a falta de “equidade sistémica” entre as escolas do

sistema de ensino paulista, fatores esses que exigiram do governo paulista

uma firme decisdo em favor do estabelecimento de um curriculo minimo e comum a
todas as escolas, de forma explicita, para todo o sistema, em cujo contorno e
definicdo deveriam estar configuradas e indicadas as bases dos conhecimentos e das
competéncias e habilidades a serem efetivamente desenvolvidas pelos alunos na
escola e, com elas, a indicagdo das expectativas de aprendizagem para cada série/ano
e ciclo, possiveis de serem avaliadas ao fim de cada um deles, com transparéncia e
eficacia (SAO PAULO, 2009, p. 08).

Assim, ap6s a andlise da trajetéria do SARESP, podemos afirmar que a avaliacdo
passou por diversas mudangas desde sua implantacdo e “situa-se como um dos eixos
norteadores das Diretrizes Educacionais para o Estado de Sao Paulo” (RIBEIRO, 2008,
p.166), de carater técnico e aspectos empresariais, presente todos os anos nas unidades
escolares da rede de ensino paulista. Contrapondo os documentos legais iniciais de
implantacédo e os atuais, fica evidente que no inicio os resultados da avaliacdo constituiam-se
em subsidios para a tomada de decisdo do governo, por meio da SEE/SP e demais 6rgaos
subordinados a ela. J& os documentos legais mais recentes transferem essa responsabilidade
pela tomada de decisdo em relacdo aos resultados do SARESP para os educadores e unidades
escolares, dando a eles uma “autonomia” nos padrdes de gestdo que devera ser usada com
responsabilidade, seguindo assim, a logica da descentralizagdo para a escola analisada por
Krawczyk (2002), na qual o Estado (governo paulista) permanece na posicdo de Estado-
avaliador e que tem como principal tomada de decisdo em relacdo ao SARESP o0 pagamento
ou ndo do boénus aos profissionais da educacdo, ou seja, as politicas educacionais paulista
seguem o0s preceitos da logica da redefinicdo do papel do Estado, na qual ha a
descentralizacdo, mas o Estado mantém-se no controle enguanto sujeito avaliador, ou seja,
muda-se a tonica do “Estado administrador e provedor para um Estado cada vez menos
provedor e cada vez mais avaliador. E também um Estado incentivador de politicas [...] que
descentraliza/desconcentra tarefas e integra/concentra decisGes estratégicas” (SANFELICE,
2010, p. 157).
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CAPITULO 3

AS IMPLICACOES DO SARESP NO CONTEXTO DA ESCOLA: ANALISE E
DISCUSSAO DOS RESULTADOS DA PESQUISA

Para fazer amanha o impossivel de hoje, € preciso fazer hoje o possivel de hoje.
Paulo Freire

Neste capitulo apresentamos a analise e a discussdo dos dados coletados na pesquisa
empirica. Conforme explicitamos anteriormente, participaram de nossa pesquisa vinte e seis
(26) profissionais da escola onde realizamos a pesquisa, sendo cinco (05) gestores e vinte e
um (21) professores, que serdo designados, respectivamente, pelas letras G e P, seguidas de
nameros — 1 a 5 para os gestores e 1 a 21 para os professores.

Nossa analise estd dividida em trés secdes, sendo a primeira, “A concepcdo dos
gestores e dos professores e a concepcao da politica educacional paulista sobre 0 SARESP:
uma reflexdo necessaria”; a segunda, “O SARESP e suas implicagdes no contexto pedagdgico
da escola: planejamento, acles ¢ possiveis consequéncias” e a terceira e ultima, “Formagio

continua dos gestores e dos professores e 0 SARESP: relacdes e articulagdes”.

3.1 A concepcao dos gestores e dos professores e a concepgao da politica educacional do
governo paulista sobre o SARESP: uma reflexao necessaria

Nesta sec¢do, buscamos identificar e compreender a concepcdo que 0S gestores e
professores tém do SARESP, isto é, como a equipe escolar compreende a politica de
avaliacdo externa em larga escala do estado de Sdo Paulo e também relacionar com a
concepcao adotada pela politica educacional do governo paulista. Inicialmente, julgamos

pertinente realizar uma reflex&o sobre o conceito de avaliagdo e buscar uma definicdo que
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possa subsidiar nossas analises, para isso, buscamos referéncias nos estudos de Luckesi
(2009), assim como em outros estudiosos que seguem a mesma linha tedrica.

O ato de avaliar é inerente ao ser humano, diariamente tomamos decistes e nos
posicionamos diante de determinadas situagdes. “Sempre, conscientes ou ndo, estaremos
pressupondo alguns critérios que nos auxiliam na escolha: se estiver chovendo, e for hora de
pique, e eu estiver com pressa, precisarei decidir por este ou aquele trajeto para almocar em
casa” (FISCHER, 2010, p.43).

De acordo com Bauer (2010), alguns estudiosos afirmam que avaliar, em sentido

amplo, é uma prética tdo antiga que remonta aos primordios da historia do homem.

[...] O homem de Neanderthal praticou-a ao determinar que tipos de madeiras se
prestavam a confeccdo das melhores langas, assim como os patriarcas persas ao
selecionar os pretendentes mais adequados para suas filhas ou os pequenos
proprietarios rurais da Inglaterra, que abandonaram seus arcos curtos (bestas) e
adotaram os arcos longos do Pais de Gales [..] (WORTHEN, SANDERS,
FITZPATRICK, 2004, p.36 apud BAUER, 2010, p. 316).

Segundo Freitas (2003, p. 2), “[...] a avaliag¢do ¢ dimensdo inevitavel do humano. Faz
parte da propria concep¢do de homem, que permanentemente constrdi juizos de valores sobre
os fatos que vivencia com a finalidade de reconsiderar o futuro”.

Para Ciardella; Abdian; Hernandes (2012. p. 12),

A avaliacdo da aprendizagem, apesar de ndo ser produto da escola, e de estar
vinculada a prépria histéria cultural da humanidade (o que a faz anteceder, compor e
ultrapassar 0s muros escolares), ndo deixa ddvida que naquele espaco ela tem um
papel central na busca de qualificacdo do processo de ensino e aprendizagem.

Com relacdo a avaliacdo da aprendizagem escolar, Luckesi (2009, p. 33 grifo nosso)
apresenta 0 que ele classifica como a definicdo de avaliagdo mais comum e adequada
encontrada nos manuais, a qual estipula que “a avaliagdo ¢ um julgamento de valor
(qualidade) sobre manifesta¢tes (dados) relevantes da realidade, tendo em vista uma tomada
de decisdo”. De acordo com o autor, ndo ha avaliacdo se ela ndo trouxer um diagnostico que
contribua para melhorar a aprendizagem, nessa perspectiva, a avaliacdo € um juizo de valor,
pois atribui uma afirmacdo qualitativa sobre um determinado objeto com critérios
estabelecidos anteriormente. Desse modo, quanto mais 0 objeto se aproximar do critério
estabelecido, mais satisfatorio ele sera, e quanto mais distante dele estiver, ser& menos
satisfatorio.

Outro ponto importante dessa definicdo é que esse julgamento ocorre com base nos
caracteres relevantes da realidade, ou seja, do objeto da avaliacdo. Nesse sentido, “o juizo

emergira dos indicadores da realidade que delimitam a qualidade efetivamente esperada do
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objeto” (LUCKESI, 2009, p. 33). A tomada de decis@o é a tomada de posi¢do acerca do
objeto avaliado, isto €, a ideia de ndo indiferencga ao objeto.

Dessa forma, “a avaliagdo pode ser caracterizada como uma forma de ajuizamento da
qualidade do objeto avaliado, fator que implica uma tomada de posicao a respeito do mesmo,
para aceita-lo ou transformé-lo” (LUCKESI, 2009, p. 33). Para que isso ocorra, € necessario
haver uma reflexdo sobre os resultados de uma avaliacdo e uma analise, também
reflexiva, para compreender e definir o que precisa ser melhorado.

Corroborando essas ideias, Freire (2011) defende que a tarefa avaliadora € um esforgo
formador e esta diretamente ligada a investigacdo de novas formas de acdo. Avaliar envolve
um movimento dindmico entre o fazer e 0 pensar sobre o que fazer, é a relagdo entre o pensar
e 0 agir.

Portanto, a finalidade mais importante da acdo avaliativa é a tomada de decisdo, “no
caso da escola, tomar decisdes pedagégicas e administrativas a partir dos indicadores
explicitados em diferentes instrumentos avaliativos” (FISCHER, 2010, p. 38). As avalia¢des
externas em larga escala trazem informacdes de parte da realidade educacional de cada escola
e oferecem a possibilidade de reflexdo pedagogica para o contexto escolar (SANTQOS, 2010).

Essa reflexdo acerca do conceito de avaliacdo nos leva a alguns questionamentos,
como por exemplo, o que 0s gestores e 0s professores participantes de nossa pesquisa
conhecem sobre 0 SARESP? Qual a concepcéo que eles tém dessa avaliacdo? O que estéo
fazendo em relacdo a ela? Qual a tomada de decis@o que estd sendo realizada a partir do dos
resultados dessa avaliagdo? E para o governo paulista, no cotexto de sua politica educacional,
qual a concepcao de avaliacdo presente no SARESP? Qual estd sendo a tomada de decisdo por
parte do governo enquanto sujeito avaliador?

Para responder a esses questionamentos, inicialmente, buscamos compreender o
conhecimento que os gestores e os professores possuem sobre as formas de divulgacdo dos
resultados do SARESP, para isso, 0s questionamos sobre a divulgacdo desses resultados para
a escola pelo d6rgéo central. Os gestores foram inanimes e informaram que tém acesso aos
resultados pela internet no site da SEE/SP. Os professores também demonstraram conhecer
que a forma de divulgacdo dos resultados do SARESP ¢ realizada pelo érgéo central por meio
do site oficial da SEE/SP, apenas seis (06) professores ndo responderam, sendo trés (03) com
menos de um (01) ano de servigo. Também questionamos 0s professores e 0s gestores sobre a
divulgacdo dos resultados da avaliacdo externa em larga escala para professores e
funcionarios pela equipe gestora, buscamos identificar como é realizada essa divulgacao. Eles
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informaram que essa divulgagdo é feita em ATPC, reuniBes e até em conversas informais na
sala dos professores.

Sobre a divulgacdo dos resultados do SARESP para os pais de alunos e demais
membros da comunidade, praticamente todos os gestores e os professores afirmaram que ela
ocorre e que é feita em reuniGes de pais e mestres na unidade escolar. Apenas dois (02)
professores (P15 e P19) afirmaram desconhecer esse trabalho e outros dois (02) (P17 e P20)

ndo responderam a questao.

“Sim, nas reunides de pais ocorridas na escola, os pais sdo informados dos
resultados que s@o passados através de multimidia e afixados no quadro da escola”
(G5, 2013).

“Sim, a escola divulga através de reunides para os pais, mostrando os resultados do
SARESP” (P9, 2013).

Dessa forma, podemos afirmar que os resultados de desempenho dos alunos nas
provas do SARESP e o IDESP da escola sdo informados para 0s pais e responsaveis.
Acreditamos que essa a¢cdo é uma forma de prestar contas sobre 0 desempenho dos alunos nas
provas com a intencdo de conseguir a parceria da familia no processo de ensino e
aprendizagem.

Souza (2013) considera que a avaliacdo educacional pode facilitar as relacGes internas
e as relacGes pedagdgicas com a comunidade, pois produz informac@es sobre o andamento
dos trabalhos da escola e pode propiciar um melhor entendimento sobre os sucessos e 0s

insucessos da pratica pedagdgica. Para a autora,

A avaliacéo deve ser o grande elo entre escola e comunidade e muitas criticas desta
e dos pais podem ser identificadas e transformadas numa cooperagdo construtiva.
Afinal, nenhuma escola deveria ser considerada boa se ela ndo tem conexdo com a
comunidade. A forma de conectar com esse segmento € que varia e a avaliagdo pode
fazer a diferenca, pois, seu carater ndo € exclusivamente pedagdgico, mas, tambhém
tem seu lado de natureza social, de suma importancia (SOUZA, 2013, p. 164).

Contudo, prestar contas sobre o desempenho dos alunos é uma caracteristica marcante
dos sistemas de avaliacdo externas em larga escala, uma vez que a prépria midia contribui
para isso com a divulgacdo de rankings entre as instituicdes de ensino. A ampla divulgacéo
dos resultados dessas avaliagbes na midia, sob a logica da competitividade entre as
instituicOes ou entre os professores e demais membros da comunidade escolar esta atrelada a
necessidade de prestar contas a sociedade pelo servico oferecido, uma vez que, de acordo com
Freitas (2004, p. 148) “a educacdo foi entendida como um servico € ndo mais como um
direito”.

Para Singer (1996, p. 8), “o que fundamenta esse tipo de proposta ¢ a ideia de que a

competicdo em mercado é o melhor meio para promover a eficiéncia [...]”. Com os resultados
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das avaliacGes expostos na midia, a sociedade pode visualizar qual instituicdo tem um melhor
desempenho e por consequéncia, oferece um ensino de melhor “qualidade”.

Em relacdo as finalidades e aos objetivos do SARESP, as respostas dos gestores nos
permitiram inferir que eles acreditam que sdo: avaliar a educacdo oferecida aos alunos na
escola, proporcionar a reflexdo sobre os resultados da avaliacdo e estabelecer metas para
serem atingidas. 1sso pode ser observado em algumas respostas:

“Entendo que avaliar como “anda” o nivel de aprendizagem de nossos alunos e
assim como estd a educagdo como um todo” (G1, 2013).

“Avaliar os rumos, ou melhor, os avancos da Educacdo. H& a necessidade de
repensar acdes, metas, objetivos para o sucesso da aprendizagem de todos os
alunos” (G2, 2013 grifos nossos).

“Avaliar o rendimento escolar e o fluxo de evasio de alunos” (G3, 2013).

“Avaliar a qualidade de ensino oferecido na Rede Estadual de Educagdo do Estado
de Sdo Paulo” (G4, 2013).

A fala da G1 deixou explicito que para ela o objetivo do SARESP ¢ avaliar a
aprendizagem dos alunos e tracar um panorama da educacdo oferecida na rede estadual
paulista. O G2 associou 0 que acredita ser objetivo da avaliacdo externa em larga escala
paulista a necessidade de repensar as acdes realizadas na escola, o que demonstra uma
responsabilidade assumida por ele, enquanto gestor, de proporcionar avangos na educacao
oferecida aos alunos de sua escola. E possivel perceber que o G3 tem conhecimento de que o
SARESP associa o desempenho dos alunos nas provas ao fluxo escolar para gerar o IDESP.
Ja a G4 associou 0 SARESP a qualidade do ensino oferecido na rede estadual de educagdo do
estado de Sao Paulo, é importante ressaltar que esse discurso esta presente nos documentos
oficiais referentes a avaliacdo paulista, como por exemplo, na Resolucdo SE 27 de 1996 que é
o documento de implantagdo do SARESP, conforme expresso a seguir: “a imprescindibilidade
de recuperar o padrao de qualidade do ensino ministrado no Estado de S&o Paulo” (SAO
PAULO, 1996 grifo nosso). Esse discurso também esta presente na Resolugcdo SE N° 72 de
2012, que dispbe sobre a aplicacdo das provas nesse ano os resultados do SARESP, “por
comporem o IDESP — indice de Desenvolvimento da Educacdo do Estado de S&o Paulo,
constituem, para cada unidade escolar, um importante indicador de melhoria
qualitativa do ensino oferecido” (SAO PAULO, 2012a grifo nosso).

E importante retomar aqui a ideia de Oliveira (2006) a respeito dos indicadores de
qualidade existentes no decorrer da historia educacional. Fica evidente nas falas dos gestores
e também nos documentos legais a presenca marcante do terceiro indicador elencado pelo

autor, que é constituido pelos testes padronizados que compdem as avaliagcGes externas em
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larga escala, ou seja, 0 SARESP &, para o sujeito avaliador, o principal indicador de qualidade
da educacgdo oferecida no interior das escolas publicas paulistas e, com base nos dados de
nossa pesquisa, comegca a ser incorporado pelos gestores participantes da pesquisa.

Alavarse (2013) pondera sobre a necessidade de problematizar a associacdo entre
resultados de avaliagOes externas em larga escala e sua capacidade de expressar a qualidade
da educagdo escolar, para o autor, devemos relativizar essa associagdo e fazer algumas
demarcacBes, 0 proprio conceito de qualidade da educacdo escolar seria uma delas, isso
porque esse conceito é histdrico e mutavel dependendo dos interesses que estdo em jogo.

Conforme ressaltado anteriormente, o documento de implantacio do SARESP,
Resolucdo SE N° 27, 1996, menciona o termo “padrdo de qualidade” e elenca que a avaliagdo
externa em larga escala paulista se constitui como um instrumento para tal fim. Entendemos
por padrio o fato de “uma medida daquilo que ¢ adequado, um nivel definido de
desempenho” (BURSTEIN, OAKES & GUITON, 1992 apud BONDIOLI, 2004, p. 72).
Nesse sentido, é necessaria certa cautela quando se estabelece padrdes em um sistema escolar,
pois “[...] a definicdo de padrdes minimos de sucesso pode produzir como efeito a
fundamentacdo do trabalho didatico exclusivamente em funcdo da obtencdo de determinadas
prestagdes” (BONDIOLI, 2004, p. 73).

Segundo Freitas (2013, p. 86)

Estabelecer um padrdo para a avaliacdo é projetar uma situacdo virtual (possivel ou
desejavel) para a situacdo real existente, 0 que consiste na tomada de um
posicionamento politico. Ao reconhecermos a imprescindibilidade da avaliacdo da
qualidade da educacdo assumimos que ndo podemos nos poupar de tomar o
posicionamento politico de definir um padrdo para a avaliacdo que, em Ultima
instancia, expressa determinada qualidade. Implica posicionamento a favor de
determinada qualidade que se pretende tornar universal.

Nesse sentido, a partir das reflexdes da autora, surgem as seguintes indagagdes: “qual
qualidade o padrdo de avaliagdo contempla e promove? Qual qualidade admitimos e
esperamos padronizar? A favor de que e no interesse de quem se arbitra o padrao de qualidade
da educa¢do?” (FREITAS, 2013, p. 87).

Ao levarmos essa reflex@o para o contexto do SARESP fica evidente que o padréo de
qualidade estabelecido contempla dois aspectos do processo de escolarizagdo, sendo a
progressao regular na escolarizagdo (fluxo) e o desempenho dos estudantes nas provas que
abrangem competéncias e habilidades em leitura, calculo e resolucdo de problemas. De
acordo com Freitas (2013, p. 87), “Esse padrdo tem sido defendido com base no argumento de
que corresponde ao que se pode e deve assegurar com prioridade para todos, um vez que

corresponde ao minimo indispensavel, e, por isso, direito de todos”.
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Nossa preocupacdo € no sentido de que o fato do resultado do SARESP ser colocado
como principal indicador de qualidade da educacdo oferecida no sistema de ensino paulista e
estar sendo apropriado como tal pelos gestores da escola pesquisada pode estar
fundamentando o trabalho didatico da escola em virtude desse resultado, uma vez que, “a
definicdo de padrdo, no sentido de normas as quais nos devemos, constitui, como se dizia, um
dispositivo que impulsiona a adequagdo” (BONDIOLI, 2004, p. 73). Assim, € necessario que
ocorram discussdes e reflexGes acerca do padrdo estabelecido para que as instituicdes
escolares ndo busquem apenas a adequacdo a determinado padrdo sem pensar nas
consequéncias de tal busca.

Julgamos pertinente retomar aqui o conceito da “Qualidade Negociada” (BONDIOLI,
2004) e discutido por Freitas (2005). Nessa perspectiva “a qualidade ¢ produto de um
processo de avaliacdo institucional construido coletivamente, tendo como referéncia o
Projeto Politico Pedagogico da escola” (FREITAS, 2005, p. 911 grifo nosso). Isso porque
0s processos de avaliacdo negociados criam compromissos e responsabilidades pactuados e
incentivam novas formas de relacdes no interior das escolas.

Além disso, € por meio desse instrumento que as intencdes da escola sdo assumidas
como compromisso politico e pedagdgico da comunidade escolar e as intengdes se originam
de uma reflexdo e de uma avaliacdo a partir da relagdes concretas educacionais cotidianas
(OLIVEIRA, 2014)

Dessa forma, a equipe escolar tem a possibilidade de refletir sobre os resultados do
SARESP e articula-los a proposta de qualidade de educacdo definida em sua proposta
pedagdgica e as finalidades de educacdo defendida e, coletivamente, analisar o papel e a
responsabilidade de cada individuo nesse processo.

A analise das respostas dos professores sobre os objetivos do SARESP nos mostrou
que praticamente todos atribuem ao SARESP o objetivo de avaliar, entretanto, houve
divergéncias ao apontar o objeto da avaliagdo. Dos vinte e um (21) professores, seis (06)
apontaram que o objetivo do SARESP é avaliar o sistema educacional do Estado (foram
usados termos como sistema de ensino, rede de ensino, sistema educacional, sistema de
aprendizagem). Doze (12) professores acreditam que o objetivo da avaliagdo externa em larga
escala paulista é avaliar a aprendizagem dos alunos (foram citadas expressfes como
aprendizagem dos alunos, conhecimentos do individuo, competéncias e habilidades dos
alunos, 0 que o aluno sabe, desenvolvimento cognitivo, avaliar o aluno, desempenho do
aluno). Uma professora, disse que “Muito mais do que avaliar o aluno o SARESP (assim

como qualquer outra prova) tem o objetivo de “pressionar” a escola a dar resultados” (P17,



108

2013), essa afirmacdo demonstra uma insatisfacdo em relacdo as cobrancas que podem
ocorrer em virtude do alcance ou ndo de metas estabelecidas pelo IDESP. Para a P2: “E uma
maneira de avaliar 0 aluno e o professor”, inferimos que ela acredita que o Estado concebe o
professor responsavel pelo resultado, por isso o avalia (P2, 2013 grifo nosso). A fala da P7,
“Deveria ser: avaliar o conhecimento do individuo e o seu desenvolvimento, mas...” (P7,
2013), demonstra insatisfacdo em relacdo a avaliacdo e a crenca de que o conhecimento do
individuo ndo é avaliado, porém nédo explicita qual acredita ser o objetivo do SARESP. Essas

informacdes estdo sistematizadas na tabela 04*.

Tabela 04: Objetivos do SARESP - Professores

Objetivos do Saresp Quantidade de respostas dos professores
Avaliar o Sistema Educacional de S&o Paulo 06
Avaliar a aprendizagem dos alunos 12
“Pressionar” a escola a dar resultados 01
Fiscalizar a educacao 01
Avaliar o professor 01

Fonte: Elaborada pela autora com base nos dados da pesquisa.

Seguindo com o intuito de identificar e compreender a concepcao que 0s gestores e
professores tém do SARESP, os questionamos sobre qual acreditam ser a importancia da
avaliacdo para o 6rgdo avaliador, no caso a SEE/SP. Os gestores demonstraram acreditar que
0 SARESP tem grande importancia para esse 6rgao, a G1 atribuiu essa importancia ao fato da
avaliacdo externa em larga escala fornecer uma visao do macro, no que diz respeito ao que é
avaliado, ja o G2 disse que a avaliacdo permite um diagnostico dos problemas e desafios a
enfrentar e que, por ser uma rede muito grande, ndo seria possivel obter esses dados sem essa
avaliagdo. O G3 forneceu a seguinte resposta: “qualifica¢@o dos alunos e escola” (G3, 2013),
inferimos que, de acordo com sua concepc¢do, 0 SARESP é importante para a SEE/SP porque,
considerando os resultados de desempenho nas provas e o fluxo escolar, que juntos formam o
IDESP, atribui ou ndo qualidade aos alunos e as escolas. A G4 e a G5 acreditam que o
SARESP é um indicador para a elaboracdo de politicas publicas voltadas para a promocéo de
uma educagdo de qualidade, novamente a mencdo ao discurso presente nos documentos
oficiais que relacionam a avaliacdo externa em larga escala paulista a qualidade do ensino

oferecido nas escolas publicas.

** A fala da P7 ndo aparece na tabela, assim como a da P20 “So muito importante para o rendimento da escola e
do aluno”, por ndo terem explicitado o que acreditam ser pelo menos um objetivo do SARESP.
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“Permitir ou mesmo promover politicas publicas e agdes de melhoria na qualidade
da educagdo oferecida pela Rede” (G4, 2013).

“Acredito que o SARESP é um norteador para a elaboragdo de politicas publicas e
planos de agdo para a melhoria da qualidade do ensino” (G5, 2013).

As respostas dos professores seguiram no mesmo sentido que as dos gestores, pois eles
demonstraram acreditar que o SARESP é importante para a SEE/SP porque possibilita a
coleta dados e o diagndstico de problemas para tracar metas e para implantar politicas
educacionais com o intuito de buscar possiveis mudancas e o0 aperfeicoamento das instituicdes
de ensino avaliadas, assim como direcionar o sistema de ensino. 1sso pode ser constatado nas
falas de alguns professores:

“Coletar dados e resultados para implantar politicas na area educacional” (P1, 2013).

“Juntar dados para buscar o aperfeicoamento educacional nas institui¢des escolares”
(P3, 2013).

“Perceber (identificar) falhas no sistema de educagdo (ensino) para possiveis
mudangas e avangos quanto a aprendizagem do aluno” (P12, 2013).

Além disso, trés (03) professores mencionaram que o SARESP é importante para a
SEE/SP porque tem a funcdo de verificar as competéncias e habilidades desenvolvidas ou
ndo. Isso demonstra que eles acreditam que a importancia da avaliacdo externa em larga
escala é verificar o que o aluno aprendeu ou ndo do que foi pré-estabelecido no Curriculo do
Estado de Sdo Paulo e no documento “Matrizes de Referéncia para a Avaliacdo — SARESP”.

3

A P7 mencionou apenas a expressdo “‘vigia constante”, o que nos leva a inferir que, na
opinido dela, o sistema de avaliagdo externa em larga escala paulista é importante para a
SEE/SP por vigiar o trabalho das escolas e professores. Para a P17 a importancia do SARESP
para a SEE/SP estd no fato de ele mostrar o resultado dos investimentos na educacdo,
entretanto, ela ressalta que nem sempre o real € representado. Isso pode significar que ela ndo
acredita que o SARESP seja capaz de medir a qualidade da educacéo oferecida aos alunos na
escola.

Assim, ap0Os a andlise das respostas dos gestores e dos professores aos Ultimos
guestionamentos, podemos afirmar que esses profissionais acreditam que o objetivo do
SARESP é avaliar o sistema educacional paulista e a aprendizagem dos alunos. Além disso, a
maioria deles atribui um carater diagndstico ao SARESP e por isso acredita em sua
importancia para o sujeito avaliador (SEE/SP), isso fica claro quando eles associam 0s
resultados a implantacdo e ao aperfeicoamento de politicas publicas educacionais. E

pertinente ressaltar que o carater diagnostico € atribuido ao SARESP pelo discurso oficial do
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governo/SEE/SP e os profissionais participantes de nossa pesquisa estdo legitimando esse
discurso.

Em algumas respostas apareceram referéncias as justificativas para a aplicacdo do
SARESP explicitados na Resolucdo SE 72, de 4-7-2012*°, na qual fica explicita a
transferéncia da responsabilidade pela melhoria qualitativa do ensino oferecido para cada
unidade escolar. A resposta do G2 demonstrou isso com clareza, “Avaliar os rumos, ou
melhor, os avan¢os da Educacdo. Ha a necessidade de repensar agdes, metas, objetivos
para o sucesso da aprendizagem de todos os alunos” (G2, 2013 grifo nosso), assim como a
da P14, “Acho que o SARESP tem como objetivo avaliar o que o aluno sabe e o que falta
aprender, para a partir dos dados obtidos, levar a equipe escolar a estabelecer metas a
serem atingidas” (P14, 2013 grifo nosso).

Em relacédo aos objetivos do SARESP, Bonamino e Sousa (2012) argumentam que

Os objetivos explicitados indicam que a avaliacdo tinha dupla orientacdo: servir de
referéncia para a elaboracdo de politicas, por parte da Secretaria de Educagdo, e
orientar a construcdo da proposta pedagdgica e a elaboragdo do planejamento pelas
escolas. Associando a avaliacdo a melhoria da qualidade do ensino, o documento de
implantacdo revela que tal qualidade é dependente, por um lado, do compromisso
dos gestores do sistema de ensino e, por outro, das escolas, sendo estas
particularmente responsabilizadas pelo desempenho dos alunos (BONAMINO;
SOUSA, 2012, p. 380 grifo nosso).

Apos essas reflexdes, fica evidente que os profissionais participantes da pesquisa
comegam a “pegar” para a unidade escolar e para si a responsabilidade pelo desempenho dos
alunos nas provas do SARESP. Acreditamos gue isso seja consequéncia da tomada de decisao
que a politica educacional do governo paulista exerce sobre os resultados de desempenho
obtidos no SARESP pela escola como um dos critérios*” para o pagamento ou n3o da
bonificacdo por resultados aos profissionais da educacdo, assim como, da associacdo da
avaliagdo a qualidade de ensino oferecido aos alunos, pois nessa linha de raciocinio, a
qualidade é consequéncia do trabalho realizado nas escolas pelos gestores e pelos professores.

Outro fator que impulsiona esse movimento em que 0S sujeitos de nossa pesquisa

assumem a responsabilidade pelos resultados do SARESP (nesse caso mais especificamente

*®Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S0 Paulo — SARESP, como instrumento de
avaliacdo externa das unidades escolares de diferentes redes de ensino paulistas, oferece indicadores de extrema
relevancia para subsidiar a tomada de decisdes dos educadores que nelas atuam; esse instrumento de avaliacdo
externa viabiliza, para cada rede de ensino, a possibilidade de comparacdo entre os resultados do SARESP e
aqueles obtidos por meio de avaliagdes nacionais, como o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo Basica —
SAEB e a Prova Brasil; os resultados do SARESP, por comporem o IDESP — indice de Desenvolvimento da
Educacdo do Estado de S&o Paulo, constituem, para cada unidade escolar, um importante indicador de melhoria
qualitativa do ensino oferecido (SAO PAULO, 2012a).

*" Ressaltamos que o fluxo escolar é outro critério que, junto com a nota dos alunos nas provas do SARESP,
forma o IDESP.
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0s gestores) estd associado ao contexto da reforma em curso na América Latina discutida por
Krawczyk (2002). O processo de descentralizagcdo para a escola centra sua aten¢do no

governo da escola, por meio da politica de autonomia escolar (Krawczyk, 2002), dessa forma,

O tema da gestdo escolar no marco da Reforma mantém seu lugar de destaque,
porém sofre uma inversdo e uma mudanga radical de sentido ao ser localizado como
uma dimensdo do processo de descentralizagdo em curso. Deixa de ser expressdo da
demanda da comunidade educativa por maior autonomia escolar em busca de
democratizacdo das relagBes institucionais, para passar a ser resultado da
preocupacao dos 6rgdos centrais por redefinir quem deve assumir a responsabilidade
da educacdo publica: tanto pela definicdo de seu contetdo, como pelo seu
financiamento e pelos resultados (KRAWCZYK, 2002, p. 67).

Nos preceitos dessa nova logica de organizacdo do sistema educativo, o objetivo é
implantar “dispositivos e agdes na gestdo/governo institucional orientados pelos principios de
flexibilidade, liberdade, diversidade, competitividade e participa¢do” (KRAWCZYK, 2002, p.
67). Nesse sentido, ha uma liberalizacdo da gestdo, que visa aumentar a responsabilidade dos
sues atores e consequentemente a eficiéncia da instituicdo escolar, assim, quando 0s
resultados esperados ndo ocorrem, o fracasso é entendido como pessoal pelos atores
educativos, e o Estado fica fora de qualquer responsabilidade na gestdo de problemas
educacionais (KRAWCZYK, 2002).

Com o objetivo de identificar se os participantes da pesquisa compreendem 0s
resultados do SARESP, indagamos 0s gestores e os professores sobre quais eles acreditam ser
as informacdes que os resultados da avaliacdo externa em larga escala paulista trazem para a
escola. Os Gestores responderam que os resultados da avaliacéo trazem informagdes sobre 0s
indices de aprendizagem dos alunos e em qual nivel de proficiéncia (Abaixo do Basico,
Basico, Adequado ou Avancado) eles se encontram. Os professores responderam que 0s
resultados do SARESP trazem 0s pontos positivos e negativos apresentados pelos alunos nas
provas, assim como também citaram os niveis de proficiéncia em gque se encontram os alunos

avaliados. Seguem abaixo algumas das respostas apresentadas pelos participantes da pesquisa:

“Dados com indices de aprendizagem de alunos ou melhor a porcentagem do indice
de desempenho” (G1, 2013).

“Quantos alunos temos nos diversos niveis, na escala de proficiéncia. Quantos e
quais, principalmente, no abaixo do basico que temos de resgatar e socorrer com
urgéncia (G2, 2013).”

“Informa os pontos negativos e positivos alcancados pelos alunos na prova” (P6,
2013).

“Os resultados informam o numero de alunos que esta em cada um dos niveis de
aprendizagem” (P14, 2013).
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As respostas dos gestores e dos professores demonstraram que eles ja tiveram acesso
ao Boletim do SARESP da escola e conhecem as informacGes que ele traz, com base em
outras respostas, as quais tivemos acesso na pré-analise dos dados e serdo analisadas
posteriormente, acreditamos que esse acesso ocorreu em momentos de formagdo continua, em
estudos nas ATPCs e reuniGes de planejamento/replanejamento. Os niveis de proficiéncia
apresentados pelos alunos nas provas do SARESP por disciplina avaliada que foram
mencionados pelos participantes da pesquisa aparecem na figura 03, a qual mostra parte do

“Boletim da Escola”, documento que divulga os resultados das provas do SARESP.
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Figura 03: Boletim da Escola — SARESP 2012
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Os pontos da escala de proficiéncia utilizados na Prova Brasil e SAEB foram agrupados no SARESP em quatro
niveis de proficiéncia — Abaixo do Basico, Basico, Adequado o Avangado - definidos a partir das expectativas de
aprendizagem (conteudos, competéncias e habilidades) estabelecidos para cada ano/série e disciplina do Curriculo
do Estado de Sao Paulo. Consultar a interpretagdo pedagogica da escala de proficiéncia do SARESP no portal da
Secretaria de Educagdo, www.educacao.sp.gov.br, na pagina do Saresp 2012.

CLASSIFICACAO E DESCRIGAO DOS NIVEIS DE PROFICIENCIA

CLASSIFICACAO NIVEL DESCRICAQ
O3 alunos, neste nwvel, damonstram dominio insuficients dos CoNtaudos, COMPMANCIas &
Inaidiciente Abdixo do Basico habiliades dezojdves para o N0 téNe 02CChy om que co
: 03 Junos, neste nivel. demonstram dominio minimo dos coNteudas, compaténcias
Basco © hateidades, maa possuem as estruturas pora gir com a 0

Adequado O3 olunos, neste nivel, demonstram dominio plono dos conteddos, compotdncias o

habildades desedveis par © ano/série lar @m Que 39 n
A " A ; Os akunoa, neste nivel, dos dos, competéncias o habiddaces

acima do requorido para 0 INO/SANe E3C0r BM QU S0 SNCONtram.

ENCAMINHAMENTO PEDAGOGICO

Abaixo do Basico Dominio insuficiente | Recuperacdo Intensiva
Basico Dominio minimo _ Recuperagdo Continua
Adequado Dominio pleno ! Aprofundamento
Avangado Dominio acima do requerido Desafio
LINGUA PORTUGUESA
5*EF ™ EF 9" EF 3*EM
Abaixo do Basico < 150 <175 «< 200 < 250
Basico 150 a < 200 175 a <225 200 a < 275 250 a < 300
Adeguado 200 a < 250 252 <275 2752 <325 300a <375
Avangado =250 2275 =325 2375
MATEMATICA
5*EF " EF 9*EF J*'EM
Abaixo do Basico <175 <200 <225 <275
Basico 1750 <225 200 a < 250 2252 < 300 2750 <350
Adequado 2250 <275 250 a < 300 300 a < 350 350 a < 400
Avangado =275 =300 =350 =400

CIENCIAS E CIENCIAS DA NATUREZA

7* EF @ EF 3° EM

Abaixo do Basico <200 <225 <275
Basico 200 a < 250 2252 < 300 275a <350
Adequado 2502 < 325 300 a < 350 350 a <400

Avangado =325 =350 =400
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e ook A Lingua Portuguesa

EscoLA esTADUAL: I

DISTRIBUICAO PERCENTUAL DOS ALUNOS NOS PONTOS DA ESCALA DE PROFICIENCIA
Ano/Série <125 | 125 @ 150 176 | 200 226 | 260 276 . 300 325 360 375 2400
5°EF . s = ; 2 X 2 5 - ool e (|
7" EF 14 81 164 81 236 20 108 81 00 00 00 00 00
o EF 00 18 55 200 M5 200 73 36 73 00 00 00 00
3EM 00 00 00 83 42 146 167 35 63 83 21 | 21 | 00

Abwro 30 Ikweo Binscnr Adogindo Avangadn

DISTRIBUICAO PERCENTUAL DOS ALUNOS NOS NIVEIS DE PROFICIENCIA

5* ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

§|

CLASSFICAGAD NiVEL ESTADUAL INTERIOR g&%om ESCOLAS ESTADUAls ESCOLA
Inauticiants Abaixo do Basico <150 181 135 - - -
Basco 150 a < 200 336 306 - . .
Suticents Adequado 2000 <25 ns 363 . - -
B4s:co + Adequade 671 86,9 - i 3
Avangaco Avangado 2280 1438 196 : = =

7 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

REDE DIRETORIA MUNICIPIO

CLASSIFICAGAD NIVEL ESTADUAL INTERIOR DE ENSINO  ESCOLAS ESTADUAS ESCOLA
Insuficiente Abaixo doBasico = <175 225 205 213 220 273
Basico 1750<22 397 387 387 ars 27
Sulcents Adequaco 2522715 30.1 e 323 314 30,9
8121c0 + Adoquado 69,9 706 71.0 69.0 63,6
Avangado Avangado =275 7 8.9 78 20 91

@* ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

|
5

CLASSIICAGAD HIVEL shmoua, | NTERIOR: | SEEECES escow gguw BsCoA
lasuficients  Abaixo do Bdsico <200 285 245 248 210 273
Basico 000<275 559 568 584 506 1.8
Suficente Adequada 278a<325 140 166 152 17.8 109
Biaco + Adeguado 69.9 734 736 774 727
Avangado Avangado =325 16 2.1 16 16 00

3¢ SERIE DO ENSINO MEDIO
DIRETORIA MUNICIPIO

CLASSIFICAGAD NIVEL EsbUAL  INTERIOR OcENeiNG  ESCOLAS E5TADUAIS | ESCOLA
lnsuficiente  Abaixo 6 Basico <250 344 308 321 38 274
Basico 250a<300 388 394 386 422 542
Suficents Aoequato 300 a < 375 263 282 284 230 16,7
8daxc0 + Adequade 65.1 68,6 67.0 652 70,8

Avancado Avangado =375 05 06 08 10 21
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;1 RESULTADOS COMPARATIVOS

g ooyl A DA ESCOLA - 2010 a 2012

ESCOLA ESTADUAL: I

LINGUA PORTUGUESA
Comparacao entre as medias de proficiéncia dos alunos nas edicoes de 2010 a 2012
e com a meta esperada no SARESP
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Comparacio do percentual de alunos nos niveis da Escala de Proficiéncia no SARESP 2010 a 2012

100

¥

L

1

@0

2

40

0

0
2010 l am I »n 2010 o1 w12 2010 o1 012 2010 201 2012
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B Adequado . . - 1"ns 205 309 a4 104 109 34 54 16,7
W Avangado - - . 8.6 1.0 8.1 00 2.1 0.0 0.0 0.0 2.1

Fonte: SEE/SP. Disponivel em: http://saresp.fde.sp.gov.br/2012/ConsultaRedeEstadual.aspx?opc=1. Acesso em:
27.Jan. 2014
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As professoras P13, P16 e P17 além de citarem as informacfes que os resultados do
SARESP trazem, segundo o ponto de vista de cada uma, acreditam que as referidas
informacdes mostram caminhos para intervencdes pedagogicas para a evolugdo dos indices da
escola, o que reforca a ideia expressa anteriormente de que os profissionais da escola estdo
assumindo a responsabilidade pelo desempenho dos alunos nas provas do SARESP. Os

depoimentos seguem abaixo:

“O que pode ser melhorado em termos de rendimento escolar € como buscar essa
melhora” (P13, 2013 grifo nosso).

“Um panorama geral da escola num todo, mostrando como intervir para elevar
desempenho” (P16, 2013 grifo nosso).

“Que se a escola se empenhar, focar nas questdes colocadas pelo Saresp ela ird
“evoluir”” (P17, 2013 grifo nosso).

Portanto, fica expresso nos depoimentos dos gestores e dos professores que eles
conhecem os resultados do SARESP e as formas que eles sdo sistematizados. Foi possivel
chegar a essa conclusao ap6s a comparacdo das respostas com as informac6es que compdem o
“Boletim da Escola” e, como ja foi salientado, acreditamos que o acesso a esse documento
ocorreu na escola, provavelmente em momentos de formag&o continua.

Consideramos importante o fato de os profissionais da escola conhecerem o0s
resultados do SARESP em termos estatistico-quantitativos, assim como qualitativamente, pois
é fundamental que todos compreendam esses resultados para que possa ser feito uso deles,
transformando-os em informacgdes que possam contribuir para a melhoria da qualidade do
trabalho de cada um e do processo de ensino e aprendizagem (SOUZA, 2013).

A tematica da bonificagdo por resultados apareceu inicialmente em nossa pesquisa
relacionada a divulgacao dos resultados do SARESP, uma vez que o pagamento do bdnus esta
relacionado ao alcance das metas pré-estabelecidas pelo IDESP. O que nos chamou a atencéo
nas respostas de alguns professores foi a referéncia a bonificagdo por resultados e a influéncia
que ela gera no contexto da escola provocando sentimentos de satisfagdo com o alcance das
metas estabelecidas ou de insatisfacdo quando os resultados ndo sdo atingidos, conforme

expresso a seguir:

“Quando ¢ satisfatorio nds estouramos baldes de gas, mas quando ¢ insatisfatorio,
“choramos” (P9, 2013);

“Nas ATPCs e em um dia apropriado para o estudo do SARESP. Obs. Mas quando
tem bonus a gente fica sabendo “rapidinho” kkkk” (P12, 2013);

“Bom, quando saiu os resultados do SARESP este ano com a bonificagdo para os
professores eu estava na escola, a diretora avisou os professores e a comemoracéo
foi grande” (P15, 2013).
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Considerando que a questdo da politica de bonificagdo por resultados seria latente em
nossa pesquisa, incluimos no questionario uma pergunta relacionada a essa politica, pois ela
estd associada a presenca de mecanismos de avaliacdo externa em larga escala na escola.
Perguntamos aos gestores e aos professores o que eles pensam sobre o vinculo existente entre
os resultados do SARESP com a politica de bonificacdo por resultados e se essa relacéo
interfere na pratica pedagogica deles. Os gestores concentraram sua resposta apenas no
primeiro questionamento, ndo responderam ao segundo, isto €, a énfase dada as respostas foi
exclusiva ao vinculo entre as politicas de bonificacdo e 0 SARESP. O G2, 0 G3 e a G5
acreditam que o vinculo do SARESP com o pagamento ou ndo de b6nus € injusto, pois ndo
leva em consideracdo alguns fatores intra e extraescolares. Seguindo essa mesma linha de
pensamento, a G4 classificou esse vinculo como ingrato. A G1 pensa que a politica é
necessaria, mas também ndo concorda que ela seja o principal indicador de qualidade da

escola. Ressaltamos a fala do G2, que ilustra muito bem as demais respostas.

Acho injusta se essa bonificagdo for exclusiva pelo resultado do SARESP. Uma vez
gue na escola observam-se crescimentos que ndo sdo mensuraveis por avaliacdes
externas. Existe toda a complexidade que envolve a mesma. E ai, um bom professor
acaba desmotivado sem essa bonificacdo, interferindo sim na préatica pedagogica
da escola (G2, 2013 grifo nosso).

O mesmo gestor também enfatizou em uma parte da entrevista, realizada em outro
momento, suas angustias em relacdo ao ranqueamento das escolas e ao bdnus que é pago
somente aos profissionais das escolas que atingem a meta pré-estabelecida. A fala do gestor
demonstra as consequéncias simbélicas, caracteristicas das avaliagdes de segunda geracdo®,
provocadas pelo SARESP enquanto avaliagdo externa em larga escala, ou seja, fica expresso o
fracasso pessoal que ele sente quando os resultados esperados do SARESP ndo séo

alcancados.

[...] em relacdo & bonificacdo, porque a coisa mais dificil que tem quando chega o
resultado do SARESP é ver que vocé ndo recebeu bonus... é uma situacdo, agora que
sua escola t& 14 nas dltimas classificacdo da lista das escolas é pior do que ndo
receber bonus... ¢ uma sensacao de incapacidade, vocé pensa, ndo estou trabalhando,
ndo estou conseguindo mudar meu aluno, ele nao ta aprendendo nada... € mais essa
situacéo do que o proprio bénus (G2, 2013).

*® AvaliacBes de segunda geracdo, por sua vez, contemplam, além da divulgacdo publica, a devolucdo dos
resultados para as escolas, sem estabelecer consequéncias materiais. Nesse caso, as consequéncias sdo
simbdlicas e decorrem da divulgagdo e da apropriagdo das informagGes sobre os resultados da escola pelos pais e
pela sociedade. Esse tipo de mecanismo de responsabilizacdo tem como pressuposto que o conhecimento dos
resultados favorece a mobilizacdo das equipes escolares para a melhoria da educagéo, bem como a pressdo dos
pais e da comunidade sobre a escola (ZAPONI; VALENCA, 2009 apud BONAMINO; SOUSA, 2012, p. 375
grifos nossos).
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Os professores classificaram o vinculo do SARESP com a politica de bonificagdo por
resultados como incorreta e injusta, as justificativas ressaltam aspectos como a necessidade de
outros elementos para a avaliacdo da escola e ndo somente o desempenho dos alunos nas
provas e o fluxo escolar, assim como a baixa da autoestima e a desmotivacdo que 0 nao
recebimento do bonus causa nos professores e o fato de que o resultado ndo depende somente
do professor, mas tambeém dos alunos e esses, na maioria das vezes, ndo se dedicam as provas
e a cobranca vem somente para os profissionais da escola. Em relacdo ao SARESP interferir
em sua pratica pedagogica, alguns professores salientaram que cumprem seu papel como
educadores, independente do bonus, embora se sintam desmotivados quando a escola nao
atinge a meta. Seguem abaixo algumas das respostas:

N&o acho justo, pois todos trabalhamos para um mesmo objetivo, formar alunos
capazes de ler, escrever, analisar, compreender e outras habilidades e quando a
escola ndo atinge resultados entende-se que o professor ndo fez sua parte. A
bonificacdo deveria ser para todos, j& que os salarios sdo defasados, as pessoas ficam
desmotivadas (P5, 2013).

Eu penso que ndo deveria haver bonificacdo por resultado da escola, porque acho
gue tenho a mesma postura e compromisso com meu aluno e sua aprendizagem com
ou sem boénus. Além disso, o resultado dessa avaliagdo ndo depende apenas do meu
esforco, mas do aluno também (P14, 2013).

Em relacdo a politica de bonificacdo por resultados, retomamos aqui a analise de
Bonamino e Sousa (2012) sobre as geracGes das avaliacbes externas em larga escala, é
possivel observar que 0 SARESP esta constituido como uma avaliacdo de segunda e terceira
geracdo, pois além de consequéncias simbolicas, traz consequéncias materiais com
responsabilizacdo forte, tais como sangdes ou recompensas de acordo com o cumprimento das
metas pré-estabelecidas quando institui o pagamento do bbnus para os profissionais da
educacdo paulista. Nesse sentido, tanto os gestores quanto os professores demonstram
insatisfacdo com tal politica, pois eles sdo os profissionais que sdo diretamente
responsabilizados pelo alcance ou ndo das metas pré-estabelecidas.

Na andlise de Krawczyk (2002) o movimento da politica de bonificagdo por resultados
segue a légica da descentralizacdo para 0 mercado, marcada por um conjunto de reformas que
criam um quase-mercado em educacdo sob a logica de mercado de oferta e de demanda
(informacdo aos pais, ranking, premiacao as escolas) com vistas a competitividade.

Para Freitas (2012) essas politicas de responsabilizacdo criam uma l6gica de que 0s
responsaveis pelo desempenho dos alunos nas avaliagbes externas sdo os professores e a

escola. O autor ainda ressalta que aliado a isso ha a questdo da meritocracia “que consiste em
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entender que o problema educacional se resolve se vocé implantar o pagamento dos
professores por mérito” (FREITAS, 2012, p.13).
Gatti (2013) defende que

[...] é preciso considerar que os processos de avaliacdo educacional devem ser
concebidos e executados ndo como instrumentos de exposi¢do punitiva, de
depreciagdo, mas, sim, como meios auxiliares para melhorar processos de gestéo,
processos de ensino e garantir aprendizagens significativas, para orientar acdes
didaticas, corrigir problemas e solucionar impasses [...] (GATTI, 2013, p. 62).

Na visdo da autora, € preciso considerar as avaliagdes externas em larga escala como
meios auxiliares no contexto das escolas e ndo apenas como instrumentos punitivos e
depreciativos por meio de politicas de bonificacdo por resultados e exposicao classificatoria
de resultados educacionais.

Para Minhoto (2013) ha uma complexidade de fatores associados a educacao oferecida

nas escolas e que influenciam o desempenho escolar dos educandos, tais como

O contexto econdmico, social e politico local e o nivel de vulnerabilidade do
territrio onde a escola esta situada; os tipos e montantes de investimento feitos em
educacdo; o acesso e os habitos de estudantes em relacdo a cultura e ao lazer; o
contexto socioecondmico de criancas atendidas em diferentes escolas; a duragéo e
qualidade do percurso escolar dos estudantes; o tempo de experiéncia e o nivel de
formac&o dos docentes, além do nimero de escolas em que lecionam e suas jornadas
e condicBes de trabalho; o atendimento a crianga com necessidades educacionais
“mais” desafiadoras; o nimero de alunos por sala de aula; a qualidade do clima
académico e da gestdo escolar; a estabilidade da equipe escolar e a cooperacdo entre
seus membros, apenas para mencionar alguns fatores (MINHOTO, 2013, p. 140).

Ainda de acordo com a autora, existem estudos recentes que abordam esses fatores que
acabam influenciando no desempenho escolar dos estudantes, alguns sdo: Bonamino,
Coscarelli e Franco (2002); Marques e Torres (2005); Collares e Soares (2006); Franco et al
(2007); Freitas (2007); Brooke e Soares (2008) entre outros. Nesse sentido,

[...] tendo em vista que as administragBes publicas deveriam considerar em suas
acBes os resultados de pesquisa ja realizadas, é possivel colocar em xeque a
racionalidade de recentes intervencdes publicas que buscam induzir e incrementar a
qualidade da educacdo, bem como responsabilizar seus agentes, por meio do
estabelecimento de metas e da elaboracdo e divulgacdo de indicadores educacionais
extremamente simples, que relacionam tdo somente os resultados de provas externas
ao fluxo escolar. O Estado brasileiro tem insistido em utilizar tecnologias que
apontam exclusivamente para um “quantum” abstrato e simplista de qualidade,
mostrando apenas parte da realidade e tomando-a pelo todo (MINHOTO, 2013, p.
140).

Para a autora, as politicas de bonificacdo por resultados precisam levar em
consideragdo “ndo s6 a relacdo entre o desempenho dos estudantes e os fatores internos a
escola, mas também a relacdo com fatores externos a ela, com destaque para as desigualdades
sociais e regionais, no pais e nas cidades” (MINHOTO, 2013, p. 141).
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No estado de Sdo Paulo, para o pagamento da bonificagdo por resultados no ano de
2014, referente ao ano de 2013, o governo paulista estabeleceu uma mudanca nos critérios.
Foi incluido o indice de Nivel Socioeconémico (INSE), esse indice leva em consideracéo a
heterogeneidade das escolas, essas informacBes foram construidas a partir das respostas de
questionarios socioeconémicos respondidos pelos pais dos alunos (2008, 2009 e 2010). Para a
producdo de indicadores foram selecionadas vinte questdes do referido questionario que
abordavam aspectos como renda familiar, escolaridade dos pais, existéncia de banheiros,
radios, geladeira, televisdo, maquina de lavar, automoveis entre outros. Para a agregacdo
desses indicadores em uma medida de nivel socioeconémico, empregou-se 0 modelo da
Teoria de Resposta ao Item (TRI) (SAO PAULO, 2014).

Dessa forma,

Os resultados obtidos foram convertidos numa escala com variacdo entre 0 e 10,
sendo 10 (dez) a escola com o nivel socioecondmico mais baixo e 0 (zero) a escola
com nivel socioecondmico mais alto. Para efeito do célculo do indice de
Cumprimento de Metas — ICM aplica—se um fator modulador (MOD). Trata—se de
um peso aplicado como multiplicador sobre o INSE, definido pelo percentual de
0,10 ou 10% (dez por cento). Seu papel é calibrar 0 avanco da escola em rela¢éo ao
IDESPyeTa indicando o grau de influéncia para cada escola, das condicGes
socioeconémicas sobre o desempenho, no periodo, tendo em vista a meta proposta
(SAO PAULO, 2014, p. 15).

No dia 27 de marco de 2014, proximo a data que geralmente o bdnus € pago todo ano,
foi publicada uma noticia na internet*® com base em informagdes do jornal O Estado de S.
Paulo intitulada “SP ndo tem data para pagar bonus dos servidores”. O texto menciona a
mudanca no célculo da bonificacdo da rede estadual paulista e faz consideracfes sobre o fato
de as condigdes socioeconémicas dos alunos serem preponderantes no resultado escolar.
Também ha no texto a opinido da pesquisadora da USP Paula Louzano, na qual ela afirma que
levar em conta o nivel socioeconémico do aluno é positivo, mas ndo torna a politica de
bonificacdo boa. Segundo ela, “N&o had no mundo nada que indique que bdnus melhore
resultados educacionais. Parte do pressuposto de que os professores sabem o que fazem,
poderiam fazer mais, mas nao fazem porgue esperam alguém pagar mais', diz. "Em uma
carreira como a da Educacgéo, em que a motivacdo vai alémdo salério, € quase ofensivo.”

Nesse sentido, essa mudanga nos critérios de bonificacdo por resultados considera
alguns aspectos relacionados a fatores externos presentes no contexto das escolas para o
pagamento do bonus aos profissionais da educacdo, mas ndo da conta de resolver os
problemas apontados pelos gestores e pelos professores em nossa pesquisa. As politicas de

* Disponivel em: http://educacao.uol.com.br/noticias/agencia-estado/2014/03/27/sp-nao-tem-data-para-pagar-
bonus-dos-servidores.htm#comentarios. Acesso em: 12 Abr. 2014.




121

bonificacdo por resultados, presentes no contexto das avaliagfes externas em larga escala,
ainda precisam ser discutidas e repensadas, pois trazem impactos negativos para as escolas e
para os profissionais da educacdo, conforme apontado nos depoimentos dos gestores e dos
professores participantes de nossa pesquisa.

Com o intuito de identificar e compreender o que 0s participantes da pesquisa pensam
sobre 0 SARESP e sua relacdo com o contexto de trabalho deles, isto é, sobre quais sdo as
concepcdes dos gestores e dos professores sobre a presenca de sistemas de avaliacdo externa
em larga escala no contexto educacional ao qual estdo inseridos, perguntamos se eles
acreditam que a presenca desses sistemas de avaliacdo, no caso 0 SARESP, mobiliza de
alguma forma o trabalho deles na gestdo da escola. Abaixo seguem as respostas apresentadas

pelos gestores:

“Sim, ter acesso de como estdo nossos niveis nos impulsiona para tornar nosso
trabalho mais motivado na busca de melhorar o mesmo” (G1, 2013).

“Muito. E um termdmetro do trabalho desenvolvido na escola. De certa forma,
existe a preocupacéo de tentar melhorar a aprendizagem dos alunos e o trabalho da
equipe, principalmente dos professores” (G2, 2013).

“Sim, nos mobiliza a interagir com professores e funcionarios e mostrar que somos
uma equipe capaz de solucionar problemas e que somos capazes de atingir as metas,
os indices” (G3, 2013).

“Sim, pois ao estabelecer as metas a serem atingidas pela Unidade Escolar mobiliza
a equipe escolar a planejar acOes para atingi-las” (G4, 2013).

“Sim, pois procuramos direcionar nossos trabalhos e esforcos para que o indice
estabelecido para a escola seja atingido” (G5, 2013 grifo nosso).

Todos os gestores informaram que o SARESP mobiliza de alguma forma o seu
trabalho na gestdo da escola, o carater diagnostico é constantemente atribuido a avaliacédo
externa em larga escala e € responsavel por impulsionar o planejamento das a¢Ges na escola,
conforme ja identificado anteriormente. Dessa forma, os gestores acreditam que o SARESP
mobiliza o trabalho deles de acordo com o resultado de desempenho apresentado em
determinado ano, o direcionamento do trabalho é de acordo com o alcance ou ndo das metas
pré-estabelecidas, ou seja, hd um direcionamento do trabalho em virtude da presenca da
avaliagcdo externa em larga escala na escola.

A maioria dos professores afirmou que o SARESP mobiliza de alguma forma o
trabalho docente, dezessete (17) responderam que sim e apenas quatro (04) responderam que
ndo. Eles acreditam que mobiliza porque dados e resultados exigem reflexdo e justificaram

que impulsionam a equipe escolar a se organizar e planejar agdes para a busca por melhores
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resultados. Os demais (04) justificaram que realizam seu trabalho independente da presenca
do SARESP. Seguem abaixo algumas das respostas:

Com certeza, 0 SARESP mobiliza toda a equipe escolar porque a partir de seus
dados e resultados podemos planejar o que fazer e como para que 0S mesmos sejam
melhores a cada ano (P14, 2013).

Com certeza, pois sempre procuro trabalhar as habilidades e competéncias que séo
exigidas nesta avaliacdo, mesmo porque, sdo as mesmas do Curriculo Oficial do
Estado (P3, 2013).

N&o, porque eu sempre procuro desenvolver meu trabalho de maneira a contemplar
de modo favoravel a aprendizagem do aluno com ou sem avaliagdo externa. (P08,
2013).

Dessa forma, a andlise das respostas dos gestores e dos professores demonstra que o
SARESP esta implicando de alguma forma nas acdes realizadas por esses profissionais no
cotidiano da escola, dessa forma, fica evidente que a avaliacdo externa em larga escala
paulista esta implicando no contexto da escola pesquisada, 0 que comprova nossa hip6tese de
pesquisa.

Apbs a analise dos dados expostos neste subcapitulo e com base no estudo das
diretrizes educacionais paulistas discutidas no capitulo 2 deste trabalho, julgamos pertinente
reunir e compartilhar algumas conclusées. Retomando nosso objetivo inicial de identificar e
compreender a concepcao que os gestores e professores tém do SARESP e também relacionar
com a concepcdo adotada pela politica educacional do governo paulista, podemos afirmar que
tanto os gestores quanto os professores participantes de nossa pesquisa demonstraram
conhecimento sobre os objetivos do SARESP e do que acreditam ser a sua importancia para o
sujeito avaliador. E pertinente destacar que esse conhecimento esta pautado no que é expresso
pela legislacdo educacional paulista e em documentos e materiais pedagdgicos elaborados
pela SEE/SP, isto é, esta pautado no discurso oficial relacionado ao SARESP. Somente alguns
professores apresentaram depoimentos mais criticos em relacdo a avaliacdo externa em larga
escala paulista.

Podemos dizer que os profissionais conhecem os processos relacionados ao SARESP
que ocorrem no interior da escola como divulgacdo, composi¢do e andlise dos resultados,
documentos e materiais de apoio pedagoégico e politica de bonificacdo por resultados,
inclusive, em relacéo a essa Ultima demostraram insatisfacéo explicita.

Em relacdo a concepgcdo que os gestores e professores tém sobre o SARESP,
considerando 0s objetivos e finalidades, ficou evidente que ambos atribuem carater
diagndstico a avaliacdo, por isso acreditam em sua importancia para a tomada de decis&o,

tanto por eles enquanto unidade escolar quanto pelo governo paulista enquanto sujeito
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avaliador. Na escola, por meio desses profissionais, a tomada de decisdo esta se
constituindo em assumir a responsabilidade pelos resultados do SARESP e planejar
acbes para avancar e atingir as metas, assim como, mais fortemente por parte dos
gestores, se faz presente a associacdo da avaliacdo externa em larga escala paulista a
gualidade da educacao oferecida, conforme ja ressaltamos anteriormente, nessa ldgica a
qualidade é consequéncia do trabalho realizado pelos gestores e professores. Esse movimento
¢ impulsionado pelos processos de descentraliza¢do abordados por Krawczyk (2002).

A politica educacional do governo paulista também concebe o SARESP em seu
discurso oficial como uma avaliacdo diagnostica e direcionadora de investimentos e politicas
publicas educacionais. E, por meio da SEE/SP, assume como tomada de decisdo em relacdo
ao SARESP a divulgacdo publica dos resultados pelo IDESP, a elaboracdo de documentos
orientadores como os “Relatorios Pedagogicos” e “Boletim da Escola” com andlise dos
resultados e 0 pagamento ou ndo de bdnus aos profissionais da educagédo, assumindo assim, a
Otica da eficicia e da eficiéncia no gerenciamento do sistema educacional, na légica da
racionalidade pragmatica, economicista e positivista, conforme salientado por Freitas (2013)
na andlise da politica nacional de avaliacdo externa em larga escala.

Para Ciardella; Abdian; Hernandes (2012, p. 12), “uma decisdo que tenha como foco a
meritocracia e a bonificacdo dai resultantes pode fazer do ato avaliativo, ndo um
procedimento educativo, mas sim uma decisdo de carater empresarial”.

Ainda de acordo com as autoras,

As caracteristicas do SARESP dizem respeito ao nivel macro, que de acordo com
Afonso (2002), permite a comparagdo entre os resultados das escolas. Essa
possibilidade ndo autoriza, no entanto, aos responsaveis pela implementagdo de
politicas educacionais, utilizarem os resultados obtidos na avaliagdo para fins que
neguem a especificidade do trabalho educativo, promovendo, no lugar da melhoria
da qualidade de ensino, a competitividade entre as unidades escolares. Essa é uma
“tomada de decisdo” completamente equivocada (LUCKESI, 1995).
(CIARDELLA; ABDIAN; HERNANDES 2012, P. 13 grifo nosso).

Segundo Freitas (2013), para que 0s processos de avaliacdo externa em larga escala
concorram de forma mais efetiva para gerar qualidade educacional referenciada socialmente é
preciso propiciar nos sistemas educacionais e nas escolas a apropriacdo desses processos com
a perspectiva critica para conhecer as realidades e para nelas agir. “Para isso, sdo importantes,
entre outras medidas, estudos criticos acerca da avaliacdo na educagdo e experiéncias de
autoavaliacdo genuinamente democraticas” (FREITAS, 2013, p. 95 grifo nosso)
materializadas em nosso estudo a partir do conceito da “Qualidade Negociada”, que tem como

base o Projeto Politico Pedagdgico da escola.
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O estudo da concepcdo dos gestores e dos professores sobre o SARESP nos
evidenciou que esse sistema de avaliacdo esta provocando implicagdes no contexto da escola,
entendidas aqui como movimentos (tomada de decisdo) que ocorrem na escola em funcéo da
avaliacdo externa em larga escala paulista. Esses movimentos foram identificados como a
aceitacdo/incorporacdo da responsabilidade pelos resultados do SARESP que mobiliza e
direciona ac¢Oes para o alcance das metas pré-estabelecida com vistas a adequacao ao padrao
de educacdo de qualidade defendida no discurso oficial que, por sua vez, € associada ao
SARESP/IDESP. Todo esse movimento é gerado por conta da tomada de decisdo do governo
paulista, que se constitui mais fortemente pelo pagamento do bonus com base no alcance ou
néo das metas do IDESP.

Assim, na proxima secdo, faremos a discussdo das acdes mobilizadas para o alcance
das metas pré-estabelecidas e identificar e compreender os desdobramentos e possiveis
consequéncias dessas acdes. Assim, nosso foco de analise agora é aprofundar a compreenséao
sobre as implicacbes do SARESP e de que maneira elas estdo se constituindo na pratica

pedagdgica dos gestores e dos professores.

3.1 0 SARESP e suas implicacdes no contexto pedagégico da escola: planejamento,
acOes e possiveis consequéncias

Nossas analises tiveram foco diferenciado para os dados obtidos dos gestores e dos
professores. Considerando os dados obtidos dos gestores, procuramos identificar e
compreender de que forma o SARESP implica no desenvolvimento do trabalho desses
profissionais com foco na gestdo pedagdgica da escola. Em relacdo aos professores,
analisamos as implicacGes dessa avaliacdo para a gestdo pedagogica da sala de aula, entendida
aqui como o planejamento e desenvolvimento das aulas e avaliagdo da aprendizagem. De
forma geral, procuramos analisar e compreender como esses profissionais planejam suas
acOes na escola, quais as implicacbes do SARESP nesse contexto e suas possiveis
consequéncias.

Como vimos anteriormente, cada geracdo de avaliacdo externa traz determinadas
consequéncias para os profissionais das escolas publicas, tanto materiais quanto simbdlicas

(BONAMINO; SOUSA, 2012). Essas consequéncias podem gerar implicacbes mais
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especificas para o contexto das instituicdes de ensino de educacdo bésica, uma dessas
implicacbes seria a regulacdo do trabalho pedagdgico, a respeito disso, Alavarse (2012)
afirma que existem trés posicdes possiveis e que precisariam ser verificadas na realidade.

De acordo com o autor, na primeira posicdo, as escolas estariam trabalhando
exclusivamente com atividades que compdem os contetidos das avaliacfes externas em larga
escala. Em uma segunda posicédo, as escolas seguiriam suas rotinas normalmente, realizando
seu trabalho independente dessas avaliacdes. Dessa forma, o desempenho dos alunos seria
consequéncia do processo de ensino e aprendizagem desenvolvido no decorrer do ano letivo.
J& em uma terceira posicdo, as unidades escolares considerariam a possibilidade de
incorporacdo dos resultados das avaliagbes externas em larga escala, sem ignora-los,
entretanto, sem fazer desses resultados o elemento central do trabalho pedagdgico. Nessa
posi¢do, o autor ressalta “a possibilidade de as escolas incorporarem os resultados das
avaliacOes externas em larga escala, sem ignoré-los, portanto, mas sem fazer desses resultados
o0 elemento central” (ALAVARSE, 2012, p. 129).

Em relacdo as principais implicacfes que a avaliacdo externa em larga paulista traz
para o contexto de trabalho dos gestores, as respostas indicaram que o SARESP implica em
um trabalho constante de acompanhamento e orientagdo aos professores. O G2 e a G5
salientam que existem professores que necessitam de apoio para a implementacdo do
Curriculo Oficial do Estado, a G5 ainda acrescenta a articulacdo que ha entre o curriculo e o

SARESP, conforme observado abaixo:

A existéncia de professores que necessitam de apoio e formacdo para entender o que
¢ trabalhar com o curriculo, com situacdes de aprendizagem, privilegiando o
trabalho com competéncias e habilidades, e com isso a melhora significativa de sua
pratica pedagdgica (G2, 2013).

E uma preocupagio constante o fato de que muitos professores ainda tenham
dificuldades em desenvolver o curriculo oficial do Estado. Tal curriculo esta
absolutamente “casado” com o SARESP implicando em um grande esfor¢co na
formacdo continuada dos professores para a efetivacdo do curriculo (G5, 2013 grifo
Nnosso).

Essa questdo foi aprofundada na entrevista com esses gestores, de forma geral,
pedimos para que eles comentassem sobre as implicacdes do SARESP em sua pratica como
gestor. A G5 salientou que a avaliagdo implica “cobranga”, ressaltando que “/...J fodo mundo
tem que ser cobrado de uma forma ou de outra, em qualquer servico, em qualquer trabalho,
em qualguer emprego, em qualquer empresa, se vocé nao € cobrado vocé relaxa no teu
trabalho” (G5, 2013, entrevista), ela ressalta ainda que o SARESP é uma cobranca necessaria

e ajuda a direcionar o trabalho dela enquanto gestora.
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A resposta da G4 foi mais especifica em relacdo as implicagbes que o SARESP traz
para 0 seu contexto de trabalho, ela citou as atividades ligadas a avaliagdo externa em larga
escala que faz em seu dia a dia, expressas a seguir: “Andlise de dados dos resultados;
planejamento e replanejamento de acdes; acompanhamento do rendimento bimestral dos
alunos; observacio de sala de aula e do trabalho do professor” (G4, 2013 grifo nosso).
Fica implicito nessa Gltima fala que a gestora também acredita que o SARESP implica em
acompanhamento e orientacdo do trabalho que € desenvolvido em sala de aula pelo professor
e o foco é a implementacdo do Curriculo do Estado de Sao Paulo, uma vez que esse curriculo
estéd articulado com o documento “Matrizes de Referéncia para a Avaliagdo — SARESP”.

Nesse sentido, as respostas indicaram que 0s gestores tém esse conhecimento e
procuram intervir e formar os professores para o desenvolvimento do desse curriculo, pois
acreditam que dessa forma podem garantir o sucesso dos alunos no SARESP.

Sobre os resultados do SARESP influenciarem de alguma forma o planejamento
pedagodgico da escola, os gestores responderam positivamente. A fala da G1 salientou que
“por meio dos resultados da avaliagdo sdo redirecionadas as acdes na escola, pois servem
como norte para as agdes pedagogicas” (G1, 2013). O G2 disse que “¢ nesse momento
(momento do planejamento) que tracamos as metas, acdes e diretrizes para o ano letivo e
ndo podemos deixar de levar em consideracdo os resultados do SARESP, como um
instrumento para o planejamento” (G2, 2013, grifo nosso). A G4 informou que ““a busca pela
Educacéo de Qualidade é constante e os resultados sdo os parametros para o plano de agéo
proposto pela escola” (G4, 2013 grifo nosso), nessa ultima fala, a gestora enfatiza que os
resultados do SARESP séo o norte para a busca para a educacdo de qualidade, reforcando a
ideia de associacdo da avaliacdo externa em larga escala paulista ao conceito de qualidade
educacional.

Dessa forma, questionamos o0s gestores sobre o uso dos resultados do SARESP em sua
pratica pedagdgica, uma vez que, “‘essa, talvez, seja a etapa mais dificil de todo o processo
avaliativo: proporcionar a utilizacdo dos resultados de uma avaliagdo tanto nas politicas
publicas, como nos projetos pedagogicos das escolas” (SOUZA, 2013, p. 168). Nosso intuito
foi identificar e compreender se ha uma analise coletiva desses resultados e com qual
finalidade, isto €, qual € o uso que é feito dos resultados do SARESP, uma vez que ja foi
constatado que 0s gestores consideram esses resultados norteadores para acdes pedagdgicas
na escola.

Todos o0s gestores responderam positivamente e informaram que analisam o0s

resultados no SARESP durante o ano, juntamente com os professores, em ATPC e em
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reunides de Planejamento e Replanejamento, assim como, no “Dia do SARESP na Escola”,
essa data € estabelecida no calendario da SEE/SP. De acordo com os gestores, 0 objetivo
dessa andlise coletiva é identificar a real situacdo da escola e averiguar se as metas foram
alcancadas, identificando as dificuldades para tracar metas e ac@es, conforme expresso na fala
do G2:

Sim, nas ATPCs e reunibes com os professores. O objetivo é analisar onde estéo os
maiores problemas, as maiores dificuldades e a partir dai tracar metas e a¢des para a
melhoria da qualidade do ensino oferecido (G2, 2013).

A resposta da G1 seguiu na mesma direcdo, ela disse que analisa os dados e procura
direcionar seu trabalho para melhorar os resultados da escola. Na entrevista a G5 relatou
como é feito o uso dos resultados do SARESP, conforme expresso abaixo:

E feito, assim que os resultados saem, bem para o final de um ano ou inicio do ano
seguinte, entdo nés ja preparamos o0 plangjamento pelo menos um dia ou dois
pautado nos resultados do SARESP, porque € a partir dai que vocé vai tragar os
seus planos de acdo para melhorar o desempenho da escola de acordo com aquilo
que foi apontado no SARESP (G5, entrevista, 2013).

Apbs a analise das respostas dos gestores, podemos afirmar que o planejamento das
acOes pedagdgicas deles tem os resultados do SARESP como norteadores e eles consideram
esses resultados de fundamental importancia para sua pratica, inclusive, ha novamente a
articulacdo entre 0 SARESP e a busca pela qualidade da educacéo, além disso, a G4 enfatizou
que os resultados da avaliacdo externa em larga escala paulista sdo parametros para tal
finalidade.

Assim, os gestores fazem uso dos resultados do SARESP em seu contexto de trabalho
e esses resultados influenciam sua préatica pedagdgica no ambito da unidade escolar. Na visao
de Vianna (2003) esse processo ¢ importante, pois “[...] qualquer situagdo ou sistema de
avaliacdo de resultados educacionais h& de ter como objeto o processo pedagdgico em seu
todo e em seus componentes, ndo se restringindo a verificagdo de resultados de
aprendizagem” (VIANNA, 2003, p. 171).

As principais implicacbes do SARESP para o contexto de trabalho da gestdo elencadas
pelos gestores foram: trabalho constante de acompanhamento e orientagcdo aos professores;
implementacdo do Curriculo do Estado de S&o Paulo; formacdo dos professores para
implementar esse curriculo; analise dos resultados do SARESP e elaboracdo de ac¢Ges tendo os
resultados da avaliagdo como norteadores.

Essas implicacBes tém relagdo com alguns principios organizacionais que orientam a
organizacdo da SEE/SP expressos no Artigo 3° do Decreto 57.141/2011, sendo eles: | - foco

no desempenho dos alunos; Il - formacdo e aperfeicoamento continuo de professores e
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gestores da educacdo basica; Il - gestdo por resultados em todos os niveis e unidades da
estrutura; VII - monitoramento e avaliacdo continua de resultados.

Nesse sentido, a Resolu¢do SE n° 52/2013 que traz os perfis, competéncias e
habilidades requeridos dos educadores da rede publica estadual paulista, além dos referenciais
bibliograficos e a legislacdo requeridos nos exames, concursos e processos seletivos
promovidos pela SEE/SP, caracteriza o Diretor de Escola como dirigente e coordenador do
processo educativo na escola, sendo responsavel pela melhoria do desempenho da unidade,
isto é, formacdo e aperfeicoamento dos profissionais que trabalham sob sua coordenacéo,
gestdo, monitoramento e avaliacdo dos resultados (SAO PAULO, 2011b).

Na escola pesquisada, ha cinco gestores, sendo quatro (1 Vice-diretor e 3 Professores
Coordenadores) subordinados ao Diretor, dessa forma, eles seguem o modelo de gestdo
estipulado por esse superior imediato e articulam acGes para legitimar os principios
organizacionais elencados acima, gerando movimentos em funcdo do SARESP no contexto da
escola, seguindo assim a logica da resolucdo mencionada anteriormente, na qual o Diretor de
Escola e sua equipe gestora tém a funcdo de acompanhar, monitorar e cobrar resultados
educacionais, por meio do direcionamento de a¢cfes no interior da escola para o alcance das
metas pré-estabelecidas, tal como ocorre no contexto da administracdo de empresas,
dificultando assim, possibilidades de vivéncias democréticas tais como as elencadas na Lei
Complementar de 1985 discutida no capitulo 2 deste trabalho.

As respostas dos professores podem ser agrupadas em dois (02) aspectos, um grupo de
professores informou que 0 SARESP implica em seu contexto de trabalho na medida em que
impulsiona a busca por novos conhecimentos e um trabalho diferenciado, pois a presenca da
avaliagdo externa em larga escala trouxe a necessidade de estudo. Em virtude de nossa
experiéncia como professora da rede estadual de Sdo Paulo e agora como PCNP de Lingua
Portuguesa, inferimos que os depoimentos desses professores sdo no sentido de que termos
como competéncias, habilidades, niveis de proficiéncia, escalas de desempenho, Teoria de
Resposta ao Item (TRI), Blocos Incompletos Balanceados (BIB), Matriz de Referéncia para
Avaliacdo e Relatdrio Pedagodgico surgem no contexto de trabalho deles e demandam estudo
para conhecimento e incorporacdo na pratica pedagogica. Dois (02) desses professores
elencam como exemplo a preocupacdo com o desenvolvimento das competéncias leitora e

escritora em suas disciplinas, uma vez que essas competéncias compdem o0s principios
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centrais do Curriculo do Estado de Sdo Paulo®. As respostas da P4 e da P9 demonstram bem

a nossa exposicao.

Elaborar estratégias diferenciadas, visando a qualidade de ensino e de acordo com a
realidade dos alunos (P4, 2013).

Para mim, que trabalho com Geografia, Histdria e Sociologia vejo que temos que
nos preocupar com a leitura e a interpretacéo textual (P9, 2013).

Outro aspecto elencado pelos professores foi a pressao por resultados educacionais
que implica em trabalhar em sala de aula o que é cobrado no SARESP. A P1 foi bem enfatica
ao afirmar que a principal implicacdo da avaliacdo externa em larga escala paulista em seu
contexto de trabalho ¢ “Atrelar a proposta pedagdgica da escola” (P1, 2013). Nesse mesmo
sentido, a P18 diz que implica em “Trabalhar somente o que se pede no SARESP” (P18,
2013). A fala da P15 é um tanto preocupante no ambito pedagdgico e académico, ela associa a
implicacdo do SARESP em sua pratica a politica de bonificacdo por resultados, “Observo que
o professor busca por resultados para garantir o “bonus gordo” no préximo ano. Sendo assim,
prepara aulas baseada nos antigos SARESP” (P15, 2013). Essa afirmagdo demonstra que para
garantir o bonus, o trabalho dos professores tem um foco no que é cobrado na avaliacéo
externa em larga escala paulista e acreditamos que isso é preocupante porgque tem relacdo com
0 pensamento de Alavarse (2012) de que as escolas estariam trabalhando exclusivamente com
atividades que compBem os contetdos do SARESP.

Sobre os resultados do SARESP influenciarem de alguma forma o planejamento das
aulas, dos vinte e um (21) professores participantes da pesquisa, dois (02) ndo responderam e
apenas um (01) disse que ndo. Os demais, dezoito (18), afirmaram que sim e justificaram suas
respostas com aspectos acerca do planejamento de suas aulas com base nos resultados do
SARESP.

Sim, norteia o enfoque das situagdes de aprendizagem desenvolvidas (P1, 2013).

Sim, pois sempre procuro trabalhar de forma a desenvolver em meus alunos as
habilidades e competéncias necessarias para 0 bom desenvolvimento do meu aluno
na prova (P3, 2013).

Sim, de acordo com o resultado influencia nas praticas pedagégicas que precisam
ser revistas (P6, 2013 grifo nosso).

Sim, pois procuro planejar as aulas com a finalidade de atingir os objetivos (um bom
indice) (P13, 2013).

% O argumento para que as competéncias leitora e escritora sejam principios centrais no Curriculo do Estado de
Sao Paulo € que “os atos de leitura e de produgéo de textos ultrapassam os limites da escola, especialmente os da
aprendizagem em lingua materna, configurando-se como pré-requisitos para todas as disciplinas escolares”
(SAO PAULO, 2012).
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Os depoimentos acima indicam que o0s professores consideram os resultados do
SARESP para o planejamento de suas aulas com o objetivo de desenvolver as habilidades e
competéncias exigidas na prova e com o intuito de atingir os indices pré-estabelecidos. A P6
faz uma consideracdo importante sobre a influéncia dos resultados no SARESP na mudanca
de préticas pedagogicas por parte dos docentes. Isso também foi reforcado pela P11 quando
foi questionada sobre a bonificagdo por resultados e as relacbes com a avaliagdo externa em

larga escala paulista, na ocasido ela afirmou,

Acaba sendo uma forma de estimular o docente, através de uma troca. Acredito que
ndo seria o ideal, porém, tem mudado a metodologia de muitos docentes para
alcancar melhores resultados (P11, 2013 grifo nosso).

Em seu depoimento a professora afirma que o vinculo do SARESP a politica de
bonificacdo por resultados esta levando os professores a mudarem suas metodologias em
busca de melhores resultados nas provas do SARESP. Para Bonamino e Sousa (2012) as
politicas de responsabilizacdo que tém consequéncias fortes, como o pagamento do bénus,
levam o0s gestores e 0s professores a se preocuparem com esses resultados. Segundo as

autoras,

[...] € 0 uso de provas padronizadas no contexto de avaliagdes referentes a politicas
de responsabilizacdo com consequéncias fracas e fortes para as escolas —
principalmente as fortes — que exacerbaria a preocupacéo de diretores e professores
em preparar os alunos para os testes e para o tipo de atividade neles presente
(BONAMINO e SOUSA, 2012, p. 386).

Também perguntamos aos professores se na escola ha um momento para anélise
coletiva dos resultados do SARESP e que comentassem sobre 0s possiveis usos desses
resultados. As respostas indicaram que hd momentos para a analise dos resultados do
SARESP e citaram 0s mesmos momentos informados pelos gestores (ATPC, Reunides de
planejamento e replanejamento, Dia do SARESP na Escola). De acordo com os professores, a
finalidade dessa anédlise é refletir sobre os resultados e planejar acdes para melhorar o
desempenho nas préximas provas. A P5 informou que “Analisamos os dados em forma de
graficos e o objetivo é focar nas questdes que obtiveram menos acertos para fazer as
intervengdes necessarias” (PS5, 2013). Quando a professora diz que faz intervengdes nas
questdes que os alunos mais erraram ela se refere as habilidades da “Matriz de Referéncia
para Avaliagdo SARESP”, nesse sentido, o foco é fazer intervengdes para desenvolver
determinada habilidade no aluno. As respostas dos demais professores seguiram no mesmo
sentido, somente a P4 acrescentou que na analise coletiva também ¢é realizada a comparacéo

dos resultados de provas anteriores com a atual.
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Em relacdo ao uso dos resultados do SARESP os professores informaram que fazem
uso desses resultados em sua préatica pedagdgica. Seguem abaixo algumas das respostas:
Sim, faz parte das avaliaces bimestrais (P1, 2013).

Sim, trabalho focada nas habilidades e competéncias ainda néo atingidas (P5, 2013).

Sim, algumas vezes, pois como j& disse percebo que o SARESP avalia as
competéncias leitora e escritora, que sdo essenciais para o desenvolvimento das

(3731

competéncias ¢ habilidades requeridas para cada serie. Portanto ‘“instigo” essa
pratica com meus alunos, contextualizando os contetidos (P12, 2013).

As falas dos professores indicaram alguns aspectos em que os resultados do SARESP
estdo presentes em suas praticas cotidianas. A partir da fala da P1 é possivel inferirmos que
ela utiliza questdes e/ou habilidades do SARESP nas suas avaliagdes bimestrais, assim como
a fala da P5 indica que seu trabalho contempla atividades em sala de aula com foco no que o
aluno ndo domina. Ja o P12, tem conhecimento de que a avaliacdo externa em larga escala
paulista contempla habilidades de leitura e por isso procura desenvolvé-las em suas aulas,
cabe ressaltar que o professor é da disciplina de Educacdo Fisica, que ndo é contemplada no
SARESP, mas mesmo assim estd engajado no trabalho com os resultados do sistema de
avaliacéo.

Esses aspectos sdo reforcados pela P1 e pela P14 na entrevista, em suas falas elas
explicitam de que forma é feito o uso dos resultados do SARESP em suas aulas. Seguem

abaixo:

A gente analisa 0 nimero de alunos que ficaram no nivel abaixo do basico e nos
outros niveis e decidir junto com a equipe gestora o que fazer para melhorar a
situacéo da escola (P14, entrevista, 2013).

Nos estudamos os boletins do SARESP e identificamos os alunos que precisam ser
socorridos... assim os que estao abaixo do basico. Dai pensa em atividades e faz
intervencdo para tentar recuperar esse aluno porque se a gente ndo fazer isso ele
ndo vai conseguir aprender novos contelidos e ndo vai avancar (P1, entrevista,
2013).

Diante disso, podemos inferir que o trabalho com os resultados do SARESP pelos
professores consiste em analisar o Boletim de Resultados e estabelecer acbes (preparo de
aulas e instrumentos avaliativos internos) para buscar a melhores resultados, ha uma atengéo
especial para os alunos que estdo no nivel de proficiéncia “Abaixo do Basico” ¢ a agdo mais
recorrente nas falas é aplicar atividades com questfes que contemplam as habilidades que séo
cobradas nas provas da avaliacdo externa em larga escala paulista.

Numa perspectiva geral, podemos dizer que tanto os gestores quanto os professores
estdo “olhando” para os resultados do SARESP e, de certa forma, procurando fazer algo para

reverter o diagndstico apresentado. Consideramos a preocupacao expressa pelas professoras
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P1 e P14 com os alunos que se encontram no nivel de proficiéncia “Abaixo do Basico” no
SARESP importante, demonstra que elas tém consciéncia de que se esses alunos nao
dominam as habilidades minimas cobradas na prova ¢ preciso fazer algo, pois “carregar” essa
defasagem implicara no prosseguimento dos estudos. Esse € um dado importante que o
resultado do SARESP apresenta e precisa de reflex&o por parte da equipe escolar.

Além disso, fica expresso nas falas dos professores participantes da pesquisa que 0s
resultados do SARESP sdo analisados e séo utilizados como parametros para o planejamento
das aulas, das avaliacBes internas e para reflexdes acerca do processo de ensino e
aprendizagem. Eles atribuem uma determinada importancia a esses resultados e acreditam que
devem fazer algo para melhorar os resultados que consideram insatisfatorios.

A respeito do uso dos resultados das avaliaches externas em larga escala, Alavarse
(2012) salienta que um uso adequado “é aquele uso que permita a incorporagdo desses
resultados em Gltima instancia no processo pedagdgico no interior de cada sala de aula para
que se garanta que todos os alunos aprendam aquilo que se considera indispensavel”
(ALAVARSE, 2012, p. 131).

Assim, é preciso refletir e entender os resultados das avaliagdes como parte de um
processo e direcionar agdes para solucionar os problemas a partir das dificuldades apontadas

em detrimento do foco somente nos resultados.

O que se questiona é o fato de que, a partir da década de noventa do século XX, a
implantacdo de determinadas politicas e o sucesso do atingimento de suas metas
passaram a determinar ndo s6 o conteldo a ser ensinado, mas também o modo como
um estudante deve responder a questdo de uma prova, ou até mesmo a forma como
deve pensar. E 0 que é mais grave: no dia a dia da sala de aula, o sentido pedagdgico
do processo ensinar-aprender corre o risco de ficar focado muito mais nos resultados
do que no processo. Educadores, pais e professores precisam ter consciéncia de que
a obsessdo pelo resultado pode obscurecer a importancia do processo (FISCHER,
2010, p. 39).

A autora argumenta que os sistemas de avaliagcdo externa em larga escala definem os
conteddos, competéncias e habilidades que serdo cobrados nos testes padronizados que as
compdem®®. A critica é em relacdo & postura da equipe escolar frente aos resultados, pois 0
foco nos resultados com postura classificatoria levaria as unidades de ensino a formar os
alunos para o alcance das metas estabelecidas, deixando de lado o processo. A avaliagdo é
entendida como processo “quando se manifesta como busca de compreensao dos avancgos,
limites e dificuldades que estudantes estdo encontrando para atingir os objetivos estabelecidos
em determinada etapa” (FISCHER, 2010, p. 47).

*! Iss0 ocorre por meio da criacéo de documentos denominados Matrizes de Referéncia para a Avaliagao.
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Nesse sentido, quando se fala em avaliacdo externa em larga escala a preocupagéo é
“ndo somente fazer chegar até a escola os resultados em termos estatistico-quantitativos, mas
como fazer para que toda a escola entenda esses resultados e possa fazer uso deles,
transformando-os em informacdes importantes para melhorar a qualidade do seu trabalho”
(SOUZA, 2013, p. 163). E importante retomarmos aqui o conceito de “Qualidade Negociada”
(BONDIOLLI, 2004), pois a compreensdo desses resultados deve passar pelo coletivo e as
propostas de intervengdes terem como base o Projeto Politico Pedagogico da escola e cada
membro da comunidade escolar deve assumir e ter consciéncia de sua responsabilidade e de
sua participacdo nesse processo, no qual a escola precisa ser reflexiva e ndo apenas o0s
professores, isto é, gestores, professores, funcionarios, alunos e pais (FREITAS, 2005). “O
individual e o coletivo complementam-se na medida em que € pelo coletivo que o individual
também se forma” (FREITAS, 2005, p. 929).

Conforme ressaltamos anteriormente, consideramos importante o foco atribuido pelos
professores aos alunos classificados no nivel “Abaixo do Basico” no SARESP, pois de acordo
com os Relatérios do SARESP esses alunos ndo dominam conteudos e habilidades minimas
para 0 ano em que se encontram matriculados e esse € um dado importante que a avaliacdo
traz. Entretanto, é importante refletir sobre como esse resultado est4 sendo incorporado na
sala de aula e na pratica pedagdgica dos professores, pois esse trabalho deve ser incluido no
processo pedagdgico e ndo em momentos pontuais com vistas ao treinamento para a avaliacao
externa em larga escala.

Considerando os movimentos gerados pelo SARESP no cotidiano da escola
pesquisada, perguntamos aos gestores e aos professores se ha alguma acdo ou mobilizacdo
pedagdgica na escola para preparar os alunos para as provas do SARESP. Os gestores
responderam que sim e elencaram trés perspectivas para esse trabalho, a primeira corresponde
a um momento de conscientizacdo dos alunos sobre a realizacdo da prova, é realizada com
visita as salas de aulas pelos gestores. A segunda perspectiva esta relacionada ao trabalho com
questdes de provas anteriores em simulados bimestrais € no decorrer do ano, assim como
atividades de preenchimento de gabaritos em provas objetivas. E a terceira, esta relacionada a
preocupacdo com o desenvolvimento do Curriculo do Estado e o uso de seus materiais de

apoio. Seguem abaixo algumas das respostas que foram elencadas.

H& mobilizacdo de toda a equipe, no sentido de conscientizar os mesmos para a
realizacdo da prova. Sdo trabalhadas algumas questdes nos moldes da prova do
SARESP, exercicios de preencher gabarito e no dia da aplicacdo tem uma “aura”
diferente na escola (G2, 2013).
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Sim, visita a sala de aula pelos gestores incentivando os alunos a participarem e
realizarem a prova com cuidado, aplicacdo de simulados durante os bimestres para
treinamento ao SARESP e para identificar as necessidades dos alunos (G4, 2013).

Sim, os alunos, ao longo do ano letivo, desenvolvem atividades de multipla escolha
com preenchimento de gabaritos, realizam questGes de provas do SARESP
anteriores e o desenvolvimento do prdprio material da SEE, com situagdes de
aprendizagem ja é uma preparagéo (G5, 2013 grifo nosso).

A G5 ainda acrescentou em sua resposta a relacdo existente entre o Curriculo do
Estado e o SARESP, tal curriculo esta totalmente articulado com o documento “Matrizes de
Referéncia para a Avaliacdo - SARESP” que traz as competéncias e habilidades que sdo
exigidas nas provas do SARESP, conforme ressaltamos no Capitulo 2.

As respostas dos professores também indicaram que ha acdo e mobilizacdo pedagogica
na escola e em suas aulas para preparar os alunos para as provas do SARESP e seguiram
basicamente as mesmas perspectivas apontadas pelos gestores. A P5 informou que “a equipe
prepara os alunos trabalhando com atividades contextualizadas, trabalhamos com atividades
da matriz do SARESP procurando prepara-lo para esse dia” (P5, 2013). A P16 disse que a
preparagdo ocorre por meio “de uma conversa para conscientizar para que fagcam com

empenho” (P16, 2013). Na entrevista, a P14 apresentou o seguinte depoimento:

Entdo... aqui na escola a gente orienta sim os alunos sobre o Saresp... desde a
importancia que a prova tem... da necessidade de fazer com atengéo né!? e também
passamos atividades que tém as mesmas habilidades e competéncias exigidas no
Saresp ...e isso tem trazido bons resultados para a escola (P14, entrevista, 2013
grifo nosso).

O depoimento da P14 reforgca os demais, inclusive os dos gestores, alem disso, ela
acrescenta que esse trabalho tem trazido bons resultados para a escola, inferimos que ela se
refira ao avango que a escola apresentou a partir do ano de 2010 quando ficou como Escola
Prioritaria e desde entdo vem avancando no IDESP.

Em sua resposta, o P12 elencou que prepara o aluno com “provas, simulados, redagdes
e outros métodos de avaliacdo nos moldes do SARESP, com questdes contextualizadas e de
acordo com o que foi trabalhado no curriculo” (P12, 2013). Ficou explicito em sua fala que
ele prepara as avaliagdes internas de sua disciplina nos mesmos modelos das questdes do
SARESP. Para Sousa ¢ Arcas (2010, p. 193 grifo nosso) “[...] 0 Saresp esta presente no
cotidiano escolar, influenciando praticas, definindo metas, estabelecendo rumos,
orientando o trabalho pedagdgico”. A pesquisa realizada pelos autores revelou que o
SARESP estd implicando sobre as praticas de avaliacdo interna desenvolvidas no processo de

ensino e aprendizagem das escolas assim como no contexto do trabalho pedagdgico, e essa
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mesma constatacdo se faz presente quando analisamos as falas dos professores e também dos
gestores participantes de nossa pesquisa.

A questdo sobre a preocupacdo em preparar os alunos para as provas do SARESP
também permeou as entrevistas. O G2 aprofundou esse aspecto informando sobre a Avaliacdo
da Aprendizagem em Processo (AAP) aplicada semestralmente pela SEE/SP, conforme ja
exposto nesse trabalho, a AAP é constituida por itens do SARESP e da Prova Brasil e SAEB e
abrange todos os anos do ensino fundamental ciclo Il e as trés séries do ensino médio. Ainda
de acordo com um documento orientador da Coordenadoria de Gestdo da Educacdo Basica
(CGEB) disponibilizado a DE e as escolas, a AAP constitui-se em um instrumento orientador
para o trabalho de recuperacdo e aprendizagem, tem como objetivo proporcionar
intervencdes mais rapidas e pontuais, a tempo de melhorar o aprendizado do aluno no
mesmo semestre letivo (SAO PAULO, 2014a grifo nosso). O documento ainda ressalta que a
AAP é elaborada com base nos resultados do SARESP possibilitando aos educadores
informacdes sobre as dificuldades apresentadas pelos alunos. O discurso expresso no
documento nos leva a alguns questionamentos: a tempo de melhorar o aprendizado do aluno
no mesmo semestre para qué? Para a recuperagdo continua da aprendizagem? Para o
SARESP?

Tais questionamentos nos levam a refletir sobre a possivel relacdo entre a AAP e o
SARESP, sobre isso, 0s gestores disseram acreditar que ha essa relacdo, legitimando assim o

discurso oficial, seguem abaixo as respostas:

E bem proxima nél? Porque vocé esta avaliando competéncias e habilidades no
aluno que é cobrado no SARESP (G2, entrevista, 2013 grifo nosso).

Eu acho que sim, eu acredito que sim, porque o que acontece, qual € a minha visio
disso, vocé faz a Avaliacdo da Aprendizagem em Processo, vocé detecta quais sdo
0s problemas que o aluno possui e vocé vai intervir naquilo, entdo
consequentemente o aluno vai melhorar e o rendimento no SARESP também (G5,
entrevista, 2013).

As respostas dos professores seguiram no mesmo sentido,

Olha eu acho que os dois tipos de prova tem as mesmas exigéncias né?... porque as
duas avaliam os niveis de proficiéncia dos alunos.. as habilidades... as
competéncias que elestém nas provas (P14, entrevista, 2013).

Ah sim... eu acho que sim até porque as competéncias e habilidades séo as mesmas
e eu acho muito bom a AAP porgue eu consigo perceber a necessidade de fazer as
intervencdes (P1, entrevista, 2013 grifo nosso).

A entrevista ocorreu nessa mesma linha de investigacdo e questionamos 0s gestores e
os professores se eles acreditam que a AAP prepara para 0 SARESP, as respostas seguem

abaixo:
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Prepara, porque vocé tem o resultado das planilhas e aquelas habilidades e
competéncias que ndo € atingida, o que vocé tem que fazer, preparar as
intervengdes para sanar essas dificuldades, essas competéncias e habilidades que
estdo faltando para o aluno (G2, entrevista, 2013).

Sm, como eu disse antes as competéncias e habilidades sdo iguais... vocé percebe
esta tudo bem ligado (P1, entrevista, 2013).

A AAP trouxe varios movimentos para o interior da escola desde sua implantacao,
dentre eles destacamos o trabalho de acompanhamento dos resultados por meio de planilhas
da sala e fichas individuais dos alunos, inclusive hd uma formacdo dos professores e dos
gestores pela DE para o trabalho com essa avaliacdo na propria unidade escolar. As provas de
Lingua Portuguesa e Matematica sdo compostas por dez e doze questdes, respectivamente,
cada questdo contempla uma habilidade da matriz elaborada com base na “Matriz de
Referéncia para a Avaliagdo — SARESP”, no Curriculo do Estado, na Prova Brasil/SAEB ¢
ENEM.

Dessa forma, a AAP é um instrumento elaborado pela SEE/SP que tem como base o
Curriculo do Estado, a “Matriz de Referéncia para a Avaliagdio — SARESP” e as avaliacOes
externas nacionais (SAEB, Prova Brasil e ENEM). Conforme ja foi salientado, o intuito é que
as escolas possam identificar os problemas de aprendizagem no processo e fazer intervencdes
necessarias, ou seja, as dificuldades sdo identificadas durante o ano letivo e assim é possivel
discutir os problemas e tracar aces para melhorar os resultados.

Por um lado esse € um movimento importante por compreender a avaliagdo como um
processo, pois busca refletir e identificar os avangos, os limites e as dificuldades encontradas
pelos alunos em uma determinada etapa de escolarizacdo. Inclusive, quando Freitas (2005)
propde processos de avaliacdo institucional participativos tendo como referéncia o conceito de

“Qualidade Negociada” para a contra-regulacdo argumenta que

Esse processo deve ser alimentado por diferentes dados procedentes da realidade da
escola, entre eles, por acdes que acompanhem o desempenho do aluno de forma
continua e sistematica de maneira que se garanta que as melhorias introduzidas nas
escolas também tenham como destinatario final o aluno (FREITAS, 2005, p. 929
grifo do autor).

O autor ainda reforga que,

[...] além da avaliacéo institucional, sera necessaria a construcédo de um conjunto
de medigBes que permita acompanhar longitudinalmente o desempenho das
criancas na rede de ensino. Tal sistema ndo substituird a avaliacdo regular do
professor, mas devera ser independente desta e formulado de maneira que se possa
tracar linhas de comparacdo entre as escolas de uma mesma rede de ensino, sem
nenhum propésito de premiacdo ou punicdo, voltado exclusivamente para alimentar
a reflexdo no interior do processo de avaliacdo institucional das escolas. Ha meios
de se fazer isso com justica. Trata-se, portanto, de construir uma estratégia
alternativa que recoloque os processos de medicdo de desempenho dos alunos em
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seu devido lugar — desgastados que foram pelas politicas neoliberais &vidas por
premiar e punir professores — e associe-0s com um processo de avaliacdo
(institucional) destinado a levar em conta o desempenho do aluno como parte de um
conjunto mais amplo de informaces da realidade das escolas, favorecendo a
reflexdo e a organizacdo dos trabalhadores em cada uma delas (FREITAS, 2005, p.
930 grifo nosso).

Comparando a proposta do autor com o desenho da AAP, considerando a recuperacdo
continua e a aprendizagem do aluno, podemos dizer que esse instrumento de avaliacdo criado
pela SEE/SP, é capaz de produzir informacdes relevantes sobre a realidade das escolas e
proporcionar reflexdo e organizacdo dos profissionais da instituicdo de ensino, ainda que
possa ser repensado e melhor elaborado.

Entretanto, em torno da AAP também permeia a ideia de que todo esse processo
ocorre em virtude do SARESP com o intuito de sanar as dificuldades para que elas ndo
reflitam na avaliagdo externa em larga escala paulista e isso pode gerar distor¢bes na
compreensdo de como a avaliacdo se da no processo, conforme apontado anteriormente por
Fischer (2010), e as situacdes de ensino e aprendizagem podem ficar fragmentadas.

Essa articulacdo entre a AAP e o SARESP ficou evidente na fala dos gestores e dos
professores, assim como o fato da primeira preparar o aluno para a avaliagdo externa em larga
escala paulista, pois demonstraram consciéncia de que as habilidades séo as mesmas nas duas
avaliacGes.

Garcia e Correa (2009) salientam que as reformas educacionais que ocorreram no

Brasil a partir dos anos de 1990 se deram no contexto de reforma do proprio Estado e

[...] enfatizam as avaliacBes externas como mecanismos de controle, por parte do
Estado, da qualidade do servico prestado. Reconhecendo que os indicadores
selecionados para tais avaliacdes sdo objetos de debates, consideramos aqui como
um determinante da organizacdo do trabalho na escola, o fato de a comunidade
escolar ndo ter nenhuma participacdo ativa nesse processo, restringindo-se a
acdo ao preparo dos estudantes para sua participacdo nas provas (GARCIA,
CORREA, 2009, p. 229).

Em razdo de seu delineamento, nossa pesquisa ndao é capaz de afirmar que a escola
pesquisada estd trabalhando exclusivamente com atividades que compdem o SARESP*
entretanto, € possivel dizer que ha no contexto da escola pesquisada uma grande preocupacéo
com a avaliacdo externa em larga escala paulista que impulsiona movimentos por parte dos

gestores e dos professores em funcdo de tal avaliagdo>. Essa preocupacdo em melhorar o

>? Para realizar essa afirmacao seria necessaria uma pesquisa na perspectiva tipo etnogréfica e contar com mais
instrumentos de coleta de dados.

>> Em relagfo ao trabalho pedagdgico a primeira posicdo elencada por Alavarse (2012) enfatiza que as escolas
estariam trabalhando exclusivamente com atividades que compdem os contelidos das avaliagdes externas em
larga escala. Para ser capaz de identificar essa situagdo seria necessaria uma pesquisa com abordagem qualitativa
do tipo etnogréafica e também contando com a observagdo como instrumento de coleta de dados.
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desempenho dos alunos nas provas necessita de cuidado e reflexdo por parte da equipe
escolar, pois pode incidir na formacdo dos educandos somente para o alcance das metas
estabelecidas, ou seja, com foco somente no que é cobrado nas provas. Essa ldgica estd em
funcédo do treinamento de alunos para as avaliacGes externas em larga escala e de acordo com
Freire (2002, p. 9, grifo do autor) “[...] formar é muito mais do que puramente treinar o
educando no desempenho de destrezas [...]”. Assim, destacamos a natureza politica do
processo educativo, uma vez que, para Freire (2011), € impossivel negar a sua natureza, ou
seja, a educacdo nao é uma pratica autbnoma ou neutra.

Ainda de acordo com o autor,

E ainda esta clareza politica, em face da realidade e da propria educacéo, clareza
associada a permanente vigilancia no sentido da preservagdo da coeréncia entre
nossa pratica e o projeto da nova sociedade, que nos faz evitar o risco de reduzir a
organizacao curricular a um conjunto de procedimentos técnicos de carater neutro. A
organizacao do contetdo programatico da educacdo, seja ela primaria, secundaria,
universitaria ou se dé ao nivel de uma campanha de alfabetizacdo de adultos, é um
ato eminentemente politico, como politica é a atitude que assumimos na escolha das
préprias técnicas e dos métodos para concretizar aquela tarefa. (FREIRE, 1978, p.
113).

De acordo com Gatti (2013, p. 66),

Quando se trata de avaliacdo que atinge pessoas em sua vida escolar, portanto, vida
social, ha cuidados imprescindiveis a tomar. Envolve questdes de ética, além de
envolver conhecimento cientifico e técnico. Nao pode ser um processo construido
com ligeireza e adesismo. E preciso refletir sobre os objetivos e os impactos desse
processo, que tem consequéncias pessoais, institucionais, sociais. Os processos
avaliativos sdo processos que implicam necessariamente julgamento de valor e é
preciso que tenha consciéncia ética em relagdo aos objetivos, finalidades,
procedimentos empregados, socializacdo das informacOes e acBes decorrentes e seus
consequentes.

Nesse sentido, a partir do momento em que uma instituicdo de ensino conhece 0s
resultados de seu desempenho em uma avaliagdo externa em larga escala cabe a ela ter a
clareza sobre as finalidades da educacéo expressas em seu Projeto Politico Pedagdgico, para
entdo refletir sobre qual tipo de educacdo pretende oferecer aos seus alunos e que tipo de
sujeito pretende formar, pois “os problemas e as possibilidades de mudangas sdo pensados de
“dentro da escola™ (ABDIAN, 2010, p. 63). Acreditamos que esse sujeito ndo deva ser
preparado e formado apenas para atingir os indices pré-estabelecidos para a escola, mas sim
que receba formacdo integral em uma visdo de educacdo e em uma perspectiva de qualidade

de ensino ligadas intimamente a transformacéao da realidade.
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Em suma, a andlise dos dados nos mostrou que o SARESP esta implicando na préatica
pedagogica dos gestores e dos professores da escola pesquisada provocando movimentos no
planejamento das acdes pedagdgicas no interior da escola.

Para os gestores, 0 SARESP implica em acompanhar, orientar e formar os professores
para a implementacdo do Curriculo do Estado de S&o Paulo por esse ser articulado com o
SARESP e para o trabalho com foco nas questdes de provas anteriores em simulados
bimestrais e preenchimento de gabaritos; analisar e direcionar o uso dos resultados da
avaliacdo, pois eles sdo considerados norteadores e parametros para as acGes pedagogicas; e 0
preparo dos alunos para as provas com trabalho de conscientizacdo para a realizagdo das
mesmas. J& para os professores as implicacBes constituem-se em, consequentemente,
implementar o curriculo, pois estdo sendo orientados e formados para isso pelos gestores e
isso envolve a busca por conhecimentos que permeiam o SARESP; a analise e o uso dos
resultados para o planejamentos de ac¢des, no caso as aulas e avalia¢Ges internas, para preparar
e melhorar o desempenho dos alunos nas provas do SARESP, o que envolve a mudanca de
metodologia, que por sua vez, pressupde formacéo para tal finalidade.

Nesse sentido, considerando a hipotese de o SARESP estar implicando na formacéo
continua dos gestores e dos professores participantes da pesquisa, abordaremos a seguir as

relacdes entre essa avaliacdo e a formacdo continua desses profissionais.

3.2 Formacdo Continua dos gestores e dos professores e o SARESP: relacbes e
articulagdes

Nesta secdo, abordaremos as implicacbes do SARESP na formacdo continua dos
gestores e dos professores, isto &, as possiveis relages entre essa avaliacdo externa em larga
escala e a formacdo oferecida a esses profissionais. Algumas perguntas norteadoras
embasaram nossa pesquisa e a analise dos dados, sendo elas: Ha relacdo entre 0 SARESP e a
formacéo dos docentes e dos gestores? Como se constitui essa formagdo? Em que momentos?
Esta se formando esses profissionais, mais especificamente o professor, para trabalhar com o
SARESP em sala de aula? E para preparar o aluno para 0 SARESP? Esses questionamentos
permeiam nossas analises e nos ajudam a compreender melhor as possiveis implicagdes do

SARESP na formacéo continua dos profissionais participantes de nossa pesquisa.
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Nas ultimas décadas, questBes relativas a atuacdo e a formagdo docente ocupam o

centro de discussfes em diversos espagos. Isso ocorre em virtude das mudangas sociais,

econémicas e culturais ocorridas no mundo e que direcionam uma atencao especifica para a

educacdo que se desenvolve nos sistemas escolares (ALMEIDA, 2005).

Dessa forma, essas mudancas trazem novas questdes para a escola e para a pratica dos

professores de diversas naturezas, segundo Almeida (2005),

Do ponto de vista social, temos tido que aprender a conviver mais intensamente
com os interesses e 0 pensamento dos alunos e pais no cotidiano escolar e a ter uma
maior interacdo com a comunidade que circunda a escola. Do ponto de vista
institucional, temos sido solicitados a participar mais ativamente nas defini¢fes dos
rumos pedagogicos e politicos da escola, a definir recortes adequados no universo de
conhecimentos a serem trabalhados em nossas aulas, a elaborar e gerir projetos de
trabalho. Do ponto de vista pessoal, temos sido chamados a tomar decisdes de
modo mais intenso sobre nosso proprio percurso formador e profissional, a romper
paulatinamente com a cultura de isolamento profissional, a partir da ampliacdo da
convivéncia com colegas em horarios de discussdes coletivas e nos trabalhos em
projetos, a debater e reivindicar condi¢des que permitam viabilizar a esséncia do
préprio trabalho (ALMEIDA, 2005, p. 11 grifo nosso).

Nesse contexto, principalmente a partir da década de 1990, para dar conta desse

quadro de demandas, inclusive reconhecido pela LDBEN/1996, teve inicio a modalidade de

formacdo de professores durante o exercicio da carreira, denominada formacéo continua.

Podemos, entdo, definir a formagdo continua como sendo o conjunto de atividades
desenvolvidas pelos professores em exercicio com objetivo formativo, realizadas
individualmente ou em grupo, visando tanto ao desenvolvimento pessoal como ao
profissional, na direcdo de prepara-los para a realizagdo de suas atuais tarefas
ou outras novas que se coloquem (GARCIA, 1995 apud ALMEIDA, 2005, p. 4
grifo nosso).

Na visdo de Almeida (2005), a formagéo continua ocorre em espacos variados e conta

com muitos parceiros, abrange atividades realizadas apds a formacao inicial e que permeiam

toda a carreira docente, com vistas ao desenvolvimento pessoal e profissional. Para isso, a

autora cita varias possibilidades de a¢6es de formagdo continua, sendo elas:

+ A formagcdo continua realizada na escola;

+ A formagcdo continua realizada pela universidade;

+ A formacdo continua realizada no modelo de Educacéo a Distancia;

+ A formacdo continua realizada por museus e centros culturais;

+ A formacdo continua realizada por ONGs, sindicatos ou outros organismos

sociais.

Os dados de nossa pesquisa indicaram que na unidade escolar pesquisada 0s

momentos de formacdo continua ocorrem com maior incidéncia na escola, mas tambem
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ocorrem na Diretoria de Ensino (DE) em OrientagcGes Técnicas e por meio de cursos no
modelo de educacéo a distancia.

Em relacdo a existéncia de momentos de formacéo continua aos professores na escola,
tanto os gestores quanto os professores responderam que ocorrem em ATPC, semanalmente,

por meio de leitura de textos e discussoes.

Sim h&. Nas ATPCs as tercas e quartas-feiras ocorre formagdo continuada, com a
utilizacdo de textos dos mais variados e renomados autores em educagdo focando
gestdo de sala de aula, relagBes interpessoais, avaliacdo, formacdo de habilidades e
competéncias, implementacdo do curriculo etc (G5, 2013).

Sim, muitos. Nas ATPCs, momento em que os professores coordenadores trazem
textos e atividades diversificados para estudos (P3, 2013).

De acordo com Almeida (2005, p. 13),

[...] a formagdo continua desenvolvida no interior da escola se constitui num
movimento colaborativo, que precisa ser sustentado por um projeto formulado
claramente por todos os envolvidos e ser orientado pelo gosto por aprender,
cultivado carinhosamente no trabalho escolar, o que vale para professores e alunos.

Sobre a formacdo continua oferecida aos gestores e aos professores na Diretoria de
Ensino, ambos também afirmaram que ela ocorre e se constitui em Orientacdes Técnicas
realizadas pelos PCNP de cada disciplina especifica, cursos presenciais e a distancia e

também nas visitas dos PCNP na escola.

Sim, através das Orientagdes Técnicas, visita dos PCNP na escola e cursos
presenciais e a distancia (G2, 2013).

Sim. A DE oferece cursos de formacdo continuada que promovem a troca de
experiéncias entre os professores da mesma area (P14, 2013).

A respeito da formagdo continua realizada no modelo de Educagdo a Distancia,
Almeida (2005) salienta que a formacdo nessa modalidade estd ganhando cada vez mais
espaco entre os educadores brasileiros. Esses cursos sdo baseados em suportes como internet,
videos ¢ televisdo “e sustentam-se, em grande parte, na articulacdo entre atividades a
distancia, como as videoconferéncias, e as atividades presenciais, apoiadas no uso de apostilas
ou de textos” (ALMEIDA, 2005, p. 14).

Nos ultimos anos, por meio da EFAP, a SEE/SP oferece a maior parte dos cursos de
formacdo continua aos profissionais da educagcdo na modalidade a distancia, alguns cursos
contam ainda com encontros presenciais na DE. O ultimo deles, e com maior relevancia, foi o
Melhor Gestdo Melhor Ensino (MGME) incialmente, no ano de 2013, para todos 0s gestores e
os professores das disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias. Em 2014, teve
continuidade para os gestores e para os professores de Ciéncias e foram incluidas ainda as
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disciplinas de Historia e Geografia. E importante ressaltar que todas essas disciplinas s&o
avaliadas pelo SARESP.

O MGME apresenta como objetivo potencializar a acdo do educador aprimorando as
competéncias leitora e escritora dos alunos para melhorar o desempenho nas areas de
conhecimento abrangidas pelo curso. De acordo com informagdes contidas no site da
SEE/SP*, a participacdo dos educadores pode influenciar diretamente o rendimento dos
alunos, promovendo a ampliacdo de conhecimentos e aprimoramento da aprendizagem
dos estudantes.

Bauer (2006) chama a atengdo para esse discurso corrente e que embasa a pratica de
alguns gestores da educacao no qual a formacao continua é apontada como um dos elementos

para o alcance de uma educacéo de qualidade.

E importante destacar a necessidade de refletir atentamente sobre os discursos que
relacionam diretamente (e quase exclusivamente), as atividades de formacéo
continua como a solugdo dos problemas educacionais, como se todo o problema da
qualidade das escolas brasileiras se resumisse a formagdo docente. N&o se pretende
negar o papel dos professores (e, consequentemente, a importancia de sua formacao)
para a melhoria da qualidade de ensino. [...] E preocupante, assim, perceber que,
muitas vezes, a questdo da melhoria da qualidade, numa visdo simplista, aparece
relacionada a formacdo docente, sem que seja relativizada pelos outros indicadores
que influem na qualidade (BAUER, 2006, p. 61).

A autora argumenta que a analise do sistema de avaliacdo em larga escala paulista
demonstrou claramente “a inten¢do de usar os resultados obtidos através das provas para
iluminar as agdes de formagdo docente” (BAUER, 2006, p. 61). Isto é, o discurso oficial do
SARESP demonstra essa intencdo e coloca os resultados como norteadores para tal agéo,
conforme expresso nos objetivos do SARESP no Artigo 1° da Resolugdo SE n° 27/1996, que
institui a avaliacao,

[...] Il — verificar o desempenho dos alunos nas séries do ensino fundamental e
médio, bem como nos diferentes componentes curriculares, de modo a fornecer ao
sistema de ensino, as equipes técnico-pedagogicas das Delegacias de Ensino e as
Unidades Escolares informagfes que subsidiem: a) a capacitacdo dos recursos
humanos do magistério; [...] (SAO PAULO, 1996 grifo nosso).

Ha outros documentos oficiais que dispdem sobre a implementacdo do SARESP que
demonstram claramente a possibilidade de a avaliacdo externa em larga escala paulista
auxiliar na gestdo do sistema, assim como, subsidiar acdes de formacdo dos profissionais da
educacdo. Dentre eles, Bauer (2006) elenca o Manual do Orientador, produzido pela
Fundacdo para o Desenvolvimento da Educacdo (FDE) para ser distribuido as escolas e as

Diretorias Regionais de Ensino. O referido manual indica a relagcdo entre os resultados do

** Disponivel em: http://www.educacao.sp.gov.br/portal/projetos/melhor-gestao-melhor-ensino. Acesso em: 03
jun. 2014.
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SARESP e a formacéo de professores e demais profissionais da educagdo, conforme expresso
a seguir: “o SARESP foi criado com a intengdo de gerar uma cultura de avaliacdo que
agilizasse tomadas de decisdo de melhoria e incrementasse a capacitacdo continua de todos
os educadores e demais profissionais envolvidos no sistema” (SAO PAULO, 1998, p. 01).

A secretaria Rose Neubauer estava na pasta da Educacdo no periodo de implantacdo
do SARESP e também a frente da equipe que dava a avaliacdo externa em larga escala
paulista um importante destague no que diz respeito as politicas de formacéo. Essa possivel
influéncia do SARESP na elaboracdo de politicas publicas de formacdo docente é reforcada
por Hélia Bittar em artigo escrito com a participacdo de demais integrantes da equipe de
avaliagdo da FDE e publicado na revista IDEIAS (BAUER, 2006). De acordo com o texto,

Os resultados da avaliacdo, devidamente levados em conta, podem indicar caminhos
para as atividades de capacitagdo propostas pelos érgdos centrais ou pelas DE para
serem desenvolvidas junto as escolas ou, inversamente, para atividades por elas
sugeridas as instancias superiores [...] As necessidades de capacitacdo sdo
mapeadas a partir da anélise dos dados do SARESP e outros indicadores de
rendimento e procuram fortalecer o ensino justamente nos pontos do curriculo
em que o rendimento escolar se mostrou mais fragil (BITTAR et al, 1998, p. 5
grifo nosso).

O discurso sobre a utilizacdo dos resultados do SARESP para a formulagdo de
politicas de formacdo docente tem continuidade e intensifica-se mesmo quando hd mudanca
na pasta da Educacdo, na gestdo do entdo secretario Gabriel Chalita. Os documentos
relacionados a avaliacdo externa em larga escala paulista, tanto legais quanto pedagdgicos
fazem essa referéncia a formacao dos docentes e demais profissionais da educacgéo ainda nas
edigdes atuais da avaliacéo.

Essa relagdo entre as avaliagdes externas em larga escala e as politicas de formacéo
docente ainda sdo pouco exploradas pela comunidade cientifica, e a relacdo direta entre
resultados das avaliacdes externas em larga escala e a formacéo de professores é uma questéo
controvérsia entre os estudiosos (BAUER, 2006).

Em seu trabalho essa autora faz uma breve discussdo sobre a relagdo entre a formagao
de professores e o conhecimento do aluno, para isso, cita Torres (1998) que defende a ideia de

que essa relacdo é questionavel, pois

N&o existe uma relacdo mecénica entre conhecimento do professor e aprendizagem
do aluno ou entre capacitacdo do professor e rendimento escolar: ndo se pode
esperar que cada ano de estudos, cada curso ou oficina de capacitacdo resulte
imediata e necessariamente em quantidades mensuraveis de aprendizagem
(melhorada) por parte do alunado. Esta visdo corresponde a uma percepcdo da
educacdo e da aprendizagem escolar que equipara escola e fabrica e vé o ensino e a
aprendizagem a luz do modelo fabril insumo-produto (inputs-outputs) (TORRES,
1998, p. 175, apud BAUER, 2006, p. 62 grifo da autora).
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Em contrapartida, h4 estudos que defendem essa relacdo, Bauer (2006) cita em sua
dissertagdo o texto de Brunner (2003) que, apoiado no estudo de Fuller e Clarke (1994),
aponta a qualidade da docéncia como um fator significante para a melhoria do resultado de
desempenho dos alunos. Buscamos esse texto e nele o autor apresenta um grafico,
reproduzido abaixo, no qual elenca o que ele classifica como insumos associados

positivamente aos resultados e dentre esses aparece a qualidade da formacéo docente.

Figura 04: Insumos associados positivamente aos resultados de desempenho dos alunos

Grafico 2
Insumos asociados positivamente a resultados
(Procentaje de estudios confirmatorios)
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Fonte: Brunner (2003)

Na visdo do autor, em uma perspectiva metodoldgica mais exigente a efetividade da
escola é determinada, principalmente, pela efetividade do professor em sala de aula. Estima-se
que o efeito da escola depende, por volta de 2/3 (dois tercos), da qualidade da docéncia que é
determinada em ordem decrescente de importancia pelas seguintes varidveis: as praticas de
ensino do docente na sala de aula, o desenvolvimento profissional docente (conhecimento da
matéria que ensina e capacidade de ensinar a alunos de diversas origens sdcio-familiares) e os
insumos (tamanho do curso, formac&o inicial e experiéncia do professor) (BRUNNER, 2003).

Concordamos com Bauer (2006) sobre as diferentes posicdes sobre a relagdo entre
formacéo docente e desempenho do aluno e sobre a necessidade de analises mais profundas
acerca das propostas que defendem essa relagdo com o desenvolvimento de estudos empiricos
que apontem “como os resultados de rendimento podem auxiliar na orientagdo de atividades
de formacao continua de professores” (BAUER, 2006, p. 64). Assim como, para a elaboracao
de politicas publicas e programas de formacao continua.

A pesquisa de Bauer (2006) teve como foco avaliar a viabilidade do antncio de que 0s
resultados do SARESP iluminam a elaboragdo de programas de formacdo continua. Os
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resultados indicaram que o uso dos resultados da avaliacdo externa em larga escala paulista
para a elaboracdo de programas e acOGes de formacdo docente depende da equipe de
profissionais que sdo responsaveis pela formacdo continua na DE, além disso, muitas dessas
acOes configuram-se em desdobramentos das atividades formativas realizadas pela SEE/SP
para toda a rede estadual de ensino (BAUER, 2006). “No entanto, as informa¢des coletadas,
em seu conjunto, permitem inferir que a articulagéo entre os resultados do SARESP e a
politica de formacdo docente, da forma prevista nos documentos deste sistema, ainda
esta por ser consolidada” (BAUER, 2006, p.9 grifo nosso).

As conclusdes da autora nos permitem inferir que no momento de sua pesquisa havia
indicacBes de relagdo entre os resultados do SARESP e as politicas de formagdo docente, mas
ainda nédo estavam totalmente articuladas e consolidadas. Essa articulacdo era dependente do
sujeito responsavel por “repassar” na DE a formacdo que recebia da SEE/SP.

Né&o foi nosso objetivo nesta dissertacdo aprofundar a analise das politicas publicas e
programas de formagdo continua da SEE/SP*® e o vinculo com os resultados do SARESP,
nosso foco foi compreender a consolidacdo e os desdobramentos das a¢Ges de formacdo na
escola, perpassando pela DE e SEE/SP, considerando a relacdo com a avaliacdo externa em
larga escala paulista.

Os dados empiricos de nossa pesquisa indicaram que ha relagcdo entre a formacéo
continua oferecida na escola e na Diretoria de Ensino aos professores e aos gestores com 0
SARESP, o0s gestores a relacionaram ao estudo dos resultados da avaliagdo externa em larga
escala, ao planejamento de a¢des pedagogicas e a implementacdo do Curriculo do Estado de
S&o Paulo. Isto €, ha formacdo dos professores para a analise dos resultados e sobre como
elaborar acdes a partir do estudo desses resultados e também sobre a concepgéo, conteudo e
metodologia do Curriculo do Estado. Os depoimentos abaixo demonstram a crenca dos

gestores nessa relacdo entre formacao/SARESP.

Acredito que sim. O professor deverd entender que as competéncias e habilidades
exigidas no SARESP perpassa o uso do “caderninho” (curriculo), que por sua vez
deve estar preparado para dar conta desse contetdo (G1, 2013).

Também acredito que sim, as formagdes giram em torno do “lidar” com o curriculo,
o0 aprender trabalhar com situacGes de aprendizagem o pensar na competéncia leitora
dos alunos e isso vai refletir nos resultados do SARESP (G2, 2013).

Sim, nas ATPCs e planejamento sdo tracadas metas “metodologicamente”
sobre como trabalhar com os alunos em suas dificuldades ocorridas a partir da
avaliacdo do SARESP (G3, 2013).

% A pesquisa de Bauer (2006) faz essa analise.
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J& em relacdo aos professores, dos vinte e um (21) professores, treze (13) responderam
que hé essa relacdo e oito (08) ndo responderam a questdo. Os que indicaram positivamente
informaram que essa relacdo ocorre com o intuito de melhorar os resultados do SARESP, pois
0 que eles aprendem nos momentos de formacdo transferem para os alunos nas aulas, além
disso, uma professora salientou que “o tema mais trabalhado é a avaliagcdo” (P16, 2013).
Nesse mesmo sentido, a P3 disse que as formagdes (escola e DE) “[...] sdo trabalhadas de
maneira a desenvolver nos profissionais de educacdo uma visdao ampla das habilidades e
competéncias do SARESP a serem trabalhadas nas aulas” (P3, 2013).

Tanto os professores quanto os gestores disseram julgar importante haver essa relagao
entre a formacdo continua recebida por eles com o SARESP. Segundo a Gl1, “é preciso
entender e analisar os resultados corretamente e assim direcionar o trabalho” (G1, 2013). Na
mesma dire¢do, a G4 disse que ¢ importante porque “promove a melhor compreensdo dos
dados analisados e avaliados e a construgdo coletiva do Plano de Ac¢do para melhorar a
qualidade da formagdo dos alunos” (G4, 2013). Os professores também salientaram que
julgam essa relacdo importante, pois dessa forma acreditam que estardo sempre atualizados
para trabalhar com os resultados.

Sim, auxilia e atualiza as atividades desenvolvidas e avaliadas (P1, 2013).

Claro que sim, tem por objetivo analisar questdes, trocar figurinhas com os colegas e
melhorar as praticas pedagogicas (P5, 2013).

Sim, para melhorar o desempenho dos alunos (P6, 2013).

Sim, quem conhece e desenvolve o curriculo (trabalhado em ATPC, cursos e OT)
estd pensando no SARESP e trabalhando para melhorar o indice (P12, 2013 grifo
Nosso).

A fala do P12 deixa evidente que o Curriculo do Estado € objeto de estudo nos
momentos de formag&o por estar articulado com 0 SARESP, seu depoimento também esta em
consonancia com o dos gestores, o que confirma e deixa evidente que, para esses
profissionais, na escola, na DE e nos cursos oferecidos pela SEE/SP*® ha uma preocupagéo
em formar esses profissionais da educacdo para o trabalho com a avaliacdo externa em larga
escala paulista no interior das escolas publicas. Apenas a resposta da P17 seguiu em um
sentido contrario a dos demais professores, ela salientou que ndo acredita que seja necessaria
a relacdo entre a formagdo continuada e os resultados do SARESP, para ela, “a atengdo dos
cursos tem que ser para uma melhor efetivacdo do trabalho do professor, dentro da sala de

% Considerando o0 MGME, agéo de formag&o mais recente da SEE/SP, citado anteriormente como exemplo.
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aula, criando o senso critico e de autonomia de seu aluno. O resultado positivo do SARESP
sera apenas consequéncia” (P17, 2013).

Considerando a pré-analise dos dados do questionario, aprofundamos na entrevista
com 0s gestores e com o0s professores a possivel formagdo continua desses profissionais para
0 preparo dos alunos para a realizagdo das provas do SARESP. Elaboramos a seguinte questao
norteadora: “Vocé percebe ou acredita que h& no contexto da SEE/SP, em nivel de Diretoria
de Ensino e Unidade Escolar, uma formacéo dos gestores e dos professores para preparar o
aluno para as provas do SARESP? Em caso positivo, de que forma?”. Abaixo seguem as

respostas:

Eu acho que sim, por exemplo, todos esses cursos que sdo oferecidos para o
professor, a distancia ou em formacgéo, esses todos que eles se inscreveram, o
MGME, o Curriculo e Prética docente, eu acho que todos aqueles cursos deram
ao professor uma ideia excelente do que é o curriculo e como trabalhar o
curriculo e consequentemente se o professor trabalhar o curriculo a contento,
usando as propostas, usando as situacdes de aprendizagem da maneira como o
curriculo sugere que sgja feito, consequentemente 0 SARESP vai acabar
acontecendo de uma forma bacana, o aluno vai conseguir desenvolver vai
conseguir ir bem, eu acho que té tudo relacionado, né, entdo se o professor fizer. O
duro é que muitas vezes o professor ndo faz o curso, porque ele deixa livre, vocé
pode ou ndo, vocé tem a opcdo, ai eu acho que o governo do Estado teria que ser
um pouco mais firme, exigir do professor a titulo de evolucdo, sgja la o que for, mas
ele deveria que obrigar o professor a fazer (G5, entrevista, 2013 grifo nosso).

Tem, até porque nés ja estamos fazendo essa avaliacdo em processo que ndo deixa
de ser uma preparacao para 0 SARESP, entdo € convocado o professor de Lingua
Portuguesa e de Matematica, os coordenadores, os diretores, os PCNPs vem na
escola com orientacdes sobre a planilha da Avaliagdo em Processo e trabalhar essa
planilha ndo deixa de ser uma preparacéo para o SARESP (G2, entrevista, 2013).

Eu acredito que sim, porgue tanto os cursos pela internet... os da diretoria de ensino
e as avaliagdes externas... esté tudo de acordo com o curriculo oficial. Agora de que
forma isso é feito? Ah em cursos e até na escola, a gente tem um dia no calendério
pra fazer analise dos resultados e tem também as ATPC, onde a gente se reline por
area, paratroca de figurinhas... € muito importante isso (P1, entrevista, 2013).

A G5 citou alguns cursos realizados para os professores pela SEE/SP e ressaltou que
esses cursos enfatizam o Curriculo do Estado, fazendo referéncia a articulacdo que ha com o
SARESP e destacando que basta o professor realizar o curso e trabalhar com o curriculo da
forma que é proposto para o aluno ter um bom desempenho no SARESP, a gestora ainda
lamentou o fato de que nem todos os professores participam dos cursos e que o Estado deveria
criar mecanismos para obrigé-los a participar. Para 0 G2 também existe essa preocupacéo por
parte da SEE/SP em formar os gestores e 0s professores para preparar o aluno para o
SARESP, ele citou como exemplo a AAP e o processo de formacdo que é realizado para o

trabalho com essa avaliacdo na escola. O depoimento da P1 seguiu no mesmo sentido,
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enfatizando que a formac&o que recebe é para o trabalho com o Curriculo e para a anélise dos
resultados do SARESP.

A andlise dos dados demonstrou que a formacdo continua dos gestores e dos
professores ocorre na escola (local com maior incidéncia), na DE por meio de OrientacGes
Técnicas e em cursos presenciais e a distancia oferecidos pela SEE/SP.

Sobre a relagdo dessa formacdo com o SARESP, nossos dados indicaram que ela
ocorre na medida em que ha o estudo dos resultados da avaliacdo e o estudo do Curriculo do
Estado, inclusive, a implementacdo desse curriculo é entendida pelos gestores e também pela
maioria dos professores como uma agdo que garante bons resultados no SARESP,
considerando a articulagdo que ha entre curriculo/SARESP. Em funcdo disso, hd formacéo
continua dos educadores na escola, na DE e também no ambito da SEE/SP (cursos) para o
trabalho com esse curriculo.

Tanto os gestores quanto os professores consideram importante haver essa relagao
entre formacdo continua e o0 SARESP para melhorar os resultados, configurando assim um
discurso a favor da politica de avaliacdo externa em larga escala paulista. E importante
ressaltar que esse discurso permeou todos os dados de nossa pesquisa, com maior
unanimidade por parte dos gestores. A maioria dos professores também advogou a favor do
SARESP, poucos apresentaram um discurso critico ou contrario ao sistema de avaliacéo
paulista.

Além disso, os participantes de nossa pesquisa demonstraram acreditar que ha no
contexto da formacdo continua oferecida a eles, nos diversos ambitos, a preocupacdo em
forma-los para preparar o aluno para as provas do SARESP e novamente ha a énfase no
estudo do Curriculo do Estado e sobre como desenvolvé-lo em sala de aula, evidenciando
novamente a articulacdo existente entre esse curriculo e 0 SARESP.

Em relagdo as agdes de formagdo continua ocorridas no &mbito da unidade escolar,
fica evidente que sdo desdobramentos do discurso oficial do SARESP que, conforme
salientado anteriormente em nosso referencial teorico, segue a logica da descentralizagédo para

a escola.

Os resultados do SARESP constituem importantes instrumentos de monitoramento
do ensino. Eles subsidiam a tomada de decisdo e o estabelecimento de politicas
publicas no campo da educacdo no Estado de Sdo Paulo. Reorientam também o
trabalho pedagégico em termos de demandas de capacitagéo e de elaboragéo de
planos e estratégias de agbes, com vistas a melhorar as praticas pedagdgicas em
cada unidade escolar. Desse modo, a equipe escolar pode criar condicGes
objetivas para reinventar a pratica escolar, promovendo novas situacdes de
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aprendizagem que possibilitem a superacdo do nivel de desempenho alcancado pelos
alunos no SARESP*’,

A citacdo acima faz parte do manual de orientacdes do SARESP do ano de 2004 e
deixa evidente a importancia atribuida pela SEE/SP aos resultados da avaliacdo e a
possiblidade que ela oferece para a reorientacdo do trabalho pedagdgico, capacitagdo e
elaboracdo de planos de acdo. O texto ainda enfatiza que a equipe escolar pode reinventar
praticas para a melhora do desempenho, salientando assim a responsabilidade que é
transferida para a escola.

Para Bauer (2012), no decorrer da histéria do SARESP seus objetivos foram
desmembrados em outros mais especificos, porém sem romper com 0S iniciais,
principalmente no que diz respeito a utilizacdo dos resultados de desempenho dos alunos
“para a reelaboragdo curricular e para a reorganizacao da trajetoria escolar, bem como para a
formulacdo de a¢des de “capacitacdo” de professores e técnicos da Secretaria da Educagdo”
(BAUER, 2012, p. 65-66).

Em artigo intitulado “E possivel relacionar avaliagio discente e formacdo de
professores? A experiéncia de Sdo Paulo”, a autora retoma e amplia a andlise tedrica sobre
essa tematica iniciada em sua dissertacdo de Mestrado (2006). Considerando que ndo ha
consenso na literatura sobre relacdo entre desempenho dos alunos em testes e a formacao dos

docentes, concluiu
que essa relacdo ndo € direta, apesar de ser defendida no ambito de elaboragdo de
politicas educacionais preocupadas com a gestdo racionalizada do sistema
educacional, e aponta-se a necessidade de estudos e debates mais aprofundados
sobre o bindbmio formacéo de professores/resultados de desempenho de alunos
(BAUER, 2012, p. 61 grifo nosso).

Nas Ultimas duas decadas houve um aumento de estudos sobre formacgédo continua de
professores enquanto estratégia para o desenvolvimento profissional, assim como a
necessidade dessa formacgdo para a reforma educacional e para a melhoria dos resultados
educacionais. Muitos autores colocam as a¢des de formacéo e desenvolvimento profissional

no centro das reformas educacionais®® (BAUER, 2006).

% Informacgdes sobre o SARESP 2004. Disponivel em: http://saresp.fde.sp.gov.br/2004/subpages/conheca.htm.
Acesso em: 13 jun. 2014.

*® Bauer (2012) cita alguns autores, tais como: (DESIMONE, 2009; GATTI, 2008; BORKO, 2004;
AGUERRONDO, 2002; GARET; PORTER; GUSKEY, 2001; WILSON; BERNE, 1999; GUSKEY; SPARKS,
1991; 1996; 2002).
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Em meio as controvérsias tedricas acerca da relacdo entre desempenho de alunos em

testes e formacao de professores a autora volta a afirmar que

[...] faz-se necessario o desenvolvimento de estudos empiricos que possam iluminar
a relacdo entre formacdo e desempenho docente e rendimento dos alunos, ou seja,
sobre como os resultados de rendimento podem auxiliar na orientagcdo de atividades
de formag8o continua de professores e em que medida esses resultados refletem o
desempenho do professor e se sdo boas medidas para serem usadas em politicas de
bonificagdo. E necessario aprofundar a analise das relacdes entre rendimento dos
alunos e formagéo e desempenho docente (BAUER, 2012, p. 75).

Entretanto, a politica educacional do governo paulista busca essa relacdo, apresentada
no discurso oficial e em consolidacdo em alguns programas de formacéo (citado e analisado
em nosso trabalho o MGME) e no contexto das escolas e DE, conforme elencado nos dados
de nossa pesquisa™.

Nesse sentido, concordamos com Bauer (2012) e ndo pretendemos negar o papel dos
professores e nem de sua formacéo para a melhoria da qualidade do ensino, apenas apontamos

a necessidade de evitar analises de natureza simplista e sem fundamento, pois

[...] a compreensdo de que o conhecimento dos alunos depende, principalmente, do
conhecimento e do desempenho do professor ignora outros fatores que influenciam
0 processo de aprendizagem, tais como status socioecondémico do estudante,
background do aluno, caracteristicas das escolas, tamanho de turma, qualidade dos
materiais didaticos utilizados, as proprias politicas educacionais implementadas,
entre outros fatores (SOARES, 2008). E preocupante perceber que a questdo da
melhoria da qualidade de ensino aparece, pelo menos nos documentos dos
programas, relacionada principalmente a formacdo docente, sendo pouco citados
outros fatores que influenciam nessa qualidade (BAUER, 2012, p. 70).

Dessa forma, considerando a logica da politica educacional paulista expressa nos
discursos oficiais sobre a importancia do SARESP para a formagdo dos educadores e 0s
desdobramentos desse discurso no contexto da escola pesquisada, acreditamos que séo de
grande importancia as andlises e as reflexdes propostas nos estudos de Bauer (2006 e 2012)
acerca dessa relacédo entre formacao de professores/resultado de desempenho de alunos, pois a
formacéo continua, principalmente dos professores, é sim de fundamental importancia para o
processo educativo e por isso ndo pode ser reduzida e associada somente aos resultados de
desempenho dos alunos nas avaliagbes externas em larga escala. E importante que o0s
professores conhecam os processos de avaliacdes de sistemas, até porque, segundo Alavarse
(2012, p. 128) muitos professores e demais profissionais da educacdo sdo contrarios a essas
avaliacdes porque veem nelas uma ameaga explicita ao seu trabalho, isto &, “um julgamento
desautorizado do seu trabalho e, portanto, se opdem politicamente a essas avaliagdes, o que

seria 0 principal problema para incorporac¢do dos resultados das avaliagdes externas”. O autor

*° Nossa experiéncia profissional na rede estadual paulista também corrobora essas informacdes.
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ainda defende que esses profissionais ndo foram formados “para compreender e incorporar os
conceitos, as metodologias e outros aspectos associados a essas avaliacdes”.

Dessa forma, podemos dizer que o SARESP estd implicando na formacgédo continua
dos gestores e dos professores na medida em que ha uma atencao voltada para essa avaliacao
nos principais momentos de formacdo desses profissionais, seja para compreender a analise
dos resultados, o estudo sobre o ensino por competéncias e habilidades, terminologias
especificas do SARESP, elaboracdo de planos de acdo a partir dos resultados e a propria
implementacdo do curriculo que é entendida como um dos principais focos para melhores
resultados no SARESP.

Assim, considerando que o SARESP estd implicando e trazendo movimentos para a
formacdo continua dos professores e dos gestores, conforme apontado pelos dados de nossa
pesquisa, é preciso analisar e refletir até que ponto as avaliacGes externas em larga escala e
seus resultados devem se constituir em objeto de formacgdo continua dos profissionais da
educacéo e, para isso, retomamos o pensamento de Bauer (2006 e 2012) sobre a necessidade
de estudos empiricos mais aprofundados sobre a relacdo formacao continua e resultados de

alunos em testes.
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CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo desta pesquisa foi investigar e analisar quais as implicagfes do SARESP no
contexto de uma escola estadual no municipio de Osvaldo Cruz/SP, ou seja, quais
movimentos essa avaliacdo tem provocado no interior da escola participante do estudo. Para
isso, tivemos trés eixos norteadores que emergiram dos objetivos especificos da pesquisa,
sendo eles: a concepcao dos gestores e dos professores e a concepgdo da politica educacional
paulista sobre 0 SARESP; as relacfes entre 0 SARESP e o trabalho pedagdgico, considerando
0S USO0S que a equipe escolar faz dos resultados dessa avaliacéo; e as relagdes do SARESP e
seus resultados com a formacéo continua dos gestores e dos professores.

Julgamos pertinente para a realizagéo de algumas considerag0es sobre os resultados de
nossa pesquisa fazer a retomada dos aspectos centrais que emergiram do estudo tedrico e da
analise dos dados da pesquisa empirica.

No primeiro capitulo, discutimos o movimento de expansdo do ensino fundamental e
médio no contexto da universalizacdo do ensino publico e os novos desafios (acesso a etapas
de escolarizagdo posteriores e qualidade de educacional) que esse movimento trouxe para a
area educacional. Outro ponto de discussdo foi a politica nacional de avaliacdo externa em
larga escala, no contexto das reformas em curso na América Latina. Também permeou esse
capitulo a discusséo sobre conceitos e perspectivas de qualidade educacional, tematica com
forte presenca nos debates atuais e que vem sendo associada aos resultados dos testes
padronizados que compdem os sistemas de avaliacdo externa em larga escala como Unico
indicador de uma educacao que se diz de boa qualidade. Essas discussfes fundamentaram e
forneceram subsidios teoricos para a descric¢éo e analise do capitulo 2 dos dados empiricos da
pesquisa.

No segundo capitulo, analisamos alguns pontos de interesse nas diretrizes da politica
educacional do estado de Sdo Paulo no periodo de 1995 a 2013, periodo marcado por diversas
acOes que trouxeram mudancas significativas no campo educacional. Nossa atencdo foi
direcionada com mais énfase aos aspectos relacionados mais diretamente com a constituicéo e
a implementacdo da politica estadual de avaliacdo externa em larga escala. Essa analise nos
indicou que as politicas educacionais do estado de S&o Paulo tém caminhado nos preceitos da
I6gica da reforma educacional em curso na América Latina e 0 SARESP tem se constituido,
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no decorrer de seu processo de implementacdo, como principal instrumento de avaliagdo e
controle dessas politicas e vem transferindo a responsabilidade pela tomada de decisdo em
relacdo aos seus resultados para os educadores e unidades escolares, deixando 0 governo
paulista na posicdo de controle enquanto Estado-avaliador.

No terceiro capitulo, apresentamos a analise e a discussdo dos resultados da pesquisa
empirica. De modo geral, a pesquisa indicou que o SARESP, juntamente com as
consequéncias simbdlicas e materiais (apontadas por Bonamino e Sousa, 2012) que o
permeiam, tem trazido implicacdes para 0 contexto da escola. Essas implicacGes
configuram-se em movimentos que sdo gerados no interior da escola na prética
pedagbgica dos gestores e dos professores para melhor desempenho dos alunos nas
provas e para o alcance das metas estabelecidas pelo IDESP. Esses movimentos foram
identificados como a aceitacdo/incorporacao da responsabilidade pelos resultados do SARESP
que mobiliza e direciona acbes para o alcance das metas pré-estabelecidas com vistas a
adequacdo ao padrédo de educacdo de qualidade defendida no discurso oficial que, por sua vez,
é associada ao SARESP/IDESP. Todo esse movimento é gerado por conta da tomada de
decisdo do governo paulista, que se constitui mais fortemente pelo pagamento do bénus com
base no alcance ou ndo das metas do IDESP e pela associagdo dos resultados do SARESP a
qualidade de ensino oferecido pela escola. Ainda hé o aspecto relacionado ao fluxo escolar, o
qual nossa pesquisa ndo abordou, mas acreditamos que também h& movimentos em funcdo da
aprovacdo de alunos, esse € um aspecto importante que necessita de estudos, pois envolve o
regime de progresséo continuada e a avaliagéo escolar como um todo.

Em relacdo aos gestores, as implicacdes constituem-se em acompanhar, orientar e
formar os professores para a implementacdo do Curriculo do Estado de S&o Paulo por esse ser
articulado com o SARESP e para o trabalho com foco nas questdes de provas anteriores em
simulados bimestrais e preenchimento de gabaritos; analisar e direcionar o uso dos resultados
da avaliacéo, pois eles séo considerados norteadores e parametros para as a¢fes pedagogicas;
e o preparo dos alunos para as provas com trabalho de conscientiza¢do para a realizacdo das
mesmas.

Para os professores, o SARESP implica, consequentemente, em implementar o
curriculo, pois estdo sendo orientados e formados para isso pelos gestores e isso envolve a
busca por conhecimentos que permeiam a avaliacdo externa em larga escala; a analise e 0 uso
dos resultados para o planejamentos de agOes, no caso as aulas e avaliagdes internas, para
preparar e melhorar o desempenho dos alunos nas provas do SARESP, o que envolve a

mudanca de metodologia, que por sua vez, pressupde formacéo para tal finalidade.
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Dessa forma, também ficou evidente que o SARESP estd implicando na formacéo
continua dos gestores e dos professores na medida em que ha uma atencdo voltada para essa
avaliacdo externa em larga escala nos principais momentos de formacéo desses profissionais,
seja para compreender a analise dos resultados, o estudo sobre o ensino por competéncias e
habilidades, terminologias especificas do SARESP, elaboracdo de planos de acdo a partir dos
resultados e a prépria implementacdo do curriculo que é entendida como um dos principais
focos para melhores resultados no SARESP. Isto €, nos principais momentos de formacéo dos
gestores e principalmente dos professores, seja na escola, na DE e em cursos oferecidos pela
SEE/SP, hd uma atencdo especial para a avaliacdo externa em larga escala paulista.

As aclOes relacionadas ao SARESP e realizadas na escola tém como base os seus
resultados, sobre isso podemos dizer que tanto os gestores quanto os professores estdo
“olhando” para esses resultados e, de certa forma, procurando fazer algo para reverter o
diagndstico apresentado. Os dados da pesquisa indicaram que ha uma analise coletiva dos
resultados do SARESP, tanto os gestores quanto os professores falam em metas, planejamento
e plano de acdo, entretanto, ndo ha referéncia de articulacdo dessas acGes ao projeto
pedagdgico da escola, o que nos leva a inferir que todo esse movimento em torno do SARESP
é fragmentado das demais a¢des da escola, inclusive, a Proposta Pedagdgica da escola ou o
seu Projeto Politico Pedagdgico ndo foram mencionados nenhuma vez pelos participantes da
pesquisa.

Retomando a anélise de Freitas (2012b), na qual o autor apresenta formulacdes a partir
das quais se configuram os possiveis impactos que os sistemas de avaliagdo externa em larga
escala estdo gerando no interior das escolas, € possivel fazer uma analise comparativa com 0s
resultados de nossa pesquisa e constatar que a maioria das formulagcfes expostas pelo autor se
materializa em nossas analises, tais como: estreitamento curricular, pressdo sobre o
desempenho dos alunos e a preparacgao para os testes, precarizacdo da formacédo do professor e
destruicdo moral do professor e do aluno.

Os resultados da pesquisa nos levam a refletir sobre todo o contexto dos sistemas de
avaliacdo externa em larga escala inclusive sobre essas implicacBes e suas possiveis
consequéncias no contexto dos sujeitos envolvidos nos processos educativos do sistema
publico de ensino. Enquanto educadores, ndo podemos concordar e nem podemos compactuar
com a reducdo de toda a complexidade que compde o processo de educacdo escolar de
qualidade ao resultado de desempenho de estudantes em uma avaliagéo externa em larga
escala como esta ocorrendo com o SARESP, mais explicitamente por parte dos gestores. O

fato é que o resultado de desempenho dos alunos nessa avaliagdo externa em larga escala ndo
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pode ser entendido como Unico e exclusivo indicador de uma educacdo de qualidade, eles a
compdem, pois uma educacdo que se diga de qualidade forma seus alunos com dominio de
competéncias basicas de leitura e com capacidade para resolver problemas em matematica,
mas ha outros fatores que envolvem uma perspectiva de educacdo que visa a formacédo de
sujeitos historicos e emancipados socialmente assim como, a transformacéo desse sujeito e da
realidade na qual ele esté inserido, perspectiva essa defendida em nosso estudo.

Nosso referencial tedrico (OLIVEIRA, 2006) nos indicou que atribuir um conceito a
qualidade educacional ndo é uma tarefa facil, hd muitas divergéncias e o Unico consenso é
sobre a falta de qualidade. Nesse sentido, torna-se pertinente a perspectiva da contra-
regulacdo proposta por Freitas (2005) com base no conceito de “Qualidade Negociada”
(BONDIOLLI, 2004) e que tem como norte a convocacdo de todos os atores da escola para o
processo de transformacéo social, pois concordamos com 0 autor que essa proposta pode ser a
forma de se fazer alguma diferenca na busca por uma educacdo de qualidade, por meio de
uma avaliacdo institucional aliada a um sistema de monitoramento da aprendizagem dos
alunos que possibilite a criagéo de “condigdes necessarias para mobilizar a comunidade local
das escolas na constru¢do da sua qualidade e na melhoria de sua organizag¢do” (FREITAS,
2005, p. 930). E tudo isso, aliado ao Projeto Politico Pedagdgico da escola com vistas a
atingir as finalidades e perspectivas de educacdo defendidas nesse documento, também
construidas coletivamente, as quais acreditamos que ndo devem ser reduzidas a perspectivas
mercantis que reduzem os processos educativos em produto para atender da melhor forma
possivel ao mercado de trabalho.

Embora os profissionais da escola pesquisada tenham demonstrado
aceitacdo/incorporacdo do discurso oficial sobre 0 SARESP, o qual reforca a valorizacdo da
avaliacdo externa em larga escala como instrumento para a tomada de decisdo e estarem
“pegando para si” a responsabilidade pelos resultados de desempenho dos alunos na légica
desse discurso, foi possivel perceber nos dados do questionario e das entrevistas que eles tém
comprometimento com a aprendizagem dos alunos e com as atividades relacionadas a escola
como um todo. Esse aspecto positivo, aliado aos processos ja instituidos na escola
relacionados com a AAP e sem desconsiderar o sistema de monitoramento externo
(SARESP), pode contribuir para a construgdo dos indicadores fundamentais da natureza da
qualidade na perspectiva de Bondioli (2004) e possibilitar processos de vivéncias
democréticas, pois nessa perspectiva 0 ensino é entendido como a¢do moral e considera a
autonomia e participacdo como condic¢Oes para a qualidade do ensino (SANCHES, 1997).

Acreditamos que o papel do Diretor de Escola é fundamental na organizacdo e conducéo
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desse trabalho, entretanto, ha a necessidade da real incorporagdo dos principios da gestdo
democrética para que o trabalho desse profissional ndo se configure apenas como legitimacao
da politica educacional do governo paulista.

Dessa forma, a tomada de decisdo da escola em relacdo ao SARESP pode caminhar no
sentido de fazer os resultados serem incorporados a pratica pedagdgica sem serem
considerados elementos centrais do processo pedagdgico, mas sim incorporados ao processo e
articulados ao Projeto Politico Pedagdgico, pois na busca da qualidade negociada os atores
envolvidos tém a possibilidade de refletir sobre de que maneira a avaliacdo externa em larga
escala e seus resultados podem contribuir para a aprendizagem dos alunos e sobre o papel de
cada um no contexto da escola.

Acreditamos que a tomada de decisdo do governo paulista em relacdo ao SARESP e
seus resultados precisa ser refletida e reformulada, principalmente os aspectos relacionados a
politica de bonificacdo por resultados educacionais, a qual teve apenas aspectos negativos
ressaltados em nossa pesquisa, tanto no referencial tedrico quanto nos dados da pesquisa
empirica. Inclusive, as pesquisas relacionadas a tematica do SARESP e seus efeitos no
cotidiano das escolas também tém demonstrado esses efeitos negativos, assim, cabe aos
governantes olhar para essas constatacdes e estabelecer dialogo com a universidade —
responsavel por essas pesquisas — e com a escola — que vivencia os efeitos das politicas
educacionais — e construir novos olhares sobre a educacdo de qualidade que se busca no
ambito estadual, qualidade a qual ndo acreditamos que possa Ser expressa apenas em
indicadores de desempenho divulgados anualmente.

Por fim, € importante ressaltar a necessidade de novas pesquisas sobre 0s sistemas de

NAY

avaliacdo externa em larga escala e seus efeitos no “chao” da escola, pois as consequéncias
estdo se consolidando de forma muito negativa para os profissionais da educagdo e também
para os alunos que sdo 0s principais sujeitos dos processos de educacdo escolar. Aliés, o
professor Luiz Carlos de Freitas ha tempos vem demonstrando preocupagdo com a adogéo de
politicas de responsabilizacio em seus textos, inclusive em seu Blog “Avaliagdo
Educacional”, e ultimamente tem argumentado sobre a proliferacdo dessas politicas e suas
consequéncias negativas. O autor também sinaliza sua preocupagdo com os futuros
desdobramentos dessas politicas considerando o atual PNE combinado com a Lei de
Responsabilizacdo Educacional em tramitacdo no Congresso, e dai a necessidade de estudos e

articulacdo da sociedade civil e da universidade em defesa da educacgdo publica no Brasil.
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APENDICES

APENDICE A — Perfil dos professores e dos gestores participantes da pesquisa

Por que escolheu ser gestor (a)?

B Crescimento profissional

B Constribuir para uma
educacgao de qualidade

= Convite do diretor da
escola

<+ Todos os gestores apontaram que estdo satisfeitos com a profissdo e elencaram 0s mesmos
motivos que os levaram a escolher atuar como gestores.

Por que escolher ser professor (a)?

Contribuir para a Admiragdo a Identificagdo com  Falta de opgdo N3o respondeu
formacgao profissdo a disciplina
profissional
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Esta satisfeito (a) com essa profissao de
professor? Por qué?
Ndo respondeu h

0 2 4 6 8 10 12 14 16

H Série 1

* Estdo satisfeitos com a profissédo, mas ndo com as questdes salariais.

Perfil funcional dos gestores participantes da pesquisa

Perfil funcional dos gestores

Tempo Tempo Tempode Situacdo Formacédo Outra

de de Servico funcional inicial graduacédo
Gestor Sexo  servigo Servico nesta - Gestor
como como unidade
professor  gestor escolar
Gl F 22 anos 14 anos 2 meses Designado  Letras Pedagogia

G2 M 10 anos 13anos 15 anos Efetivo Pedagogia  Cursando
Histdria
G3 M 10 anos 3meses 7 anos Designado  Educacdo  Néo
Fisica
G4 F 12 anos 5 anos 3 anos Designado  Histéria Pedagogia
G5 F 26 anos 5 anos 26 anos Designado  Ciéncias Néo
Bioldgicas

Pos-graduacao

Especializacéo
Lato-Sensu —
Modalidade: a
distancia
Especializacéo
Lato-Sensu -
Modalidade:
semipresencial
Néo

N&o
Especializacéo
Lato-Sensu -

Modalidade:
Semipresencial
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Perfil funcional dos professores participantes da pesquisa

Perfil dos Professores

30 anos 10 anos Efetivo Licenciatura a Especializagao
em
matematica

P3 F 15 anos 8 anos Categoria F Letras Pedagogia

|

8 anos Categoria F Ciéncias Né&o

Bioldgicas

‘

37 anos 8 anos Categoria F Filosofia Né&o

|

30 anos 8 anos Categoria Peb Il

‘

P11 F 26 anos 2 anos Efetivo Licenciada- Pedagogia Especializagao
Pds-graduada

‘

24 anos 18 anos Efetivo Pedagogia N&o

lanoe3 lanoe3  Categoria  Comunicacdo Historia Presencial -
meses meses O social- hab. MBA em
Publicidade e Marketing
Propaganda. Estratégico
- P16 F  18anos  7anos  Efetivo  Matemdtca  Néo
P17 F 4 meses 4 meses Categoria Historia — Né&o -
O licenciatura
plena

‘

P19 F 14 anos 3 anos Categoria F Letras Néo Sim

P21 F 28 anos 16 anos Efetivo Letras Nao Nao
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