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RESUMO

As avaliagOes externas proporcionaram uma crescente disponibilidade de dados estatisticos na
area da educacdo que, se bem explorados, podem contribuir numa perspectiva formativa capaz
de intensificar a relagdo de ensino-aprendizagem com a gestéo e a avaliagdo da educacdo. No
entanto, tornou-se um fato que a melhoria do ensino brasileiro se apresenta, muitas vezes,
atrelada a busca constante de indicadores positivos que sustentem os objetivos governamentais,
que acabam se abstendo das prioridades pedagogicas na acdo avaliativa. Nesse sentido, 0
presente trabalho se comprometeu adentrar na conjuntura de avaliagdo proposta pelo Sistema
de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (Saresp), buscando apreender as
contribuic6es dos resultados da avaliagdo paulista para a promoc¢édo de um trabalho pedagd6gico
que procure suprir as deficiéncias de aprendizagem reveladas pela avaliacéo, a luz da matriz de
referéncia. A pesquisa, de carater documental, teve seus dados tratados por meio de analise de
conteddo e contou com registros de orienta¢fes fornecidos pela Secretaria de Educacdo do
Estado de S&o Paulo (Seduc-SP) a respeito do uso dos resultados do Saresp, e principalmente
do uso de sua matriz de referéncia, para apoiar o processo de ensino-aprendizagem. Mais
especificamente, analisamos documentos referentes a uma formagdo repassada aos
profissionais da educacdo tendo como apoio o software NVivo para a sistematizacdo dos dados.
Com os resultados foi possivel mapear que existem orientagdes, e ir ainda mais além, gerando
constatacGes sobre o que, especificamente, foi orientado, com que frequéncia, intensidade e
siléncios deixados no discurso. Em suma, as orientagdes demonstraram uma postura intencional
em frisar o uso dos dados para melhoria de aspectos quantitativos, em especial, o indice de
Desenvolvimento da Educacdo do Estado de Sdo Paulo (Idesp). Em muitas das vezes, essa
postura apareceu de forma direta, mas também evidenciamos indicios que estavam sobrepostos
indiretamente nos documentos. Com isso, a pesquisa corroborou que, das diversas dimensoes
gue o Saresp tem, estdo se sobressaindo a dimensdo técnica, politica e de gerenciamento de
dados, enquanto sua perspectiva avaliadora e formativa vem sendo atenuada.

Palavras - chave: Avaliacdo externa. Saresp. Aprendizagem. Matriz de referéncia.



ABSTRACT

External evaluations brought a growing availability of statistical data in the educational area
that, if well explored, can contribute in a formative perspective able to intensify the link between
teaching and learning with the management and the evaluation of education. However, it’s a
fact that the improvement of Brazilian education presents, most of the time, attached to a
constant search of positive indicators that sustain government objectives, which end up
abstaining pedagogical priorities in evaluation action. In this way, the present work is
committed to explore the conjuncture of the evaluation proposed by the Evaluation System of
Scholar Performance of S&o Paulo State (SARESP in Portuguese), looking for apprehend
contributions of the results of the evaluation of Sao Paulo to promote a pedagogical work that
looks forward to supply learning deficiencies revealed by evaluation, in the light of a reference
matrix. The research, done to a documentary finish, had its data treated through a content
analysis and counted on registers of orientations provided by the Sao Paulo State Secretary of
Education (Seduc - SP in Portuguese) about the use of the results of Saresp, and mainly about
the use of its reference matrix, to support the process of teaching-learning. More specifically,
we analysed documents referred to a formation passed on to the professionals of education using
the software NVivo to the systematization of data. With the results, it was possible to map that
there are orientations, and to go even farther, generating constatations about what, specifically,
was oriented, how often, how intense and the silences left on the speech. In short, the
orientations showed an intentional stance of stressing the use of data to improve quantitative
aspects, in special, the Educational Development Index of the State of Sao Paulo (Idesp in
Portuguese). In many times, this stance appeared in a direct form, but we also highlighted clues
that were overlaid indirectly in the documents. With that, the research corroborated that, from
many dimensions that Saresp has, the ones that are standing out are the technical dimension,
the political dimension and data management, while its evaluative and formative perspective
has been attenuated.

Keywords: External evaluation. Saresp. Learning. Reference matrix.
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1 INTRODUCAO

H& um sinal dos tempos, entre outros, que me assusta: a
insisténcia com que, em nome da democracia, da
liberdade e da eficacia, se vem asfixiando a propria
liberdade e, por extenséo, a criatividade. A liberdade de
mover-nos, de arriscar-nos vem sendo submetida a uma
certa padronizacéo de formulas em relacao as quais
somos avaliados.

(FREIRE, 1996, p. 59)

Por concordar com a ideia expressa nesta epigrafe, o presente estudo foi elaborado para
analisar o Sistema de Avaliacdo do Estado de Sao Paulo (Saresp) sob a luz de teorias que
contemplam o sentido do ato de avaliar. Mais do que discutir a pratica de uma avaliacgéo,
buscamos apreender as premissas na literatura que demonstrem sua amplitude de vinculacao
com vieses além do educacional- envolvendo também vieses como o econdmico, o cultural, o
social, o politico e o técnico.

Para ser possivel discutir estratégias de melhorias para os sistemas de avaliacdes, como
0 Saresp, optamos por investigar o posicionamento da Secretaria de Educacao do Estado de Séo
Paulo (Seduc-SP) diante do preparo de gestores e professores para lidar com os resultados
obtidos por avaliagdes paulistas.

Para tanto, transitaremos sob um pano de fundo em que autores como Salm (1980),
discutem sobre a teoria do capital humano, considerada a joia do pensamento neoliberal, perante
a crise da educacdo. A partir desse pilar conceitual, apreenderemos aspectos sobre avaliagcdo
que demonstrem seus principais designios pedagdgicos e politicos. Nesse caminho, serdo
encontrados aportes na literatura que ressaltam a importancia de pautar a educacdo como
ciéncia e ndo como conveniéncia para que gestores publicos atendam, a qualquer custo, 0s
interesses de um Estado gerencialista.

Acompanhando a tendéncia mundial, o empirismo intensificado no século XX nas
praticas administrativas do Brasil gerou formas de planejar, organizar e avaliar que ndo se
limitaram ao mercado privado, fazendo-se presente no setor publico e alcangando também a
estruturacdo das tarefas e controle dos sistemas educacionais. Nesse interim, tomou forca a
concepcao de gestdo de qualidade, que desenvolveu um olhar critico dos gestores publicos para
a constante busca por melhoria de resultados.

Somente a partir do século XIX, a avaliacdo no &mbito escolar deixou de ser vista como

um artefato exclusivo do professor e passou a ser posta como uma técnica de registro de dados
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sobre a educacdo. Essa tendéncia se difundiu rapidamente em terras espanholas e americanas.
A escola americana de estudo em avaliacdo, por exemplo, ainda que seja uma das primeiras a
surgirem, ndo € tdo aberta como algumas escolas europeias, em um sentido performativo. Com
contribuicdes de Bonniol e Vial (1997) trataremos ao longo do trabalho de pressupostos
concebidos pela escola francesa, que avangam no debate do sentido que um processo avaliativo
tem.

Para aprofundar nessa tematica dos sistemas de avaliacdo, primeiramente, é importante
considerarmos que a funcgéo social da educacdo exige que os gestores publicos e formuladores
de politicas publicas intensifiguem o debate acerca da democratizacdo de um ensino de
“qualidade”. A referida qualidade, ainda que caiba em espagos amplos de conceituagao, sera
tratada ao longo do trabalho como pardmetro de uma educacao a servi¢o do compromisso com
maior equidade e igualdade.

Mais especificamente, partiremos da premissa delimitada nas obras de Paulo Freire
(1981, 2001; 2011) de que a educacdo, juntamente com as instituicdes de ensino, ocupam um
papel emancipador na vida dos individuos e um papel democratico na sociedade em geral,
contribuindo para a inclusdo de minorias sociais, minimizacédo de desigualdades e formacéo de
sujeitos reflexivos, aptos a participarem ativamente do mundo. Para o autor, uma nova
qualidade precisa existir para ser tdo abrangente a ponto de entoar sobre o processo de
aprendizagem, sobre o trabalho do gestor e sobre a comunidade civil.

Por isso, para construir bases cognitivas e estabelecer valores voltados para a cidadania,
uma educacdo de qualidade expande o seu sentido de afericdo dentro de um processo
educacional, e passa a ocupar um sentido dinamico e historico. Contaremos com reflexdes de
autores como Gadotti (2003) e Sousa (1997; 2014; 2018) que reiteram que pensar na qualidade
da educacdo deveria envolver questdes que vdo muito além de planejamentos e conselhos
escolares, uma vez que envolve aspectos condicionados por fatores macroestruturais, como, a
desigualdade social, a violéncia, a formacéo dos professores, e as condi¢Ges de trabalho.

Ainda assim, o debate académico sobre educacdo de qualidade ndo se mostrou
homogéneo ao longo do tempo e, hodiernamente, ainda apresenta posicGes bastante
diversificadas entre si, principalmente pela intensificacdo da relagédo entre trabalho e
conhecimento. A mencionada intensificacdo é advinda das transformacdes sociais regidas pela
mentalidade neoliberal, que cria concepcbes que desoneram o Estado dos seus encargos,
refletindo em uma tendéncia de menos intervenc@es estatais que garantem o gozo de direitos

sociais.
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Estudos como de Sousa (2014) e Bauer (2006) chamam atencdo para ag0es da gestdo
paulista que vem mantendo ao longo dos anos uma postura gerencialista e técnica ao assumir
os resultados obtidos por sistemas avaliativos como qualidade da educacdo. Ao considerar que
a qualidade da educacdo buscada deveria ser, prioritariamente, a pedagogica e social, faz-se
pertinente investigar a respeito.

Nesse escopo, 0 cendrio educacional moderno, observado por meio de resultados
valorativos, evidencia a importancia das avaliagdes — institucionais, de aprendizagem e externas
— para revelar lacunas que precisam de intervengdo para se aproximarem da “qualidade”
democrética buscada. Assim, trataremos ao logo do trabalho como as suposi¢des de melhoria
do ensino, emanadas do ambiente cientifico, consideram a avaliacdo como parte fundamental
para orientar o trabalho pedagdgico no sentido da melhoria do aprendizado e,
consequentemente, no sentido da formacdo de cidadaos mais reflexivos e autbnomos, aptos a
exercitarem os seus direitos civis.

Como individuos de uma sociedade em que as avaliagdes se desvelam como prética
social, percebemos o quéo essencial é o processo de avaliar nas suas mais diferentes formas e
momentos de aplicacao. Isso porque, a0 mesmo tempo que uma avalia¢do gera um retrato sobre
0s avancos do aprendizado, ela € parte de um processo que promove desenvolvimento e pode
democratizar a educacdo, ja que articula as dimensdes internas e externas ao ensino que
favorecem o autodiagnostico, a organizacao do trabalho pedag6gico e a formulagéo de politicas
publicas.

Ao caminhar pela literatura classica, notamos que 0s processos avaliativos recebem
influéncias de campos de estudos variados, como da filosofia da educacéo, da gestdo e da
sociologia. Assim, contribuicdes de areas ilustres de conhecimento se unem para obter
informacBes e conhecimentos sobre o ensino e a aprendizagem. Nessa pesquisa, destacam-se
as avaliacOes externas, estas que sdo apostas dos gestores publicos para materializarem uma
vasta apreensdo da realidade educacional.

Por um lado, temos as avaliages externas do Brasil, que embasadas por um discurso
performativo, contribuem para elucidar um cenario favoravel a ideia de avaliar o processo de
aprendizado e, ao mesmo tempo, contribuir com dados que podem acarretar estratégias a serem
implementadas nas politicas publicas nacionais. Por outro, temos a realidade de docentes, de
instituicOes publicas e privadas que, por meio das avaliagcdes, ndo conseguem interpretar 0s
resultados da forma pela qual séo transpassados, e tampouco conseguem direcionar seus

trabalhos para avancar no processo de ensino-aprendizagem.
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Em meio a um terreno polarizador de oportunidades, o0 bom desempenho nas avaliacfes
tornou-se um requisito determinante para topicos como a concessao de verbas as instituicdes
de ensino ou concessdo de uma vaga em um ensino superior. No entanto, nos proprios
documentos oficiais que formalizam a implementacdo das avaliacGes é evidente que paira em
volta dos processos avaliativos uma pretensdo muito maior em produzir conteldo para 0s
gestores publicos do que para orientar os professores e alunos diante das disfuncdes de
aprendizado, principalmente, no que tange ao uso dos resultados obtidos por meio das
avaliacdes.

Dado o exposto, esta pesquisa tem o proposito de refletir sobre os resultados obtidos por
meio de avaliacOes externas, em especial, as possibilidades e limitacGes que esses resultados
inferem na orientacdo pedagogica dos profissionais da educacdo. Enquanto metodologia, a
avaliacdo educacional tece fios de multiplas redes que se findam em um novo conhecimento
sobre o individual e o coletivo, 0 que ilumina a questdo da sistematizacdo entre a acao
pedagogica e o desenvolvimento efetivo da democratiza¢do do ensino.

O presente estudo tem como objeto a principal o sistema de avaliacdo paulista, o Saresp,
gue h& mais de 20 anos vem sendo praticado e ajustado para poder subsidiar o controle do
estado sobre o ensino publico ofertado. O Saresp utiliza como base de suas provas 0 método de
matriz de referéncia, que se trata de um instrumento de diagnostico de habilidades humanas
cognitivas. Entretanto, podemos dizer que a discussao do trabalho envolveu uma contenda bem
mais ampla. Isso porque estudar o Saresp também envolve outras avaliacGes de ensino do
Brasil, ja que a avaliacdo paulista utiliza um padrdo que também é usado por outras avaliacdes
de caréater nacional, estadual e municipal.

O Saresp foi uma medida emergente tomada pelo governo de S&o Paulo para substituir
um programa de avaliacdo em menor escala que visava examinar o nivel de aprendizado dos
alunos do Projeto Escola-Padrdo. Desde entdo, o sistema ocupa um papel critico na educacao
paulista, acima de tudo, atrelado a incessante busca por eficiéncia dos recursos publicos
destinados a educacdo. Tal enfoque foi intensificado com a implementagGes de programas
recentes, como o Gestdo em Foco, que desde 2017 busca melhorar o aprendizado por meio da
implementacdo de planos de trabalhos sugeridos pela Seduc-SP e monitoramento constante
pelas comunidades escolares.

O modelo de matriz de referéncia utilizado na elaboragéo de questdes é a mais celebrada
técnica de examinar aptiddes humanas no mundo (PASQUALLI, 2009). Ele se compromete em
fazer uma apreciagéo das potencialidades humanas, captando desde a capacidade de respostas

improvisadas e criativas até as disposi¢Oes duraveis de conhecimento. Esse mesmo modelo é
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usado por outras avaliagdes no Brasil, como o popular Exame Nacional de Ensino Médio
(Enem), que é a porta para o0 ensino superior da maioria das universidades brasileiras. Assim
como o Enem, o Saresp contempla diretrizes para consolidar a sua prépria matriz e, por meio
dela, permite coletar amplas evidéncias sobre o nivel de aprendizado de um aluno.

Para esse inicio de discussdo, é importante reiterarmos que avaliacGes desse porte sdo
de grande interesse publico e estatal. E fato que a capacidade de possibilitar que seus resultados
retratem com alta preciséao a realidade analisada merece destaque, em outras palavras, podemos
dizer que os sistemas de avaliacdo podem permitir uma visdo ampla sobre os problemas sociais
e politicos (BONAMINO, SOUSA, 2012).

Mesmo com um novo discurso configurado acerca da educacdo brasileira, no século
XX, ainda ndo havia uma gestdo dos dados e dos investimentos feitos na area, tampouco
orientacdo pedagodgica suficiente para atender as demandas de aprendizagem identificadas,
fazendo com que os resultados educacionais percorressem um caminho oposto ao esperado
(VIANNA, 2003; BARREIRA, 2000). Apesar de obter alguns avangos, como maior
acessibilidade as escolas e menos pessoas analfabetas, as falhas cruciais trazidas pelas Gltimas
décadas ainda refletem o sistema de ensino e corrompem a viabilidade dos programas
educacionais implantados.

No mais, ndo hd como desconsiderarmos o percurso histérico da educacdo quando
abarcamos o tema de avaliagdes externas, ja que ele explica de onde veio a necessidade de que
as acOes politicas, principalmente de educacdo, fossem mais racionalizadas. Essa maior
preocupacdo do Estado com a melhoria da aprendizagem é considerada por autores, como Dias
Sobrinho (2003), como um fator decisivo para o investimento em técnicas de diagnéstico do
ensino associadas com fundamentos de gestéo.

Em que pese a predominancia de novas acdes estatais destinadas a educacdo, ainda
assim, a democratizacdo do ensino é uma luta diaria no territorio brasileiro, que € um pais que
apresenta elevada desigualdade social. A relacdao entre ensino e “qualidade” estd evidente na
raiz do conceito de fungéo social das escolas, sob um enfoque em que a qualidade ndo se resume
aos processos de afericdo e nem a visdo mercadoldgica, mas é voltada para incluir, acolher e
desenvolver pessoas (FREIRE, 2001).

De acordo com os aspectos histéricos da avaliacdo, as préaticas avaliativas perpetuadas
pela gestdo educacional brasileira acabaram se aproximando de um sistema normativo,
resultante do modelo sécio econdmico vigente, que é inerente & concepcdo neoliberal dos
sistemas de producéo e do Estado. Ademais, sob a 6tica educacional o ato de avaliar, ndo deve

perder em hipdtese alguma a sua perspectiva formativa em prol de aspectos produtivos, regidos



16

pela logica do capital, e deve influir sobre a orientacdo da aprendizagem (TYLER, 1976;
HADJI, 2001; ALLAL, 1994).

Assim, tornou-se um fato, e realidade de que a melhoria do ensino brasileiro se
apresenta, na maioria das vezes, atrelada a busca constante de indicadores elevados que
sustentem os objetivos governamentais. E acaba se absentando das prioridades nas decisoes
pedagogicas pds um processo avaliativo, 0 que corrompe a esséncia de uma avaliacdo
educacional e ndo colabora com o trabalho docente. Essa realidade é ilustrada em estudos
educacionais que retratam as correntes antagénicas que vigoram na avaliacao e essa percepcao
também é vista por pesquisadores, como Arcas (2009), Bauer (2006), Sousa (2014), Gatti
(2014) e Pinto (2011), diante dos resultados do Saresp.

Dada as respectivas informac6es, podemos dizer que o problema que guia as reflexfes
apresentadas nesta pesquisa envolve analisar se 0s gestores e formadores de politicas publicas
orientam sobre o uso dos resultados da matriz de referéncia do Saresp para subsidiar o trabalho
pedagdgico dos agentes de nivel da rua! que trabalham na rede de ensino paulista. E, se caso
for utilizado, entender como se da essa orientacdo, indo mais a fundo ainda na tematica,
buscando compreender porque ela ndo esta surtindo o efeito esperado, que seria a melhoria da
qualidade social e democratica da educacao.

Considerando a necessidade de ampliar o conhecimento nas bases de resultados obtidas
por avaliagOes externas, e levando em consideracdo as intensas vicissitudes nas acgoes
governamentais, que demandam pesquisas sempre recentes, buscamos apreender as
contribuicdes dos resultados do Saresp para a promocdo de um trabalho pedagégico que
subsidie as lacunas expostas pelos sistemas de avaliagdo. Os dados do estudo foram coletados
com a propria Seduc-SP e sistematizados em um software de pesquisa qualitativa, 0 NVivo.
Mais especificamente, tratam-se de materiais utilizados em uma formacéo destinada a apoiar as
escolas na preparacao para o ano letivo de 2019.

Com a pretensdo de consolidar um corpo tedrico coeso a respeito da tematica central,
para, entdo, ser possivel levantar constatagdes sobre os dados analisados, o estudo esta dividido
em 5 secOes. Inicialmente, preocupou-se em enfatizar em uma se¢do 0s pressupostos tedricos
que sustentam o conceito de avaliagdo, sua capacidade de agir em consenso com as préaticas
pedagdgicas, a importancia da avaliacdo de rendimento de ensino e o papel politico que elas

ocupam nas sociedades. Mais especificamente, na primeira secdo, serdo abrangidos

! Terminologia utilizada por Lipsky (1980) para referir-se ao nivel da rua por local de trabalho dos agentes
responsaveis diretamente pela entrega de politicas ou demais servigos publicos aos cidadaos.
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pressupostos fundamentados por autores de referéncia na &rea da avaliagcdo educacional, como
Allal (1994; 2010); Bonniol e Vial (1997) e Tyler (1976).

Posteriormente, na segunda secao trataremos dos embasamentos tedricos referentes ao
percurso do Saresp na historia brasileira. Serdo enfatizados aspectos importantes a serem
considerados desde a sua primeira aplicacdo até as ultimas edi¢des realizadas, fundamentados
por documentos oficiais do governo e pesquisadores do tema, como Arcas (2009), Sousa (2014)
e Pinto (2011). Ainda nessa segunda parte, conceituaremos a matriz de referéncia do Saresp,
finalizando com dados sobre os efeitos da técnica que vem surtindo nos discentes, participantes
das comunidades de ensino e, principalmente, nos docentes, que séo a chave mestra na busca
pela promocéo do desenvolvimento educacional.

O percurso metodoldgico, exposto na terceira secdo da pesquisa, se deu por meio da
sistematizacdo dos passos para a analise dos dados obtidos diretamente com a Seduc-SP. Por
entender que, além de retratar premissas tedricas que evidenciem a epistemologia da ciéncia, é
preciso esclarecer o percurso que levou ao alcance dos objetivos, priorizamos, sobretudo,
detalhar as etapas, as escolhas e os procedimentos selecionados. Cabe ressaltar que os dados
foram categorizados e sistematizados no software NVivo, e interpretados sob a teoria de Bardin
(2016).

A quarta parte foi destinada a uma exposi¢cdo das constatacbes. Em um primeiro
momento, a apresentacdo dos dados voltou-se para o que foi dito e a frequéncia em que foi
mencionado nos documentos da formacdo. As representacdes dessa andlise foram feitas por
meio de uma arvore de palavras e de uma analise de clusters, geradas por meio do agrupamento
de termos na base de dados por teor seméantico. Apesar do uso de software, a aptiddo humana
critica foi fundamental para associar os resultados encontrados com as categorias elaboradas e
com o0s conceitos do corpo tedrico do trabalho.

Ainda na quarta secdo, a discussao caminhou para o sentido de buscar as entrelinhas dos
discursos, os siléncios e os efeitos que poderiam surtir na orientacdo do trabalho pedagdgico.
Muito se foi discutido a respeito das evidéncias encontradas, que revelaram a dimenséo politica
do Saresp mais valorizada nos documentos do que a dimensao pedagdgica. Sob um viés de que
os resultados precisam gerar uma reflexdo sobre o processo que envolve o aprendizado,
apresentamos na quinta se¢éo a proposta de um curso de formagéo com uma grande abrangéncia

de topicos que ressaltem a perspectiva formativa de uma avaliagéo.
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2 SINTESE SOBRE AS AVALIACOES NO AMBITO EDUCACIONAL

Para oportunizar o cendrio para a discussao da matriz de referéncia do Saresp, foi preciso
estabelecer um trajeto que esclarecesse aspectos histdricos ndo s6 da educacao, mas também da
organizacao da sociedade em si. Assim, a ideia da avaliacdo externa podera ser assumida com
base na articulacdo de elementos que se associem com 0 processo destinado a analisar o
desempenho dos alunos.

A visdo que queremos acentuar ndo supde a avaliacdo como atividade pontual, e sim
como um processo, uma vez que a avaliacdo externa exige planejamentos, analises,
problematizacdes e julgamentos que sdo bases da continuidade de politicas e programas
educacionais (SOUSA, 2014). Devido a isso, iniciamos essa se¢do do estudo incitando uma
reflexdo sobre a concepc¢éo de qualidade atribuida aos sistemas de avaliacdo externa: seria a
mesma qualidade democratica que estamos apurando? Em que momento isso se perde?

Para Sousa (2014) essas questdes emergem de uma perspectiva politica, social e
filoséfica dos atribuidores de condicdo as avaliacOes, relevando as opgdes axioldgicas dos
sujeitos. Com base em suas pesquisas sobre avaliagdes em larga escala no Brasil, Sousa (2014)
também alerta para essa atribuicdo de qualidade dada, que visa realgar tendéncias dominantes
na sociedade por meio do uso de seus resultados.

Franco, Alves e Bonamino (2007) complementam esse raciocinio acrescentando que a
falta dessa qualidade democratica mostra como o sistema educacional vem sendo excludente.
Por isso, ao longo dessa secdo discutiremos sobre os interesses politicos na educacdo, com base

em aspectos sociais e econdmicos e o papel de uma avaliagdo externa nesse processo.

2.1 Para um Inicio de Conversa: um panorama sobre o interesse politico na educacéo

Antecedendo a discussdo do tema principal, faremos uma breve retrospeccdo das
primicias que contemplam a historia da do Saresp e dos sistemas de avaliagdo externa. Assim,
para chegar ao tépico principal do estudo foi preciso criar uma base sélida de contetdo que
subsidia a importancia de avaliacbes no ambito educacional e, consequentemente, subsidia
tambem a importancia politica de intervengdes com finalidade social.

Para Franco, Alves e Bonamino (2007), € importante unir esses pontos conceitualmente
porque, ainda que o alcance de politicas educacionais possa se manifestar em um carater

duradouro, ou até possa ser retomado em novos contextos, a implementacao e analise dessas
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politicas se beneficiam da concepcao das politicas como um conjunto articulado de medidas,
que se correlacionam com seu contexto social e politico.

Desse modo, a discussao do trabalho ndo se inicia no cerne do problema, mas no seu
entorno. E esse entorno remete-se a um debate baseado em obras bibliograficas que justificam
0 uso dos dados das avaliagOes de sistemas como o Saresp para atribuir uma condicéo. De fato,
0 problema equacionado aqui ja ndo é inédito na sociedade, trata-se de: “politicas educacionais
formuladas e implementadas sob os auspicios da classificacdo e selecdo incorporam,
consequentemente, a exclusdo, como inerente aos seus resultados, o que é incompativel com o
direito de todos a educag¢ao” (MAZZOTTA; SOUSA, 2000).

Para abarcamos com mais profundidade nessa linha, é preciso considerarmos o ponto
levantado por Secchi (2014) de que, apesar de nem toda politica publica ser uma politica social?
e poder ser proposta por outras organizacdes além do governo, é fato que diretamente ou
indiretamente — por intermédio de entes ndo publicos, é interesse politico realizar sempre
alguma acéo que envolve pessoas de uma referente sociedade para atingir um objetivo final
social. E com fins de oferecer melhores condicdes de vida, por meio da promocéao de ensino,
seguranca, saude, assisténcia social e entre outros, as politicas exercem funcao de dispositivos
asseguradores de direitos e reparadores de injusticas.

Ainda assim, ndo h4d um consenso sobre a implementacdo de politicas educacionais na
sociedade, uma vez que elas sdo definidas com base em pressupostos tedricos e ideoldgicos que
divergem entre si. Com os blocos hegemonicos de poder apoiados na concepcdo neoliberal, o
implemento de politicas pelo Estado € visto como uma acdo adversa aos interesses capitalistas
e voltada para escorar a dindmica de luta por maior igualdade entre classes sociais
(PREVITALI; FAGIANI, 2018).

Ao se tratar do ambito educacional, a obtencdo de conhecimento foi erigida
historicamente de forma elitizada e excludente, que s6 comecou a ser abatida apds muitos
movimentos sociais apoiados em principios humanitarios e equitativos, que ainda existem para
democratizar o0 acesso ao ensino (PREVITALI; FAGIANI, 2018). Para Rodrigues (2010) essa
relacdo do Estado com politica publica deve ser indissoluvel, visto que como detentor do poder
publico, é seu dever ndo s6 entender as demandas coletivas, mas também intervir por meio de

algumas medidas.

2 A politica social representa, na concepgdo de Demo (2007, p. 14) como “a busca de composigdo pelo menos
toleravel entre alguns privilegiados que controlam a ordem vigente e a maioria marginalizada que a sustenta.”
Sendo considerada pelo autor como uma constante proposta de enfrentamento das desigualdades sociais existentes.
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No mais, identificar um problema publico e formular uma politica para atendé-lo ndo é
tdo simples quanto pode parecer, ainda mais quando lidamos com politicas educacionais que,
demandam de orcamento publico, profissionais devidamente qualificados e espacgo fisico
(SOUZA, 2006). Por isso, um importante esforco em tornar os processos de elaboracdo mais
padronizados, transparentes e em consonancia com as leis, € por meio do planejamento.

A questdo de planejamento governamental é algo muito recente no Brasil. Somente a
partir de 1970, quando chegaram as terras brasileiras as influéncias dos principios de eficiéncia
e produtividade, foi que houve uma mudanca nos fendmenos sociais, fazendo com que o Estado
tomasse medidas diante da economia fragilizada e dos indicadores sociais baixos da populacéo,
ambos advindos da necessidade de mais instrumentos de planejamento (RODRIGUES, 2010).
Além disso, a intensificacdo da competitividade entre os paises fez com que os representantes
publicos se preocupassem em fornecer melhores condi¢des de vida e educacgéo para sustentar a
demanda nos mercados industriais (CAPELLA, 2007).

Dessa forma, o ideal produtivo, que pairava nas decisdes politicas e mercadoldgicas de
muitos paises exigiam a propagacéo da l6gica de mercado e ideologia capitalista em areas que,
até entdo, tinham presenca limitada (SOUSA, C. 2006). A expansao da tecnologia no ambito
industrial, trazida pelas descobertas durante a Segunda Guerra Mundial, foi determinante para
penetrar no mercado uma preocupacao na natureza holistica da qualificacdo da forca de trabalho
em prol de melhores resultados econémicos (SALM, 1980).

Para Salm (1980) cabe salientar que a referida teoria do capital humano, esta que
impulsiona as engrenagens da economia neoclassica, resiste até os tempos hodiernos, mas ndo
por dar conta dos problemas da sociedade e sim por ser alimentada pela injaria de seus
contendores. No que tange a educacao, a propria realidade é encarregada de mostrar o desprezo
do pensamento neoliberal para com a promogéo de um ensino que priorize o pensamento critico
(SALM, 1980).

Isso porque o inevitavel crescimento econdémico, manejado pelo dominio tecnolégico,
pauta-se na aplicabilidade de uma generalizagio rasa do principio do conceito de eficiéncia®,
de forma que desconsidera as potencialidades e limitagfes dos seres humanos durante a

execucdo de atividades laborais. Assim, a admissdo de funcionarios com qualificaces

3 Consideramos que, apesar do termo eficiéncia possuir um forte associagdo com a concepcéo de produtividade,
n&o podemos resumir ele a isso, sendo esta apenas um dtica rasa e tradicional, que precisa ser explorada. E possivel
resgatar a ideia de buscar melhores formas de utilizar recursos disponiveis e aplicar em diferentes contextos que
ndo se resumem ao cenario industrial e ndo suprime as condicdes de existéncia inerentes aos seres humanos.
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minimas, facilmente treinados e confinados a uma jornada de trabalho automética sdo meios
adequados para apoiar esse crescimento.

Demo (2007) chama atencdo para o fato de que o acumulo de capital depende
diretamente de mais educacdo, mais ciéncia, mais tecnologia e, sobretudo, de mais qualidade
educativa popular. Sé que nesse caso, a qualidade da educacdo assume uma dimenséo decisiva
no processo produtivo, de dar uma formag&o bésica e universal, que seja suficiente para o girar
das manivelas do sistema econémico. Nesse ponto, difunde-se o interesse politico e comunitario
na educacéo e esse interesse passa a se manifestar como aliado dos arranjos sociais com alto
poder econémico.

Ressalta Demo (2007, p. 32) nessa mesma linha: “Se o que move o capitalismo € o lucro,
o social ndo consegue impor-se como finalidade. Se o que decide a oportunidade de lucro é o
complexo “educagdo, ciéncia e tecnologia”, o trabalhador competente faz parte crucial do
jogo”. Assim, no sistema de produgdo capitalista, a racionalizagdo de tarefas e busca incessante
para quantificar o trabalho humano em prol de maior lucro gera ruidos que ultrapassam as
estruturas industriais e alcancam distintos espacos com finalidades sociais precipuas, como as
escolas.

Mas é preciso considerarmos: a escola e a economia coexistem em um espaco em que
as aptiddes humanas sdo cada vez mais moldadas como ferramentas, para servirem como
maquinas nos mais diferentes setores (SALM, 1980). Assim, as pessoas sao submetidas as
avaliacdes de desempenho conduzidas por fatores que buscam quantificar todo o seu trabalho
e padronizar os seus resultados, sob uma 6tica de fundamentos classicos da administracao, de
que a maximizacao da eficiéncia de um individuo resulta na maximizacao da eficiéncia do todo.

Colocar a escola como mera produtora de mao de obra qualificada abastece o
pensamento econdmico classico de reduzir a complexidade de trabalhos em recursos analiticos
de facil mensuracdo. Fato que Salm (1980) alerta para que ndo fagcamos, uma vez que nao
podemos simplesmente reduzir as instituicbes de ensino como esferas subordinadas desse
sistema. O autor argumenta: “Ora, a escola ndo tem nada a ver com o problema de reducdo
porque o problema nédo estd nas diferencas entre trabalhos, superiores e inferiores, mas nas
manifestagdes concretas do trabalho, quaisquer que sejam ele” (SALM, 1980, p.13).

Por isso, a escola ndo deve ser reprimida e culpada. Ainda que devamos considerar que
a formacéo no ensino continue se manifestando elitista e reprodutora de uma estrutura de
classes, ndo € a escola em si que provoca os problemas sociais. A ideologia capitalista ndo pode
aplacar o uso da educagdo como espago de conscientizagédo e libertagdo desse sistema, e por

conta disso, a escola vem operando simultaneamente no mesmo contexto (SALM, 1980). Nesse
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sentido, a educacdo subsiste, amparada por politicas educacionais que recuperam o0
funcionalismo precipuo das instituicdes publicas perante os ideais de democratizacdo de
oportunidades e de educacéo para todos.

Ainda que haja uma forca arrebatadora procedente da economia privada, que coloca a
democratizagdo de ensino em um patamar utdpico, ha muitos conceitos de gestdo no mercado
que sdo desfrutados para o planejamento estratégico de a¢des educacionais. Mas € preciso
perspicacia para apreendermos até que ponto sdo contribuicGes pertinentes, uma vez que é
importante ndo desprezar aspectos importantes da ciéncia da educacdo em prol de aspectos da
ciéncia da administracao.

Para o planejamento de uma politica educacional também é requerido ter dominio sobre
quem seria seu “consumidor final”, o que ele precisa, onde ele vive e qual a sua rotina, para que
seja possivel fazer um diagndstico de como é possivel atender as suas necessidades, levando
em consideragcbes 0 espaco macroambiente e microambiente que envolvem no contexto
(SILVA, S. 2016). Sob a concepc¢do neoliberal, isso vai ainda mais além, j& que a nocéo de
cidadania é dada pela substitui¢do do individuo como portador de direitos pelo individuo como
consumidor que precisa adquirir seus direitos monetariamente.

Muito mais que um estabelecimento fisico, a escola é na vida de criangas e adolescentes
um espaco acolhedor e que propulsiona potencialidades por meio da descoberta de
conhecimentos essenciais de diversas areas de estudo. Para que essa experiéncia chegue aos
estudantes, é preciso dedicar esforcos para a elaboragdo de um planejamento, que seja
consoante com o planejamento estratégico das Diretorias de Ensino, ao mesmo tempo em que
acompanha as peculiaridades de cada comunidade escolar.

Por isso, discutiremos ainda sobre fundamentac6es que consolidam a ideia da gestdo
educacional como ente encarregado de considerar a relacdo entre o Estado e sistema econémico.
Mas de forma que as gesticulacdes de seus atos ndo eliminem o compromisso com estudantes

para fornecer uma formacéo social, além da pedagdgica.

2.2 A Gestao Educacional como Elo Consolidador

Diante desse contexto apresentado, Franco, Alves e Bonamino (2007) apontam que se
torna um grande desafio para a educagdo compreender, de modo mais detalhado, as a¢bes dos
gestores publicos. 1sso porque os gestores educacionais perdem-se no desafio de desenhar

politicas a favor de uma qualidade equitativa, enquanto a0 mesmo tempo, compactuam com
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interesses sociais, académicos e econdmicos, ambitos que se mostram muitas vezes
inconciliaveis (FRANCO; ALVES; BONAMINO, 2007).

Ressaltar o papel que a gestdo educacional tem ao trabalhar em conjunto com o0s
professores e com a comunidade escolar e civil, € uma forma de reconhecer outros focos que
devem ser considerados quando tratamos de avaliagdo externa. Embora o interesse no estudo
seja vigorizar o foco politico, abriremos brecha para apresentar que um sistema de avaliacdo
externa como o Saresp também tem um foco estrutural, académico e técnico que influenciam
nesse debate. Principalmente, porque eles reiteram o principio da escola democratica frente ao
direito difuso da educacéo.

Bonniol e Vial (1997) apontam que essas dimensionalidades ocorrem devido ao fato de
gue o desenvolvimento de uma avaliacdo é muito ligado ao desenvolvimento de outras praticas
gerenciais, como a prestacdo de contas a sociedade, por exemplo. Sobre as avaliacdes externas,
os autores ainda afirmam que, a variedade de enfoques ndo permite colocar em duvida a
fecundidade dos procedimentos, mas nos permite rejeitar uma visao positivista de que deve ser
uma via unica de alcance dos conhecimentos que se busca (BONNIOL; VIAL, 1997).

A face estrutural e técnica encontradas nas avaliagfes externas sao pautados em ilusdes
de simplicidade, generalidade, objetividade e uma necessidade de “compreensao” (BONNIOL;
VIAL, 1997). Ademais, Bonniol e Vial (1997) consideram perigoso confiar em dados obtidos
por meio de uma regularidade estatistica, que é puramente empirica, sendo puder compreender
uma realidade internamente, de modo a considerar contextos e reacdes de sujeitos em seu
ambiente. Evidenciando, entdo, a importancia de um alinhamento entre a gestdo educacional e
a gestéo escolar.

Em relacdo aos custos para esse tipo de acdo, Giambiagi (2004) diz que a l6gica no
ambito de entender as demandas sociais para ser possivel supri-las deveria sempre ser tratada
como uma intervencao pontual do governo na economia, por ser voltada para a garantia dos
direitos humanitéarios. Silva S. (2016) também reitera esse posicionamento e compactua com o
ponto de vista econdmico delineado aqui, de que o aquecimento da economia como um todo
dependem diretamente das medidas tomadas por responsaveis da condugéo politica em distintas
areas sociais, combinadas com os fatores conjunturais internos ou externos de uma nagé&o.

Assim, elucidamos a importéncia do planejamento de acdes e programas que garantam
ndo soO a educacdo, mas também saude fisica e mental, protecdo e oportunidades de trabalho
para a sociedade. Na educacdo brasileira, Franco, Alves e Bonamino (2007) alegam que o

reconhecimento da importancia desse viés se deu principalmente no periodo entre 1983 até
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1999 e ficou historicamente marcado por dois pontos principais: a) um fortalecimento
de uma visdo em que considera a origem social como interventor do desempenho escolar; b)
uma concepcao critica sobre a racionalidade técnica do trabalho do professor aliada a um
compromisso com gestdes escolares criativas, inclusivas e democraticas.

Em linhas gerais, a mediacdo de fatores intra-escolares, que sédo condicionados a
atualizacdo da desigualdade social, passou a ser posta como pauta dos planejamentos das
instituicbes de ensino, por serem elementos ilustres das novas politicas educacionais
(FRANCO; ALVES; BONAMINO, 2007). Dentre os efeitos dessa dinamica podemos destacar
a melhoria de indicadores de analfabetismo, estimulo ao ensino fundamental, criacdo de fundos
de financiamento para a educacao nacional, municipalizacdo das escolas e aprimoramento de
sistemas de avaliacdo de grande porte, como o Sistema Avaliacdo de Educacdo Basica (Saeb)
(FRANCO; ALVES; BONAMINO, 2007).

No que tange a educacdo, embora em um mesmo contexto social produtivista e
discriminatorio, os avancgos na democratizacao do acesso foram trazidos pelas politicas publicas
bem gesticuladas e aliadas a concepcéo de principios que orientam um planejamento. E, apesar
dessas politicas ainda ndo erradicarem todas as barreiras que podem surtir no processo de
aprendizagem, caminham em busca do estabelecimento de metas e avaliagdes constantes de
controle e de “qualidade™ do rendimento do ensino (DIAS SOBRINHO, 2016).

No entanto, em uma sociedade altamente dividida em classes, os atributos politicos da
educacdo sdo predominantemente externos e repercutem nas tomadas de decisdes dos gestores
publicos de ensino (FRANCO; ALVES; BONAMINO, 2007). Sousa (1997) pontua gue, ao
tratarmos da formulacdo de politicas em um ambiente democratico, a realidade socioecondmica
dos individuos devem orientar a préatica, portanto, os atributos de educacdo democréatica nunca
podem ser estabelecidos em uma posicdo acritica de neutralidade.

Com relacdo as politicas publicas educacionais, esses atributos sdo tratados como algo
exigido em uma sociedade em que a educacdo é cerne de receptividade para grupos dominantes,
por isso, a constante busca por democratizagdo afirma a necessidade de existir uma relacao
entre politica e educacgdo escolar que atenda o interesse de cada comunidade.

A gestdo educacional fundamentada por Luck (2006a) entende as politicas publicas e
programas educacionais como pecas fundamentais para proporcionar ciéncia da realidade da

educacdo de um pais, além de as auxiliar na descoberta de ferramentas essenciais para culminar

4 Nesse sentido, a qualidade buscada ndo é a mesma qualidade democratica que resguardamos, trata-se de uma
qualidade representada por indicadores positivos estabelecidos por gestores publicos.
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bons resultados educacionais. Mesmo porque, com toda extensdo territorial e elevada
disparidade de renda vigente no Brasil, € demasiadamente necessario padronizar medidas e
acOes estatais para proporcionar condi¢fes de acesso a educacao cada vez mais equitativas.

Enquanto instituicdo social e politica®, a escola vem sendo submetida a uma
sistematizacdo de suas falhas e criticas que descaracteriza seus principais propositos na
formacéo de cidadaos e a reveste de um discurso hegemaonico e seletista. Em contrassenso, esse
discurso ndo condiz com as necessidades das sociedades da incessante busca pela formacéo do
espirito critico, da consciéncia, autonomia e da palavra, esta que esta cada vez mais ameacada
(COLELLO, 2007).

Assim, salutar que a gestdo educacional, que € a referéncia da gestdo do macroambiente
na educacao, é importante para permear as acdes internas direcionadas pela gestdo escolar é
algo imprescindivel quando tratamos de politicas educacionais. Luck (2006a; 2006b) fortalece
esse argumento em seus trabalhos e defende que a viséo de gestdo educacional seja elucidada
sobre uma administracdo publica bem resolvida e que, a0 mesmo tempo, seja consolidada em
objetivos significativos e pautados em demandas sociais.

A autora ainda destaca que nenhuma acao setorial em si acaba sendo adequada para
promover avangos duradouros e consistentes no ensino e, como consequéncia, acabam
promovendo melhorias temporarias que dependem da boa vontade dos envolvidos (LUCK,
2006a). Esse fendmeno citado ocorre pela seguinte motivacao:

Isso porque se entende que a gestdo educacional estabelece o direcionamento e a
mobilizac8o capazes de sustentar e dinamizar o modo de ser e de fazer do sistema de
ensino e das escolas, sem que todos os demais esforcos e gastos sejam despendidos
sem promover os devidos resultados, que, de fato, tem acontecido na educagdo
brasileira. (LUCK, 20064, p. 22, grifo nosso)

Conforme o grifo na passagem de Luck, e baseando-se em outros pressupostos ja
mencionados nesse trabalho, notamos que as agOes governamentais vem sustentando um
sistema que despende recursos elevados, mas que ndo vem gerando o efeito esperado por
especialistas da educacdo. Sobre tal questdo, Sousa (2014) alerta para a ideia da educagdo com
baixa “qualidade” ser uma encrave dos governos ha muitas décadas, e agora vem substituindo
o ideal democratico, que foi conquistado recentemente, por um ideal tecnicista, que remenda

problemas na educacdo por meio de politicas unilaterais.

5 Viégas e Angelucci (2006) advogam que as instituicdes de ensino, a0 mesmo tempo que s&o objetos de acesso
publico garantido na Constituicdo Federal de 1988, também exercem um compromisso com a democracia que é
definido, em muitas vezes, por decisdes de gabinetes publicos. Por concordar com essa linha de raciocinio que
consideramos a escola uma instituicdo social e politica, ao mesmo tempo.
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Novamente, surge no debate a nogéo de qualidade difundida com base em evidéncias
que vem sendo extraidas de resultados de avalia¢fes externas. 1sso porque a partir do século
XX, a disponibilizacdo de dados referentes ao rendimento de ensino nacional passou a sinalizar
a gravidade dos problemas educacionais, fato que motivou 0s governantes a investirem em
formas de apresenté-los positivamente (FRANCO; ALVES; BONAMINO, 2007).

Fazer uma anélise detalhada da gestdo educacional brasileira e sua associacdo com as
politicas para cada governo poderia elucidar outros pontos interessantes para o debate,
entretanto, exigiria um tratamento extenso de dados. Aqui, limitamo-nos a considerar os pontos
avantajados que foram bases para a consolidacdo da educacéo brasileira atual. Mantendo essa
linha, ressaltamos que, por ser um pais emergente, o Brasil passou por contextos criticos que
desestabilizaram a consolidacdo de um sistema de ensino democratico, com gestores e
professores capacitados para lidar com os efeitos das desigualdades.

A percepcdo de Dias Sobrinho (2003) acerca da relagdo entre as politicas publicas com
as reformas educacionais no século XX elucidam que: se 0s governos precisassem escolher um
tema prioritario dentre o leque de problemas em uma nacéo, este deveria ser a educacao. 1sso
porque formular politicas publicas educacionais acerca da realidade social é uma forma de
incentivar projetos politicos, econdmicos, sociais e culturais em uma sociedade (DIAS
SOBRINHO, 2003).

Apesar de direcionar esforcos da gestdo educacional para lidar com as politicas
educacionais, e estas atuarem diretamente sobre a educacdo e a erradicacdo da pobreza, nao é
possivel afirmar que ha um controle dos problemas que ainda se manifestam de forma estrutural
na sociedade (DIAS SOBRINHO, 2003). Isso revela que o trabalho do professor ndo poder ser
posto como um ato isolado, ele deve ser pautado por uma compreensdo de que o0 sistema
educacional e a comunidade escolar devem atuar em coopera¢do para a busca de uma
democratizacdo de oportunidades que ndo se findam no acesso ao ensino, mas também na
permanéncia e desenvolvimento integral do aluno no ambiente escolar.

Dias Sobrinho (2003) debruca-se sobre essa problematica e acentua ainda que, mesmo
gue as politicas educacionais sejam formas de projetar e pensar medidas pontuais e
autondmicas, elas dependem de relagbes concretas e fortalecidas para estabelecerem um
compromisso que seja, de fato, bilateral. Clarifica-se nesse ponto da discussdo uma relagdo
mutua de dependéncia também entre a gestdo educacional com a gestdo escolar, capaz de
endossar as acBes governamentais com o comprometimento social e civico de todos o0s

individuos envolvidos.
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Uma forma de evitar o desperdicio de tempo®, talento humano e recursos destinados as
politicas publicas é por meio de monitoragdes periodicas (LUCK, 2006a). Monitorar e avaliar
as politicas educacionais é necessario e, segundo Palumbo (1998), ha quatro razfes principais
para serem feitas periodicamente, sumariamente, estas sdo: a) a primeira, para ampliar
conhecimento diante das fundamentacgdes tedricas que se fundiram para estruturar a politica; b)
a segunda motivacdo é para poder definir formas de poder melhorar essa politica; c) a terceira
¢ para alcangar “a revolucdo silenciosa”, definida por Alice Rivlin (1997)"; d) e a quarta para
direcionar os politicos nos seus planos de governos que sédo vendidos a populacdo desde as
campanhas para a populacao.

Para esse estudo, a pretensdo é ampliarmos a discusséo a respeito da primeira e segunda
razdo definidas por Palumbo (1998). Assim, poderemos contribuir com uma possivel reforma
de pensamentos, mencionada por Morin (1999), e gerada por rupturas de paradigmas nas
sociedades humanas por meio das proposicdes epistemolégicas que podem surtir de pesquisas
cientificas, como este trabalho. Portanto, a primeira linha a puxar para desenlacar as amarras
em volta da problematica analisada, as avaliacGes do Saresp, é a de avaliacdo de politicas
publicas educacionais. Adentrar nesse tema € criar uma base sélida capaz de auxiliar a
compreensdo do contexto o qual o Saresp esta envolvido.

A ideia de avaliar o sistemas de educacao iniciou-se ha centenas de anos atras quando
monarcas eram pressionados pela populacdo para fazer mudangas nos programas de ensino,
como aconteceu na Inglaterra e Irlanda (WORTHEN; SANDERS; FITZPATRICK, 2004). A
partir do século XX, a divisdo da soberania politica estava se moldando em diferentes formatos
pelos paises ao redor do mundo, o que explica o fato das demandas sociais passaram a ser centro
de discussao em muitos debates politicos, principalmente no que se refere a educacéo.

Luck (2006a) ressalta que, a partir desse momento, observou-se que a preocupacao com
a inovacdo de metodologias mais precisas e pontuais se fortaleceu cada vez mais ao decorrer
dos anos. E manteve seu foco principal em computar dados quantitativos que podiam ser
coletados por meio dos exames. Isso trouxe o interesse dos governantes publicos de obter um
diagndstico preciso da educacdo, que poderia direcionar a alocagdo de recursos, financeiros e

ndo financeiros, para que pudessem, de fato, reformular as politicas educacionais.

® O desperdicio mencionado por Luck (2006a) é voltado para a reproducéo de falhas nas politicas educacionais
que passam por despercebido e ndo sdo devidamente reparadas. A perda se da no dispéndio de recursos que sdo
utilizados mas ndo atingem os objetivos, incluindo o tempo, posto que, historicamente, as mudangas na educacao
levaram tempo para surtir efeitos e ja deveriamos estar avangados no processo para colher os feitos de espagos que
ja identificamos falhas.

" Terminologia usada no século XX para transformacdes que sejam conduzidas por gestores publicos em um
processo que a sociedade ndo perceba todas as a¢fes destinadas a elas.
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Quanto a essa tendencionalidade no foco dos aspectos quantitativos de avaliagéo,
concordamos com Sander (2005, p. 26), que afirma que “embora as estatisticas educacionais
ndo mostrem nem expliquem tudo, elas podem proporcionar pistas reveladoras”. Por isso,
consideramos que uma avaliacdo externa pode fornecer muito mais que aspectos quantitativos,

como explicitado na proxima secao.

2.3 Avaliar sob a Perspectiva Educacional

Para nos orientarmos no campo da avaliacdo, trataremos nessa se¢do de aspectos que
demonstrem a sua vasta dimensdo. Os diferentes modos, objetos e propdsitos de uma avaliacdo
sdo constituidos em torno de fundamentacGes, paradigmas e modelos de trabalho que sdo
abrangidos por diversos estudiosos na literatura. Bonniol e Vial (1997) apontam que isso se
explica pelo fato da avaliagdo ser uma préatica sujeita a modas. Mais especificamente, podemos
dizer que trata-se de uma prética que ao longo dos anos sofre rupturas de um modelo para outro,
manifestando-se em um ciclo inconstante.

Pensarmos em modelos de avaliacdo exige que primeiro analisamos a esséncia da
palavra modelo, ja que detém de valores conceituais absolutos. Para Bonniol e Vial (1997)
modelo é algo entendido como um conjunto de regras para prescrever uma relacdo de
elementos, gerando formas predefinidas de analise. A nocdo de modelo também é discutida
pelos autores frente a nogdo de paradigma, esta que por sua vez reflete a visdo de mundo de um
sujeito, baseada em principios que orientam o seu modo de pensar (BONNIOL; VIAL, 1997).
Como concluséo, os autores entendem que ambas ainda nédo sdo suficientes para exprimir todas
as diferentes formas assumidas por uma avaliacdo diante das situacdes de realidade
(BONNIOL; VIAL, 1997).

Assim, a palavra modelo pode surtir esse efeito genérico do seu sentido e ndo permitir
uma andlise precisa das correntes de avaliacdo. Por isso, consideramos mais pertinente
apresentar 3 concepgdes de avaliagdo que irdo elucidar uma compreensdo sobre sua
performance na educacao, que sdo, respectivamente: a avaliagdo como medida; avaliagdo como
gestdo e a avaliagdo como problemética do sentido (BONNIOL; VIAL, 1997).

Mais especificamente, Bonniol e Vial (1997) consideram a avaliagdo como medida
aquela voltada para priorizar produtos, sob uma ideia de que avaliar € situar em uma escala
métrica. Tratando-se das avaliacbes como gestdo, o foco é dado nos procedimentos e
gerenciamento das atividades organizacionais para gerar evidéncias da sua legitimidade de
atuacdo (BONNIOL; VIAL, 1997).



29

N& menos importante, a avaliagdo como problematica no sentido se atenta aos
processos e desenvolvimento do pensamento complexo, que surge das relagdes estabelecidas
entre um sujeito e um objeto de conhecimento (BONNIOL; VIAL, 1997). Com isso, nhotamos
que essas concepcdes de avaliagbes subsidiam variadas possibilidades de visualizar a avaliacdo
sem unificar em uma episteme®, em um idealismo ou em um travestimento de certezas.

Ao expressar essa amplitude da avaliagéo, evidenciamos aqui que, em certos momentos,
sera inevitavel usar os bordGes das avaliacGes para contextualizar as ideias elementares sobre o
tema, mas isso ndo significa que ndo estamos considerando a sua amplitude de acep¢éo. Ao
contrario disso, sera apenas uma base para desvencilharmos nos momentos oportunos da
referenciacdo das avaliagdes externas como modelos, exames ou testes. Assim, entenderemos
0 que, de fato, equivale como avaliacéo.

De inicio, partiremos do pressuposto de Laveault e Allal (2016) de que ha uma
necessidade de instigar um pensamento critico nas préaticas avaliativas para o exercicio e
desenvolvimento de um julgamento profissional indispensavel no ato de avaliar nesse &mbito
educacional. O mencionado julgamento € tratado pela autora como um componente primordial
para as avaliacfes no ambito da educacdo ndo serem invadidas e tomadas por interesses nao
educacionais (LAVEAULT; ALLAL, 2016).

Assim, levantaremos argumentos pautados pelas obras de Allal (2005; 2010) que
elucidam uma compreensdao da pratica de avaliar e de como sdo estabelecidos o0s
encaminhamentos necessarios para uma avaliacdo ser bem-sucedida e inferir no processo de
aprendizagem. Isso ajuda, inclusive, a pensarmos em possibilidades de superar o0 senso comum,
que muitas vezes persiste, a despeito do que apontam tantos estudos sobre o tema, de que as
avaliacOes externas sdo instituidas somente para definir a aprovacdo ou ndo do ensino publico
socialmente. Sem considerar a viabilidade de reflexdo que um processo avaliativo pode permitir
no ensino sobre possiveis acertos, erros, sobre as experiéncias e as interacdes (FRANCO,
ALVES; BONAMINO, 2007).

Mais especificamente, o processo de julgamento profissional para as avaliacdes que
Laveault e Allal (2016) traz considera a pratica reflexiva e o trabalho em equipe, entre a gestdo
escolar e a gestéo educacional, como forma de aumentar a veracidade das informacdes nesse
processo. Garantir um comprometimento compartilhado com 0os mesmos ideais é o primeiro
passo desse caminho, e para as autoras, isso se da inteiramente por meio da comunicacao
(LAVEAULT; ALLAL, 2016).

8 Bonniol e Vial (1997) referem-se as concepgdes de avaliacdo como trés epistemes por se tratar de entendimentos
embasados por pressupostos cognitivos que se complementam para o sentido estrito da avaliacéo.
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A profissionalidade de um processo avaliativo é dada aos individuos que levam em
consideracao as competéncias profissionais para gerar um diagndéstico. Estas competéncias que
envolvem, em sua maior parte, a transparéncia, o treinamento, a experiéncia e a
problematizacdo dos resultados (LAVEAULT; ALLAL, 2016). No presente trabalho,
entenderemos como € feita essa comunicagdo pela Secretaria do Estado de S&o Paulo para as
escolas, sob os fundamentos extraidos da bibliografia do trabalho. Seria essa comunicacao
transparente com as intencdes predominantes das avaliacGes externas?

Antes de chegarmos na se¢do que discutira esse aspecto, € importante abrirmos essa
brecha para explicitar que uma avaliacdo feita na area da educacdo, ainda que tenha objetivos
diferentes, ndo pode ser feita sem o compromisso de explorar seus dobramentos diversificados
(SOUSA, 2014). Para Sousa (2014, p. 411) “ao se enfatizar o produto em detrimento dos
processos, bem como, ndo se considerar, nas analises dos resultados das provas, 0s contextos
de producéo e reproducéo dos saberes escolares, difunde-se uma nocéo restrita de qualidade da
educag¢do.”

Mais do que trazer a tona o real objetivo da avaliacao, é preciso ir até a raiz do problema
para compreender a esséncia genuina do ato de avaliar. Para isso, continuaremos contando com
contribuicbes de Laveault e Allal (2016) para expor a avaliagdo como um recurso pedagdgico
que ndo é sé util, mas também fundamental para auxiliar de forma matua o educando, o
educador e a escola se construirem e construirem também um modo de vida melhor.

Neste intento, Laveault e Allal (2016) trazem que a é a unido de intencBes para
diagnosticar e a tomar decisdo que se tornam bases substanciais de um processo avaliativo. A
autora ainda aponta uma correlagéo entre a acdo de diagnosticar e decidir sobre algo, em razédo
de ndo ser possivel fornecer um diagndstico sem antes tomar um partido, 0 que,
consequentemente, trata-se de uma acdo decisoria. Concomitantemente, ndo é possivel tomar
uma decisdo sem antes ter uma analise diagnostica, ainda que prévia, que justifique tal medida.
Por isso, o diagndstico e a decisdo sdo precedentes de qualquer ato de avaliar de forma que ndo
se sobrepdem, j& que se manifestam em uma relacéo de dependéncia horizontal.

Mergulhando ainda mais afundo, a atribuicdo de qualidade para diagnosticar € um
processo de qualificagdo categdrico que ndo se da no vazio. 1sso porque é um processo volatil
que se estabelece a partir de padrdes, critérios de qualidade e percepcfes individuais que cada
individuo possui. Por isso, Tyler (1976) considera que 0s objetos de uma avaliagdo estdo
envolvidos por uma tessitura cultural de tudo que é envolvido.

Depois, toma-se uma deciséo a respeito da qualificacdo para dizer se ela é positiva ou

negativa. Para Laveault e Allal (2016) isso € algo feito obrigatoriamente e de forma involuntaria
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quando a avaliagéo se estende a contextos habituais, como avaliar o conforto de uma cadeira.
Portanto, decidir se o assento é satisfatério ou ndo vai exigir um reconhecimento de fatores
como conforto, altura e macieza de acordo com discernimento de cada ser.

Dado o exposto, podemos deduzir que tratar do paradigma de avaliacdo dispGe de uma
necessidade de ndo esconder as suas inconsisténcias e riscos de subjetividade existentes. Ainda
que existam similaridades de vivéncias, habilidades e rotinas, notamos que a avaliagéo de
alguém ou alguma coisa é permanentemente subordinada a construgéo sociocultural particular
de cada sujeito e a sua visao de mundo (BONNIOL; VIAL, 1997).

Tratando-se da educacéo, Perrenoud (1999) ressalta que o &mbito de cultura escolar ndo
corresponde a um todo homogéneo e previsivel, portanto, ndo deve ser colocado como tabuas
rasas pelos formuladores de politicas e de sistemas de avaliagdo. No entanto, desmiucarmos
esses aspectos ndo necessariamente trata-se de um ato de defesa das tendenciosidades e
discriminacgdes que podem atenuar a veracidade do processo, mas de “[...] argumentar em favor
de processos avaliativos estritamente conectados com o compromisso formal e politico da
sociedade de fazer o aluno aprender em condi¢des favoraveis para isso” (DEMO, 2009, p. 3).

Para darmos mais sustentacdo para essa discussdo, € preciso termos uma Visao
transcendente a respeito dos principios fundamentais dos processos avaliativos, que vao além
das generalizacGes empiricas que asseveram uma cultura concebida sobre avaliacdo. Apesar da
esséncia do termo avaliacdo quando inserido no contexto educacional ser associado em sua
quase totalidade a aprendizagem, ele pode ser encadeado a diversas outras ciéncias para refletir
sobre um todo ou algumas particularidades.

Ainda mais que, na estrutura de Estado gestor, ha praticas da propria gestdo educacional,
que também devem ser avaliadas pelo Estado em si e pela sociedade. O que tornam as
avaliaces como pequenas partes de um processo que busca o ordenamento do sistema
educacional, perante aos objetivos estabelecidos (SOUSA, 2014). Manifestamos uma
preocupacdo com 0s objetivos educacionais no periodo atual, j& que parecem seguir em uma
direcdo contraria da educacéo democratica, inclusiva e equitativa que valorizamos por entender
0 papel da educacdo no desenvolvimento das sociedades humanas.

Cabe reiterar que, ao longo da histéria, o dinamismo de aprender se constituiu com base
nos aspectos econdmicos e sociais que preponderaram nas sociedades. Ao ver de Marx, a
educacéo deveria ocupar um papel de formacao que promovesse o0 desenvolvimento intelectual,
corporal e cientifico dos individuos, mas que ao mesmo tempo fosse capaz de romper a
alienacdo do produto do trabalho (SILVA, J. 2011).
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Nessa mesma direcéo, a avaliagdo entra como aliada do ensino para a busca da libertacéo
de um sistema que introduz a educagdo em instantes consecutivos de crises. 1sso porque
alavanca uma reflexdo, por meio de diagnosticos e decisfes baseadas em fatos veridicos que
geram perspectivas de melhorias para um sujeito. Luckesi (2000, p. 1) chama atencéo para a

forma consensual que isso € feito entre um individuo consigo mesmo:

[...] O ato de avaliar ndo é um ato impositivo, mas sim um ato dialdgico,
amoroso e construtivo. Desse modo, a avaliagdo é um auxiliar de uma vida
melhor, mais rica e mais plena, em qualquer de seus setores, desde que
constata, qualifica e orienta possibilidades novas e, certamente, mais
adequadas, porque sdo assentadas nos dados presentes.

Entretanto, Sousa (2014) acentua que a avaliagcdo da aprendizagem vem sendo posta
COmMO uma pratica tirana, que ameagca, submete e apavora todos que s&o envolvidos. E possivel
deduzi que isso se consubstanciou historicamente por conta do dominio sobre conhecimento e
a conquista de graus de instrugdo serem postos como requisitos determinantes de qualidade de
vida e oportunidades.

Em suma, a dialética histdrico-estrutural acerca da avaliacio® produziu mudancas
fundamentais para definir um compromisso politico com a educacéo e com as formas tangiveis
de se avaliar aspectos da sua atuacdo pratica. Com a intencdo de peneirar a amplitude do topico
estudado para definir bases tedricas que o presente estudo carece, a discussao nessa se¢do nao
s0 trarad profundidade para uma analise semantica da acdo de avaliar, mas sim uma reflexdo a
respeito de uma l6gica dedutiva que expde as principais motivacdes de uma avaliacao.

Cumpre estabelecermos aqui a complexidade®® do ato de avaliar estudantes e como isso
acontece. Ainda mais que, usualmente, as inimeras avalia¢des ao longo de nossa formacao no
ensino basico ou superior ocorrem de forma tdo natural e ja planejada que, em muitas vezes,
ndo nos questionamos sobre o verdadeiro sentido daquele método utilizado e quais sdo 0s
objetivos buscados com o processo avaliativo.

Para Laveault e Allal (2016, p. 14, tradugdo nossa) “’[...] o espirito com que uma

avaliacdo é realizada € parte de um processo que leva em consideracdo a complexidade de

° A dialética refere-se as duas forcas compulsas que incidiram sobre a avaliagdo educacional ao longo da sua
historia, capazes de gerar, ao ver de cientistas do fendmeno como Allal (2010), uma dialética entre seus principios
tedricos. A forca do viés educacional e a forca do viés mercadoldgico definiram as formas das avaliacBes
contemporaneas e continuardo as definindo devido aos apelos utdpicos que os seus principios carregam com si. *
10 Considerando a complexidade fundamentada nas obras de Morin (1999; 2000) como algo que envolve aspectos
individuais que se tornam interdependentes quando compdem o todo. Os tais aspectos podem ser: econdmicos,
sociais, mitologicos, socioldgico, afetivo e psicolégico. Na educacdo, o autor defende a complexidade existente
na educac¢do argumentando com a variedade de fatores envolvidos que impregnam uma heterogeneidade, como a
variedade cultural, de estratos econdmicos, de pensamento e de emogdes, por exemplo.
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avaliagdo de competéncias”. Por isso, a ideia de que uma avaliagdo deve ser discutida e
contestada deve prevalecer ao decorrer da préatica avaliativa, uma vez que, ao se propor avaliar
habilidades, deve-se estar ciente que é um processo complexo que exige informacdes de
variadas situacGes (LAVEAULT; ALLAL, 2016).

Reforcamos a ideia de que a complexidade e a motivacao do processo avaliativo vém do
proposito de romper limites singulares de individuos dos seus entendimentos tedricos
conservadores sobre a sociedade. Nesse sentido diagndstico, de rever processos e estabelecer
novas formas para alcancar o aprendizado, a avaliacdo tem um fundamento positivo e torna-se
um combustivel da educacdo. No entanto, para que a avaliacdo se manifeste como um
mecanismo de transformacdo humana, e como efeito, também de transformacdo social, é
preciso que seu carater imposto por governantes, no &mbito da politica de avaliacdo, ndo anule
0S Seus sujeitos diretos desse processo.

O argumento exposto fomenta a discussao acerca do papel formador da educagdo muito
discutido por Gadotti (2003) e Freire (1981; 2001), que ressalta o fato da pratica educativa ser
algo gque nunca pode ser neutro, devendo manter a sua politicidade. Este fato desperta a
responsabilidade dos educadores diante do papel formador que exercem, que agrega
conhecimentos que transpassam as paredes das instituicdes de ensino. A partir dessa
responsabilidade conjunta entre os profissionais de ensino, deveria ser priorizado a criagao nos
individuos uma das caracteristicas mais proeminentes do pensamento filoséfico: a criticidade
(GHIRALDELLI JUNIOR, 1990).

Mas, diante de uma estrutura precaria de condicdes de trabalho e até mesmo sujeito a
uma opressao ideoldgica, o educador acaba sendo posicionado como principal encarregado de
atingir o ponto alto da avaliagdo: um bom algarismo que represente o resultado de seu trabalho.
Sendo fixado como herdi ou vildo desse processo, ndo é o professor o unico implicado, por isso,
ndo deveria carregar o fardo de sucesso ou fracasso por si s6 (CHARLOT, 2008).

Charlot (2008) associa a culpabilizacdo do professor as exigéncias predominantes de
eficacia e qualidade da producéo social quando tratamos de educacdo. Ao colocar o educador
nesse fardo, colocamos ele a beira de uma desestabilizacdo aguda, devido as constantes
exigéncias da gestdo educacional, dos pais e da opinido publica, que comprometem sua imagem
profissional e sua motivagédo pessoal. Em situagdes agravadas, pode ser inclusive um fator que
conduz a um adoecimento fisico ou mental.

No entanto, deduzimos que a culpabilizagcdo em um processo avaliativo ndo deve ser
imposta de forma que se soluciona os problemas educacionais, até porque nao deve-se buscar

meios de terceirizar a responsabilidade da melhoria do ensino, que deveria ser socialmente
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compartilhada. Ao pregar o professor como causador elementar dos resultados de uma
avaliacdo, os sistemas desconsideram o fato de que o planejamento estratégico da educagdo nao
deve se findar s6 no ato de avaliar, mas sim envolver todo o resto. Por isso, é preciso
enxergarmos a avaliagdo como um processo que ainda vai se integrar a outros pilares da do
processo de ensino e aprendizagem.

Desde o inicio da histéria as praticas humanas apresentam, indubitavelmente,
suscetiveis a avaliacao pelo seu sucesso ou seu fracasso. Nas instituicdes de ensino, o sentido
ético do ato de avaliar é buscar constantemente a autocritica e 0 autoconhecimento em todos 0s
envolvidos no processo educativo (LOCH, 2000). J& para Morin (2000) o processo de avaliacdo
deve nos levar a aprender sobre a compreensdo e a ética das condi¢des humanas em que,
qualquer gque seja 0 conhecimento, ele estd sempre sujeito ao erro ou equivocos. Portanto,
avaliar, nessa perspectiva, “[...] € comprometer-se com o futuro e com a transformacao, a partir
do conhecimento da realidade [...]” (NASCIMENTO, SOUZA, 2013, p.155).

Por isso, é preciso concebermos a ideia de que na conjuntura educacional isso ndo deve
ser diferente. Ainda sob o amparo tedrico de Sousa (2014;2018) e Laveault e Allal (2016),
defendemos um prisma que ndo minimiza a avaliacdo perante o entendimento tedrico
conservador da sociedade, esse que estabeleceu um modelo de avaliacGes classificatdrio e que
desmoraliza a subjetividade intrinseca a personalidade humano-social dos sujeitos. Dessa
forma, consideramos a dimenséo positiva e assertiva das avaliagdes, no que tange a sua utilidade
durante o processo de aprendizagem, mas ndo pactuamos com 0s sistemas avaliativos que
desconceituam a préatica de avaliar no ambito educacional.

Resta nos questionarmos se o termo utilizado para rotular o processo seria mesmo
avaliacdo, uma vez que, na pratica, ele se revela como uma examinagdo calculista de pontos
padronizados a serem olhados, semelhantes a 6tica de avaliacdo do trabalhador empregue pela
economia classica. Luckesi (2000, p. 1) diferencia a avaliacdo da examinacdo com palavras

certeiras, quando diz que:

A avaliacdo da aprendizagem, por ser avaliacdo, é amorosa, inclusiva,
dindmica, e construtiva, diversa dos exames, que ndo sS40 amorosos, Sao
excludentes, ndo sdo construtivos, mas classificatorios. A avaliagdo inclui,
traz para dentro; os exames selecionam, excluem, marginalizam.

Para Sousa (2018), ainda que em contextos educacionais o termo exame seja utilizado
para representar uma avaliagdo que subsidia uma decisdo como o progresso de um aluno para

0 proximo ciclo ou nivel, é um conceito trazido dos ambientes organizacionais que avalia
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habilidades de forma rasa para conceder uma vaga, promover ou conceder um beneficio
individual. Isso denota um ponto fundamental do processo avaliativo, que € o viés participativo
da avaliacdo.

Considerar como avaliacdo um processo similar a um exame organizacional, que
sobrecarrega o professor e ndo envolve 0s seus sujeitos diretos na constatacdo de diagndsticos,
é algo que caminha em direcdo contréria as doutrinas educacionais. Das diversas formas de
avaliar que se fazem presentes no contexto escolar, somente avaliacGes expressivas da realidade
e com incumbéncia participativa poderiam minimizar esses aspectos contraproducentes
(BASSETTO; LEMES, 2013).

Outros instrumentos de medida para obter um parecer do aprendizado sdo confundidos
com a avaliagdo, como os termos provas e testes. Segundo Sousa (2014), a palavra prova detém
uma carga semantica pesada que ndo faz sentido nenhum na aprendizagem, remetendo-se a
necessidade de colocar um individuo em uma situacdo dificil para provar alguma coisa a
alguém. E o termo teste aponta para um instrumento de medida momentaneo, que verifica sob
diversos angulos em um Gnico momento, 0 que ndo prova nada sobre um processo de
aprendizagem em que deve ser considerado diversos momentos, indicios e avanc¢os dos alunos.

Segundo Sousa (2014) avaliagdes, como o Saresp, tém como finalidade servir como
critica de um percurso de agdes feito no processo de ensino-aprendizagem para poder coletar
dados que sejam capazes de redimensionar acdes especificas de professores, estudantes,
gestores escolares e gestores educacionais. Logo, a avaliacdo se exterioriza como algo que nédo
sO considera o todo que o cerca, mas gque necessita envolver o todo para desempenhar o seu
proposito.

O processo de avaliagdo preocupado com as etapas do processo de aprendizagem,
intitulado como avaliacdo formativa, se desenvolveu pela lI6gica a posteriori (PERRENOUD,
1999), isto é, testes aplicados apds uma sequéncia de ensino. Com os resultados, € possivel
reparar as dificuldades de aprendizagem constatadas, por meio da proposicdo de atividades
remediativas, para alcangar os objetivos educacionais (ALLAL; LOPEZ, 2005).

Compartilhando, portanto, da ideia de que a intervencédo da avaliagdo pode fortalecer o
engajamento dos alunos e dos professores no apoio do aprendizado, entendemos também que
se faz necessario mencionar a teoria de regulamentacdo das avaliagdes de aprendizagem
descrita por Allal (2010) sobre as avaliacGes formativas. Essa teoria, segundo a autora, sugere
a apreciacdo dos mecanismos cognitivos, sociais e motivacionais regentes do comportamento
humano e do desenvolvimento do aprendizado. Ao adentrar nas especificidades substanciais da

teoria, nos deparamos com quatro processos principais, mais especificamente, “[...] a
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regulamentacéo, que envolve o estabelecimento de metas, 0 monitoramento do progresso em
direcdo a meta, a interpretacdo do feedback derivado do monitoramento e o ajuste de acGes
direcionadas a objetivos e/ou da definicdo do objetivo em si (ALLAL, 2010, p. 349).

Em suma, podemos dizer que o estudante passa por um processo de regulagdo quando
sua avaliacdo pelo professor avaliador interage com varios mecanismos do ambiente que o cerca
na esfera educacional. Sendo assim, é possivel dizer que fatores, internos, externos, previsiveis
e ndo previsiveis, estdo suscetiveis a influenciar na aquisi¢do do conhecimento, e isso deve ser
considerado ao praticar o ato de avaliar. A auto-regulacéo, por meio da auto-avaliacdo, também
é possivel ao ver de Allal e Lopez (2005), entretanto ndo elimina o papel do professor na
estrutura oficial de avaliag&o escolar.

No mais, 0 processo de avaliacdo percorre ao encontro dos objetivos educacionais
guando ndo desconsidera situacdes do processo de aprendizado que estdo além do momento
avaliativo. Mais especificamente, tratam-se de situagdes rotineiras que envolvem a
aprendizagem e podem dizer muito sobre o progresso dos alunos, como por exemplo,
observacdes e acompanhamento diario de pequenos avancos (PERRENOUD, 1999).

Cabe reiterar que para discutir sobre o conceito de avaliar no campo da educacéao é
necessario fazer uma desconstrucdo logica do seu uso como um mecanismo de produzir
contetido quantitativo e de heteronomia. Afinal, na educacao ndo se lidam com robds que tém
comportamentos padronizados. Sobre isso Tyler (1976, p. 108) ressalta: “deixemos bem claro
que, para a maioria dos propdsitos, a apreciacdo do comportamento humano deve ser analitica,
e ndo constituir num simples sumario de scores [...]".

Entretanto, segundo Hadji (2001), a cultura avaliativa moderna faz com que muitos
professores vejam as avaliagdes mais como um peso ou como desperdicio de tempo do que
como uma ferramenta eficaz de controle. 1sso porque o processo avaliativo tomou um caminho
que rotula, classifica, exclui estudantes e professores como incompetentes, além de tornar-se
um fardo para familias e funcionarios das instituicdes de ensino, com suposi¢cdo de serem
incapazes de realizar 0s processos necessarios para obter bons resultados (ESTEBAN, 2005).

O verdadeiro papel da avaliagdo educacional passa longe de ter como finalidade
precipua ser algo para somente para classificar o rendimento do aluno, do professor ou dos
envolvidos, € uma forma de identificar até que ponto os objetivos educacionais tragados estdo
sendo atingidos (TYLER, 1976). Além de propiciar uma experiéncia de reflex&o sobre os atos
de ensinar e aprender, em uma espécie de trabalho que permite identificar e ampliar

permanentemente os conhecimentos sobre o individual e o coletivo (ESTEBAN, 2005).
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Tampouco pode-se dizer que a avaliacdo € ineficiente para produzir conteddo estatistico.
O problema em questdo ndo é esse, 0 problema é perder a esséncia dos processos em prol do
exagero de contetdos quantitativos e vicios do objetivismo, que podem resultar em um
qualitativismo abstrato (DIAS SOBRINHO, 2003). Além de ser muito mais vantajoso atentar
para as incompreensdes do que buscar conhecer aquilo que ja é conveniente, portanto, com a
devida interpretacdo, abre-se espago para adentrar em um progresso de conhecimento que nao
seria capaz de visualizar sem uma avaliacdo e sem uma p0s avaliacdo integra e participativa
(ALLAL, 2010).

Nesse percurso argumentativo do estudo, faz-se presumivel que o processo de
aprendizagem apresenta um leque de possibilidades para utilizar uma avaliagdo de forma que
permitam esbocar a realidade educacional. Destacamos o viés da avaliacdo formativa,
apresentado neste trabalho na pagina 34 sob a teoria de Allal e Lopez (2005), que busca fornecer
informagdes importantes para professores e alunos sobre o aprendizado. E cabe destacar
também o viés de avaliacdo que visa coletar dados quantitativos, mencionado por Esteban
(2005) na péagina 36. Diante dessa dualidade de intengfes, logo, notamos que as avaliagcdes
educacionais sdo sustentadas por propdsitos diferentes que visam diagnosticar a realidade
educacional.

Autores como Tyler (1976), Hadji (2001), Dias Sobrinho (2003) e Harlen e Gardner
(2010) discursam sobre essa logica que distingue as avaliagdes justamente pelos seus propdsitos
serem capaz de responder a questdo de “para qué fazer essa avaliacdo?” ao invés de “como sera
feita” ou “quando”. Tyler (1976) as denomina como avaliagdes formativas e avaliacdo
somativa, esta que usamos para denominar as avaliagcdes que se enquadram na simula discutida
de coletar dados quantitativos. Dessa forma, uma informacdo coletada do mesmo modo pode
ser usada sob o aspecto formativo, se for para apoiar o0 ensino e a aprendizagem, ou somativo,
se buscar o registro e repasse de dados (HARLEN, 2005).

Hadji (2001) defende que a forma mais adequada de se fazer uma avaliagdo na
conjuntura educacional é fazer uma regulacdo da aprendizagem considerando os fatores que
podem estar envolvidos. Além disso, o autor ressalta que existam alguns critérios das condi¢des
externas que podem articular as avalia¢Ges, tais como: precedentes da informacao, conhecidas
por avaliacdo progndsticas; posteriores a formacdo, denominadas cumulativas; e centrais a
formagéo, chamadas de processuais (HADJI, 2001).

Tomando como referéncia o trabalho de Perrenoud (1999), consideramos que a
subjetividade de alguém avaliar o grau de aquisi¢do de competéncias e conhecimentos de outros

sujeitos deve ser sustentada por fundamentacdes que vao além de uma apreciacdo meramente
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subjetiva, dando forgas para o nascimento de uma sociologia da avalia¢do. Para o autor essa
sociologia trata-se de algo que deve ir ao contrario da medida que fixa em patamares aqueles
que tém éxito e aqueles que tém fracasso (PERRENOUD, 1999).

A sociologia da avaliacdo debatida por Perrenoud (1999) também é sustentada pela
busca de critérios de julgamentos em uma avaliacdo e definigdo de rubricas sob medida para
cada objetivo de aprendizagem. Tal concepcdo é determinante de uma outra classificacdo
importante das teorias existentes sobre avaliacdo, chamada por Scriven (1991) como avaliacéo
criterial e normativa. Surgido por volta de 1960, os novos conceitos de norma e critério
apareceram nos estudos sobre avaliagcdes criando uma nova perspectiva para o avaliador se
orientar (LOCH, 2000).

Para Scriven (1991) quando nos referimos as avaliagdes criteriais devemos projetar
critérios que servirdo como indicadores de sucesso ou de mérito dos alunos. Ja tratando-se de
avaliagOes normativas, o que deve ser levado em conta sdo as normas comuns definidas, como
a comparacdo de desempenho entre alunos de um mesmo nivel escolar (SCRIVEN, 1991).

Conforme apresentado, o papel legitimo da avaliacdo no ambito na educacdo é
incessantemente buscar contribuir de forma mdtua com o aluno e com o professor no processo
de aprendizado. Hadji (2001) ressalta que ha uma certa autonomia institucional para os
professores de planejarem as suas avaliagdes conforme suas concepgdes pedagdgicas e com a
realidade do contexto. Entretanto, Sousa (2014) destaca uma insatisfacdo em relacdo a essa
autonomia que os professores possuem, quando os resultados de avaliacGes de rendimento de
ensino nao sdo como o esperado. J& que é entendido por gestores publicos que essa autonomia
nao ¢ competente para garantir a “qualidade” da educagdo esperada (SOUSA, 2014).

Sobre essa questdo, Allal e Lopez (2005) dizem que, ao propor uma avaliacao, deve-se
fazer a ela uma pergunta retorica para saber se, de fato, ela consegue nesse formato e condicdes
que esta sendo aplicada, fornecer meios para apoiar e para melhorar a aprendizagem dos alunos,
independente do contetdo avaliado. As autoras reforcam que o processo avaliativo ndo é algo
que se pode padronizar e que ndo contempla uma férmula secreta. Ele € propicio para apoiar o
aprendizado por via de diversos meios e circunstancias, e é essa ndo definicéo de tipo ideal de
avaliacdo a ser replicado é que sustenta a atribuicdo substancial de avaliar (ALLAL; LOPEZ,
2005).

Bauer (2006), no entanto, ainda as classifica as formas de avaliar em trés categorias
coerentes: 1) a primeira, se enquadram as ja mencionadas avaliagcdes por propdsito, compostas

pela formativa e somativa; 2) a segunda, contem as avalia¢cbes por momento de aplicacéo,



39

formadas pelas progndsticas, processuais e cumulativas; 3) e a terceira, € a categoria
determinada por referencial de anélise, em que contempla as avaliagfes normativas e criteriais.

Procedendo a partir dessa alegacdo, de que ndo existe um so jeito de se avaliar e que
cada avaliacdo deve fornecer informacdes capazes de auxiliar na melhoria do aprendizado, tanto
para orientar o trabalho docente como para orientar os gestores da educacéo, torna-se nitido a
grande necessidade de investir em avaliagdes que orientem o trabalho docente. Cabe salientar
que ndo hd uma pretensdo de cobrir e analisar meticulosamente os aspectos de todas as
classificacbes da avaliacdo, topico que é muito debatido entre especialistas da area (ALLAL,
2010; BAUER, 2006; HOFFMANN, 1993; SCRIVEN, 1991; SOUSA, 2014). A nossa incursao
ateve-se para elucidar a ampla dimensionalidade que cerca o ato de avaliar, apenas para
subsidiar a compreensdo do Saresp nesse contexto.

A avaliacdo no contexto escolar tomou um rumo expansivel e passou a estar presente
em todas as etapas da educacgéo, sendo aplicada de distintas formas em diferentes condicdes,
tornando-se vital para as préaticas educacionais (ALLAL; LOPEZ, 2005). Desde 0 século XX,
profissionais, como professores, pesquisadores, formuladores de politicas publicas e lideres
escolares, passaram a discutir avaliacbes em larga escala para serem implementadas em
diversas fases de aprendizado dos alunos, a fim de fornecer uma série de dados Uteis para

conduzir as a¢des governamentais, assuntos que serdo mais explorados na proxima subsecdo.

2.4 Reflexdes sobre a Cultura Avaliativa Preponderante

Amparado por argumentos filosoficos, como os disseminados por Foucalt e Rousseau,
é importante, nesse ponto do debate, evidenciarmos a concepcdo de que tudo que nos cerca é
um ato politico que repercute na sociedade. E reiterarmos a conviccdo de que as decisdes
politicas sdo determinantes nas areas sociais e econdmicas de uma nacio (PESTANA, 2011).

Com foco na area da educacdo, nesta subsecdo da pesquisa, discutiremos aspectos sobre
o0 inegavel papel politico existente acerca das avaliagdes externas que vem sobressaindo outros
papéis, de modo a observar como ecoam suas andlises e seus desdobramentos nas institui¢oes
de ensino e na sociedade.

Inicialmente, consideramos alguns dos principais topicos que compdem o debate tedrico
sobre 0 uso dos sistemas de avaliagfes na conjuntura educacional brasileira. Assim, por meio
de argumentos racionais, tornou-se possivel tracar, um caminho de elementos significativos

sobre a tematica. Os argumentos levantados nesse caminho foram fundamentais para sustentar
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os demais pontos do trabalho e apartar possiveis equivocos, quando encontrados os dados que
evidenciam como funciona a praxis das avaliagdes Saresp.

Sendo assim, com relacéo as formas de avaliacdo de rendimento do ensino, somente a
partir dos anos 90 do século XX que o tema comecou a ter ascensdao no Brasil com um
implemento mais pontual de exames avaliativos em todo pais. Para Dias Sobrinho (2003) a
necessidade de acdes que se manifestassem em consondncia com o ambito social entrou em
contraste com o conservadorismo, que predominava na area de educacao. Ainda assim, foi um
periodo de transformacao da gestdo educacional.

Ao mesmo tempo em que se consolidavam novas concepgdes sobre a avaliagao no pais,
fundamentadas pelo modelo progressista, a educacdo fazia um processo de evolucdo em
conjunto com professores, alunos e sociedade. No entanto, seqgundo Goldemberg (1993), a
heranca histérica do Brasil faz com ele apresente caracteristicas tipicas de paises em
desenvolvimento, como desnivelamento na distribuicdo de renda e deficiéncias no sistema
educacional. A abolicdo tardia da escraviddo e a lentiddo em incrementar oS processos
industriais no pais também sdo fatores que colocaram a educacdo em um espaco em que nao é
vista como instrumento essencial de melhoria de vida.

Para Demo (2007) ascendéncia do capitalismo, que se deu pés-revolugdo industrial nos
séculos XVIII e X1V, ocasionou a exacerbacdo da desigualdade em muitos paises, como o
Brasil, cabendo ao escalamento de posse de bens e de meios de producéo definir arduamente as
expectativas e propdsitos das sociedades. Concomitantemente, o crescimento intensivo da
industria, além dos novos servigcos que se assomaram a partir da revolucdo industrial, geraram
novos postos de trabalhos. Estes postos ofereciam grandes oportunidades e possibilidades de
ascensdo, mas exigiam trabalhadores qualificados!!, o que gerou grandes pautas de discussdes
entre gestores publicos educacionais (RAMOS; REIS, 1997).

O uso da educacdo para se qualificar revelou-se significativo, em termos de
enriquecimento e melhores condi¢Ges de vida. Alguns estudos sobre a escolaridade dos
trabalhadores no seculo XX foram capazes de evidenciar essa presun¢ao na pratica. Ramos e

Reis (1997) constataram que, em meados de 1990, trabalhadores com pelo menos 8 anos de

11 Apesar de ter ciéncia de que a qualificacdo do trabalhador para desenvolver atividades em um ato laboral, seja
ele formalizado ou informalizado, € um quesito livre para ser definido pela prépria contratante, uma pessoa
juridica ou mesmo fisica, apoiamos a perspectiva central da qualificacdo de um individuo ser associada as
competéncias que exercitamos em institui¢des de ensino, defendida por Deluiz (1996, p.2) quando diz que a
“[...] qualificagdo real do trabalhador, compreendida como um conjunto de competéncias e habilidades, saberes e
conhecimentos, provém de varias instancias, tais como, da formac&o geral (conhecimento cientifico), da formagéo
profissional (conhecimento técnico) e da experiéncia de trabalho e social (qualificagdes tacitas).”
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estudos do ciclo basico da educagdo tinham cerca de 35% de chance de ganhar de trés até cinco
salarios minimos no mercado de trabalho brasileiro.

Cabe ressaltar que € impossivel ignorar os aspectos socioeconémicos da época que
poderiam estar envolvidos e, consequentemente, atuarem como variaveis determinantes desse
indice. No entanto, a pesquisa mencionada corrobora a potencialidade da educag&o, acessivel e
de qualidade, como um papel determinante na projecdo de um pais composto por individuos
capazes de se reconhecerem como sujeitos histéricos, que usufruem de seus direitos e cumprem
com seus deveres.

Ja com a obra de Previtali e Fagiani (2017), notamos que a circunstancia de desemprego,
que qualquer sujeito pode estar suscetivel a ser enquadrado, atinge em minoria os individuos
portadores de diplomas do ensino superior. Tal questdo evidencia a importancia social do ensino
continuado, e ndo encerrado ap6s a formacéo basica. Enquanto isso, a classe trabalhadora que
ndo detém uma formacdo especializada é limitada por caracteristicas do préprio mercado de
trabalho, que se apresenta exigente e dindmico com as mudangas constantes e vinculadas com
0 dominio de novas tecnologias (PREVITALI; FAGIANI, 2017).

A incitacdo das classes baixas ao ensino técnico de nivel médio é uma medida que
exemplifica o interesse em desenvencilhar o papel estatal de fornecer uma educacgdo
democrética, que proporciona conhecimento pratico da profissdo, mas ainda resguarda espaco
para o aproveitamento tedrico. Mantem-se a logica de que a formacdo no ensino superior por
cerca de cinco anos pode ser substituida por um ensino técnico, casado a formacdo basica, que
ja atende as exigéncias organizacionais para execucdo de tarefas sistematizadas. Assim, a
preparacdo profissional dos individuos com baixa renda e pouca formacao se expressa cada vez
mais de forma imatura, concentrada no utilitarismo e preenchimento de vacuos do mercado de
trabalho (FAGIANI; PREVITALLI, 2014).

Cabe frisarmos que promoc¢édo do ensino, seja do ensino basico, técnico ou superior,
detém de uma importancia analoga e elementar. Por isso, ndo podemos desconsiderar a evidente
precarizacdo do direito difuso a educacdo emanada por agdes governamentais, que Sse
concentram em cortes de gastos e na conformidade de fornecer uma educagao basica que ja
prepara um individuo para a vida pessoal e profissional.

A educacdo passou por grandes reformas no sentido de buscar a democratizacdo do
acesso por meio de politicas publicas, projetos e programas governamentais. Durante a
intensificacdo do modelo econdmico do capital, o filésofo e educador, Paulo Freire, dedicou-se
para investigar as formas as quais a educacdo poderia inferir na promocdo de um Estado

democratico e na promogéo do desenvolvimento econémico do pais. Freire, por sua vez, passou
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a defender em seus trabalhos (1982; 2001b; 2011) a necessidade de conscientizar sobre a funcéo
social do ensino diante da luta de classes. Com o sentido de mostrar como a educagéo pode ser
uma pratica emancipatoria.

A questdo do ensino e da emancipacéo de individuos séo inteiramente associadas a partir
do momento que consideramos que preparar alguém para o mercado de trabalho também requer
preparar alguém capacitado para fazer suas proprias escolhas e definir a sua prépria histéria de
vida. Isso porque o conceito de trabalho ultrapassa as barreiras dos limites de emprego
assalariado. E é por meio da educacdo que se deve induzir os alunos a um processo de
humanizagdo que, além de conhecimentos técnicos, conta com exercicios de habilidades
humanas e cognitivas (FREIRE, 2011).

O processo de aprendizagem nao se limita a capacidade fisioldgica do sistema nervoso
de armazenar informacdes novas a todo momento. Freire (1996) consagra essa concep¢do ao
trazer reflexdes sobre considerar o lado emocional e a identidade cultural de cada ser no trabalho
pedagogico. Quanto a isso, ndo é so significativo para o uso de uma prética educativa-critica,
mas trata-se da tarefa mais importante a ser feita, ja que a relacdo do educando com outros
estudantes e do educador com todos é um processo reflexivo em gue eles ensaiam a experiéncia
profunda de assumir-se (FREIRE, 2011).

Mais especificamente, esse ato de assuncdo e reconhecimento é algo que envolve |,
principalmente,“[...] assumir-se como ser social e historico, como ser pensante, comunicante,
transformador, criador, realizador de sonhos, capaz de ter raiva porque capaz de amar.
Assumirse como sujeito porque capaz de reconhecer-se como objeto. (FREIRE, 1996, p.22)”.
Nesse sentido, construir esse caminho de solidariedade social e politica € uma forma direta de
trabalhar em favor da educacdo democrética, por meio de um movimento dindmico e dialogal.

Por conta disso, Freire (1981) classifica o trabalho do professor como uma atividade que
exige constante avaliacdo para conseguir driblar esse processo. Ademais, salienta que isso ndo
pode se exteriorizar como uma inspec¢do. Isso porque a avaliacdo nesse sentido é politica e
pedagdgica, e envolve problematizar a sua propria acdo para se emparelhar com as bases
populares (FREIRE, 1981).

Deduzimos, portanto, que, assim como o professor, a avaliacdo do trabalho de gestores
e demais funcionarios precisam manter esse carater humanistico. E ndo se manifestarem sob
uma concepcéo de obrigatoriedade e cumprimento de exigéncias governamentais. 1sso porque
estamos considerando que, ao mesmo tempo que a avaliagdo é um produto, ela pode ser um
projeto politico. Politico porque constréi um movimento coletivo e também democratico em

que todos participam, se esfor¢cam, discutem e executam.
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Para Freire (2001; 2011) quanto mais burocratica for a equipe gestora, do ponto de vista
administrativo e mental, mais estreita, inspetora e rasa serdo as avaliagdes. Contudo, se a
comunidade escolar trabalhar em sincronia, for antidogmatica, aberta e disponivel para
criatividade, a avaliacdo sera posta em um sentido formativo. Assim, a relagdo politica entre a
avaliacdo e a sociedade se da no reconhecimento de um compromisso publico para oferecer
educacéo para todos.

Dessa forma, podemos dizer que deveria ser interesse estatal que as escolas tivessem o
compromisso de formar individuos que saibam cumprir responsabilidades, conviver em
sociedade, argumentar para se defender, resolver problemas e ser criticos. Hoffmann (1993)
garante que a avaliagdo € um ponto primordial para que a fungdo social da escola se efetive.
Ainda mais quando essa avaliacdo assegura uma esséncia formativa, pois, assim se torna capaz
de encaminhar os alunos, por meio de reflexividade, para uma realidade que ndo os privam da
capacidade de ser critico e compreender o ambiente que o cerca (DEMO, 2005).

Nesse escopo, Dias Sobrinho (2003) relaciona a avaliagdo como uma ferramenta
fundamental na estruturacdo e implementacao de reformas educacionais. O autor complementa
que, apesar de ser uma ferramenta usada pelo poder publico no campo de gestéo, os resultados
de uma avaliacdo podem incidir mudancas sobre diversas esferas educacionais, tais como:
curriculo escolar, didatica de docentes, gestéo, praticas de formacéo e configuragdes do sistema
educativo.

A avaliacdo de rendimento de ensino, entdo, surge com um semblante holistico, em que,
ao mesmo tempo que pode coletar dados que puderem direcionar o trabalho de governantes,
pode servir como instrumento diagndéstico de desempenho para os alunos. Indo ainda mais além,
ela também tem potencial para ocupar um espago que evidencie 0 avango no processo de
aprendizagem, de forma que direcione o trabalho do professor.

Coelho (2008) aponta que as primeiras praticas das avaliacdes de rendimento de ensino
no Brasil ja se mostraram distante desse designio cientifico-social. Isso porque elas se apoiavam

em ideais inspirados em aspectos mercadoldgicos, como o de “escola eficaz’!?

, €M que 0
objetivo é direcionado para mensurar dados quantitativos que possibilitem fazer uma prestacdo

de contas de bons resultados a sociedade (COELHO, 2008).

2 Abordagem discutida por muitos autores, como Fletcher e Castro (1993), Thuler (1998) e Franco (2005) que,
em sintese, defende que o desempenho positivo dos alunos deve ser o foco principal dos profissionais de ensino
e demais envolvidos no processo de aprendizagem escolar, usufruindo de caracteristicas que garantem a eficiéncia
e eficdcia do ensino.
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Assim, o interesse subjacente as avaliagdes passou a ser ligado a qualidade dos servigos
educacionais, suprimidos pela necessidade de gerir, convenientemente, 0s recursos publicos
destinados a educacdo. O que torna evidente a preocupacao excessiva com 0s resultados de
desempenho obtidos pelas avaliacBes e apresentados em formas de indicadores (BAUER,
2012).

Com isso, € perceptivel que, ao priorizar esse formato de avaliacdo, o ato de avaliar
perde 0 seu eixo de avaliagdo formativa e passa a compor paradigmas positivistas e de
tecnicismo. Trompieri Filho (2007) realizou um estudo sobre 0s aspectos positivistas que
incidem sobre as avaliagdes externas e conferem peso significativo para as quantificacdes
excessivas. O autor justifica que, em decorréncia desse formato, os exames tendem a serem
vistos com rejeicdo pelos alunos e como forma ineficiente de contribuir com o processo de
aprendizagem para os professores (TROMPIERI FILHO, 2007).

Dias Sobrinho (2000) salienta que, ao propor fazer uma avaliagdo do ensino, os gestores
publicos devem aproveitar os dados coletados para servir como instrumento de orientacdo
pedagdgica a docentes e discentes. E que isso ndo exclui o papel politico das avaliacdes de
apresentar indices educacionais e atender aos interesses da economia publica, ja que podem
muito bem se combinar a forma de controle de Estado com a formacdo de cidadéos criticos e
capacitados para um trabalho (DIAS SOBRINHO, 2000). O que ndo deve ocorrer, sao
processos que, na pratica, percam a esséncia formativa de uma avaliacdo de ensino (ALLAL
1994; HADJI, 2001).

Almeida (2011) ressaltam que, em muitas pautas de discussbes de prioridades, as
politicas publicas educacionais ocupam um lugar de extrema importancia nos planejamentos de
Estado, ja que por meio delas que € possivel interligar pontos de desenvolvimento
socioeconbémico com pontos de construcdo de cidadania. No mais, nesta altura da discussao é
necessario frisar que a educacéo brasileira se constituiu nos resquicios das constantes falhas de
gestdo nas ultimas décadas. Para Madeiros (2010) essas falhas sdo associadas aos fatores do
federalismo fiscal brasileiro e a distribuicdo de sobrecargas para as trés esferas — unido, estados
e municipios.

Para Bauer (2006), o Estado neoliberal, no qual o gerencialismo é a forma especifica de
gestdo, mostrar-se interessado na racionalizacdo dos recursos publicos destinados a educagéo,
faz como que ele passe a promover diretrizes de qualidade que permitem descentralizar algumas

questdes educacionais para que pudessem ser gerenciadas também pelos estados e municipios.
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Diante dos esclarecimentos feitos até 0 momento, é possivel visualizar um caminho de
evolucdo para as avaliagOes externas no Brasil a partir da década de 1990. Notamos que
houve uma percepc¢éo de educadores e pesquisadores diante da necessidade de implantar uma
cultura avaliativa que pudesse agir como uma ferramenta eficiente de gestdo mas que também
gerasse efeitos no aprendizado.

A hipotese de que as decisdes sobre os processos avaliativos sdo tendenciadas a
quantificar o aprendizado para melhorar o status publico ndo € algo recente que ecoa no debate
politico-educacional. No fim do século XX, Sousa (1997) ja criticava 0 processo meramente
técnico utilizado nas avaliagbes externas que, apesar de apresentarem um discurso coeso de
avaliacdo educacional, na préatica, eram banalizadas operando como uma verificacdo do
aprendizado e ndo como uma avaliacdo da aprendizagem em si. Pinto (2011) contemplou a
mesma opinido em seu estudo e ndo enxergava 0s exames como uma avaliacdo embasada em
aspectos formativos.

Torna-se, entdo, relevante a discussdo dos principais elementos que os modelos de
avaliacdes tém priorizado e que ocasionam efeitos negativos no ensino, ja que, em muitas vezes,
sdo modelos que se abstém da heterogeneidade das escolas. Consequentemente, esses modelos
também se abstém das especificidades individuais dos alunos, em prol dos resultados visados
pelas autoridades publicas.

Para Cunha (2016) em uma interpretacdo mais profunda, pode-se dizer que o trabalho
docente sofre alteracBes negativas a partir do momento em que 0s componentes curriculares
deixam de ser abordados com o foco em atender as necessidades dos alunos de uma escola e
passam a ser discutidos de forma generalizada. Com um sentido de somente treina-los para
gerar bom desempenho nas avaliacoes.

Chaluh (2009) afirma que desconsiderar as necessidades individuais dos alunos pode
acarretar impedimentos no desenvolvimento do aprendizado. Como efeito, ndo trard a melhoria
no desempenho nas avaliagbes que € visada pelo Estado. Segundo Brunner (2008) a
responsabilizacdo do Estado sobre o caminho que as avaliagfes tomaram é dada pelas relagdes
estabelecidas por ele com sistemas e nichos da sociedade que se preocupam com a educagéo
somente para sustentar o mercado econdémico.

Thurler (1998) afirma que essas relagdes estdo muito longe de serem cessadas. Sendo
assim, ha uma tendéncia de crescimento do viés mercadoldgico para depreciar cada vez mais 0
viés educacional. Ao invés de considerar as contribui¢fes de professores e especialistas em
educacéo, estdo dando voz aos gestores, auditores e especialistas em economia e comunicagao

para estruturar o planejamento estratégico da educacao nacional.
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Isso também ndo significa que os processos avaliativos permanecerdo sempre 0S
mesmos. Ao considerar a situacdo da educacao no pais de um ponto de vista amplo, € evidente
que, houve avangos ao decorrer dos anos, mas que a promogao de uma educagdo democratizada
ainda depende de modificacfes na organizacéo e orientacdo de agdes, pois ainda ha falhas que
comprometem os bons resultados educacionais (LUCK, 2013).

A Lei n® 9.394 de 1996, € terceira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB) ja promulgada no Brasil e resguarda como direito o acesso a Educacdo Bésica aos
cidaddos. Apesar da existéncia da LDB e de apoios financeiros, como a garantia do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica (Fundeb), € fato que a educagdo ainda ndo
é democratizada e nem mesmo acessivel para os brasileiros e minorias no pais, tais como,
imigrantes, indigenas, pessoas com deficiéncias fisicas ou mentais e residentes em ambientes
rurais com escassez de recursos basicos. Como consequéncia disso, 0s resultados educacionais
tampouco sdo positivos e conjugados com uma educacdo de qualidade (LIBANEO,
OLIVEIRA, TOSCHI, 2012; ALVES, SOARES, 2013).

No Censo Escolar de Educacdo Bésica de 2017, publicado em 2018 pelo Ministério da
Educacao (MEC), dados obtidos por meio da avaliacao feita pelo Saeb constataram resultados
criticos no Ideb. Os dados mostravam avangos pouco significativos no ensino fundamental e
uma situacdo mais alarmante ainda no ensino médio. Desde 2013 ndo bateu-se a meta
baixissima estipulada. Para entender a gravidade da situacéo, de acordo com o estudo, pode-se
dizer que 7 a cada 10 estudantes do ensino médio ndo aprender nem o que é considerado muito
basico em portugués e matematica (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2018).

O Ideb também utiliza dados do Censo Demogréfico calculados pelo Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE). Em 2017, foi apurado que a maior parte dos jovens do pais,
cerca de 7,9 milhGes — que correspondem até 90%, estdo matriculados no ensino médio na rede
publica e, a0 menos 3 milhdes de alunos por ano evadem as escolas nesse periodo.

De acordo com uma pesquisa sobre Politicas Publicas para Redu¢do do Abandono e
Evasdo Escolar de Jovens, organizada pela Fundacdo Brava Apesar, esses dados se repetem ha
muitos anos. O que comprova que 0 ensino publico tem se caracterizado por apresentar
resultados que evidenciam baixo avan¢o no aprendizado, além de fatores elevados de evasao e
repeténcia (SHIRASU; ARRAES, 2015).

Portanto, mesmo com a maior promoc¢do da educacdo nos fundamentos das politicas
publicas nacionais, varias dificuldades advindas da trajetoria historica e do mal aproveitamento
dos dados educacionais do pais ainda se opdem para que as instituicbes de ensino sejam

democratizadas, acessiveis e com mesmo padrdo de qualidade. A cada ano de aplicacédo, 0
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proprio Saeb, assim como o Saresp e outras avalia¢des financiadas pelo poder publico, recebem
um novo decreto ou ato administrativo legal, em que séo estabelecidas mudancas nas propostas
e diretrizes de realizacdo (SILVA, I. 2010). Desse modo, possibilita-se que sejam inseridos
reparos de alguns aspectos identificados para que possam promover avaliacdes mais assertivas
e coerentes com as necessidades da educagéo.

Para entender as necessidades da educacdo de uma instituicdo de ensino, Tyler (1976)
aponta que os esforcos das escolas precisam focalizar nas falhas atuais de desenvolvimento dos
estudantes. Essas falhas devem ser identificadas com precisdo por meio de uma avaliacao
baseada em aspectos formativos, para que possam ser aliadas aos objetivos educacionais
voltados para o trabalho pedagdgico.

Diante dos argumentos apresentados, surge uma indagacao a respeito de como seria a
implementacao de uma nova cultura de avaliacdo nas proximas décadas se permanecessem em
um caminho formativo. E fato que jamais sera possivel excluir a necessidade do Estado de
obter dados por meio de avaliagdo, que é uma necessidade extremamente evidente,
principalmente no que tange a respeito de fomentar as melhorias e servir como transparéncia
do uso de recursos publicos destinados as despesas correntes do orcamento nacional (DRAIBE,
2001).

No entanto, a promocdo de avaliagdes mais reflexivas e aliadas com acompanhamento
pedag6gico poderiam contribuir para a formacdo de individuos mais capacitados, criticos,
autbnomos e independentes. Por isso, a questdo da avaliacdo e seu uso no processo de
aprendizagem tem que ser pensada para além do mercado de trabalho. Ja que, por si so, a
educacao ultrapassa limites estritamente pedagogicos e incide sobre a construcdo de valores dos
sujeitos. O que sob a perspectiva freiriana traria maiores retornos a sociedade e contribuiria
com o desenvolvimento do pais (FREIRE, 1996).

As praticas, os habitos e as concepcdes das avaliacGes externas estdo a servico de uma
dindmica a qual as compromete. Mesmo com as dimensfes académica e técnica das avaliagdes
evidenciando que a préatica no Brasil deveria ser repensada, ainda continuam sendo promovidos
sistemas que ndo cumprem o proposito social e democratico necessario para contribuir com
uma qualidade da educacao que ndo resume o trabalho pedagdgico em um ndmero.

Dias Sobrinho (2003) alerta que as avaliagcdes tém se tornado cada vez mais meros
instrumentos de diagndstico quantitativo inspirados em ideais industriais € econdémicos. Sendo
consideradas nesse modelo como incapazes de contribuir com o desenvolvimento do curriculo

escolar e do ensino. Isso porque, ao ver do autor, para validar um processo avaliativo é
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necessario problematizar todo o contexto da natureza de uma avaliacdo e os seus significados
(DIAS SOBRINHO, 2003).

Assim, percebemos que fatores que condicionam a cultura avaliativa, como interesses
governamentais e econémicos, e a mitigacdo do furor produtivista na educacao, inferem na
utilizacdo dos resultados dos exames. E inferem ao ponto de corromper o trabalho docente,
prejudicar os alunos e ndo apresentar resultados veridicos, que contribuiriam com os problemas
reais da educacéo para os formadores de politicas pablicas solucionarem.

Entretanto, promover uma nova cultura de avaliacdo ndo é algo tangivel ao ver de Bauer
(2006). Além disso, a proposta ndo seria facilmente aderida e compreendida pelos gestores
educacionais. Ao ver da autora, o que pode trazer resultados significativos é transformar a
cultura atual, lentamente, desfazendo os maus habitos e propagando novos habitos que tenham
alicerce nos objetivos pedagogicos individuais dos alunos (BAUER, 2006).

Transformar a postura avaliativa preponderante requer um esforco coletivo e um apoio
integro dos governantes e sociedade civil. As vertentes que cercam as avaliagfes deveriam ser
equilibradas para que ndo propender a s6 um lado e se abster dos objetivos dos outros. A
dimensdo pedagogica mostra-se mais que atenuada. E colide com os interesses técnicos e de
controle, que tratam a manipulacdo dos dados como se devesse ser algo imparcial e neutro no
aprendizado.

A vista disso, é necessario que haja mais problematizacio acerca dos sistemas de
avaliacdo existentes para saber como tornd-los mais funcionais. Ja que a ascensdo da
“qualidade” de ensino gera para a sociedade um produto politico muito maior que uma mera
porcentagem elevada, gera oportunidades inacessiveis sem a educacdo. Com essa base,
seguimos rumo a um estreitamento do tema de avaliacdo conduzida na proxima parte, voltada

para a apresentacao dos principais elementos referentes ao Saresp.
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3 O SARESP E A UTILIZACAO DE SEUS RESULTADOS

Até o momento, circunscrevemos pontos de vista sobre um campo de perspectivas da
avaliacdo externa que envolvem nédo s6 a educacdo, mas também outros campos sociais e de
estudo, como a sociologia, filosofia, gestdo e economia. Ainda que existam outros fundamentos
que poderiam aprofundar ainda mais esse debate, o contelido exposto ja € capaz de servir como
base para adentrarmos no ndcleo do estudo: o Saresp.

Para discutir o sistema paulista, tratamos nessa terceira parte de aspectos que apresentam
0 Saresp e ilustram seu progresso histérico desde que foi fundado. Posteriormente, tratamos da
técnica aderida por ele para mensurar competéncias e habilidades, que é a matriz de referéncia.
Levantar esses elementos € necessario para elucidar o sentido da proposta metodoldgica do

trabalho, expondo, sem desvios, a lacuna em que a investigacdo buscou preencher.

3.1 O Sistema de Avaliacdo do Estado de Sdo Paulo

No estado de S&o Paulo, uma forma de averiguar se 0s objetivos pedagdgicos estdo
sendo alcancados pelas institui¢cbes de ensino publico é por meio do Sistema de Avaliacdo de
Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo, o jA mencionado Saresp. Mais especificamente, o
sistema faz uma analise voltada para “verificar habilidades e competéncias adquiridas pelos
alunos”, via a Resolugao n. 120, de 11 de novembro de 2003.

Trata-se de um sistema de avaliacdo que aplica anualmente uma prova para alunos do
39, 5° 7° e 9° anos do ensino fundamental e 3° ano do ensino médio de escolas estaduais de
ensino regular (SAO PAULO, 2020). Oliveira Junior e Calderon (2014) apresentam o Saresp
como uma avaliagcdo de carater censitario, que monitora avancos na educacao desde 1996 e
busca identificar os fatores que interferem o rendimento do ensino. As provas do Saresp, que
avaliam, com base nos ultimos anos, em média de 1 milhdo de alunos, sdo elaboradas por meio
da estrutura curricular das determinadas séries que participam da avaliacio (SAO PAULO,
2020). Apesar de ser uma medida implementada por iniciativa publica, escolas privadas
também podem se inscrever para participar.

Em relagéo ao conceito desse sistema, cabe salientar que ele foi elaborado para produzir
diagnosticos a respeito da situacdo do ensino béasico paulista, de forma que fosse capaz de
orientar gestores para 0 monitoramento das politicas que fomentam a melhoria da qualidade
educacional, segundo a Seduc-SP (SAO PAULO, 2020). Para Bauer (2006) a concep¢io do

sistema paulista é fundida nas suas dimensoes, que, segundo a autora, tratam-se: da avaliativa,
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de gestdo e de formacédo. Desse modo, o Saresp incorpora aspectos dessas trés dimensdes com
intuito de computar dados e gerenciar, da melhor maneira possivel, 0s programas e projetos
induzidos pela Seduc-SP na educacao paulista.

Para apreender como o Saresp surgiu, o que foi modificado ao longo dos anos, como ele
se configura atualmente e que tipo de resultados ele oferece, abriremos a discussdo para uma
contenda mais ampla. Isso porque o sistema paulista foi constituido com base nos objetivos e
planejamentos de governos que perpassaram desde a sua implementagédo, em 1996. Além disso,
a assuncao da gestdo democratica, como ideal de organizacéo do trabalho escolar, em face dos
principios de gestéo, que revelam uma estrutura mais burocréatica e vertical, deixaram aparecer
desafios que permaneceram desde o inicio da trajetéria do Saresp e sdo mantidos até os dias
atuais (BAUER, 2006).

Implementado em um periodo de busca por maior controle de dados em diversas areas
sociais, 0 Saresp foi um sistema feito para substituir a coleta de dados sobre o rendimento de
ensino atribuida como responsabilidade do Projeto Escola-Padrdo (BAUER, 2006). Desse
modo, o sistema paulista veio de uma necessidade de criar mecanismos que apoiassem as
politicas publicas e colocassem o ensino paulista como referéncia, de forma que gerasse
resultados que fundamentassem comprovacdes de que, de fato, havia indicios de que a educacédo
publica, aludida aqui como responsabilidade priméaria do governo estadual, fosse reconhecida
por resultados positivos.

Anos depois, esse ideal ainda continua a ser propagado. Em 2017, a implementacédo de
programa Gestdo em Foco fortaleceu a esséncia buscada por gestores publicos no mesmo
periodo de adesdo do Saresp pelo estado de Sdo Paulo, ja que busca padronizar um passo a
passo de planos de trabalho a serem implementados pela comunidade escolar que elevem os
indicadores valorativos. Entretanto, a forma como o Saresp se configura atualmente apresentase
muito mais elaborada, técnica e sobreposta sobre a alusdo de uma autonomia discricionaria da
gestdo escolar (BAUER, 2006).

Isso porque a capacidade de governar-se com base em suas proprias agdes foi dada as
escolas formalmente na década de 1990, por meio de trechos legais®® que incentivavam a
elaboracdo e implementacdo de um Projeto Politico Pedag6gico (BRASIL, 1996). A
implementacdo de sistemas de avaliagdo € uma forma de assegurar que concepcdo de
emancipadora das escolas e propagacao de ideais que fundamentem uma gestdo democratica

estdo, realmente, inferindo na “qualidade” da educag¢do e do trabalho da escola.

13 A proposta pedagogica é assegurada pela LDB no inciso | do Art. 13 e também aparece no inciso 2 e 3 do Art.
14, ressaltando a importéncia da participacéo conjunta na elaboracdo do projeto (BRASIL,1996).
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De fato, o Saresp acompanhou as tendéncias de topicos como gestdo, formacdo,
curriculo e avaliacdo na educacao brasileira, preservando seu intuito de gerar subsidios para a
Seduc-SP tomar decisGes referentes a politica educacional paulista. Ainda assim, Oliveira
Junior e Calderdn (2014) chamam atencéo para o fato do Saresp ter despertado o interesse de
pesquisadores da area de educacdo, de nivel de mestrado e doutorado, que vem resultando ao
longo dos anos pesquisas de grande relevancia para a compreensao do Saresp como um sistema
de avaliacdo de grande potencial e ndo como uma prova isolada imposta aos alunos e
professores.

Na década de 90, estudiosos como Candau, Oswald (1995) e Soares (1991) ja
apontavam a necessidade de profissionais da educagéo terem voz na elaboragéo de programas
e politicas educacionais ao invés de gestores que ndo era especialistas nos temas. Andrade
(2001) via beneficios com praticidade da teoria de resposta ao item aderida pelo Saresp como
avaliador de habilidades humanas. J& Bauer (2006) e Arcas (2009) sinalizaram que, ao colocar
0 Saresp como referéncia para o gerenciamento das préaticas escolares, aumentava-se a tensao
entre a estrutura de uma avaliacéo tradicional com a ideia de avaliacdo formativa.

Mais recentemente, Sousa (2014) reitera as convicgbes feitas pelos estudiosos
apresentados e demonstra sua preocupagdo com o agravamento da situacdo dado por uma
conformidade do modelo Saresp. A autora se indaga com a forma que naturalizamos o
produtivismo preponderante na pratica do sistema de avaliacdo e fizemos de reféns os
envolvidos desse processo, tais como alunos, professores e gestores escolares. 1sso, inclusive,
se torna uma barreira ainda maior quando formamos alunos com pavor de avaliacdes desse
porte, deixamos professores com pressao psicolégica e nos conformamos com gestores que ndo
entendem as minuciosidades trazidas nos resultados.

Assim, devemos reconhecer essa sombra obscura que caminha atras de um sistema com
tanto potencial no processo de ensino-aprendizagem, sem extinguir seus méritos. Para isso,
consideramos que o Saresp percorreu um longo caminho até chegar na sua atual configuracéo,
ja que desde a primeira edicdo em 1996 vem mensurando informac6es, monitorado o
aprendizado e utilizando os dados para compor principal indicador de qualidade definido pelos
gestores publicos, o indice de Desenvolvimento da Educacéo do Estado de S&o Paulo, o Idesp
(SAO PAULO, 2014).

N&o sendo diferente de outros procedimentos de avaliacdo no ambito de ensino, em que
ha o levantamento dos dados seguido por uma andlise integra deles para criar medidas que
possam ser implantados nas politicas publicas educacionais (FLETCHER, 1995), o Saresp

também cumpre com as respectivas fases, intentando preconizar a constante necessidade de
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intervencOes na area de aprendizagem. Freitas (2007) ressalta que levaram mais de cinco
décadas para que o sistema fosse, de fato, implementado como préatica sistemética e o Saresp
se tornasse capaz de atrelar esse compromisso dos gestores de politicas pablicas com as escolas
(BONAMINO, SOUSA, 2012).

No Documento de Implantacio (SAO PAULO, 1996), além de especificar objetivos,
procedimentos e detalhes sobre o desenvolvimento da prova, enfatiza o Saresp como parte da
estrutura de politica educacional determinada pela Seduc-SP e também sobre a necessidade de
existir uma ferramenta de gestao e controle do ensino paulista. Desde as suas primeiras edi¢oes,
o0 sistema de avaliagdo ja tinha como desafio envolver os profissionais do ensino-
principalmente diretores, coordenadores e professores, ndo s6 como uma maneira de otimizar e
reduzir erros dos processos de preparacao, aplicacao e repasse dos dados, mas com intuito de
consagrar uma participacao efetiva das escolas, de forma mais proxima do que outras avaliacdes
que os alunos estavam acostumados.

Resumidamente falando sobre cada periodo, de 1996 a 1998, o Saresp buscou analisar
0 desempenho dos alunos do ensino fundamental referente ao ano anterior. Em 2000, a prova
passou a ser aplicada no final do ano para abranger o contetdo visto naquele mesmo periodo,
sistema que permanece até hoje. No ano seguinte, em 2001, foi implantada a Resolugdo SE n°
124/2001, com objetivo de avaliar os alunos por meio de competéncias cognitivas e tornando o
Saresp como fator decisivo para aprovagédo do aluno no seu respectivo ano letivo, medida que
foi muito criticada e ndo durou nem até o proximo ano, sendo cancelada antes da aplicacdo do
exame em 2002.

Foi a partir de 2003 que o Saresp passou a avaliar todos os alunos do ensino fundamental
e ensino médio completo, com excecdo dos alunos da Educacédo de Jovens e Adultos (EJA). A
Resolucdo SE n° 120/ 2003 pregava que parte do sistema seria direcionado para apontar
habilidades basicas como de leitura e escrita dos estudantes. Somente em 2005 que a disciplina
de Matematica foi inserida no componente curricular da prova e passou a ser cobrada como
competéncias e habilidades.

Ja em 2006, a Seduc-SP alegou a necessidade de analisar de forma mais profunda os
resultados e suspendeu o Saresp naquele ano, que voltou somente em 2007, com algumas
alteracdes significativas, como por exemplo: o aumento de metas para melhores resultados, a
aplicacdo do Saresp sO para determinadas séries e a implantacao da comparacao dos dados finais
com o Saeb. Em 2008, houve outras mudancas relevantes que modificaram a estrutura do
Saresp e ocasionaram melhorias que sdo mantidas até os dias atuais, tais como: a Seduc-SP ter

introduzido a base curricular das provas para serem trabalhadas nas instituicdes de ensino, a
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insercdo de mais disciplinas além de Portugués e Matemaética e os resultados obtidos passarem
a compor o Idesp (SAO PAULO, 2009b).

A partir de 2010, o Saresp comecou a usar alguns critérios para definir escolas com
prioridade de intervencdo, como critérios socioecondémicos e de infraestrutura, outra medida
que também permanece até os dias hodiernos. Os Unicos anos que ndo aconteceram 0 exame
foram em 1998, 2002 e 2006.

Desde entdo, sua aplicacdo segue em frequéncia anual e avaliando as disciplinas fixas-
Lingua Portuguesa, Matematica, e as disciplinas alternadas -Ciéncias Humanas (historia e
geografia) e Ciéncias da Natureza (biologia, fisica e quimica). Sistemas de avaliacGes desse
porte sdo consideradas por alguns estudiosos da area (PINTO; 2011; RUSSO, CARVALHO,
2012; FREITAS, 2007; ARCAS, 2009) como uma acdo que, a0 mesmo tempo que é
educacional também ¢é politica. E que permite o governo sistematizar e controlar uma
mensuracdo do ensino de forma verticalizada.

Ainda com as tantas rearticulagfes feitas no Saresp ao decorrer dos anos, a educacao
paulista vem apresentando um caminho inverso ao esperado por formadores de politicas
publicas (ARCAS, 2009). Isso porque, mesmo com a ampliacdo de dados estatisticos gerado
pelos sistemas de avaliacGes em larga escala, o contetido ainda é pouco explorado e, na maior
parte das vezes quando é, faz muito mais efeito expositivo do que intervencionista (GATTI,
2014; ALVES; SOARES, 2013). O tipo de resultado que o Saresp oferece é um dado que pode
ser olhado por distintas esferas. Ademais, preocupamo-nos com a supressdo da esfera
pedagdgica no que tange o uso dos dados como parte de indicios que orientam o trabalho do
educador.

Para Pinto (2011), um dos maiores desafios da educacdo paulista é o Saresp conseguir
articular-se com a logica das aprendizagens e outras logicas que ndo as do mercado. Dias
Sobrinho (2003) também traz a tona essa questdo de as avaliacdes terem se tornado comumente
meros instrumentos de diagndstico quantitativo, inspiradas em ideais industriais e econémicos.
Nesses modelos, séo consideradas como incapazes de contribuir com o desenvolvimento do
curriculo e da aprendizagem, visto que, é necessario problematizar o contexto da natureza de
uma avaliacdo e seus significados (PINTO, 2011). No &mbito educacional, uma avali¢cdo ndo
poderia, em hipotese alguma, perder sua esséncia formativa (ALLAL 1994; HADJI, 2001).

Assim, percebe-se que a nova concepcao de sistemas de avaliagdo como o Saresp, na
pratica, pode parecer direcionada muito mais para o fim de produzir contedo para os gestores
de redes educacionais do que para orientar os professores a examinarem os resultados e

melhorarem seus métodos de ensino (GATTI, 2014). Em muitas vezes, além de ndo trazer
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orientacdo, ja foram utilizados os resultados do Saresp para meramente classificar, premiar e
punir os docentes e escolas (ARCAS, 2009), o que transforma a avaliagdo, usada como motor
de desenvolvimento, em um freio desse processo.

Tendo em vista a importancia que a democratizacdo do ensino representam na realidade
social e econbmica, apesar dos propositos da educacdo irem muito além de economia (DIAS
SOBRINHO, 2003), faz-se necessario mais investigacoes respeito do papel das avaliacfes
como mecanismo de melhoria do ensino, principalmente diante do fato de que a educacgéo é
determinante na qualidade de varios outros campos da sociedade “(...) tais como social — no
combate a pobreza, a injustica e a desigualdade; cultural — na formagdo de novos habitos e
valores; politico — na construcéo da cidadania ativa e critica; e 0 ambiental — na sustentabilidade
do planeta e de todas as formas de vida.” (MARQUES; PELICIONI; PEREIRA, 2007, p.2).

Com esse propdsito, a nossa investigacdo buscou analisar os resultados das avaliagdes
como instrumento de referéncia e orientacdo da pratica pedagogica, tendo como apoio 0 método
de matriz de referéncia. Esse método, utilizado pelo Saresp e outras avaliac@es no pais, é usado
para o quadro de avaliagdes externas ¢ a sua mais importante finalidade € ““(...) seu poder de
sinalizacdo das estruturas basicas de conhecimentos a serem construidas por criancas e jovens
por meio de diferentes componentes curriculares”, como salienta o Documento Basico de

Matrizes de Referéncia do Saresp — Sdo Paulo (2019, p. 4).

3.2 Matriz de Referéncia: potencialidades e limitacdes

Com fins tecnocientificos de avaliar o rendimento de ensino e ainda ser capaz de gerar
indicadores que possam ajudar a compreender a situacdo da educacdo na realidade, 0 método
de matriz de referéncia. Advindo do conceito de estatistica de psicometria, mais
especificamente, de Teoria de Resposta ao Item (TRI), ele vem sendo o método mais utilizado
nas avalia¢Oes de sistemas educacionais (PASQUALLI, 2009).

A TRI é relacionada por autores, como Lazarsfeld (1950) e Lumdsen (1976), ao modelo
de traco latente, que envolve a elaboragdo de variaveis hipotéticas. No mais, a teoria envolve
também as variaveis observaveis dentro de um modelo de analise, e segundo Pasqualli (2009),
consiste na teoria do traco latente aplicada aos testes de desempenho ou habilidades.

Para Streiner (2010) a maior modifica¢do vista na psicometria nos ultimos anos foi se
desvincular da crenca de que tudo aquilo com mais frequéncia é necessariamente o melhor, o
gue nada mais é do que a esséncia da Teoria Classica dos Testes (TCT). Em que tem como

principio quanto mais acertos, maior o dominio do conteudo. A TRI veio com o intuito de ser
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mais eficiente e mais precisa quanto as peculiaridades de se avaliar aptidées humanas, sendo
capaz de suprir as limitacdes que a TCT apresenta, ja que ela constituiu a nova psicometria
moderna (ARAUJO; ANDRADE; BORTOLOTTI, 2009). Esta que propde modelos para os
tracos latentes, que tratam-se de caracteristicas que ndo sao possiveis observar diretamente em
um individuo, como competéncias e habilidades (PASQUALLI, 2009).

Na conjuntura educacional, esse método é utilizado para buscar o que Tyler (1976)
chama de formas de escores e também os comentarios sobre eles. Pode-se dizer que sdo técnicas
utilizadas para sumariar o desempenho de estudantes, e posteriormente, comparar aos objetivos
educacionais tracados. Tratando-se de avaliagéo, esse debate poderia ser aprofundado em uma
comparagao entre a perspectiva nacional, a americana, a espanhola e a francesa. No mais, 0
enfoque dado aqui ndo busca delimitar, minuciosamente, como as competéncias humanas sdo
associadas com escores, mas sim tratar de aspectos substanciais que nos permitam elucidar uma
noc¢&ao sobre essa esquematizacéo.

Para Dias Sobrinho (2003), nos exames gerais, 0 foco dado nesses escores estdo
concentrando-se na tendéncia da perspectiva de controle se sobressair ante 0s aspectos
formativos de uma avaliacdo. O que faz com que a gestdo educacional obtenha os dados
necessarios para subsidiar o seu trabalho, mas que a gestdo escolar ndo tenha os resultados
apresentados, interpretados e problematizados, de forma clara e acessivel, para promover aces
sobre o aprendizado. Assim, ficam prejudicadas as instituicdes de ensino, os educadores e 0s
préprios estudantes, que serdo julgados com base nos escores obtidos. Além de serem
submetidos a comparacao, hierarquizacdo e classificacdo em grupos de desempenho.

No Brasil, pesquisas e investimentos em técnicas de avaliacdo de desempenho escolar
sdo muito recentes ainda e inferiores a outros paises, como Estados Unidos e a Alemanha
(GATTI, 2014). E apesar de terem acompanhado as modificacdes da psicometria, como a
centralizacdo no uso da TRI, as técnicas ainda devem ser constantemente aprimoradas para
serem utilizadas de forma que n&o elimine pontos cruciais dos testes educacionais (SARTES;
FORMIGONI, 2003).

Dessa forma, ha muito o que ser estudado ainda sobre os métodos de aprimorar as
técnicas existentes, para que, entdo, seja possivel promover testes com questdes elaboradas
estrategicamente, de linguagem simples, que auxiliem o trabalho docente e revelem um
resultado cada vez mais proximo da realidade (GATTI, 2014).

Para explicar melhor e trazer a tona a questdo de confianga dos testes, Dias Sobrinho
(2003) cita 0 exemplo de exercicios que podem exigir s6 uma boa memaoria. Como por exemplo,

uma questéo sobre a terra circular sobre o sol. O fato do aluno identificar que isso é um fato
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verdadeiro mostra que ele soube responder a pergunta especifica, mas ndo necessariamente
garante que ele tem dominio sobre o universo e se possui conhecimentos e habilidades sobre o
tema. Sendo assim, os testes em larga escala tém dificuldades para superar o nivel mecéanico de
aprendizagem, o que podem tornar os resultados enviesados. Por isso a necessidade de buscar
uma devida interpretacdo dos resultados e também buscar complementos de outros indicios
pedagogicos para fundamentar esses dados.

Na matriz do Saresp, destacam-se alguns fatores fundamentais que sdo avaliados por
meio das questdes, como: conteddos, niveis de desempenho, competéncias, habilidades, escala
de proficiéncia e disciplinas, assim como esta esquematizado na Figura 1. Segundo o seu
documento basico (SAO PAULO, 2019a), com a matriz, espera-se verificar os contetidos
disciplinares, por meio das habilidades tracadas, que poderdo mensurar o grau de proveniéncia

das competéncias cognitivas dos alunos.

Figura 1- Esquematizacio da Matriz de Referéncia do Saresp

Conteudos

Escala de Proficiéncia Niveis de Desempenho

Habilidades \ ) Competéncias
Matematica

Lingua Portuguesa
Ciéncias Humanas

Ciéncias da Natureza

Fonte: Sdo Paulo (20193, p. 12).

O conteudo das matrizes de referéncias utilizadas no Brasil é procedente de distintos
recursos, como “curriculos, dispositivos legais, livros didaticos, concepc¢do dos professores,
interesse dos alunos e entre outros” (SAO PAULO, 2019a). Os curriculos, que compdem a
matriz de ensino, séo dentre eles um importante aliado as instituicdes no estado de Séo Paulo e
€ proposto para “(...) induzir estratégias de ensino e de introduzir nas escolas a preocupagao
com o desenvolvimento das habilidades e competéncias que fazem parte das provas.” (ARCAS,
2009, p. 479).

Uma contradicdo que os modelos de avaliacdo externa tém e que ocasiona efeitos

negativos no ensino, trata-se do fato de que, em muitas vezes, eles se abstém da heterogeneidade
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das escolas em prol dos resultados visados pelos formadores de politicas publicas. Esse erro,
motivado pela forma classificatoria e punitiva das avaliacdes externas, é considerado por Sousa
(2014) como consequéncia da nova proposta do governo federal, de avaliar desde as turmas de
formacéo inicial a partir do desempenho em testes estatisticos. Tal medida amplia o espectro
de punigbes aos alunos por conta de baixos desempenhos e passa a punir diretamente 0s
professores, diretores, as escolas em si e até as universidades que preparam esses professores
(SOUSA, 2014).

A distribuicdo de prémios ou aplicacéo de punices podem colocar a escola em um apice
positivo ou negativo, chegando até mesmo, em alguns contextos, a motivar o fechamento de
instituicdes de ensino (SOUSA, 2014). Isso quer dizer que, as préaticas do trabalho docente estdo
sujeitas a terem alteracdes a partir do momento em de que 0s componentes curriculares deixam
de ser abordados para atender as necessidades particulares alunos e passam a serem discutidas
de forma generalizada, de modo que se ajuste aos bons desempenhos em avaliagdes (CUNHA
et al, 2016).

Para Chaluh (2009) esse € um erro que acontece regularmente nas institui¢ces de ensino.
E desconsiderar as necessidades individuais dos alunos compromete nao sé o bom progresso
no processo de aprendizado, mas também nas préprias avaliacbes. Bonamino e Sousa (2012)
dizem que a questdo da adequacgdo dos curriculos para as avaliagdes externas é muito mais
profunda do que se parece, detém de uma perspectiva universalista de comparacdo mundial
entre curriculos, e de como isso se reflete nos conteidos das avaliacdes externas.

No Brasil, as avaliacfes amparadas pela técnica de matriz de referéncia sdo enquadradas
por Bonamino e Sousa (2012) como avaliagOes de terceira geracdo, posto que articulam seus
resultados com politicas educacionais, e por isso, atribuem uma responsabilizacdo que pode se
manifestar desde um constrangimento simbdlico até consequéncias materiais para a
comunidade escolar.

Além do mais, a preparacgao para o0 bom desenvolvimento dos testes estreita o
curriculo e engessam as praticas didaticas que séo substituidas pela resolugédo de exercicios
similares aos que sdo cobrados (BONAMINO; SOUSA, 2012). O que para Bonamino e Sousa
(2012) é ruim porque isso deveria ser posto de forma contréria, em que as avalia¢fes fossem
feitas para guiar curriculos, propiciando uma discusséo pontual sobre o desenvolvimento eles.

Quanto aos resultados, ao ver de Tyler (1976), eles deveriam ser divulgados junto com
uma explicacdo para justificar os progndsticos. Peixoto (2011) também traz uma reflexdo a
respeito dos resultados de sistemas de avaliagbes, como o Saresp, que sempre foram

apresentados ao publico, junto a um ranking de classificacdo das instituicbes, mas sem nenhuma
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contextualizagdo. A autora ainda se indaga ““(...) serd que estamos chamando corretamente esse
processo de avaliagao?” (PEIXOTO, 2011, p. 42).

Essa questdo ressalta a verdadeira esséncia de um processo avaliativo. De forma alguma
deve se restringir apenas a descri¢do dos resultados obtidos, € preciso ir além, “(...) avaliar as
entradas, 0s contextos ou circunstancias diversas, 0s processos, as condi¢des de producédo e os
elementos finais.” (DIAS SOBRINHO, 2003, p. 24). Sendo assim, deduzimos que ndo ¢
suficiente somente apresentar os resultados, é necessario entender o contexto que os englobam
e usufruir deles para buscar um desenvolvimento do aprendizado, de forma que a avaliacao seja
uma parte significativa do processo.

Para Bauer (2014) a questdo dos resultados de avaliacBes externas e os curriculos
utilizados nas instituicdes de ensino ainda carecem de muito mais investigacdes que 0s
problematizem. Ainda mais diante do fato de que, os principios gerencialistas de avaliacdo “(...)
pressupde, entre outros aspectos, que os resultados obtidos pelos alunos nas provas sejam
considerados como evidéncias da qualidade das escolas, e que as mesmas sejam

responsabilizadas pelos resultados aferidos” (CUNHA et al, 2016, p. 659).

A partir de 2016, os resultados do Saresp foram divulgados em boletins que passaram a
serem divulgados no Relatério Anual na pagina on-line para fécil consulta publica. Ainda
assim, ndo € evidente que ha um incentivo para acesso. Indo ao inverso da ideia de um sistema
de avaliacdo deve ultrapassar as fases de coleta e difusdo de dados, pois envolve o
aprimoramento e modificacGes com base no que for constatado nos resultados (WERLE, 2011).

Luck (2013) ressalta que, diferente da concepgdo generalizada, ndo sdo s6
procedimentos dentro da escola que fomentam a democratizacdo do ensino. As secretérias e
6rgdos competentes também devem intervir. Cultuando esses sistemas é que se proporciona
mais avangco de uma qualidade social da educacdo, além do trabalho integralizado envolver
outras partes no processo de aprendizagem que também sdo importantes, como pais e a propria
sociedade civil.

Apesar de existirem muitas pesquisas sobre avaliagdes em grande escala (ARCAS,
2009; BAUER, 2006; CORREA, 2008; HERNANDES, 2003; LOPES, 2007; SILVA, I. 2010),
ainda ha aspectos a serem compreendidos que vao além da simples proposta de busca de
respostas. E sim com fins de identificar formas de tornar a riqueza dos dados coletados pelas
avaliacdes como fonte de desenvolvimento do aprendizado do pais. Muito disso se da pelo fato
das formulagdo das avaliagches serem t&o sistematizadas e distantes dos professores que a
estratificagdo dos seus resultados e atribuicdo de condicdo se tornou algo natural e organico do

processo.
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Por isso, das diversas dimensdes que o Saresp possui, decidimos focalizar em um espago
que podemos apreender o que vem sendo dito, por parte da gestdo educacional, sobre os
resultados obtidos por meio da matriz de referéncia. Isso porque € preciso entender se essa
pretensdo de gerar resultados que sustentem os interesses gerencialistas se manifesta
diretamente pelas secretarias ou € consolidada aos poucos pela influéncia da cultura avaliativa
discutida.

Nesse sentido, o estudo se compromete adentrar na conjuntura de avaliacdo de ensino
proposta pelo Saresp, considerando 0 modelo de avaliacdo externa como algo promissor, que
pode depender de “(...)orientacBes e acBes emanadas dos Orgdos centrais, na utilizacdo de
resultados e na condugdo de politicas que visem a melhoria da qualidade de ensino” (ARCAS,
2009, p. 65). Em seguimento, tratamos dos procedimentos utilizados para garantir o0s
desdobramentos do estudo, que foram fundamentais para auxiliar a busca de resultados

pertinentes.
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4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Tendo em vista o referencial tedrico substanciado, que se preocupou em trazer uma
sintese de pressupostos teoricos relativos ao tema, é possivel evidenciar a grande dicotomia
presente nas avaliacBes de rendimento de ensino, como o Saresp. A sequéncia logica de
argumentacdo caminha rumo a formulacdo do problema desta presente pesquisa, que se
concentra na preocupacdo de o uso dos resultados, advindos da metodologia de matriz de
referéncia, ndo estarem sendo capazes de gerar a orientacdo pedagogica necessaria para guiar o
processo de ensino e aprendizagem. Dessa forma, a pesquisa optou, por meio dos seus
procedimentos metodologicos,  certificar se as premissas levantadas na teoria s&o
verdadeiramente parte da relacéo existente na praxis avaliativa.

Para isso, 0 estudo buscou analisar a extensdo de possiveis antecedentes para apreender
em dados legitimos se h& uma imperiosa orientacdo para os profissionais do ensino sobre 0 uso
dos resultados coletados pela matriz de referéncia do Saresp. Para que seja possivel
compreender as escolhadas metodoldgicas tomadas, aprofundamos uma explicacdo e
detalhamento dos instrumentos de pesquisa utilizados, bem como a exposicdo dos
procedimentos que foram realizados. Para Marconi e Lakatos (2017) o esclarecimento dos
aspectos metodoldgicos sdo a principal parte do corpo de uma pesquisa e compdem o
desenvolvimento do estudo, que € a via de acesso para o descobrimento de resultados.

Muito mais do que gerar uma discussdo sobre os métodos de pesquisa, esperamos
clarificar como as decisdes metodoldgicas desse estudo foram estrategicamente selecionadas
para atender aos objetivos delineados. Assim, com o intuito de apreender as orientagdes
formalizadas e procedendo de um mapeamento acerca do trabalho de pds avaliacdo gerado pelo
Saresp, optamos por fazer uma pesquisa de carater qualitativo exploratério. Para Minayo
(2001), o verbo principal que rege uma pesquisa qualitativa é: compreender; cada acdo ou ndo
acdo é uma forma de compreensao, que deve passar pelo ato de ser interpretada, para tornar o
objeto um construto cientifico.

Dentre o escopo de metodologias atreladas a pesquisa qualitativa, a técnica de analise
documental é a que melhor satisfaz os objetivos desse estudo, ja que, as politicas publicas
gerenciadas e financiadas por acéo estatal, como a politica de avaliacdo do Saresp, sdo regidas
por uma série de burocracias e quaisquer orientagdes sao formuladas por meio de documentos
oficiais. Essa técnica consiste em lancar mdo do que Buckland (1997) chama de atributos
funcionais de um documento, capaz de gerar uma utilidade social aos registros formais por meio

do tratamento das informagoes.
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No entanto, engenhar uma pesquisa documental ndo é simples como pode parecer.
Marconi e Lakatos (2017) afirmam que, para que o investigador ndo se perca na imensidao da
floresta de documentos, deve-se ser filtrado somente a coleta de documentagédo que associem
firmemente aos seus objetivos. Ao considerar essa questdo, o estudo definiu documentos que
contemplassem as etapas intermediérias que levariam a ideia central metodoldgica. Somente
dessa forma tornaria possivel analisar como se d& o planejamento interno, e mais
especificamente, analisar: se ha orientacdo da Seduc-SP diante do uso dos resultados do Saresp,
quais séo as orientacdes fornecidas por ela a respeito das Matrizes de Referéncia da avaliacao
e, por fim, mapear quais sao - e se existem — as medidas efetivas de utilizacdo da Matrizes de
Referéncia para fomentar o trabalho dos agentes de nivel da rua pés avaliacdo com os estudantes
da rede de ensino paulista.

Afim de adentrar a pesquista nos critérios de exigéncia para a realizacdo de estudos com
perspectivas cientificas adequadas (MARCONI, LAKATOS, 2017) foram selecionados
documentos consistentes e precisos, capazes de garantir a validez dos fénomenos identificados,
e sendo em sua totalidade documentos extraidos de arquivos publicos. Assim, 0s procedimentos
metodoldgicos realizados precederam-se uma fase de coleta de informacgdes dos arquivos,
seguidos de alguns outros processos fundamentais de tratamento de dados, que veremos mais
adiante, para que se tornasse possivel evidenciar empiricamente 0s objetivos propostos no
estudo.

No que tange aos processos metodologicos do estudo, podemos dizer que os parametros
selecionados, apesar de envolverem indiretamente os estudantes, docentes e funcionarios da
Seduc-SP, ndo os envolvem diretamente, sendo uma pesquisa que nao influi sobre identificagdo
pessoal. Isso porque ndo se pretende encontrar responsaveis pelo que se esta sendo pesquisado,
e sim fornecer “[...] uma descri¢do detalhada de um meio social especifico, uma base para
construir um referencial para pesquisas futuras e fornecer dados para testar as expectativas
desenvolvidas” (GASKELL, 2004, p. 65).

Introduzido o método de pesquisa que conduzird a pesquisa e também a técnica
documental selecionada para compor o planejamento metodoldgico, caminharemos para uma
explanagdo mais detalhada sobre organizacdo do material no proximo subtdpico, que buscou
elucidar desde a proposicao do problema até a delimitacdo da amostra de dados selecionada.
Todo essa cautela em explicitar os procedimentos € uma forma de inteirar o leitor ao racicinio
do pesquisador para que ele o0 acompanhe durante o desenvolvimento do trabalho, buscando
atenuar suposicfes que possam dar margem a interpretacfes erréneas a realidade observada
(MARCONIS; LAKATOS, 2017).
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4.1 Coleta de Dados

Primeiramente, foi necessario compreender as politicas educacionais e sistemas de
avaliagdo como um todo e ir adentrando em suas entrelinhas, para identificar o meio mais
adequado e confiavel de coleta de dados, e que pudessem ser de fontes “[...] que poderdo
convergir e dar suporte as descobertas da pesquisa” (POZZEBON; FREITAS, 1997, p. 4).

Levamos em consideracdo que na area da educacdo o uso de analise documental nas
pesquisas ainda é muito pouco explorado, e trazer isso para discussao resgata a esséncia de uma
pesquisa desse carater, que permite a extracdo de entendimentos de fontes extremamente
preciosas (LUDKE; ANDRE, 1986), como qualquer evidéncia documental sob formato de
relatorios, materiais escritos, memorandos ou outros tipos de publicacdo (YIN, 1984).

Por ter acdo intermedidria dos repasses entre as decisdes estaduais do topo da matriz
governamental para as escolas do estado de S&o Paulo, a Seduc-SP foi a fonte escolhida para
obtencdo de documentos. Portanto, além de analisar conteidos extraidos da plataforma on-line,
procuramos apreender quais as orientacdes formais que as secretarias repassam as escolas para
0 periodo de pés avaliacdo do Saresp. Dessa forma, podemos dizer que os dados de carater
documental, foram coletados sem que haja, “[...] a eventualidade de qualquer influéncia-
presenca ou intervencdo do pesquisador- do conjunto das interages, acontecimentos ou
comportamentos pesquisados, anulando a possibilidade de reacdo do sujeito a operacdo
medida” (GAUTHIER, 1984, p. 296).

A propria Seduc-SP, por meio do direito constitucional de acesso a informacao previsto
na Lei n°® 12.527/2011, forneceu dados exclusivos do planejamento interno de 2018 e 2019
para avaliacdo do Saresp de 2019 e 2020, dados que foram fundamentais para contribuir com
0s objetivos delimitados da pesquisa e para complementar os outros dados disponiveis na
plataforma on-line.

Foram coletadas mais de 300 paginas de documentos utilizados como material para
serem apresentados em uma formagéo de planejamento com 2 supervisores de ensino e com 0
diretor de nucleo pedagdgico de cada uma das 91 Diretorias de Ensino paulistas. Foi dada uma
orientacdo para que essa formacdo fosse replicada regionalmente para outros supervisores,
professores coordenadores dos nacleos pedagdgicos e diretores de escola.

Seguindo as estratégias de coletas de dados tracadas por Appolinario (2009), buscamos
restringir o estudo a um foco e utilizar apenas uma fonte documental ganuina, de forma que

seja eliminada a ideia de pesquisar o todo de forma rasa, mas que se pesquise de forma
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aprofundada alguma parte que possa esclarecer as hipoteses levantadas em uma pesquisa
cientifica. No caso deste estudo, o foco foi direcionado as orienta¢6es fornecidas pela SeducSP,
amparada pela bibliografia selecionada que auxiliaram na selecéo de categorias e interpretacdo
dos dados.

O processo de coleta € uma fase tdo importante quanto a de anélise (CALADO,
FERREIRA, 2005; GODOQY, 1995; FRANCO, 2005), isso porque de nada adianta privilegiar
um processo decodificador de mensagens que ndo atendem as intencdes da pesquisa. Assim,
concluimos que essa fase de coleta é ainda o ponto de partida para as reflexds e inferéncias de
antecedentes, causas e efeitos das mensagens extraidas de uma amostra de documentos
coletados (FRANCO, 2005). Terminada essa primeira etapa metodoldgica, em sequéncia,

daremos continuidade apresentando as formas utilizadas para o tratamento dos dados.

4.2 Tratamento dos Dados

No caso deste estudo, os documentos coletados foram tratados por analise de conteudo.
Esta, é considerada por Bardin (2016) a melhor opc¢édo para descrever um conteudo emitido,
seja por fontes de falas ou de texto.

Em relacdo a técnica de analise documental selecionada para a pesquisa, Bardin (2016)
considera como uma forma de extrema eficiéncia no que tange a transformacao de documentos
de carater primario, como os coletados neste estudo, em documentos secundarios, amparados
por classificacOes e interpretacdes cientificas. A autora ainda complementa que a analise de
contelldo é um instrumento primordial para garantir essa transformacdo, ja que abrange
procedimentos para o tratamento de informagfes sem que sua esséncia seja perdida, pelo
contrario, garante que a esséncia de uma mensagem seja devidamente evidenciada.

Como forma de aumentar a cientifidade do trabalho, optamos por utilizar o software
NVivo como ferramenta para auxiliar o tratamendo de dados proposto por Bardin (2016). No
que diz a respeito da técnica de analise de contetdo, o NVivo é essencial para viabilizar
processos de contagem de palavras, codificacdo e categorizacdo de dados (ALVES DA SILVA;
FIGUEIREDO FILHO; SILVA S., 2016). Durante a apresentacdo das constatacGes, que foram
feitas na proxima secdo, foram detalhados os principais comandos aplicados no software.

Para Lage (2011) a utilizacdo de programas computacionais para a execuc¢ao dos
processos permite a analise de uma quantidade elevada de dados com mesmo rigor cientifico,
uma vez que promove velocidade ao pesquisador, otimiza as correla¢fes entre os conteddos e

gera representacfes, como graficos e tabelas. Ademais, Wickham e Woods (2005) chamam
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atencdo para os riscos de terceirizar todo o trabalho para ferramentas que tém limitacdes de
apreender as subjetividades do contextos humanos, ainda mais tratando-se de pesquisas
qualitativas que ndo abstem desse Vviés.

Mas, ndo é por conta desse aspecto que a praticidade dos programas desse porte devem
ser desconsideradas e a ideia de um processo analitico de dados devem ser descartadas para
pesquisadores de areas sociais (AGAR, 1991). Ao contrario do que pode parecer, ndo
precisamos tender ou repelir a um polo de atracdo nessa situacdo, entre o usar pela facilidade
no manuseio de dados e 0 ndo usar por conta das limitacdes, € possivel focar no uso moderado,
orientado pela teoria e sem substituir a aptiddo humana do pesquisador no processo de
interpretacdo (AGAR, 1991; WICKHAM, WOOQODS, 2005; LAGE, 2011).

Além disso, programas desse porte podem orientar investigacdes em bases de dados em
que o pesquisador ndo tem total certeza do que pretende-se extrair, posto que € possivel fazer
andlises que revelem os elementos que mais se manifestam e, a partir dai, sdo elucidados
caminhos de investigagdo que podem ser seguidos (LAGE, 2011). Em linhas gerais, deduzimos
gue o NVivo é um sistema que fornece condicdes para uma analise que integre as informacdes
de uma pesquisa de forma que facilite uma leitura comparativa entre elas, por meio da suas
ferramentas de sistematizacdo de categorias e possibilidade de gerar representacdes gréficas
dos dados.

Dessa forma, buscando evidenciar a esséncia das informacGes dos documentos
coletados, a investigacdo empirica foi reforcada com fundamentos do passo a passo de uma
analise de conteddo descrito pela referente Bardin (2016). Para a autora, 0 primeiro passo para
ingressar na técnica é realizar uma de pré-analise das informacdes, capaz de preparar os dados
e integrar os demais procedimentos metodoldgicos. A forma como a presente pesquisa se
consolidou na fase de pré-analise e a fase exploratéria também condizem com a sistematizacéo
dos dados proposta por Franco (2005).

Assim, a primeira etapa se consistiu em fazer uma leitura flutuante de todo o material
para ter um primeiro contato, seguida da etapa de organizacdo desse conteudo, que foram
divididos de acordo com a sua pertinéncia e com 0s interesses dos objetivos. Foi nesse exato
momento que, buscando facilitar uma sistematiza¢do coerente com exigéncias cientificas, 0s
dados foram explanados no software NVivo.Com isso, seguimos para a fase de exploracdo do
material, também chamada por autores, como Trivifios (1987), de fase de descric¢do analitica.

Para Bardin (2016) a exploracéo inicia-se codificando os dados brutos dos materiais
selecionados anteriormente para buscar a apreenséo da significagdo exata de cada unidade de

registro. Ainda segundo a autora, a codificacdo é o processo de transformacdo de dados brutos



65

em uma nova representacdo, definida por recorte, agregacao ou até mesmo enumeracao das
informagdes que permitem expressar ou representar um contetdo. Ao considerar esse aspecto,
buscamos extrair dos documentos coletados quaisquer trechos ou indicios de orientacdo
pedagdgica nos materiais, codificando a sua fonte de origem, data, forma de repasse e
segmentos que indiciavam quais Sao essas orientacoes.

Dando continuidade nos procedimentos exploratérios, a codificacdo feita serviu para
subsidiar o processo de categorizacdo e indexagdo dos elementos. Denzin e Lincoln (2000)
salientam que esse processo define o papel do carater critico do pesquisador em uma pesquisa
e que detém de uma certa complexidade para ser feito. Para fazé-lo, Bardin (2016, p. 118)
afirma que ¢ preciso “classificar elementos em categorias, e isso imp0e a investigacdo do que
cada um deles tem em comum com outros”.

Criar categorias para enquadrar os elementos selecionados ira introduzir uma prescricao
suplementar relevadora das estruturas internas dos dados (THOMPSON, 1995; BATENSON,
2000). Portanto, partindo da premissa de que a categorizacao na analise de contetdo exige um
agrupamento, os dados codificados foram colocados em conjunto de acordo com um critério
semantico, o que, mais especificamente, Bardin (2016) define como critério que considera 0s
sentidos amplos correspondentes entre os termos.

De acordo com os documentos consultados, as acdes de orientacdo quanto ao uso dos
resultados no processo pedagdgico foram divididas em 6 categorias, estas sdo: |) orientagdes
diretas, que englobam as orientacGes que sdo explicitas que sdo uma diretriz sobre o uso dos
resultados; I1) orientacdes indiretas, que sdo o grupo de informacdes repassadas com outro
intuito mas que servem como orientacao; I11) orientac6es sobre o uso dos resultados no processo
de aprendizagem; IV) orientacbes sobre o uso dos resultados para melhorar os aspectos
quantitativos; V) orientacfes que podem contribuir com a pratica de ensino; VI) orientaces
gue podem auxiliar na melhoria de outros aspectos mas ndo na pratica de ensino.

A partir dessa categorizacdo, a proxima fase a ser contemplada é a de tratamento dos
dados. Segundo Bardin (2016) esse € 0 momento mais critico e reflexivo da analise, ja que é a
parte que, para responder as hipoteses levantas ao decorrer do trabalho, sdo feitas as
interpretagdes e inferéncias com os alicerces tedricos. Godoy (1995) ressalta que, na busca pela
cientifidade e objetividade, a analise de conteddo recorre a um enfoque quantitativo nas fases
anteriores para conseguir padronizar os elementos encontrados, no entanto, o método garante
a sua qualitatividade nesta fase final, em que cede espago para a andlise das propriedades

variantes, considerando quaisquer aspectos subjetivos que possam surtir.
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Com a finalidade de alcancar esses aspectos da analise, € que fazemos as inferéncias.
Para o presente estudo, as inferéncias serdo fundamentais. O que se espera € conseguir uma
construcdo de novos conhecimentos sobre as avaliacdes externas a partir de conhecimentos
prévios sobre a educacdo paulista. Esse processo é o que vai trazer o contraste frente aos
resultados, desvelando a posicdo que é colocado o principal sistema de avaliacdo do estado de
Sdo Paulo diante da realidade da praxis avaliativa.

Ao considerar essa intencionalidade da pesquisa, 0s dados desse estudo nao serdo
meramente apresentados de forma vaga na proxima secdo. Somente uma descricdo das
caracteristicas das mensagens ndo sdo suficientes para contribuir com um assimilacdo dos
atributos dados pelos seus produtores, por isso, concordamos com Franco (2005) quando afirma
que as inferéncias devem se ser direcionada para as indagacfes de causas e efeitos dessas
mensagens, fato que, ainda segundo o autor, exige uma bagagem tedrica consistente para ter
um efeito positivo.

Ainda sobre a constatacdo dos resultados, é preciso frisarmos que ela se deu por meio
das escolhas metodoldgicas que fizemos, sendo uma opc¢do de analise dentre outras que
poderiam ser aplicadas. Mesmo que pautada em bibliografias renomadas, reconhecemos que a
interpretacdo de dados é suscetivel a ser inferida pela nossa leitura de mundo, essencialidade,
saberes, matrizes de valores e convicgoes.

A adesdo do NVivo como ferramenta auxiliadora das analises foi uma opcao tomada
também com fins de aumentar a validacéo cientifica do trabalho, uma vez que emite pareceres
impessoais a respeito dos dados, mas, ainda assim, outras escolhas metodoldgicas poderiam

gerar outros resultados diante da mesma base de dados.
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5 RUMO AS CONSTATACOES: um balanco sobre as evidéncias encontradas

A contextualizacdo tedrica de sistemas de avaliacdo e do Saresp feita nos capitulos
anteriores ocupa um espaco de pano de fundo para garantir os sentidos atribuidos ao contetdo
analisado. Aqui, o foco foi dado a uma apresentacdo do caminho percorrido para a apresentacéo
dos resultados, de forma que fique nitido como a literatura e 0 NVivo contribuiram para a
elaboracdo de propostas de contencdo de praticas que minimizem os aspectos formativos das
avaliacdes externas.

E preciso reiterarmos que a analise de contetido expde um lado latente da linguagem
que revela a linha ténue entre significado e sentido (FRANCO, 2008). Se fossemos analisar
apenas o significado das mensagens, seria uma interpretacao simplista de um conceito que pode
ser absorvido e generalizado. Entretanto, a analise do sentido demanda mais criticidade do
pesquisador, uma vez que “implica na atribui¢do de um significado pessoal e objetivado, que
se concretiza na pratica social a partir de representacfes sociais, cognitivas, subjetivas,
valorativas e emocionais.” (FRANCO, 2005, p. 13).

A classificacao logica do conteddo, voltada para essa intencdo de desnivelar o sentido
das mensagens emitidas pela gestdo publica sobre o Saresp, moldam a dimensdo central da
analise. Logo, segundo a 6tica de Mucchieli (1977), a analise feita nessa pesquisa se enquadra
no método 6gico-semantico, considerado pelo autor como aquele que, desde a apresentacdo
dos dados até a interpretacao, buscam comparacdes, tendéncias e associacdes com a realidade.

Cabe frisar que a interpretacdo de dados por meio da analise de contetdo permite que
uma mensagem seja submetida a véarias dimensdes de analise. E ainda vai além, constituindose
como um bom elemento de indugéo para investigacdo de causas a partir de efeitos (BARDIN,
2016). Sendo assim, as bases teoricas, que trazem as condi¢Ges contextuais de sistemas de
avaliacOes, colaboraram com a interpretacdo da complexidade de mensagens, uma vez que
apresentavam aspectos de seus locutores, interlocutores, contexto social e impactos dos efeitos
gerados.

Para ser uma analise integra, buscou-se identificar nos documentos fornecidos pela
Seduc-SP respostas para questdes pontuais, tais como: o que foi repassado? De que forma foi
escrito? Com que frequéncia? Com que intensidade? Quais as entrelinhas? E os siléncios? E
seguiu nesse caminho até levantar elementos suficientes para caracterizar o material.

Para chegar no ponto alto do trabalho, que é o debate sobre os efeitos da comunicagao
no ambiente escolar, nossa andlise caminhard pela interpretagdo de mensagens diretas e

indiretas, que evidenciam fatores antecedentes da transmissédo. Os dados analisados contém
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informagdes estruturadas pela Seduc-SP sobre o periodo de formagdo dos profissionais da
educacdo no ano de 2018. Para compreender como essa formagéo se desdobrou ao sair da
matriz, no ambito da Seduc-SP e chegou a cada instituicdo de ensino no estado, foi preciso
mapear 0s documentos analisados e observar atentamente a proposta de articulacdo dos projetos
pedagogicos.

Como ja mencionado, a formacdo inicialmente foi aplicada para apenas trés membros:

dois supervisores e um diretor de cada Diretoria de Ensino. Posteriormente, a formacao
deveria ser replicada por eles para o trio gestor de cada escola: diretor, supervisor e coordenador
pedagogico. Nao havia modificacGes significativas entre os slides utilizados para as formacoes,
tendo apenas pequenas especificidades a serem trabalhadas com gestores dos anos iniciais do
ensino fundamental e gestores dos anos finais do ensino fundamental e ensino medio.

Segundo a Seduc-SP, o intuito da formacéo é apoiar as escolas para o planejamento
escolar do ano letivo, portanto, ndo era, especificamente, destinada ao Saresp, sendo que
também eram parte da pauta outros itens importantes além de avaliagdo, como curriculo, projeto
pedagdgico, gestdo e inclusdo. Nossa analise abrangeu todo o material, mas buscou elucidar os
pontos que corroboram as hipoteses do trabalho. Esse ciclo formativo, ainda que possa parecer
longo e exigir aprofundamento nas formagdes e planos de trabalho, foi realizado em apenas 3
dias no ano de 2019, depois de ja iniciado o ano letivo, segundo os préprios documentos

analisados.

5.1 Aspectos Preliminares sobre os Resultados

Por meio do uso do software NVivo, foi feita uma tabulagdo dos dados de acordo com
as categorias propostas para compor o estudo. Em um apanhado geral, os dados que ja
evidenciam pontos importantes para serem considerados nas discussdes dessa secdo.
Primeiramente, grifamos ao longo dos documentos trechos que continham, semanticamente,
aspectos que os enquadravam nas categorias propostas. A porcentagem de contetido para cada

categoria € apresentada no Quadro 1.
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Quadro 1- Divisdo Categorica

Categorias (%)
Orientagdes diretas 38,6
Orientagdes indiretas 61,4

Orientacgdes sobre o uso dos resultados com 46,73

viés formativo

Orientagdes sobre o uso dos resultados com | 53,27
Viés somativo

Fonte: Resultados da Pesquisa (2021).

Apenas 4 das 6 categorias entraram nessa divisao categorica inicial. 1sso porque a quinta
categoria, que trata de orientacfes que podem contribuir com a pratica de ensino, e a sexta
categoria, relacionada as orientagdes que podem auxiliar na melhoria de outros aspectos que
ndo sejam diretamente o0 ensino, exigem um acompanhamento mais profundo da evolugdo dos
aspectos do Saresp constatados. Tal analise exige orientacdo direta da teoria para identificar
esses aspectos ao longo dos documentos.

Notamos que a maior parte da comunicagdo da Seduc-SP se da& de forma indireta. Por
meio de entrelinhas, questionamentos e expressdes semanticas no discurso que expressam
formas de utilizar o resultado obtido por meio da matriz de referéncia do Saresp. Ao tratar de
orientagdes diretas, os documentos apontam trechos objetivos que, por meio de um discurso
sem desvios, deixa nitida a intencionalidade de conduzir a¢fes para serem replicadas em uma
escola.

Disputando um pddio, o viés formativo dessas orientacbes surge remetendo-se a
melhoria da aprendizagem, mas é ofuscado pelo viés somativo quando torna-se explicito nos
trechos a intencionalidade de obter essa melhoria porque ela é a Unica que pode impactar 0s
indicadores. Em meio a um discurso polarizado, coube uma interpretacdo mais profunda desses
termos encontrados, que trataremos posteriormente.

Por ora, vale ressaltar que essa formagdo em que foram repassados os documentos
analisados detém de uma importancia imensuravel para o trabalho pedagogico ao decorrer do
ano letivo, assim como também influencia no projeto politico pedagogico das instituicdes de
ensino. Isso porque € capaz de orientar os profissionais a utilizarem a autonomia que possuem
e atentarem-se para as lacunas expostas por meio da avaliacdo, que refletem a situacéo de cada
aluno, de cada turma e da escola em si. Desse modo, a intencionalidade do discurso da SeducSP
sobre os resultados do Saresp, seja direta ou em entrelinhas, pode justificar a estrutura atual
delimitada por eles nas politicas educacionais paulistas. A Figura 2 ilustra a distribuicdo das

categorias selecionadas para essa divisao.
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Figura 2- Porcentagens da Divisédo de Categorias
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Fonte: Resultados da Pesquisa (2021).

Com isso, o proximo comando aplicado no NVivo foi dado para analisar a frequéncia
daquilo que se estava sendo dito, mais especificamente, buscamos identificar quais palavras
indicaram um maior numero de ocorréncia ao longo do documento. Ressaltamos que, para
possibilitar uma maior correspondéncia entre os dados, o NVivo permite eliminar artigos e
conjuncdes dessa andlise, assim como agrupar palavras derivadas, especializagdes e
generalizacGes em um mesmo item. De acordo com as selegdes que fizemos no sistema, a
palavra conversar, por exemplo, poderia ser agrupada junto com um derivativo, como
conversando, e junto com especializacOes e generalizagdes, tais como falar e sussurrar.

A Figura 3 apresenta as 50 palavras mais decorrentes no formato de nuvem de palavras.
Tal formato é uma representacdo visualmente hierarquizada, com base na frequéncia de
palavras e expressas na huvem de acordo com tamanho. Sendo assim, quanto mais recorrente

uma palavra nos documentos, maior seu tamanho na figura.
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Figura 3- Nuvem de Palavras
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Fonte: Resultados da Pesquisa (2021).

Diante das variadas interpretacdes que podemos fazer por meio do teor semantico das
palavras, destacamos para um debate inicial alguns pontos que se chocam com a literatura.
Comecamos pela palavra status, que exprime um estado de condicéo ou circunstancia de algo,
e carrega consigo um teor de nivelamento com base em um padrdo de comportamentos. Desse
modo, buscamos entender a outros aspectos da contextualidade em que a palavra estava sendo
inserida.

Na maior parte das vezes, notamos que a palavra foi associada como uma verificagcao
do status dos planos de melhorias, uma das etapas que compde o Método de Melhoria de
Resultados (MMR). Esse método, que apareceu em muitos momentos nas constatacdes de
resultados do trabalho, é o topico primordial da formagéo e associa-se com a sistematizacao de
tarefas para melhorar os indicadores sobre o rendimento de ensino.

Tal sistematizacdo, ainda que seja posta dentro de uma formacdo que inteira as
instituicOes de ensino sobre o planejamento estratégico da educagdo paulista, chama atengdo
por ser um ideal que se assemelha com ambientes industriais, no sentido de delimitar cada
passo para execuc¢do de uma acgdo. A elevada frequéncia da palavra planos também corrobora
tal dedutiva uma vez que, religiosamente, aparece com o sentido de planos de trabalho, planos
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de resultados e planos de melhorias. Assim, transparece que a intencdo paulista na formagéo é
buscar uma estrutura rigida de tarefas para serem implementadas no cotidiano escolar.

Nessa mesma linha, cabe aqui salientarmos uma reflexdo sobre o teor semantico da
palavra resultados, esta que também teve destaque na nuvem de palavras, e associa-se como a
consequéncia da finalizagdo de um processo. Também é muito usada nos ambientes
organizacionais para remeter-se a um produto.

Sob uma 6tica de gestdo, notamos que faz-se necessario a implementacdo de um olhar
organizacional na educacéo, até porque a escola também deve ser vista como uma organizacao,
que precisa de planejamento, gerenciamento de pessoas e de recursos financeiros.

Entretanto, em uma formacéao anual, com demasiada importancia para o planejamento
de cada escola, é preocupante que palavras associadas ao aprendizado nao tenham tido tanto
destaque como palavras de sentido produtivo, contextualizadas em trechos que expressavam
acbes com perspectiva mercadoldgica e correntes em um vocabulédrio industrial. Esse
vocabulario também esteve presente nos momentos que outra palavra de destaque apareceu, a
palavra problemas.

Os slides da formacéo dos supervisores de ensino, diretores e professores, que tinham
como pauta pontos importantissimos como alfabetizacdo, projeto politico pedagdgico,
inclusdo, curriculo paulista e tecnologia digital, apresentou 110 de vezes a palavra problemas.
Foi uma das palavras mais frequentes, sendo que, em nenhum momento, foi associada com
outros aspectos que nao fossem relacionados ao MMR.

Extraimos um trecho em um momento da formacdo que exemplifica bem o vocabulario
produtivo que mencionamos: “Problema ¢ a diferenga entre o resultado atual e desejado
(meta).” (SAO PAULO, 2019b, p. 32)'*. Também destacamos outro trecho: “E de extrema
importancia corrigir os rumos para reverter o resultado. Quanto antes for detectado o
problema, maior a chance de se ter uma acao corretiva, que impacte positivamente o
resultado final (IDESP).” (SAO PAULO, 2019b, p. 49, grifo nosso™®).

Tratando-se de orientar formas de identificar um problema, ressaltamos um trecho no
material usado na formacao que d& um detalhamento aos profissionais do ensino de como isso

deveria ser feito: “1 Passos para conhecer um problema: 1.1 Estabelecer indicadores; 1.2

14 SAO PAULO (Estado). Secretaria de Educacfo. Formacdo: planejamento escolar. Documentacdo néo
publicada. Sdo Paulo, 2019b. p. 32. Os trechos em destaque foram extraidos dos documentos fornecidos pela
prépria Seduc-SP, mediante solicitacdo formal. Apesar de ndo estarem disponiveis para acesso, foram autorizados
para serem objetos de estudo desta pesquisa.

15 Ibid, p.49.
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Analisar os dados do problema; 1.3 Definir a meta; 1.4 Divulgar as metas.” (SAO PAULO,
2019b, p.28)%°.

Sobre essa constatacdo, questionamos: a quantificacdo dos problemas no ambiente
escolar ajuda, diretamente, na busca por uma educacdo com qualidade democratica? Ou ha
outras medidas que poderiam ser focalizadas primeiro? Diante da literatura selecionada para
este estudo, que apresenta a educacdo como uma area social condicionada a um
desenvolvimento humano de condicdo subjetiva e peculiar, consideramos que vigorizar essa
tendéncia a quantificacdo excessiva, ndo caminha rumo a uma educacdo equitativa, que inclui
ao invés de excluir e resume alunos, professores e instituicdes a um namero.

Muito se foi discutido a respeito da gestao educacional ter um compromisso em integrar
0s gestores escolares das estratégias e objetivos delimitados. E é preocupante analisarmos
documentos utilizados em uma formacdo tdo importante que demonstrem um vocabulario
predominante que induz a uma naturalizacdo de atenuar aspectos pedagogicos, que valorizam
0 processo em si, em prol de uma valorizacao de resultados expressos por indicadores.

Para continuarmos nossa discusséo, foi apresentado na Tabela 1 uma lista das palavras
mais frequentes, acompanhadas no namero de vezes que elas apareceram e o percentual

ponderado representativo nos documentos analisados.

Tabela 1-Detalhamento das 50 palavras mais Recorrentes

Palavra Contagem Percentual Ponderado (%o)
Status 226 1,67
Escola | 204 | 1,53
Planos | 157 | 1,18

Melhoria | 145 | 1,09

Resultados | 130 | 0,97

Problema | 110 | 0,82

Acdes | 109 | 0,82

Pedagdgica 109 0,82
Escolar 98 0,73
Ano | 89 | 0,67
Gestso | 89 ' 0,67
Alunos | 84 ' 0,63
Atividade ' 73 ' 0,55
Estudantes 73 0,55

16 SAO PAULO (Estado). Secretaria de Educacao. Formagéo: planejamento escolar. Documentag&o n&o
publicada. Sdo Paulo, 2019b. p. 28.
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Aprendizagem 69 0,52
Proposta | 69 | 0,52
Etapa 67 0,5
Método 66 0,49
Curriculo 56 0,42
Tempo 56 0,42
Paulista 55 0,41
Dia 54 0,4
Causas 52 0,39
Ensino 51 0,38
Oficina 51 0,38
Projetos 50 0,37
Planejamento 50 0,37
Educagao 49 0,37
MMR 49 0,37
Andlise | 46 | 0,34
Processo | 44 | 0,33
Area | 43 | 0,32
Professores | 41 | 0,31
Préticas 40 0,3
Rumos 40 0,3
Ser | 39 | 0,29
Conviva | 36 | 0,27
Formacdo ' 36 ' 0,27
Habilidades | 36 | 0,27
Minutos | 35 | 0,26
Sera | 34 | 0,25
Alfabetizagdo ' 33 ' 0,25
Entre | 33 | 0,25
Identificar | 33 | 0,25
Partir | 32 | 0,24
Seguinte | 32 | 0,24
Sinalizadores ' 32 ' 0,24
Metodologia ' 31 ' 0,23
Classe | 30 ' 0,22
Boas | 29 ' 0,22

Fonte: Resultados da Pesquisa (2021).

Com isso, notamos que as 5 palavras e suas derivagdes mais recorrentes em uma analise

de todos os documentos juntos foram: status, escola, planos, melhoria e resultados, com uma
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ocorréncia de, respectivamente, 226, 204, 157, 145 e 130 vezes. Ao comparar palavras mais
decorrentes nas partes dos documentos que tratavam exclusivamente dos anos iniciais do ensino
fundamental com as partes que tratavam dos anos finais, podemos perceber uma forte
correspondéncia. Por exemplo, palavras como aprendizagem, processo, praticas e analise nao
apareceram em momento algum como as mais frequentes em nenhum deles.

Para Alves da Silva; Figueiredo Filho e Silva (2015), a frequéncia de palavras que gera
uma arvore de palavras é intimamente ligada com a derivacao e proximidade de outras palavras
em um documento. Para gerar essa analise amplificada, o NVivo permite fazer uma anélise de
cluster nos dados, que nada mais é do que uma técnica exploratdria para visualizar os padroes
semanticos nos documentos (ALVES DA SILVA; FIGUEIREDO FILHO; SILVA, 2015). Isso
quer dizer que as palavras que aparecem juntas em uma analise de cluster possuem teor
semantico semelhante nos dados lancados no sistema. O que gera um agrupamento por
proximidade. Nos dados da presente pesquisa, a analise de cluster foi feita com base nas 30

palavras mais recorrentes, representada pela Figura 4.
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Figura 4- Analise de Cluster das Palavras
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Fonte: Resultados da Pesquisa (2021).

Mesmo para a interpretacdo de dados qualitativos de uma pesquisa na area de ciéncias
humanas, a analise de cluster permite levantar hipdteses voltadas para as relacGes entre as
variaveis (ALVES DA SILVA; FIGUEIREDO FILHO; SILVA, 2015). Para esse estudo,
optamos por realizar a analise com clusters de acordo com a similaridade de palavras, ao invés
de similaridade por valor de atributo ou codificacdo. A métrica de similaridade utilizada foi por
meio do coeficiente de correlacdo de Pearson por se tratar de varidveis continuas, uma vez que
foram medidas de acordo com a sua frequéncia de apari¢fes nos documentos e representadas
por porcentagens ponderadas com base nessa mesma frequéncia.

Assim, por meio de um método hierarquico, que agrupou as palavras por meio da
visualizagdo de padrfes nas fontes de dados, fizemos uma anélise que gerou uma nova forma

de distribuicdo dos dados. Podemos interpretar essa analise da seguinte forma: as palavras que
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aparecem juntas possuem maior relagdo nos documentos utilizados como base. E uma distancia
maior entre as palavras representa que essa relacdo diminui, portanto, palavras distantes séo
menos proximas semanticamente nos documentos.

De forma prética, o NVivo permite que, ao clicarmos em alguma palavra, seja aberto
um detalhamento de todas as vezes que ela foi citada. Corroboramos os resultados da analise
de cluster quando clicamos, por exemplo, na palavra ano e vimos que ela aparece sempre em
um contexto que se trata da aprendizagem dos alunos. Assim como quando clicamos na palavra
escola, que esta sempre apoiada em alguma proposta de melhoria repassada na formacéo.

A fim de incitar uma interpretacdo mais critica, destacamos a distancia significativa na
analise de clusters entre as palavras melhoria e aprendizagem. Notamos que a palavra melhoria
€ muito mais proxima de palavras como resultados, propostas, MMR e problemas. Tal questéo
fundamenta a nossa hipotese de que as orienta¢fes sobre os resultados do Saresp dadas pela
Seduc-SP séo mais voltadas para a melhoria de indicadores do que da aprendizagem em si.

A palavra ensino também aparece muito mais proxima de palavras com teor seméantico
organizacional do que de termos essenciais ao ambito pedagdgico, merece destaque aqui, sua
indissociabilidade do termo aprendizagem. Em uma analise mais profunda, vimos que, ao longo
dos documentos, o termo ensinar é sempre posto junto com uma descricdo de métodos que
podem ajudar a alcancar os objetivos paulistas. Em certo ponto, pode-se ser visto até como uma
operacionalizacdo do trabalho do professor, que ndo deveria ser baseada em um engessamento
por meio da aplicacdo de atividades de cunho operacional, visto que detém um sentido
estratégico, peculiar e condicionado as subjetividades de cada turma e de cada sujeito.

Apos essa compreensdo de alguns aspectos que mostram o que, de fato, foi repassado e
com que frequéncia, seguimos nossa analise buscando compreender de que forma isso foi
escrito e quais as entrelinhas nas mensagens. Por isso, no préximo topico apresentamos uma
analise, que também foi subsidiada pelo NVivo, mas contou com interpretacdes mais diretas

para as categorias estabelecidas no trabalho.
5.2 Aprofundamento e Problematizagdo das Apuracoes
Considerando as categorias existentes, buscamos identificar nos documentos se ha

orientacdo da Seduc-SP sobre o uso dos resultados da matriz de referéncia do Saresp e se essa

orientacdo é dada de forma direta ou indireta dentro do discurso utilizado. Para isso, foram
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criados “n6s™" nos arquivos por meio do software NVivo com palavras referentes as categorias,
tais como: matriz de referéncia, competéncias, habilidades, resultados e avaliagéo.

Ap0s o programa realizar marcacgdes nos trechos que mencionavam o0s nos, analisamos
minuciosamente o documento como um todo, uma vez que, apesar de facilitar a estruturacéo
dos dados, 0 uso do software ndo elimina a aptiddo humana critica do pesquisador, que é capaz
de analisar intengdes indiretas nas mensagens.

Na parte fixa da formacdo, foram encontradas orientacdes dadas por meio de um
discurso direto, explicito nas palavras selecionadas e sem rodeios, e também por um discurso
indireto, implicito em trechos que se relacionam indiretamente com o tema. E, apesar de ser
uma processo formativo sobre todo o trabalho pedagogico, e ndo exclusivo sobre avaliacao,
encontramos indicios sobre o Saresp e a matriz de referéncia desde o sumario dos documentos.
Logo apds uma introducdo breve sobre os curriculos, ja encontramos a primeira orientacdo

direta dada pela Seduc-SP:

Além dos encaminhamentos do conselho de classe/ano/série, é importante que
cada escola analise seus resultados do Saresp para identificar os
diferentes niveis de proficiéncia de seus estudantes em Lingua
Portuguesa e Matematica, a fim de orientar o planejamento da escola para
garantir a aprendizagem de todos os estudantes. (SAO PAULO, 2019b, p. 14,
grifo nosso).®
Seguidamente, apresenta-se na formacao um exemplo de um quadro com a distribuicdo
percentual de pontos da escala de proficiéncia em Lingua Portuguesa de alunos do terceiro,
quinto, sétimo e nono ano do ensino fundamental e terceiro do ensino médio. O uso do quadro
no processo formativo dos profissionais escolares remete-se a uma instrucdo dada pela
SeducSP sobre a interpretacdo do nivel de proficiéncia aos alunos, que é algo diretamente
relacionado com a matriz de referéncia do Saresp.
Isso porque a andlise dos dados ante as diretrizes da escala de proficiéncia refere-se,
diretamente, as habilidades e competéncias definidas na matriz, o que ajuda os professores
fazerem analises nas suas turmas, como por exemplo, alunos com determinado nivel de

proficiéncia tém a capacidade de identificar elementos construtivos da organizacédo interna de

17 Tratando-se do software NVivo, os nés podem assumir diferentes significados, que variam de acordo com o
interesse do trabalho e do pesquisador. No presente estudo, o uso dos nos foi utilizado para identificar fragmentos
de textos relacionados com as categorias de analise, isto &, excertos dos documentos fornecidos pela Seduc-SP. 8
SAO PAULO (Estado). Secretaria de Educagfo. Formagcao: planejamento escolar. Documentag&o néo publicada.
S&o Paulo, 2019b. p. 14.
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um género textual ou a finalidade da producdo e o assunto do texto, tratando-se de
competéncias de Lingua Portuguesa.

No mesmo sentido de orientar o uso dos resultados do Saresp, encontramos também
trechos interrogativos, que incentivam uma reflexdo aos membros da comunidade escolar. Em
diversos momentos, os documentos revelaram esse estimulo de ponderar e analisar
criticamente, fato que demonstra um interesse da Seduc-SP em incentivar uma compreensao
comunitaria sobre o sentido da avaliacdo externa e a sua relacdo com o aprendizado do dia a
dia em salas de aulas, ao invés da sua mera exigéncia de cumprimento.

Para melhor entendimento, extraimos dos documentos todos 0s momentos
interrogativos em que a Seduc-SP buscava atrair os profissionais de ensino para se engajarem
na busca de respostas contextualizadas. No Quadro 2, apresentamos 0s questionamentos de

acordo com a sua relacdo de forma direta ou indireta com o Saresp.

Quadro 2- Questionamentos Expressos nos Documentos

Interrogacoes relacionadas de forma direta com a Matriz de Referéncia do Saresp
O que os resultados do Saresp nos dizem sobre o que os estudantes estdo aprendendo e podem
ainda aprender? Utilize a Escala de Proficiéncia, que pode ser encontrada conforme orientado
no slide anterior para identificar a descri¢cdo do que o aluno provavelmente ja sabe e 0 que
pode aprender.
O que os resultados do Saresp revelam sobre o processo de aprendizagem de leitura e escrita
dos alunos?
O que os dados do Mapa de Classe e Boletim Saresp nos dizem sobre a compreensdo do
sistema de escrita? Justifiguem e podem utilizar a Escala de Proficiéncia como apoio.
Interrogagdes que podem se relacionar de forma indireta com a Matriz de Referéncia
do Saresp
Quais a¢Oes a escola pode desenvolver para garantir a aprendizagem dos estudantes com
maiores dificuldades?
O que a analise dos planos de melhoria de 2019 indica sobre agdes que contribuiram ou ndo
para a melhoria da aprendizagem e do fluxo da escola?
Considerando a analise do IDESP e os problemas priorizados para 2020, como a escola podera
se organizar para planejar conjuntamente acGes interventivas?
O que a escola deve garantir para que os alunos cheguem ao final do 5° com o desenvolvimento
de todas as habilidades do curriculo paulista?
Considerando a meta de Alfabetizacdo do 2° ano, quais sdo as a¢des da escola para garantir o
desenvolvimento das habilidades previstas para o 1° e 2° anos?
Como a escola desenvolvera em conjunto os quatro passos iniciais do MMR- que envolvem
conhecer o problema, quebra-lo, identificar as causas e elaborar o plano de melhoria?
Como a escola organizara a implementagdo, acompanhamento e monitoramento de suas agdes
e correcOes de rumos?
O quanto o processo de disseminacdo de boas praticas do MMR pode favorecer as acGes de
ensino e aprendizagem na escola?
Quais acdes a escola pode desenvolver para aprofundar as aprendizagens dos alunos com
maior dominio de habilidades?
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Quais os principais aprendizados de hoje? Atingimos os objetivos do planejamento,
articulando diversos projetos prioritarios da Seduc-SP e a¢des especificas da sua escola para
subsidiar as aprendizagens estabelecidas no Curriculo Paulista?

Fonte: Séo Paulo (2019b).*8

A reflexdo empregada por meio de questionamentos reporta-se a uma perspectiva de
escolas plurais, que detém autonomia para trilhar seus proprios passos, ainda que dentro dos
limites legais estabelecidos. Questdes, estrategicamente selecionadas, sdo postas aos membros
das comunidades escolares para serem respondidas diante de sua prépria realidade, bagagem e
recursos disponiveis. Algumas relacionam-se diretamente com o Saresp e a sua metodologia
de computar resultados. Outras, indiretamente tangem o tema e abordam aspectos sobre as
habilidades, indicadores, superacdo de dificuldades e melhoria dos resultados.

A partir do século XX, a ampliacdo do discurso de autonomia aumentou a necessidade
dos sistemas de ensino incentivarem avaliacdes institucionais e externas (GADOTTI, 2003).
Entretanto, a analise do discurso mostra que, desagregado ao restante do conteudo, 0s
questionamentos passam mesmo uma ideia de que a escola esta sendo incentivada a se
emancipar de roteiros pré-elaborados para resolver suas dificuldades. Mas, ao olhar
conjuntamente com os demais assuntos tratados na formacao, trata-se de uma persuasdo para
que a ideia da avaliagdo como produto seja aderida por “vontade propria” da comunidade
escolar.

Mais especificamente, podemos dizer que, ao instituir constantemente questdes que
envolvem, diretamente ou indiretamente, a colocacdo de planos de melhoria, escalas de
proficiéncia e resultados de avaliagOes externas, a Seduc-SP coloca as avaliacbes no ambito
escolar muito mais como produto do que como processo. E ainda que haja pontos que se
interliguem com pautas de melhoria do aprendizado, eles séo alicercados em uma concepgéo
sistémica de que o aprendizado deve melhorar porque os indices precisam ser melhores.

Portanto, nos questionamentos extraidos dos dados, muito se cobra sobre reflexdes que
associem os resultados das avaliagdes externas para a melhoria do trabalho escolar, mas pouco
se V€ sobre o incentivo de avaliagdes institucionais para auxiliar tal funcdo. E isso deve ser
problematizado, principalmente porque tende a colocar os alunos e os professores como
culpados pelo desempenho das escolas, que também é condicionado pelo trabalho de outros

funcionarios, de gestores, de pais e responsaveis.

18 SAO PAULO (Estado). Secretaria de Educacio. Formac&o: planejamento escolar. Documentagao no
publicada. Sao Paulo, 2019b.
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Por isso, em consonancia com pressupostos levantados no esteio teérico do trabalho,
deduzimos que promover reflexdes que lancem olhos para o funcionamento de cada escola
como um todo ndo pode ser menosprezado pelo incentivo de parametros quantitativos de
controle. Ainda que os indicadores e escalas de proficiéncia possam ser espelhos de parte do
trabalho escolar, cada escola tem um projeto politico pedagdgico que pode recair para 0
desempenho dos estudantes na aprendizagem de determinados contedos.

A discussdo ainda é mais ampla porque, aléem dessa posicao da Seduc-SP nédo colaborar
para a desconstrucao da ideia de punicdo e recompensa baseada em notas, ainda desconsidera
que avaliar no contexto educacional precisa se voltar para a ideia de que todos devem se avaliar
e todos devem ser avaliados para buscarem melhorias voltadas para o aprendizado.

Nesse sentido, as interrogativas feita na formacao nao deixam explicita a consciéncia de
que a avaliacdo € a legitimacéo do trabalho do professor, assim como do gestor, dos pais e da
comunidade civil na formacdo de individuos aptos a exercerem seus direitos de cidadania. E
que incitar esse tipo de reflexdo € que caminha rumo a autonomia pedagogica pregada nos
guestionamentos propostos pela Seduc-SP, de forma que avaliacdes sejam vistas como algo
possivel de ser projeto e produto, a0 mesmo tempo.

Ainda que haja uma importancia em tratar das avaliagdes em diversos momentos da
formagdo, ja que elas se direcionam com os temas de forma muito direta, criticamos a forma
como € imposta: desconsiderando essa esséncia de avaliar a escola como um todo. E,
consequentemente, fazendo uma formacdo que reproduz praticas que responsabilizam,
principalmente, professores e alunos pelos resultados. Ao questionar “o que a escola pode
fazer” langam um discurso democratico, com equidade de pesos dos trabalhos da instituicéo,
mas quando todo o contexto se volta para a melhoria dos resultados, deixam pairar um
ambiguidade do sentido desses resultados, que tira a avaliagdo como forma de anélise do todo
e remete-se para 0 desempenho dos alunos nas provas, assim como o desempenho do trabalho
dos professores de prepara-los para as avaliacGes.

Outro ponto interessante a mencionar, € que logo no inicio da formacéo destinado para
tratar do tdpico de proposta pedagdgica, encontrou-se trechos que se interligam diretamente

com os resultados das avaliagdes de ensino, tal como:

Durante o planejamento, a escola também inicia a planejar como utilizara os
resultados das avaliacdes externas ao longo dos anos, e organizara as Semanas
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de Estudos Intensivos, especialmente a primeira ser desenvolvida nas
primeiras semanas de fevereiro.” (SAO PAULO, 2019b, p. 27)*

Tal afirmac&o mostra-se importante para atender o lado formativo do uso dos resultados
obtidos por meio da matriz de referéncia do Saresp. Mas ainda assim, constatamos uma escassez
da fixacao e argumentacdo do lado democratico de um projeto politico, que ja € historicamente
recente nas préaticas escolares e precisa cada vez mais ser visto como compromisso coletivo de
oferecer melhor ambiente de aprendizado para os alunos e de trabalho para os profissionais.

Assim, a associacdo dos resultados ja na primeira pauta da discussao sobre proposta
pedagdgica, induz uma perspectiva técnica e regulamentatéria do projeto, que se sobressai nos
documentos sobre a perspectiva edificante, emancipadora e pautada em principios de educacgéo
como pratica social. Afinal, se queremos escolas mais autbnomas, que identifiquem seus pontos
de falhas e delimitem suas proprias acdes, por que estamos falando isso para os gestores e
depois impondo roteiros engessados de a¢des?

Seguidamente, entra na formacdo o tdpico sobre gestdo pedagdgica. Ja € iniciado
diretamente com a realizacdo de um estudo de caso voltado para lidar com situacfes que
envolvam reforcos, recuperacdo e aprofundamento de conteldos que possam consolidar um
Plano de Reforco e Recuperacdo da Unidade Escolar. Como orientacBes para a execuc¢do do
estudo de caso, a Seduc-SP recomenda utilizar as seguintes evidencias: “[...] 1. Registros de
acoOes de reforco das aprendizagens do ano letivo anterior; 2. As habilidades ndo desenvolvidas
detectadas; 3. Resultados do Saresp do ano anterior” (SAO PAULO, 2019b, p.10)%.

Ao final da atividade, a Seduc-SP sugere que as atividades do estudo de caso se
organizem da seguinte forma: facam uma primeira etapa para analisar atas do conselho de
classe e registro de agdes do reforgo e, posteriormente, fazer uma anélise dos resultados do
Saresp. E disponibilizado um quadro de exemplo que contém a distribuicio percentual de uma
amostra de alunos na escala de proficiéncia para subsidiar esse momento. A partir do estudo de
caso, é orientado destinar um momento para socializacao e compartilhamento de aprendizados.

Notamos que a parte destinada ao Saresp é que predomina nesse momento da formacéo
e conseguimos identificar intencdes formativas do uso da avaliagdo que ainda nao tinham sido
evidenciadas antes. Entretanto, sempre atreladas a um apuramento quantitativo, principalmente
0 ldesp. Presume-se que o uso da palavra “resultados” ao se referir a uma melhoria deles a todo

momento causa uma ambiguidade de sentidos na mente do participante da formacao, ja que é

19 SAO PAULO (Estado). Secretaria de Educagfo. Formagao: planejamento escolar. Documentag&o n&o
publicada. S&o Paulo, 2019b. p. 27.
20 |bid, p. 10.
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inserido em um discurso que, a0 mesmo tempo € preocupado com a avaliacdo no sentido
formativo, ndo se desprende do viés de melhorar indicadores que coloquem a educacéo paulista
como referéncia.

Desse modo, 0 cenario, ainda que seja cercado por uma argumentacao formativa, €
constituido por um documento que volta esporadicamente na questdo dos quocientes que
rotulam a educacdo paulista. Desse modo, a intencdo precipua da Seduc-SP de frisar o interesse
nos resultados quantitativos se manifesta de forma branda, mas muito constante, aparecendo no
meio dos topicos da formacdo como gestdo pedagdgica, proposta pedagogica e até mesmo
curriculo.

Em muitos momentos da formac&o destinado para tratar de curriculo, o foco era dado a
apresentacdo de temas e de habilidades das avaliacGes externas que sdo associadas a eles. Ao
tratar de topicos como Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza, competéncias especificas de
cada &rea também eram apresentadas do modo cobrado nas avaliagGes, como o Saresp. Assim,
identificamos uma abordagem intencional dos contetidos que coloca as orientagdes sobre 0 uso
do Saresp em diversos momentos da formacao.

Por constatar que os documentos apresentam orientacdes e que elas se manifestam de
forma direta e indireta, ampliaremos 0 nosso debate inserindo aspectos das primeiras analises,
relacionadas a frequéncia de palavras, posto que essa analise foi fundamental para direcionar a
nossa analise aprofundada aqui. A frequéncia do que foi dito pode auxiliar a interpretacdo
daquilo que ndo foi diretamente colocado no discurso, mas estava explicito por meio de
entrelinhas.

Isso porque constatamos nos documentos indicios semanticos, marcados por impulsos
indiretos no discurso, que demonstravam uma preocupacdo evidente da Seduc-SP com os
resultados quantitativos das avaliacdes. Esses indicios apareceram de forma esporadica nas
primeiras partes voltadas para o curriculo e proposta pedagogica. E se intensificaram nos
momentos da formacdo destinados as instrucfes sobre gestdo pedagdgica, método de gestdo e

MMR.

Ao fazer uma andlise minuciosa a cada vez que uma palavra foi utilizada, como por
exemplo a palavra resultados, notamos que, na maior parte das vezes, era usada para se referir
aos resultados das avaliagOes externas e resultados de indicadores, como o Idesp. Em alguns
trechos, como “[...] quanto antes for indentificado um problema, maior a chance de se ter uma
acao corretiva que impacte positivamente o resultado final (IDESP)”, ja é evidente entre
parénteses o tipo de resultado que estavam atribuindo a intengdo, mas houve trechos nos quais

o tipo de resultado estava subentendido dentro da composicao de ideias.
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Nessa mesma linha, destacamos outro fragmento dos documentos que caminham nessa
mesma diregdo de estar subentendido: “é preciso corrigir os rumos sempre que os sinalizadores
de referéncia nio forem alcangados” (SAO PAULO, 2019b, p. 49, grifo nosso)?. Assim como:

“é preciso direcionar 0 trabalho pedagdgico em atividades que preparem os alunos para
0s momentos que geram os resultados sinalizadores” (SAO PAULO, 2019b, p. 50, grifo
nosso)?.

Assim, evidenciamos uma associacdo evidente entre a melhoria da escola e o impacto
pelos resultados quantitativos das avaliacdes, designados como sinalizadores. Também
encontramos um trecho em que, apesar de deixar evidente a busca por melhoria que se finda no
aumento dos indicadores, mostra uma orientacdo para que as escolas utilizem os resultados
gerados como forma de conducdo de seus planejamentos e estratégias pedagogicas, que diz,

especificamente:

[...] € importante que a equipe gestora da escola apresente ao grupo os indices
obtidos pela escola nos sinalizadores de desempenho e fluxo, expressos na
Plataforma MMR, sugerindo que realizem a andlise desses dados. Para
direcionar a atividade, pode-se solicitar aos professores 0 motivo do alcance
ou ndo para cada sinalizador e distribua a folha “Historico dos Sinalizadores”
para que sintetizem suas observacdes. (SAO PAULO, 2019b, p. 67)%.

Por meio desse discurso, a Seduc-SP induz que as escolas envolvam os professores e a
equipe gestora para analisarem sinalizadores de desempenho na plataforma do MMR. Inclusive,
estimula uma cobranca aos professores de justificativas para o ndo alcance. Tal fato que, mais
uma vez, remete-se a uma orientacdo direta do sistema estadual de ensino para que 0
planejamento das instituicdes priorize o uso de avaliagdes que geram produtos para o alcance
de metas.

Ha de se frisar, no entanto, por meio da analise dos documentos, que o conceito de
resultados € aplicado a partir de uma perspectiva substancial e indispensavel de ser trabalhada
dentro das escolas. Inclusive, durante o periodo formativo, ocorreu uma oficina destinada ao
repasse do denominado Método de Melhoria de Resultados (MMR), que é definido nos

documentos como:

O MMR é um método para melhoria da aprendizagem e o fluxo escolar em
gue a comunidade realiza o planejamento, desenvolvimento, monitoramento

21 SAO PAULO (Estado). Secretaria de Educacéo. Formagcéo: planejamento escolar. Documentacéo ndo
publicada. S&o Paulo, 2019b. p. 49.

22 |bid, p. 50.

2 bid, p. 67.
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e readequacdo de acdes educacionais. Cada escola deve elaborar o seu plano
de melhoria com base no diagnostico de aprendizagem dos estudantes,
processo que envolverd professores e gestores para definir prioridades e
pactuar com ac¢des diretamente relacionadas com a melhoria continua dos
resultados.” (SEDUC-SP, 2019b, p. 28, grifo nosso)?*.

Presente no Planejamento Estratégico de 2019 a 2022 da educacéo paulista, 0 MMR é
uma acao incentivada pelo governador Jodo Ddria e condiz com seu plano de gestdo de alcancar
metas audaciosas para tornar a educacgdo paulista referéncia no pais, uma vez que faz parte do
estado que representa a maior concentracdo de desenvolvimento econémico no Brasil, de
acordo com o préprio documento oficial (SAO PAULO, 2017). Além disso, é enfatizado em
diversos momentos nesse documento oficial sobre a necessidade de colocar Sdo Paulo como
lider do Ideb e manter essa liderangca de forma continua, por meio da promocdo de uma
educacdo de exceléncia que forma os estudantes na “idade certa” (SAO PAULO, 2017).

Ainda que tratem do uso do termo de resultados, a apresentacdo do MMR nos
documentos da formacdo é muito diferente da forma que é apresentado na sua nota técnica
oficial. Isso porque, 0o MMR aparece majoritariamente ao lado de termos como “indicadores”,

“indices”, “calculos” e “sinalizadores” na nota técnica. Esta, que por sua vez pauta-se

em um discurso mais franco sobre as inten¢es do método:

O Método de Melhoria de Resultados (MMR) prevé a elaboracdo e
monitoramento de plano de melhoria com base em um diagndstico, que se
estrutura a partir de indicadores de resultado do Sistema de Avaliacdo de
Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (SARESP). (SAO PAULO,
2017, p. 2, grifo nosso).

Nesse tocante, o fato da definicdo apresentada do MMR na formagdo ser voltada,
especificamente, para a melhoria do aprendizado embaralha-se com as demais informagdes
estrategicamente posicionadas para serem repassadas nas formacdes, com inser¢des no discurso
de termos como “resultados” sem especificar claramente quais tipos de resultados esperados.

Tal como: “O uso do método permite o alinhamento das iniciativas com foco nas
melhorias da escola e da educacdo paulista, promovendo a melhoria dos resultados, o
alinhamento das equipes e minimizando o desperdicio de recursos” (SAO PAULO, 2019b, p.
34)%,

24 SAO PAULO (Estado). Secretaria de Educacfo. Formagc&o: planejamento escolar. Documentag&o néo
publicada. S&o Paulo, 2019b. p. 2.
2 bid, p. 34.
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Em outro trecho da formacéo, podemos ver a intencdo no discurso de colocar o MMR
como um programa voltado para o mesmo sentido: “Durante o planejamento, serd importante
que o professor coordenador apresente a metodologia para que os professores se apropriem dela
a fim de contribuir cada vez mais para a aprendizagem dos estudantes da escola” (SAO PAULO,
2019b, p. 32)%.

Assim, embora a definicdo nos documentos reforce em seu texto um caracter formativo
da implantacdo do MMR, hé de se reconhecer que ele ndo € capaz de se dissociar do interesse
produtivista, cabendo as escolas repensarem a forma da atuacdo do método, principalmente,
partindo da anélise de seus professores como destinatarios de medidas que promovam uma
efetiva reducdo ao uso das avaliagOes externas como marcador de éxito de aprendizado.

Ainda que tenha efeito sobre a aprendizagem, o método € nitidamente voltado para a
melhoria de aspectos quantitativos, além de no que se refere a formacéo incentivar a reproducao
por meio de um roteiro que os professores devem aplicar nas suas turmas. Tal encargo €
explicito no excerto: “O Método de Melhoria de Resultados sera apresentado para que todos os
professores da escola o conhecam e familiarizem-se com 0s passos a serem dados para
monitorar e readequar a¢des” (SAO PAULO, 2019b, p. 60)'.

Apesar de ser introduzido sob um discurso pautado na melhoria da aprendizagem, o
interesse incontestavel na melhoria dos indicadores desabrocha ao apresentar mais detalhes do
método. Este, é feito em uma espécie de passo a passo que guia os professores a buscarem uma
melhoria de resultados por meio da melhoria de tarefas elementares. Uma perfeita divisdo de
movimentos necessarios a execucdo do metodo.

Mais especificamente, a proposta do uso do MMR, é apresentada aos profissionais do
ensino para ocorrer em oito passos, que sdo, respectivamente: conhecendo o problema;
guebrando o problema; identificando as causas do problema; elaborando os planos de melhoria;
implementando os planos de melhoria; acompanhando os planos e resultados; corrigindo 0s
rumos; registrando e disseminando boas praticas.

Nesse sentido, é preciso focarmos em um ponto muito importante sobre 0 MMR: ele
ndo detém caracteristicas que o tornem um planejamento estratégico para ter tanto espago
dentro da formacéo. Trata-se apenas de um programa de melhoria especifica. 1sso porque é

amparado por uma ldgica indutiva para identificar e resolver problemas, enquanto um

26 SAO PAULO (Estado). Secretaria de Educacfo. Formagc&o: planejamento escolar. Documentag&o néo
publicada. Sdo Paulo, 2019b. p. 32.
27 1bid, p. 60.
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planejamento estratégico parte de uma logica dedutiva que focaliza no todo para adentrar nas
partes.

Assim, dentro de um planejamento estratégico, a aplicacdo do método ocupa um espaco
de implementacdo de agdes, posto que se trata da materializacdo de um procedimento de
melhoria. Mas de nada adianta chegar nessa parte quase que final de um planejamento sem
antes priorizar devidamente as demais fases que devem anteceder, tais como: avaliacdo interna,
avaliacdo do contexto externo, formulacdo de estratégias e gerenciamento de estratégias.
Somente depois seria a implementacdo de procedimentos e programas de melhorias.

Por isso, constatamos que o discurso utilizado pela Seduc-SP para orientar o uso do
MMR carecia de mais complementacdes argumentativas para contextualiza-lo dentro da
concepcao de um planejamento estratégico escolar. Na formacéo, seu uso é pautado por
contendas que ressaltam a sua importancia, mas que ndo o conectam com as outras partes do
plano estratégico.

Nos documentos, 0 MMR também é citado como método de gestdo. E seu conceito
aparece em varios momentos, desde as partes da formacdo de planejamento dada aos
supervisores até as comunidades escolares dos anos iniciais do ensino fundamental e as
comunidades dos anos finais do ensino fundamental e médio.

Enquanto isso, 0 Método de Melhoria de Convivéncia e Protecdo Escolar (MMCE),
voltado para a promocdo de um ambiente escolar acolhedor, detém menos espago nos
documentos e aparece somente na formacao destinada aos gestores e professores dos anos finais
do ensino fundamental e médio. Nao trazer isso para os profissionais dos anos iniciais do ensino
fundamental é um siléncio que nao pode passar por despercebido.

Nessa linha, deduzimos que o MMR, como mecanismo sinalizador de desempenho,
pode contribuir com a averiguacao da educacdo paulista. Entretanto, por si s6 ndo é capaz de
orientar o trabalho pedagdgico nas escolas. Mais uma vez, as orientacdes da Seduc-SP sobre o
uso dos resultados das avaliagbes manifestam-se isoladas de outros pontos importantes para
sustentar um trabalho formativo, que priorizam a melhoria da aprendizagem e da formacéo
critica dos individuos.

Diante dos pontos levantados, abrimos palco para apreender aspectos que compdem a
quinta e sexta categoria do trabalho, que tratam, especificamente, de analisar se as orientacfes
encontradas contribuem com a pratica do ensino ou se contribuem com a melhoria de pontos
gue néo afetam, primordialmente, o ensino.

Para isso, é preciso considerarmos o prisma da bibliografia apresentada que coloca a

avaliacdo como uma pratica sujeita a modas. Em um primeiro momento, as orientacdes sobre o
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Saresp surgiram em meio a concepgdo de ideias obtidas por questionamentos,
compartilhamento de ideias, estudo de casos e oficinas que induziam uma autorreflexdo. Aqui,
as orientacbes tomam um rumo formativo, pautado por compreensdo e percepcdo das
dificuldades no dia a dia.

Em um certo ponto, quando a analise se torna mais minuciosa e passa a considerar as
frequéncias, constancia e entrelinhas dos trechos, isso se perde. De fato, a propensdo para o
sentido formativo da avaliacdo se constitui em um sistema de ideias que é impulsionado pelo
sentido somativo. Mais especificamente, podemos dizer as orientacGes, diretas ou indiretas,
estavam sempre se subsidiando em aspectos pedagdgicos para serem findadas na melhoria de
resultados.

Apesar dessa melhoria ser posta de forma subentendida, a ambiguidade do sentido é
guebrada quando consideramos outras a¢Ges e programas do governo paulista que deixam nitido
que o sentido do mantra “melhorar os resultados” significa melhorar os indicadores e ndo se
aplica, diretamente, em melhorias do processo de ensino de aprendizagem em si. Melhorar
aspectos que tangem o aprendizado € s6 o percurso o qual ndo podem fugir, tanto que esses
documentos repassados na formacédo ndo sao concentrados no viés pedagogico como deveriam
ser.

Um grande exemplo disso € o proprio MMR, por ser um programa de melhoria
especifica que condiz com a tendéncia de governo gerencialista predominante nos Gltimos anos.
Ainda assim, em diversos outros momentos, como momentos destinados a falar sobre curriculos
ou proposta pedagdgica, vemos as orientacGes sobre o uso dos resultados do Saresp serem
inseridas em um discurso eloguente e persuasivo, indiciando uma postura intencional. Desse
modo, as orientacdes que contribuem com a préatica do ensino sdo enfraquecidas pela ideia
central que se volta para a melhoria de indicadores e ndo a melhoria do processo de
aprendizagem. Por isso, consideramos que as orientacfes encontradas sdo revestidas das
intencgdes e dos paradigmas da avaliagdo externa no momento.

Cabe mencionar que, ainda que diversos aspectos citados sinalizem orientagdes sobre o
uso dos resultados do Saresp, o termo matriz de referéncia ndo foi mencionado em nenhum
momento da formagdo. O mais proximo que encontramos de indicios foi a disponibilizacéo de
um link com acesso a uma sintese sobre as escalas de proficiéncia, com apenas 8 paginas,
enquanto o documento base de matriz de referéncia é muito mais rico com informagdes,
detalhamentos e exemplos que poderiam ajudar a compreensdo sobre aspectos que tangem as
habilidades e competéncias dos estudantes. Ao solicitar os dados, priorizamos a transparéncia

ao informar que o estudo buscava analisar, especificamente, todas orientagdes fornecidas pela
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Seduc-SP a respeito do uso da matriz de referéncia aos profissionais da educagéo, e apenas o
material da formacdo foi enviado.

Desse modo, se ha outras acdes internas que abrangem o tema, talvez ndo sejam téo
formalizadas, como o procedimento da formacéo e por isso ndo tenham sido repassadas. Em
todo caso, tratando-se formacdo em que o foco foi t&o direcionado ao uso dos resultados do
Saresp, deixar de abranger as entrelinhas da matriz de referéncia, que € um documento que
consideramos como fundamental para a interpretacdo dos resultados, demonstra que a
intencionalidade em melhorar os resultados € muito mais para impactar o Idesp do que impactar
fatores que remetem-se ao aprendizado.

Mesmo que seja possivel acessar informagOes sobre a matriz de referéncia do Saresp
na internet, esperdvamos que o topico fosse discutido no espaco destinado a formacao, ja que
tanto se remetia ao uso dos dados obtidos pelo Saresp para a melhoria de resultados, que em
sentido ambiguo, também referia-se ao aprendizado.

Além disso, outras partes da formacgdo que também tinham informac6es disponiveis nas
redes oficiais da Seduc-SP, como o passo a passo do MMR, estavam estruturadas na formacéo
com destaque nos pontos importantes. Assim, a disponibilizacdo de informacdes oficiais a
respeito do MMR néo isentou que ele ndo fosse abordado e discutido, 0 que abre aumenta a
lacuna sobre a excluséo da matriz de referéncia.

A ndo abrangéncia da matriz de referéncia na formagéo deixa ainda mais evidente que
o0 uso formativos dos dados vem sendo suprimido. Segundo o documento base de matriz de
referéncia, a compreensdo da matriz “[...] permite que 0s professores compreendam a
vinculacdo entre as expectativas de aprendizagem do curriculo e as habilidades expressas na
matriz de referéncia da avaliagdo (SAO PAULO, 2018, p. 10). Se 0 governo estd mesmo
priorizando a melhoria da aprendizagem, porque uma matriz que atua como um elo entre o
curriculo e as habilidades dos estudantes foi deixada de fora em uma formacéo tdo importante?

Indo ainda mais além, indagamo-nos: porque ha espaco para expor as sistematizacdes
de planos de trabalho, mas ndo ha espaco para tratar do poder de sinalizacdo das estruturas
basicas de conhecimentos dos estudantes que a matriz de referéncia do Saresp possui? Diante
dessas reflexdes e para aprofundarmos nelas, ressaltamos o seguinte trecho extraido do

documento oficial da matriz;

Na avaliacdo em processo ou formativa, aquela que o professor realiza no dia
a dia com a classe por meio de mdltiplos instrumentos e registros, a
especificacdo das habilidades da matriz de referéncia apresenta importantes
mecanismos para que ele possa acompanhar o desenvolvimento dos alunos de
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sua turma, em relagdo a sua proposta de trabaltlo, tendo em vista o
cumprimento da proposta curricular no ano letivo. (SAO PAULO, 2018, p.
13).

Tal trecho ressalta a importancia que a matriz do Saresp possui para a apoiar um trabalho
formativo. Ao invés de utilizar os dados obtidos por meio do sistema de avaliagdo como indicios
que serdo agrupados com outras evidéncias coletadas pelos profissionais da educacdo, 0s
documentos da formacéo transparecem uma intencdo de usar os dados apenas como base de
melhoria de indicadores, uma vez que, apesar de relatar uma preocupacéo em lancar acGes que
melhorem o aprendizado, as propostas da formacéo deixam de abranger aspectos importantes
para isso, como a propria associa¢do com a matriz de referéncia.

Desse modo, a interposicao de medidas que promovam um compromisso compartilhado
em buscar uma educacdo democratica, em que todos os estudantes tenham acesso a uma
educacdo emancipadora e preocupada com o seu desenvolvimento como cidad&o, ndo revelase
prevalente como deveria ser. Inclusive, o que predomina é o oposto disso, uma postura
intencional em suprimir componentes importantes do aprendizado para concentrar os esforgos
da comunidade escolar nos objetivos gerencialistas impostos a educacao.

Diante disso, consideramos que a andlise de contetido forneceu constatacbes que dizem
muito sobre o direcionamento da educacdo paulista, até mesmo nos siléncios encontrados.
Principalmente, porque, ao analisar o contexto em sua globalidade, tornam-se nitido os
vestigios que nos levam a identificar o que dizem esses siléncios. Por isso, deixar de abranger
os elementos que inferem, especificamente, na promoc¢éo de uma interpretacdo formativa dos
dados, robustece as premissas levantadas na teoria de que o Saresp ainda é posto como um
sistema para atender unicamente as demandas de gestores publicos e chefes de governo, e ndo

as necessidades pedagogicas dos educadores.
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6 PROPOSTA DE FORMACAO

Mais do que apresentar constatacfes que incitem a reflexdo, evidenciem outras lacunas
para ser investigadas cientificamente e sejam bases de mudancas para a pratica e a conduta que
lidam com as avaliagOes externas, buscamos elaborar algo capaz de materializar as nossas
discussdes ao longo do trabalho. Gerar uma espécie de “produto” aqui € uma forma de cooperar
com mudancas na estrutura moderna da avaliacdo externa, por entender que a sua condicdo
ainda deve ser explorada, repensada e modificada de acordo com as transformacdes na
sociedade.

Entretanto, ndo consentimos com modificagdes que retrocedam as conquistas de direitos
humanos e sociais, por isso, a base da nossa proposta final € reiterar o direito difuso da educacéo
e reforcar um compromisso social em ndo abdicar da educacdo com qualidade democratica.
Isso porque ndo podemos desconsiderar que a educacdo brasileira estd longe de ofertar as
mesmas condi¢des de permanéncia e continuidade de estudos para todos os estudantes
brasileiros.

Por isso, impor a avaliacdo como empecilho para a democratizacao da educacao, € algo
que, além de resumir estudantes, professores e escolas em nimeros, contribui para um ciclo de
minimizar a potencialidade das politicas educacionais no desenvolvimento humano, econémico
e cientifico. Entendemos que muito dessa compreensdo é advinda de reflexdes que despertam
um sentido humano e altruista sobre o tema, por isso, a nossa proposta trata-se de uma formacao
especifica sobre avaliacOes externas para ser ofertada aos professores, profissionais de
supervisao, direcdo, coordenacdo e membros de equipes de trabalho ligados a gestdo e atuacao
em institui¢des de ensino publico ou privado.

Notamos que, ao conceber uma formacdo com tdpicos unificados, a Seduc-SP deixou
de abranger questfes importantes de cada um deles. E, ainda que tenha dado o maior espaco da
formagéo para tratar de avaliacdo, ndo foi uma formacao que abrangeu todos os aspectos que
consideramos importantes para apoiar, a0 mesmo tempo, o trabalho pedagogico e a computacgéo
de dados de controle. Por conta disso e por entender a importancia que os processos avaliativos
tém ao longo do ano letivo no cotidiano escolar, o curso que propomos tem duracdo de 180
horas com atividades tedricas e praticas, sincronas e assincronas. Sugere-se que Sejam
cumpridas 4 horas semanais de dedicacao e consideradas como hora extra pelos dirigentes.

Assim, o curso foi estruturado em modulos que colocam a avaliagdo externa como um
ato que ndo é isolado e que deve ser um aliado da trajetdria de formagao. Inserir o Saresp nas

discuss@es sobre curriculo, por exemplo, deve ser algo para ressaltar a potencialidade da técnica
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de matriz de referéncia para o trabalho pedagdgico. Com a formacéo, a ideia € minimizar a
perspectiva de que o préprio profissional pode buscar referéncias para uma avaliacdo formativa
sozinho, ja que a Seduc-SP disponibiliza os documentos como o da Matriz de Referéncia nos
canais oficiais onlines do estado, mas ainda € preciso trazer isso como uma base do trabalho
escolar de todo estado.

Até porque consideramos que ajudar o professor a interpretar os resultados obtidos pela
matriz de referéncia do Saresp € o modo principal de trazer a avaliacdo externa para dentro do
processo, Vvisto que é ele que pode observar, orientar os estudantes, reformular seu trabalho e
armazenar informacGes sobre todo o processo de aprendizagem. Por isso, faz-se ainda mais
necessario garantir uma formacao que evidencie que o potencial de uso dos resultados sob uma
Otica da educacdo, ao invés de uma Otica, que na pratica, mostra-se voltada muito mais para a
gestao.

Ainda que o destaque seja para 0 aspecto educacional, para valorizar os dois lados, 0s
momentos sincronos contardo com aulas expositivas com espago para discussdes, em que 0S
professores e os profissionais com atribuicdes relacionadas a gestdo terdo voz nas pautas que
os envolvem. A intencdo € buscar por meio de um caminho de reflexividade um compromisso
compartilhado que seja capaz de subsidiar mudancgas na cultura avaliativa atual. Os momentos
assincronos contardo com leituras de materiais que sustentem a importancia de voltar os
esforcos de qualquer acdo no ambito da educagédo para buscar uma democratizagdo do acesso,
permanéncia e desenvolvimento no processo de formacao escolar basica.

Com o intuito de ser pratico, melhorar um aspecto especifico da rotina de um
profissional da educacao e abranger técnicas que poderdo ser aplicadas no dia a dia, a formacéo
foi categorizada como um curso dentro da modalidade de aperfeicoamento, segundo as
diretrizes da Deliberacdo n° 09/98 (BRASIL, 1998). Dado o exposto, apresentamos no
Apéndice 1 um detalhamento sobre a proposta, que inclui itens como objetivos, metodologias
e conteudos programaticos. A partir desse esteio, esperamos que a ideia de promover um
aperfeicoamento sobre o uso dos resultados siga avancando até que seja posta como prioridade

dos sistemas de ensino.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Justamente por constatar elementos que atendam aos objetivos delimitados da pesquisa,
caminhamos para uma espécie de epilogo que sistematizou o que revelam os dados analisados.
Ainda sem adentrar na contribuicdo dos resultados do Saresp para 0 processo de ensino e
aprendizagem, cabem comentarios mais gerais sobre a concepcdo de avaliagdo externa
suscitada pelo estudo.

Foi evidenciado que uma avaliacao que foca nas instituicdes e no rendimento de ensino,
como o Saresp, apresenta uma estaca ideoldgica desde o momento em que impulsiona atores
sociais a terem uma visdo arbitraria sobre outros atores sociais. A partir dai, as politicas
educacionais sdo condicionadas sob pontos de vistas que envolvem uma racionalidade
politicosistémica ao mesmo tempo gque envolve uma racionalidade econémica.

Por dentro dessas lacunas que envolvem a questdo da racionalidade, surgem variadas
perspectivas sobre o0 que seria coerente, 14gico e sensato. A acdo de agentes publicos - ou atores
sociais- em face da promocdo de um ensino com qualidade democréatica e com vistas em
mudancas sociais acentua uma discussdo que coloca o aluno como matéria prima de um
processo que quer formar cidaddos criticos, independentes e capazes de exercer seus direitos
civis.

Do ponto de vista dos resultados da pesquisa, esse processo vem sendo diferente. Sob
uma Otica de interesses dominantes serem prevalecidos nesse contexto, constatamos que 0
Saresp vem sendo posto como um aliado de uma formacdao que é ditada, prioritariamente, pelas
necessidades de garantir um controle de resultados que sustentem interesses econdmicos. E o
processo passa a ser muito mais simplista e individualista nessa l6gica, posto que os alunos, e
consequentemente, os professores, sdo padronizados, inspecionados, classificados e
apresentados em uma valoracdo quantitativa, como um produto.

Desse modo, ndo podemos dizer que a mesma coeréncia de qualidade que prevalece em
processos que ndo valorizam uma participacdo ativa de seus resultados no processo de
aprendizagem e acabam por excluir os sujeitos diretos que estdo envolvidos. Mais do que nao
envolver os sujeitos diretos, também evidenciamos uma valorizacéo da avaliagdo externa como
base de avaliacdo escolar, sendo que ela, por si sO, ndo € capaz de diagnosticar todas as
particularidades do trabalho escolar, ndo favorece a regulacao dos processos de aprendizagem
e nem permite que todos avaliem e sejam avaliados.

Consideramos que a forma como as avalia¢Oes externas foram tratadas nos documentos

analisados remontam ao pensamento tradicional e conservador da avaliagdo como punic¢do. Ao
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contrério disso, a bibliografia selecionada sustenta que avaliar significa direcionar um olhar
para o cotidiano da escola. Das diversas formas que podemos atribuir valor e emitir um juizo
no ambiente escolar, formalmente ou informalmente, nenhum deles é oportuno para ser criado
uma culpabilizacdo indevida, j& que a avaliacdo deve ser posta como um desafio de
desenvolvimento para alunos, professores, gestores de ensino e supervisores, como um todo.

Por isso, ao repassar orientacdes sobre o uso dos resultados Saresp e alid-los ao trabalho
pedagdgico, a concepcao educacional precisa ser ndo s6 mantida no discurso, mas também ser
priorizada. Afinal, em uma formacdo destinada do mesmo modo para gestores e professores, as
avaliacdes, ndo so de sistemas, deveriam ser postas como legitimacao do trabalho pedagdgico,
ainda que sob abordagens diferentes de avaliagcdes, como de aprendizagens, institucionais ou
externas.

Ainda que fortes indicios nos documentos reiterem a promocdo de um ensino
democréatico, uma analise minuciosa pode revelar uma predominancia de termos com teor
semantico tipico de contextos organizacionais. Além da frequéncia elevada de uso desses
termos, que eram 0s mais recorrentes, analisamos também as entrelinhas do discurso que
indiciaram uma ambiguidade intencional para ndo dizer diretamente as intencdes de melhorar
resultados quantitativos, mas orientagdes para esse sentido sempre estavam subentendidas.

De acordo com as escolhas metodoldgicas, que resultaram em categorias criadas pela
com nossa compreensdo da literatura existente sobre o tema, algumas constatacbes mais
pontuais foram feitas. Com auxilio do software de pesquisa NVivo identificamos que, de fato,
existiam orientacdes repassadas pela Seduc-SP a respeito do uso dos resultados obtidos por
meio da técnica de matriz de referéncia. Além disso, constatamos que a maior parte dessas
orientagdes foram dadas de forma indireta no discurso, que representaram um percentual
ponderado de 61,4 % dos dados.

Em uma andlise ainda mais precisa, buscamos identificar se essas orientacdes,
independentes de serem diretas ou indiretas, incidiam sobre aspectos formativos ou somativos,
a partir da nossa apreensao sobre esses termos na base bibliografia selecionada para o estudo.
Foi possivel verificar que a maior parte, cerca de 53, 27% das orienta¢des encontradas, tinham
como intencionalidade a melhoria sob um viés somativo, enquanto 46,73 % apresentou indicios
semanticos de um viés formativo nas orientagoes.

Ante uma perspectiva que considera outras acdes e programas do governo do estado de
Sao Paulo sobre educacdo, notamos que até mesmo as orientacGes foram inseridas em uma
conjuntura que, majoritariamente, volta-se a intencdo de melhorar indicadores que sustentem

uma educacao de referéncia. Merece ser destacado o fato de que, em certo ponto da anélise, a
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melhoria do aprendizado € posta como um aspecto que ndo ha como ser evitado, por ndo ser
tratada de forma que transparece uma inteng¢do genuina em apoiar o trabalho dos professores e
auxiliar os estudantes. Mais especificamente, evidenciamos que as inten¢es formativas sdo
suprimidas pelo interesse predominante em melhorar o Idesp e ndo sdo exploradas como
poderiam ser.

Inclusive, ainda que tenham questionamentos que influenciem as escolas a refletirem
sobre sua realidade para orientar a tomada de decisGes, ha momentos que envolvem o uso de
resultados do Saresp em ha uma sistematizacdo de passos que devem ser aderidos. A ideia de
passar uma espécie de receita para melhorar o ensino é muito similar a ideia de inserir técnicas
no ambiente organizacional para coordenar atividades operacionais, 0 que desconsidera a
singularidade das comunidades escolares e as subjetividades humanas dos estudantes.

No geral, as palavras mais frequentes estavam sempre préximas de outras palavras que
disseminassem uma perspectiva de fatores impactassem o Idesp. No caso das palavras
melhorias e resultados, elas apareceram, respectivamente, 145 e 130 vezes nos documentos,
estando dentre as 5 mais recorrentes. Uma analise de cluster pode corroborar a relacdo de
proximidade semantica que as palavras foram alocadas nos documentos.

Além disso, notamos uma grande influéncia sobre o uso dos resultados do Saresp em
topicos como curriculos, proposta pedagdgica e gestao escolar. Fato que ndo seria um problema
sendo tivesse sido embasado por ideais que remetem a melhoria de fatores quantitativos.
Reiteramos que a situacdo é reveladora de uma postura de trabalho intencional em nortear a
proposta de progredir nos indicadores e na atribuicdo de notas. Cabe salientar que essa
atribuicdo excessiva de notas ndo permite que professores repensem e planejem seus planos e
métodos de ensino, assim como também ndo permite que supervisores, gestores, pais e até 0s
mesmo os estudantes tenham uma visao das possibilidades de intervencdo na aprendizagem.

E preciso instigar o olhar formativo sobre as avaliagdes, que ndo se preocupa com a
mera atribui¢do de notas aos estudantes, mas que é voltado para 0 acompanhamento, observagdo
e registro de indicios do cotidiano que podem auxiliar o trabalho pedagogico. Consideramos
que isentar a busca por esse olhar dificilmente vai ocasionar em uma mudanga na cultura
avaliativa. E essa mudanga ndo sé precisa acontecer, como estamos atrasados para comecar a
modificar isso.

Devido a importancia da gestdo educacional na delimitacéo do trabalho feito pela gestéo
escolar, é extremamente necessario que essa mudanca também seja promovida pelas proprias

orientacOes das secretarias. Atentar-se a essa mudanca, de forma alguma desonera 0 Viés
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politico do Saresp, e ainda é uma forma de salientar o carater democratico que esta sendo
atenuado e de valorizar os outros vieses existentes, como o de controle e técnico.

E a sua concepcdo como sistema de ensino o difere das avaliacdes de aprendizagem,
colocando-0 em uma posicdo de controle e monitoramento de dados. Entretanto, concluimos
que a dimensdo pedagogica ndo deve desaparecer ou ser meramente considerada. A amplitude
de anélises que a matriz de referéncia do Saresp traz deveria ser usada para colaborar com 0s
profissionais da educacdo, e também com a intencdo de fazer os alunos aprenderem e

permanecerem nas escolas.



97

REFERENCIAS

AGAR, M. H. The right brain strikes back. In: FIELDING, N. G.; LEE, R. M. [Org.]. Using
computersin qualitative research. 2. ed. London: Sage, 1991. p. 445-462.

ALLAL, L. Assessment and the regulation of learning. Encyclopedia Educ., v.3, p.348-352,
2010. Disponivel em:
https://www.researchgate.net/publication/288161942 Assessment_and_the Regulation_of L
earning. Acesso em: 12 jul. 2019.

ALLAL, L.; LOPEZ, L. M. Formative assessment: improving learning in secondary
classroom. In: OECD. French Literature Review, 2005. p. 241-263. Disponivel em:
http://www.oecd.org/education/ceri/35337948.pdf. Acesso em: 26 jul. 2019.

ALLAL, L. Vers une practique de I’évaluation formative: matériel de formation
continue des enseignants. 3. ed. Bruxelles: De Boeck, 1994.

ALMEIDA, D. R. Repensando representacao politica e legitimidade democratica: entre a
unidade e a pluralidade. 2011. Tese (Doutorado em Ciéncia Politica) - Faculdade de Filosofia
e Ciéncias Humanas, Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2011.

ALVES DA SILVA, D. P.; FIGUEIREDO FILHO, D. B.; SILVA, A. H. O poderoso NVivo:
uma introducéo a partir da anélise de contetdo. Politica Hoje, Pernambuco, n. 2, v. 24, p.
119-134, 2015.

ALVES, M.; SOARES, J. Contexto escolar e indicadores educacionais: condi¢des desiguais
para a efetivacdo de uma politica de avaliacdo educacional. Educacao e Pesquisa, v.39,
177194, 2013.

ANDRADE, D. F. de. Desempenhos de grupos de alunos por intermédio da Teoria de Resposta
ao Item. Estudos em Avaliacdo Educacional, [S.L.], n. 23, p. 31-70, 2001.

APPOLINARIO, F. Dicionario de metodologia cientifica: um guia para a producdo do
conhecimento cientifico. 2. ed. Sdo Paulo: Atlas, 2009.

ARAUJO E. A. C.; ANDRADE D. F.; BORTOLOTTI S. L. V. Teoria de Resposta ao Item.
Rev. Esc. Emferm. da USP. v. 43, p. 1000-1008, 2009.

ARCAS, P. H. Implicacbes da progressdo continuada e do Saresp na avaliagéo escolar:
tensdes, dilemas e tendéncias. 2009. Tese (Doutorado em Educacéo). Faculdade de Educacéo,
Universidade de S&o Paulo, Sdo Paulo, 2009.

BASSETTO, C. F.; LEMES, S. S. Proficiéncia em matematica: analise do desempenho em
escolas publicas estaduais de Araraquara no Saresp. Politica e Gestdo Educacional,
Araraquara, n. 15, p.167-185, 2013.

BAUER, A. Avaliacdo de redes de ensino e gestdo educacional: o que apontam os estudos
académicos. In: 1V Congresso Ibero-Americano de Politica e Administragdo da Educacao, 5,
2012, Portugal. Anais [...]. Portugal: Associacdo Nacional de Politica e Administragdo da
Educacdo (Anpae), p. 1-16, 2014.


https://www.researchgate.net/publication/288161942_Assessment_and_the_Regulation_of_Learning
https://www.researchgate.net/publication/288161942_Assessment_and_the_Regulation_of_Learning
https://www.researchgate.net/publication/288161942_Assessment_and_the_Regulation_of_Learning
https://www.researchgate.net/publication/288161942_Assessment_and_the_Regulation_of_Learning

98

BAUER, A. E possivel relacionar avaliacio discente e formagcao de professores? Educagio em
Revista, Belo Horizonte, v. 28, n. 2, p. 61-82, jun. 2012.

BAUER, A. Uso dos resultados do Saresp: o papel da avaliacdo nas politicas de formacéo
docente, 2006. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo). Faculdade de Educacgéo, Universidade
de Séo Paulo, S&o Paulo, 2006.

BARREIRA, M. C. R. N. A. A evolucdo historica da pesquisa avaliativa de politicas e
programas sociais. IN: BARREIRA, M. C. R. N. [Org.] Avaliacado Participativa de
Programas Sociais. So Paulo: Lisboa, 2000.

BARDIN, L. Analise de contetudo. 3 ed. Sdo Paulo: Almedina Brasil, 2016.

BONAMINO, A.; SOUSA, S. Z. Trés geracdes da avaliacdo na educacao basica no Brasil:
interfaces com o curriculo da/na escola. Educacéo e Pesquisa, Séo Paulo, v. 38, n. 2, p. 373-
388, 2012.

BONNIOL; J. J.; VIAL, M. Modelos de Avaliacdo: textos fundamentais. Porto Alegre:
Artmed, 1997.

BRASIL. Lei n®9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional. Brasilia-DF: Casa Civil. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/19394.htm. Acesso em: 20 jun. 2019.

BRASIL. Lei n®12.527, de 18 de novembro de 2011. Regula o acesso a informacdes
previsto no inciso XXXII1 do art. 5° no inciso 11 do 8 3° do art. 37 e no § 2° do art. 216 da
Constituicdo Federal e da outras providéncias. Brasilia-DF: Casa Civil. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2011/1ei/112527.htm. Acesso em: 12
ago. 2019.

BRUNNER, J. J. El sistema de educacion superior en Chile: un enfoque de economia politica
comparada. Avaliacdo. Campinas. v. 13, n. 2, p. 451-486, 2008.

BUCKLAND, M. “What is a document?”” Journal of the American Society of Information
Science, Berkeley, v. 42, n. 5, p. 1-8, 1997.

CALADOQ, S. S.; FERREIRA, S. C. R. Analise de Documentos: método de recolha e analise
de dados. Didética das Ciéncias — DEFCUL, 2005. Documento eletrénico. Disponivel em:
http://www.educ.fc.ul.pt/docentes/ichagas/mil/analisedocumentos.pdf. Acesso em: 7 jun.
2019.

CANDAU, V. M.; OSWALD, M. L. Avaliagdo no Brasil: uma revisdo bibliografica. Caderno
de Pesquisa, Sao Paulo, v.3, n. 95, p. 25-36, 1995.

CAPELLA, A. C. Perspectivas tedricas sobre o processo de formulagéo de politicas publicas.
In: HOCHMAN, G., ARRETCHE, M. e MARQUIES, E. [Org.]. Politicas Publicas no Brasil.
Rio de Janeiro: Fiocruz, 2007. p. 25-52.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l9394.htm
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2012.527-2011?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2012.527-2011?OpenDocument
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2011/lei/l12527.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2011/lei/l12527.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2011/lei/l12527.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2011/lei/l12527.htm
http://www.educ.fc.ul.pt/docentes/ichagas/mi1/analisedocumentos.pdf
http://www.educ.fc.ul.pt/docentes/ichagas/mi1/analisedocumentos.pdf

99

CHALUH L. N. Grupo e trabalho coletivo na escola: trocando olhares, mudando praticas.
Educacdo em Revista, Belo Horizonte, v. 25, n. 01, p. 63-84, 2009.

CHARLOT, B. O professor na sociedade contemporanea: um trabalhador da contradicé&o.
Educacéo e Contemporaneidade, Salvador, v. 17, n. 30, p. 17-31, 2008.

COELHO, M. I. M. de. Vinte anos de avaliacdo da educacdo bésica no Brasil: aprendizagens
e desafios. Ensaio Aval. Pol. Puabl. Educ., Rio de Janeiro, v. 16, n. 59, p. 229-258, 2008.

COLELLO, S. M. G. A escola que (n&do) ensina a escrever. Sao Paulo: Paz e Terra, 2007.
CUNHA, R. C. O. B. et al. Os sentidos do SARESP para professores e alunos da rede publica
estadual paulista e a gestdo do curriculo na sala de aula. Préxis Educativa, Ponta Grossa, V.
11, n. 3, set./dez. 2016.

DELUIZ, N. A Globalizacdo econdmica e os desafios a formacdo profissional. Boletim
Técnico do SENAC, Rio de Janeiro, v. 22, n. 2, maio/ago. p.15-21, 1996.

DEMO, P. Avaliacdo Qualitativa: polemicas do nosso tempo. 9. ed. Campinas: Autores
Associados, 2005.

DEMO, P. Mitologias da Avaliacdo: de ignorar, em vez de enfrentar problemas. 3. ed.
Campinas: Autores Associados, 20009.

DEMO P. Politica Social, Educacéo e Cidadania. 6. ed. Campinas: Papirus. 2007.

DENZIN, N. K; LINCOLN, Y. S. The discipline and practice of qualitative research, p. 1-36.
In: DENZIN, N. K; LINCOLN, Y. S. Handbook of qualitative research, Thousand Oaks:
Sage, 2000. p. 1-32.

DIAS SOBRINHO, J. Avaliacédo da educacdo superior. 2. ed. Petropolis: Vozes, 2000.

DIAS SOBRINHO, J. Avaliacéo: politicas educacionais e reformas da educacéo superior. S&o
Paulo, 2003.

DIAS SOBRINHO J. Universidade: projeto, qualidade, avaliacdo e autonomia. Pro Posi¢oes,
v.3,n.1, p. 7-17, 2016.

DRAIBE, S. Avaliacdo de programas. In: BARREIRA, M. C. R. N.; BRANT de
CARVALHO, M. C. do [Org.]. Tendéncias e perspectivas na avaliacdo de politicas sociais.
Sao Paulo: IEE/PUC, 2001, p. 165-181.

ESTEBAN, M. T. Ser professora: avaliar e ser avaliada. In: ESTEBAN, M. T. [Org]. Escola,
curriculo e avaliagdo, Séo Paulo: Cortez, 2005, p. 13-37.

FAGIANI, C. C.; PREVITALI, F. A nova configuracdo da classe trabalhadora no século XXI:
qualificacdo e precarizacdo. Ciéncia do Trabalho, n. 3, p. 53-67, 2014.

FERNANDES, P. Pode a avaliagdo melhorar ou prejudicar a aprendizagem? Uma reflexéo a



100

partir do ponto de vista de um grupo de estudantes. In: LEITE, C. et al. Politicas, fundamentos
e praticas do curriculo. Porto: Porto Editora, 2011. p. 252-263.

FLETCHER, P.; CASTRO, C. M. Mitos, estratégias e prioridades para o ensino de primeiro
grau. Estudos em Avaliacdo Educacional, S&o Paulo, n. 8, p. 39-56, 1993.

FLETCHER, P. Propositos da avaliagdo educacional: uma analise das alternativas. Estudos
em Avaliacdo Educacional. Sao Paulo: FCC, p. 93-112, 1995.

FRANCO, M. L. P. B. Anédlise de conteudo. 2 ed. Brasilia: Liber Livro Editora, 2005.
FRANCO, C.; ALVES; A.; BONAMINO, A. Qualidade do Ensino Fundamental: politicas,
suas potencialidades, seus limites. Educ. Soc., Campinas, v. 28, n. 100 - Especial, p.
9891014, 2007.

FREIRE, P. Acéo Cultural para Liberdade. 5. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1981.

FREIRE, P. Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 25 ed. Séo
Paulo: Paz e Terra, 1996.

FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. 17. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2011.
FREIRE, P. Politica e educacao: ensaios. 5. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2001.

FREITAS, L. C. de. Ciclos, Seriacdo e Avaliacao: confronto de légicas. Sdo Paulo: Moderna,
2007.

FUNDACAO BRAVA. Politicas publicas para reducgio do abandono e evas&o escolar de
jovens. 2017. 220p. Disponivel em: http://gesta.org.br/wp-
content/uploads/2017/09/PoliticasPublicas-para-reducao-do-abandono-e-evasao-escolar-de-
jovens.pdf. Acesso em: 29 nov. 2019.

GADOTTI, M. Boniteza de um sonho: ensinar-e-aprender com sentido. Novo Hamburgo:
Feevale, 2003.

GASKELL, G. Entrevistas individuais e grupais. In:. BAUER M. W.; GASKELL G.
Pesquisa qualitativa com texto, imagem e som: um manual pratico. Petrépolis: Vozes, p. 64-
89, 2004.

GATTI, B. A. Critérios de Qualidade: notas, PGM 1 - Formacdo de Professores a Distancia,
2014. Disponivel em: http://www.ufrgs.br/nucleoead/documentos/educacao2.htm. Acesso em:
maio 2019.

GAUTHIER, B. Recherche social e de la problematique a la collecte des données. 2. ed.
Québec: Université du Québec, 1984.

GHIRALDELLI JUNIOR. P. Histéria da educacéo. 2. ed. Sdo Paulo: Cortez, 1990.

GIAMBIAGI, F. Economia Brasileira Contemporanea. 7. ed. Sdo Paulo: Atlas, 2004.


http://gesta.org.br/wp-content/uploads/2017/09/Politicas-Publicas-para-reducao-do-abandono-e-evasao-escolar-de-jovens.pdf
http://gesta.org.br/wp-content/uploads/2017/09/Politicas-Publicas-para-reducao-do-abandono-e-evasao-escolar-de-jovens.pdf
http://gesta.org.br/wp-content/uploads/2017/09/Politicas-Publicas-para-reducao-do-abandono-e-evasao-escolar-de-jovens.pdf
http://gesta.org.br/wp-content/uploads/2017/09/Politicas-Publicas-para-reducao-do-abandono-e-evasao-escolar-de-jovens.pdf
http://gesta.org.br/wp-content/uploads/2017/09/Politicas-Publicas-para-reducao-do-abandono-e-evasao-escolar-de-jovens.pdf
http://gesta.org.br/wp-content/uploads/2017/09/Politicas-Publicas-para-reducao-do-abandono-e-evasao-escolar-de-jovens.pdf
http://gesta.org.br/wp-content/uploads/2017/09/Politicas-Publicas-para-reducao-do-abandono-e-evasao-escolar-de-jovens.pdf
http://gesta.org.br/wp-content/uploads/2017/09/Politicas-Publicas-para-reducao-do-abandono-e-evasao-escolar-de-jovens.pdf
http://gesta.org.br/wp-content/uploads/2017/09/Politicas-Publicas-para-reducao-do-abandono-e-evasao-escolar-de-jovens.pdf
http://gesta.org.br/wp-content/uploads/2017/09/Politicas-Publicas-para-reducao-do-abandono-e-evasao-escolar-de-jovens.pdf
http://gesta.org.br/wp-content/uploads/2017/09/Politicas-Publicas-para-reducao-do-abandono-e-evasao-escolar-de-jovens.pdf
http://gesta.org.br/wp-content/uploads/2017/09/Politicas-Publicas-para-reducao-do-abandono-e-evasao-escolar-de-jovens.pdf
http://gesta.org.br/wp-content/uploads/2017/09/Politicas-Publicas-para-reducao-do-abandono-e-evasao-escolar-de-jovens.pdf
http://gesta.org.br/wp-content/uploads/2017/09/Politicas-Publicas-para-reducao-do-abandono-e-evasao-escolar-de-jovens.pdf
http://gesta.org.br/wp-content/uploads/2017/09/Politicas-Publicas-para-reducao-do-abandono-e-evasao-escolar-de-jovens.pdf
http://gesta.org.br/wp-content/uploads/2017/09/Politicas-Publicas-para-reducao-do-abandono-e-evasao-escolar-de-jovens.pdf
http://gesta.org.br/wp-content/uploads/2017/09/Politicas-Publicas-para-reducao-do-abandono-e-evasao-escolar-de-jovens.pdf
http://gesta.org.br/wp-content/uploads/2017/09/Politicas-Publicas-para-reducao-do-abandono-e-evasao-escolar-de-jovens.pdf
http://gesta.org.br/wp-content/uploads/2017/09/Politicas-Publicas-para-reducao-do-abandono-e-evasao-escolar-de-jovens.pdf
http://gesta.org.br/wp-content/uploads/2017/09/Politicas-Publicas-para-reducao-do-abandono-e-evasao-escolar-de-jovens.pdf
http://gesta.org.br/wp-content/uploads/2017/09/Politicas-Publicas-para-reducao-do-abandono-e-evasao-escolar-de-jovens.pdf
http://gesta.org.br/wp-content/uploads/2017/09/Politicas-Publicas-para-reducao-do-abandono-e-evasao-escolar-de-jovens.pdf
http://gesta.org.br/wp-content/uploads/2017/09/Politicas-Publicas-para-reducao-do-abandono-e-evasao-escolar-de-jovens.pdf
http://gesta.org.br/wp-content/uploads/2017/09/Politicas-Publicas-para-reducao-do-abandono-e-evasao-escolar-de-jovens.pdf
http://www.ufrgs.br/nucleoead/documentos/educacao2.htm
http://www.ufrgs.br/nucleoead/documentos/educacao2.htm
http://www.ufrgs.br/nucleoead/documentos/educacao2.htm

101

GODQY, A. S. Introducéo a pesquisa qualitativa e suas possibilidades. Administracdo de
Empresas. Sdo Paulo, v. 35, n. 2, p. 57-63, mar./abr. 1995.

GOLDEMBERG, J. O repensar da educacédo no Brasil. Estud. Av., Séo Paulo, v.7, n.18, 1993.
HADJI, C. Avaliacao desmistificada. Porto Alegre: Artmed, 2001.

HARLEN, W.; GARDNER, J. Assessment to support learning. In: GARDNER, J. et al.
[Org.]. Developing teacher assessment. London: McGraw-Hill Education, 2010. p. 15-28.

HARLEN, W. Teachers summative practices and assessment for learning — tensions and
synergies. Curriculum Journal, Londres, v. 16, n. 2, p. 207-233, 2005.

HERNANDES, E. D. K. Os propdsitos e os impactos causados em uma escola da regiao
de Assis pela implantacéo e pelas mudangas de rumo do SARESP. 2003. Dissertacao
(Mestrado em Educacdo). Faculdade de Filosofia e Ciéncias, Universidade Estadual Paulista,
Marilia, 2003.

HOFFMANN, J. Avaliagdo mediadora: uma pratica em construcdo da pré-escola a
universidade. 34. ed. Porto Alegre: Mediacéo, 1993.

LAKATOS M.; MARCONI, M. A. de. Fundamentos de metodologia cientifica. 9. ed. Séo
Paulo: Atlas 2017.

LAGE, M. C.Utilizag&o do software NVivo em pesquisa qualitativa: uma experiéncia em EaD.
Educacao Tematica Digital, Campinas, v. 12, n.2, p. 198- 226, 2011.

LAVEAULT, D.; ALLAL, L. Assessment for Learning: meeting the challenge of
implementation. 3. ed. New York: Springer, 2016.

LAZARSFELD, P. F. The logical and mathematical foundation of latent structure analysis.
In: STOUFFER S. A. et al. Measurement and prediction: studies in social psychology in
World War I1. Princeton: Princeton University Press, 1950. p. 47-72.

LIBANEO, J. C.; OLIVEIRA, J. F. de; TOSCHI, M. S. Educacéo escolar: politicas, estrutura
e organizacdo. 10. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2012.

LOCH, J. M. de P. Avaliacdo: uma perspectiva emancipatoria. Quimica Nova na Escola, S&o
Paulo, n. 12, p. 30-33, 2000.

LOPES, V. V. Cartografia da avaliagdo educacional no Brasil. 2007. Tese (Doutorado em
Educacdo). Faculdade de Educacéo, Universidade de S&o Paulo, Sao Paulo. 2007.

LUCK, H. Entrevista sobre Gestao. 1 video (25min 09 seg). 2013. Publicado pelo canal Em
Foco. Portugués. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=1i67fV1Wp74&t=296s.
Acesso em: 23 set. 20109.

LUCK, H. Gestdo Educacional: uma questdo paradigmatica. 3. ed. Petrdopolis: Vozes, 2006a.

LUCK, H. Gestéo Participativa na Escola. Petropolis: Vozes, 2006b.


https://www.youtube.com/watch?v=Ii67fV1Wp74&t=296s
https://www.youtube.com/watch?v=Ii67fV1Wp74&t=296s

102

LUCKESI, C. C. Avaliacdo da aprendizagem escolar: estudos e proposicOes. 8. ed. Séo
Paulo: Cortez, 1999.

LUCKESI, C. C. O que é mesmo o ato de avaliar a aprendizagem? 6. ed. Porto alegre:
Artmed, 2000.

LUDKE, M.; ANDRE, M. E. D. A. Pesquisa em educacdo: abordagens qualitativas. Sdo
Paulo: EPU, 1986.

LUMDSEN, J. Test theory. Annual Review of Psychology, New York, v. 27, p. 251- 280,
1976.

MADEIRQOS, A. A. A. de. Reflexos politicos da derrocada do federalismo fiscal. Informacéo
Legislativa. Brasilia, v. 47, n. 185, p. 235-246, 2010.

MARQUES, E. P.; PELICIONI M.C.F.; PEREIRA I.M.T.B. Educacéo publica: falta de
prioridade do poder publico ou desinteresse da sociedade? Bras. Crescimento Desenvol.
Hum. v. 17, n. 3, p. 08-20, 2007.

MAZZOTTA, M. J. S.; SOUSA, S. Z. Incluséo escolar e educacdo especial: consideracdes
sobre a politica educacional brasileira. Estilos Clin. Sdo Paulo, n.9, ed. 5, p. 1-8, 2000.

MINAYO, M. C. S. Pesquisa social: teoria, método e criatividade. Petropolis, RJ: Vozes, 2001.

MINISTERIO DA EDUCACAO. Inep/MEC divulga Censo Escolar de 2017. Jan. 2018.
Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/artigo/-

/asset_publisher/B4AQV9zFY 7Bv/content/inep-mec-divulga-censo-escolar-2017/21206.
Acesso em: 19 out. 20109.

MORIN, E. A cabeca bem-feita: repensar a reforma, reformar o pensamento. 8. ed. Rio de
Janeiro: Bertrand Brasil, 2000.

MORIN, E. Por uma reforma do pensamento. In: PENA V. A.; NASCIMENTO, E. P. do. O
pensar complexo: Edgar Morin e a crise da modernidade. 3. ed. Rio de Janeiro: Garamond,
1999. p. 8-12.

NASCIMENTO, M. C. M.; SOUZA, N. A. de. Avaliacdo formativa: a pratica em
construcdo. Seminério de Pesquisa do PPE, Maring&: Universidade Estadual de Maringa,
2013. Disponivel em:
http://www.ppe.uem.br/publicacoes/seminario_ppe_2013/trabalhos/co_03/79.pdf. Acesso em:
13 out. 20109.

OLIVEIRA JUNIOR, R. G.; CALDERON, A. I. Sistema de avaliacio de rendimento escolar
do estado de S&o Paulo: mapeamento e tendéncias tematicas da producéo cientifica brasileira
(1996-2011). Ensaio: aval.pol.publ.Educ. Rio de Janeiro, v. 22, n. 85, p.939-976, 2014.

PALUMBO, D. A abordagem de politica publica para o desenvolvimento politico na
América. In: SOUZA, E. da; MACHADO, C. B. de [Org.] A avalia¢éo e a formulacéo de


http://www.ppe.uem.br/publicacoes/seminario_ppe_2013/trabalhos/co_03/79.pdf

103

politicas publicas em educacdo: leituras complementares. Brasilia: MEC/UnB, 1998. p.
35-62.

PASQUALLLI, L. Psicometria: teoria dos testes na psicologia e educacdo. 4. ed. Vozes, Porto
Alegre, RS, 2009.

PREVITALLI, F. S.; FAGIANI, G. C. Estado de Bem—Estar Social, Neoliberalismo e Estado
Gestor: aproximac0es globais. In: LUCENA, C.; PREVITALLI, F. S.; LUCENA, L. [Org.] A
Crise da Democracia Brasileira. Uberlandia: Navegando, 2017.

PEIXOTO, J. S. Politicas publicas de avaliacdo do Estado de S&o Paulo e as repercussdes
na pratica pedagodgica: Saresp em foco. 2011. Dissertacdo (Mestrado em Educacao),
Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo, S&o Paulo, 2011.

PERRENOUD, P. Avaliacéo: da exceléncia a regulacao das aprendizagens, entre duas l6gicas.
Porto Alegre: Artmed, 1999.

PESTANA, J. L. M. Foucault y la Politica. Madrid: Tierradenadie Ediciones, 2011.

PINTO, M. A. R. Politica publica e avaliacédo: o Saresp e seus impactos na pratica
profissional docente. 2011. Dissertacdo (Mestrado em Servico Social). Faculdade de
Ciéncias Humanas e Sociais, Universidade Estadual Paulista, Franca, 2011.

POZZEBON, M.; FREITAS H. Por um conjunto de principios que possibilitem a construcéo
de novos modelos de sistema de informagdo. Administracdo Publica, vol.31, n. 5, p.87-104,
1997.

PREVITALLI, F.; FAGIANI, C. C. A educacéo, o poder da ideologia e a escola sem partido.
Quaestio - Estudos em Educacdo, v. 20, n. 3, p. 8-17, 2018.

RAMOS, L.; REIS, J. G. Emprego no Brasil: os anos 90. In: VELLOSO, J. P. R. (Org.).
Brasil: desafios de um pais em transformacéo. Rio de Janeiro: José Olympio, 1997. p. 133.

RODRIGUES, M. M. A. Politicas Publicas. Sdo Paulo: Publifolha, 2010.

RUSSO, M.; CARVALHO, C. Reforma e Politicas de educa¢do do Governo do Estado de Séo
Paulo (2007-2011). Série-Estudos. n.34, p.275-289, 2012.

SANDER, B. Politicas publicas: e gestdo democratica da educacdo. Rio de Janeiro: Liber
Livro, 2005.

SALM, C. Escola e Trabalho. Sdo Paulo: Brasiliense, 1980.

SAO PAULO (Estado). Deliberacdo CEE n° 84/2009. Dispde sobre regulagdo, supervisio e
avaliacdo das institui¢Ges privadas de Educacéo Basica no Estado de Séo Paulo. 2009a.
Disponivel em: http://saresp.fde.sp.gov.br/Arquivos/Deliberacao_CEE_84 2009 2018.pdf.
Acesso em: 10 jan. 2020.

SAO PAULO (Estado). Deliberacio CEE n° 09, de 30 de julho 1998. Dispde sobre
oferecimento, aprovacéo e validade de Cursos de Especializacdo, Aperfeicoamento e


http://saresp.fde.sp.gov.br/Arquivos/Deliberacao_CEE_84_2009_2018.pdf
http://saresp.fde.sp.gov.br/Arquivos/Deliberacao_CEE_84_2009_2018.pdf

104

Extensdo Universitaria. S&o Paulo: Conselho Estadual da Educacéo. Disponivel em:
http://www.lite.fe.unicamp.br/cee/d0598.html. Acesso em: 22 fev. 2021.

SAO PAULO (Estado). Documento de Implantacdo do Saresp. S&o Paulo, SEDUC/FDE,
1996.

SAO PAULO (Estado). Matriz de Referéncia do Saresp: documento basico. S&o Paulo,
SEE/FDE, 2019a. 1

SAO PAULO (Estado). Método de Melhoria de Resultados- MMR. S&o Paulo: Diretoria de
Ensino, 2017. Disponivel em: https://denorte2.educacao.sp.gov.br/mmkr-metodo-demelhoria-
de-resultados/. Acesso em: 22 fev. 2021.

SAO PAULO (Estado). Os avancos na construcdo de uma cultura avaliativa na rede de
ensino paulista. Sdo Paulo. SEDUC/FDE, jan. 2009b.

SAO PAULO (Estado). Resolucéo SE n° 124/2001. Dispde sobre a realizacio das provas de
avaliacdo dos Ciclos I e 1l do Ensino Fundamental, nas escolas da rede estadual de ensino, em
2001. Disponivel em: http://siau.edunet.sp.gov.br/ItemLise/arquivos/124_2001.htm. Acesso
em: 12 jan. 2020.

SAO PAULO (Estado). Resolucdo SE n° 120/2003. Dispde sobre a realizagio das provas de
avaliacdo relativas ao Saresp/2003- Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado
de S&o Paulo. Disponivel em: http://siau.edunet.sp.gov.br/itemlise/arquivos/120_03.htm.
Acesso em: 12 jan. 2020.

SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educacéo do Estado de S&o Paulo. Entenda as metas do
Idesp e consulte o indice de sua escola. 2014. Disponivel em:
https://www.educacao.sp.gov.br/noticias/servidor-entenda-as-metas-do-idesp-e-consulte-
oindice-de-sua-escola/. Acesso em: 13 jan. 2020.

SAO PAULO (Estado). Saresp permite monitorar avancos da educagéo basica no Estado.
2020. Disponivel em:
https://saresp.fde.sp.gov.br/#:~:text=N0%20Sistema%20de%20Avalia%C3%A7%C3%A30%
20de,Ci%C3%AAnNcias%20da%20Natureza%20e%20reda%C3%A7%C3%A30. Acesso em:
22 dez de 2020.

SARTES, L. M. A.; FORMIGONI M. L. O. Avancos na psicometria: da Teoria Classica dos
Testes a Teoria de Resposta ao Item. Psicol. Reflex. Crit. v. 26, n.2, p.241-250, 2003.

SCRIVEN, M. Beyond formative and summative evaluation. In. MCLAUGHLIN M. W_;
PHILLIPS D. D. Evaluation and education: at quarter century. Chicago: University of
Chicago Press, p. 19-64, 1991.

SECCHI, L. Politicas Publicas: conceitos, esquemas de analise, casos praticos. Cengage
Learning, S&o Paulo, 2014.

SHIRASU, M. R.; ARRAES, R. A. Determinantes da evaséo e repeténcia escolar. In:
Encontro Nacional de Economia, 43, 2015, Floriandpolis. Anais [...]. Floriandpolis: Anpec,
2015. p. 2-19.


http://siau.edunet.sp.gov.br/ItemLise/arquivos/124_2001.htm
http://siau.edunet.sp.gov.br/itemlise/arquivos/120_03.htm
http://siau.edunet.sp.gov.br/itemlise/arquivos/120_03.htm
https://www.educacao.sp.gov.br/noticias/servidor-entenda-as-metas-do-idesp-e-consulte-o-indice-de-sua-escola/
https://www.educacao.sp.gov.br/noticias/servidor-entenda-as-metas-do-idesp-e-consulte-o-indice-de-sua-escola/
https://www.educacao.sp.gov.br/noticias/servidor-entenda-as-metas-do-idesp-e-consulte-o-indice-de-sua-escola/
https://www.educacao.sp.gov.br/noticias/servidor-entenda-as-metas-do-idesp-e-consulte-o-indice-de-sua-escola/
https://www.educacao.sp.gov.br/noticias/servidor-entenda-as-metas-do-idesp-e-consulte-o-indice-de-sua-escola/
https://www.educacao.sp.gov.br/noticias/servidor-entenda-as-metas-do-idesp-e-consulte-o-indice-de-sua-escola/
https://www.educacao.sp.gov.br/noticias/servidor-entenda-as-metas-do-idesp-e-consulte-o-indice-de-sua-escola/
https://www.educacao.sp.gov.br/noticias/servidor-entenda-as-metas-do-idesp-e-consulte-o-indice-de-sua-escola/
https://www.educacao.sp.gov.br/noticias/servidor-entenda-as-metas-do-idesp-e-consulte-o-indice-de-sua-escola/
https://www.educacao.sp.gov.br/noticias/servidor-entenda-as-metas-do-idesp-e-consulte-o-indice-de-sua-escola/
https://www.educacao.sp.gov.br/noticias/servidor-entenda-as-metas-do-idesp-e-consulte-o-indice-de-sua-escola/
https://www.educacao.sp.gov.br/noticias/servidor-entenda-as-metas-do-idesp-e-consulte-o-indice-de-sua-escola/
https://www.educacao.sp.gov.br/noticias/servidor-entenda-as-metas-do-idesp-e-consulte-o-indice-de-sua-escola/
https://www.educacao.sp.gov.br/noticias/servidor-entenda-as-metas-do-idesp-e-consulte-o-indice-de-sua-escola/
https://www.educacao.sp.gov.br/noticias/servidor-entenda-as-metas-do-idesp-e-consulte-o-indice-de-sua-escola/
https://www.educacao.sp.gov.br/noticias/servidor-entenda-as-metas-do-idesp-e-consulte-o-indice-de-sua-escola/
https://www.educacao.sp.gov.br/noticias/servidor-entenda-as-metas-do-idesp-e-consulte-o-indice-de-sua-escola/
https://www.educacao.sp.gov.br/noticias/servidor-entenda-as-metas-do-idesp-e-consulte-o-indice-de-sua-escola/
https://www.educacao.sp.gov.br/noticias/servidor-entenda-as-metas-do-idesp-e-consulte-o-indice-de-sua-escola/
https://www.educacao.sp.gov.br/noticias/servidor-entenda-as-metas-do-idesp-e-consulte-o-indice-de-sua-escola/
https://www.educacao.sp.gov.br/noticias/servidor-entenda-as-metas-do-idesp-e-consulte-o-indice-de-sua-escola/
https://www.educacao.sp.gov.br/noticias/servidor-entenda-as-metas-do-idesp-e-consulte-o-indice-de-sua-escola/
https://www.educacao.sp.gov.br/noticias/servidor-entenda-as-metas-do-idesp-e-consulte-o-indice-de-sua-escola/
https://www.educacao.sp.gov.br/noticias/servidor-entenda-as-metas-do-idesp-e-consulte-o-indice-de-sua-escola/

105

SILVA, J. C. da A questdo educacional em Marx: alguns apontamentos. Marx. Educ. em
Debate, Salvador, v. 3, n. 1, p. 72-81, 2011.

SILVA, I. F. O sistema nacional de avaliacdo: caracteristicas, dispositivos legais e resultados.
Est. Aval. Educ., Sdo Paulo, v. 21, n. 47, p. 427-448, set./dez. 2010.

SILVA, S. S. O. Politicas educacionais e formacéo de professores. Curitiba: Appris, 2016.

SOUZA, C. Politicas Publicas: uma revisao de literatura. Sociologias, Porto Alegre, v. 8, n. 16,
p. 20-45, 2006.

SOUSA, S. K. Avaliacdo Escolar e Democratizacdo: o direito de errar. In: AQUINO, J. G.
[Org]. Erro e fracasso na escola: alternativas tedricas e praticas. Sdo Paulo: Summus,
1997. p. 125-138.

SOUSA, S. K. Concepgdes de qualidade da educacgdo basica forjadas por meio de avaliacbes
em larga escala. Avaliacdo, Campinas, v. 19, n.2, p. 407-420, 2014.

SOUSA, S. K. Avaliacdo em larga escala da educacdo basica e inclusdo escolar: questfes
polarizadoras. Educagéo Especial, Santa Maria, v. 31, n. 63, p. 863-878, 2018.

STREINER, D. L. Measure for measure: new developments in measurement and Item Response
Theory. La Revue Canadienne de Psychiatrie, v. 55, n. 3, 180-187, 2010.

THOMPSON, J. B. Ideologia e cultura moderna: teoria social critica na era dos meios de
comunicacdo de massa. Petropolis: Vozes, 1995.

THURLER, M. G. A eficécia nas escolas ndo se mede: ela se constroi, negocia-se, pratica-se e
se vive. ldeias, Sdo Paulo, v.2, p.175-192, 1998.

TRIVINOS, A. W. S. Introducéo & pesquisa em ciéncias sociais. S30 Paulo: Atlas, 1987.
TROMPIERI FILHO, N. Analise dos resultados da avaliagdo do SAEB/2003 via regressao
linear multipla, 2007. Tese (Doutorado em Educac¢do)- Faculdade de Educacdo, Universidade
Federal do Ceara, Fortaleza, 2007.

TYLER, R. W. Principios bésicos de curriculo e ensino. Porto Alegre: Globo, 1976.

VIANNA, H. M. Avaliacao educacional: teoria, planejamentos, modelos. 2. ed. Sdo Paulo:
IBRASA, 2003.

VIEGAS, L. S.; ANGELUCCI C. B. Politicas Publicas em Educac&o: uma anélise a partir
da Psicologia Escolar. S&do Paulo: Casa do Psicologo, 2006.

WERLE, F. Politicas de Avaliacdo em Larga Escala na Educacao Bésica: do controle de
resultados a intervencdo nos processos de operacionaliza¢do do ensino. Ensaio: avaliacdo e
politicas publicas de educacdo, Rio de Janeiro, v. 19, n. 73, p. 769-792, 2011.



106

WICKHAM, M.; WOODS, M. Reflecting on the strategic use of CAQDAS to manage and
report on the qualitative research process. The Qualitative Report Journal, Florida, v. 10, n.
4, p. 687-702, 2005.

WORTHEN, B.; SANDERS, J.; FITZPATRICK, J. Avaliacdo de programas: concepgoes e
praticas. Sdo Paulo: Gente, 2004.

YIN, R. K. Case study research: design and methods. London: Sage, 1984.



107

APENDICE A

PROPOSTA DE CURSO DE FORMACAO

A INTERPRETAQAO E ANALISE DOS RESULTADOS DO SARESP: contribuicdes
com a organizacao do trabalho pedagogico

INTRODUCAO

“Favorecer uma postura mais conservadora ou
democrética no interior da escola no tocante as
praticas avaliativas ndo depende do Saresp enquanto
medida politica, mas sim de como os professores e
demais profissionais que atuam na escola se
apropriam, analisam e decidem os encaminhamentos
a serem tomados.” (ARCAS, 2009, p. 151).

INFORMACOES BASICAS

1 Modalidade: Aperfeicoamento.

1.1 Carga horéria: 4 horas semanais, com momentos sincronos, assincronos e préaticos, e 180
horas ao todo (45 semanas).

1.2 NUmero de alunos por turma: 35.

1.3 Pablico alvo: professores, profissionais de supervisao, direcdo, coordenacdo e membros de
equipes de trabalho, ligados a gestao e atuacdo em instituicdes de ensino publico do estado de

Sao Paulo.

JUSTIFICATIVA

Apesar da ampla disponibilizacdo de dados obtidos por meio do Saresp e trabalhos
feitos pela Seduc-SP no sentido de orientar professores, supervisores e gestores escolares,
ainda ha uma dificuldade em incorporar os resultados da avaliagdo com um sentido formativo
na organizacao do trabalho escolar. Na prética, isso tem ocorrido principalmente por ainda ser
mantida uma perspectiva reducionista, mercadoldgica e excludente das avaliagcdes externas,
em nome de uma cultura avaliativa conservadora. Tal questdo prejudica o processo de
aprendizagem e ndo contribui com ideais de democratizacdo para um ensino edificante de
cidadaos criticos, aptos para exercerem seus direitos civis. Para mudar essa cultura, é preciso

capacitar profissionais da linha de frente da educagdo, uma vez que eles serdo os principais

agentes de mudanga.
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OBJETIVOS

Os objetivos delimitados para o curso de aperfeicoamento, sdo: a) promover novas
perspectivas de anlises de resultados obtidos por meio de avaliagfes externas; b) conscientizar
sobre um compromisso compartilhado de pautar as avaliacbes sobre uma perspectiva
democratica; c) discutir propostas de intervencdo que podem ser inseridas no trabalho

pedagogico e contribuir com uma mudanga na cultura avaliativa regente.

METODOLOGIA

1 Referencial tedrico-metodoldgico: bibliografias sobre avaliagdes externas e avaliaces
formativas.

1.1 Métodos e técnicas utilizados: momentos sincronos com aulas expositivas e dialdgicas;
momentos assincronos com leituras, reflexdes e registros de sistematizacdes sobre o conteldo;

momentos praticos de aplicacdo de conceitos abrangidos no cotidiano escolar.

CONTEUDO PROGRAMATICO

1 Momentos Sincronos

1.1 Aula 1 a 5: Retomada das praticas atuais de avaliacdo no sistema de ensino brasileiro:
aspectos tradicionais.

1.2 Aula6 a 11: A complexidade do ato de avaliar: apresentacéo, reflexdo e problematizagéo
de modelos e paradigmas das avaliacdes.

1.3 Aula 12 a 18: A variedade de sentidos de qualidade que podem ser atribuidos a educacao
e a compreensdo do ensino como indutor de democracia.

1.4 Aula 19 a 25: A cultura avaliativa hodierna como campo de (re)producédo de objetivos
gerencialistas: a escola como organiza¢do, mas uma organizacdo social.

1.5 Aula 26 a 32: A desmistificacdo da estrutura da matriz de referéncia do Saresp: orientando
o trabalho pedagogico.

1.6 Aula 33 a 40: O cotidiano das instituicdes de ensino e aplicabilidades reais e utopicas dos
resultados obtidos por avaliagOes externas.

1.7 Aula 40 a 45: Compartilhamento de aprendizados e experiéncias.

2 Momentos Assincronos
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2.1 Leituras de materiais de apoio.

3 Momentos Praticos

3.1 Propostas para implementagdo de conceitos aprofundados sobre avaliacdo formativa ao
longo do curso e compartilhamento de experiéncias. Cabe ao participante implementar as
propostas ou ndo, de acordo com o seu interesse e limitagcdes do seu trabalho, entretanto, parte
da carga horaria serd destinada a essa parte, assim Como um espago no curso para o

compartilhamento de experiéncias.
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