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RESUMO

O objetivo central deste trabalho € apreender exipais caracteristicas das
avaliacdes aplicadas pelo Sistema de Avaliacdo eluditento Escolar do Estado de Séo
Paulo (SARESP), implementado pela Secretaria dedistla Educacéo, em1996. Tal
apreensdo tem como orientacdo teodrica 0s estudescgupreendem a avaliagcdo como
fendbmeno politico-social, o qual apresenta diversascepcdes nos diferentes contextos
historicos da sociedade, de acordo com as trana@@®s ideologicas e paradigmaticas
ocorridas em seu interior, num processo eminentenuialético. Nessa perspectiva, busca-
se compreender quais as caracteristicas da edus@gdoivilegiadas nas avaliacdes aplicadas
pelo SARESP — o rendimento dos alunos, o perfil pladissionais da educacao, ou a
dindmica da instituicdo escolar. Fez-se necesstambém, compreender qual o nivel de
negociacdo existente entre os gestores centraiSARESP e os atores envolvidos na
avaliacdo — diretores, coordenadores, professosdsn®s. A analise desenvolvida por este
estudo permitiu apreender que embora o0 SARESP tauteacial para caracterizar-se como
um sistema de avaliacdo complexo — para aléem daceedo do rendimento escolar — a
centralizacdo das decisOes acerca dos enfoquesiteseflesta avaliacdo, bem como o
predominio de instrumentos de avaliacdo constituipor questbes fechadas, restringem
consideravelmente a complexidade desse SistensseDrodo, defende-se neste trabalho
que a auséncia de negociacdo com os atores erv®Inas avaliacdes consiste em um dos
maiores entraves para que o SARESP se caracteime objeto de reflexdo acerca da
qualidade da educacéao paulista.

Palavra-Chave: educacao, gestdo escolar, sistemavakacao,
avaliacdo complexa.



ABSTRACT

This research main aim is to learn the most ingmrcharacteristics of assessment
applied by the School Performance Assessment Systei®do Paulo State (SARESP),
implemented by the State Educational Department9®6. Such learning has as theoretical
orientation the studies which see the assessmensasial-political factor, showing different
conceptions in the different historical contextssotiety, according to the ideological and
pragmatic changes which occurred within this sgcigt a totally dialectical process. From
this perspective, it is sought to understand wigidbcational characteristics play a large part
in the assessment applied by SARESP - the studeertfrmance, profiles of professionals
at education, or the school dynamics. It was alscessary to understand the agreement
between the SARESP main administrators and the amedved in the assessment —
headmasters, coordinators, teachers and studemtsafalysis developed by this study has
shown that although SARESP has the potential tohagacterized as a complex assessment
system — beyond checking the school performancethe centralization of decisions
concerning the important points and effects of #ssessment, as well as the prevalence of
assessment methods based on narrow questionsstrestrsiderably the complexity of this
System. Therefore, it is stated in this researah tiie lack of negotiation between the people
involved in the assessment consists on one of thgebt difficulties to have SARESP
characterized as an object of reflection upon thaity of education in Sdo Paulo State.

Key words: education, school management, assessysnim, complex
assessment.
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O presente trabalho insere-se no eixo tematicootlieda e Gestdo Educacional,
na linha de pesquisa especifica da Gestdo da Extuc@ctema central, aqui desenvolvido,
consiste na analise do contexto de implementacads, adracteristicas e dos aspectos
ideoldgicos e metodoldgicos do Sistema de Avaliad@drendimento Escolar do Estado de
Séao Paulo (SARESP).

Objetiva-se, especificamente, empreender um estodoca das variaveis que
integram as avaliagbes aplicadas pelo SARESP. réieetee, a partir dessa andlise,
compreender quais sado 0s principais aspectos canfemndessa avaliacdo: verificacdo de
rendimento, apreensdo da dinamica da instituicéolas analise do sistema de ensino, ou
outros que se revelem ao longo deste estudo.

A tematica exige a insercdo na ampla teia das Getacsocio-politicas
contemporaneas e da dinamica que as influenc@yais sdo caracterizadas pelo processo de
mundializacdo do mercado na era do capitalismoividgx bem como pela perda de
importancia dos atores nacionais. (CORAGGIO, 1998).

A andlise dessa insercdo sera conduzida no prinoaipitulo deste estudo,
intitulado “Contexto histérico da implementacdo do SARESP” Assim, no decorrer deste
capitulo, sera possivel notar que o cenario ecawmproduzido pelo processo de
mundializacdo do mercado, conduziu ao “divorcigesot interesses do capital e aqueles do
Estado-Nac&o. O espaco politico (aquele dos Estalas espaco econémico (aquele dos
grupos capitalistas) ndo podiam mais coincidirORzZ, 2004, p. 21).

Nesse contexto tem-se um Estado enfraquecido,amcdg sustentar as politicas
sociais até entdo implementadas no quadro do aueriafi conhecido como Estado
Keynesiano, oWelfare Stateo qual vigorou nos paises ocidentais capitalistakmdamente

na Europa, desde o fim da segunda guerra mundigloatvolta do final da década de 1970.
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Essa situacdo, no ambito da politica social, lewgroposicdo de um conjunto
de mudancas no papel do Estado visando a reducfisadatervencdo na oferta de bens de
servicos de natureza social, a qualificacao simoptifa e ao baixo custo de seus servicos, bem
como a instituicdo de mecanismos de controle gperagdo de custos. (MELO, 1998).

Para alcancar as metas assim definidas, as travefoes politicas foram
implementadas, principalmente, por meio da reest@gfio das funcdes administrativas e de
gestdo. Nessa perspectiva, a organizacao bur@i@itvencional altamente centralizada, a
qual predominava até entdo, cedeu espaco aos nmardos de gestdo, agora alicercados sob
uma concepcao de administracdo que fosse maisvdlexparticipativa e buscasse a
descentralizacéo dos recursos e das responsabsidd®RRES, 1996).

No ambito educacional, tais mudancas foram inflisetas, especialmente, pelas
diretrizes definidas pelo Banco Mundial, o qualifey hoje como um dos agentes centrais de
gerenciamento das precarias relacdes de crédamadional. Esse Banco tem importancia
estratégica na reestruturacdo econémica dos paisekesenvolvimento, entre eles o Brasil,
por meio de programas de ajuste estrutural. (SOARESS, p.20).

Tais programas buscam transferir para o setoraethutal a l6gica do mercado
— menor custo, melhor produtividade — por meiong@palmente da implementagdo de
medidas voltadas para a descentralizag&o, a dieacsio curricular, a autonomia das escolas,
a participacao dos pais e da comunidade na gestébae (especialmente econdmica), bem
como pela afericdo da produtividade por parte dieppublico. (TORRES, 1996).

Todas essas transformacdes estruturais sofridaésmnhito da educacdo béasica
brasileira, assim como as influéncias de cunhanatgonal levaram, nos dltimos anos, ao
surgimento dos sistemas de avaliag&o. Tais sistEmasomo objetivo, declarado pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo de 1996, a definighgrioridades e da melhoria da

qualidade do ensino publico (FRANCO, 2001, p.15-Ng) estado de S&o Paulo, visando a
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atender a essa demanda, foi criado o Sistema deéda do Rendimento Escolar do Estado
de S&o Paulo. (SARESP).

Ainda, no primeiro capitulo, deste trabalho, efesexd uma caracterizacdo dos
sistemas de avaliacdo buscando expor o surgimenabgdmas experiéncias tanto no ambito
nacional quanto no ambito internacional. O objetaqui, sera oferecer um panorama geral
do atual contexto das diversas experiéncias dggsdée avaliacdo. Apresentar-se-a, ainda, as
caracteristicas gerais do SARESP abordando ostaspestacionados a sua implantacao.
Nesse sentido, seria relevante procurar compreesiey pressupostos, 0s objetivos por ele
declarados, sua organizacdo gerencial no ambitSetaetaria de Estado da Educacdo —
instancias envolvidas, grau de envolvimento, enititeos.

No segundo capitulo deste estudo, denominddealiacdo em uma
perspectiva politico-social; sera analisada a literatura referente as conesm® avaliacao
educacional numa perspectiva politico-social.

A andlise dessa literatura deve fornecer um quiiinico, o qual seja capaz de
orientar a apreensdo das caracteristicas do SAR&ES$Pnstrucdo desse quadro a partir de
uma perspectiva politico-social deve-se ao fato a@eno Dias Sobrinho (2003, p.93)
acreditarmos que a avaliacdo exerce diversos papéiduz consideraveis efeitos publicos e,
nos ultimos anos, tornou-se uma estratégia de ieiee poder largamente utilizada pelos
Estados.

Nessa perspectiva, a existéncia de diversas caobegpcmuitas vezes,
antagonicas e conflituosas acerca da avaliacaa tesafiadora a tarefa de caracterizar esta
tematica. Contudo, independentemente das dive@@miistentes entre essas concepcgoes,
hoje, o entendimento de que a a¢do avaliativa gaviokvitavelmente um juizo de valor é,

praticamente, consensual entre os estudiosos @ (BiAS SOBRINHO, 2003, p.46).
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A apreensédo da avaliagcdo sob uma perspectivagoetiticial, adotada por este
trabalho, deve-se a compreensao desta enquantenéméno dinamico e conflituoso, uma
vez que se encontra em constante transformacaoppachando os movimentos e as
mudancas dos fendbmenos sociais e do entendimergoejecerca da producado de juizos de
valor, ndo existem consensos definitivos. (DIAS KINHO, 2003).

Nesse sentido, a avaliagdo nao tem significadoienesma, sua caracterizacao
esta vinculada aos valores, a visdo de mundo paaadigmas adotados pela pessoa ou grupo
que a pratica. Desse modo, uma andlise das corexg avaliacdo deve apreender as
referéncias filosoficas, cientificas e politicasegas mesmas defendem, possibilitando a
compreensao do tipo de preocupacao — formacadsrefia, custo/beneficio, competitividade,
responsabilizacdo e/ou tantas outras — predomieamtgeu interior.

Optou-se, aqui, por abordar duas concepcoes basthfundidas acerca da
avaliacao da aprendizagem: a medida e a formdialaopcao deve-se a grande relevancia da
apreensdo dessas concepcodes, bem como de selipigsifitosoficos para a compreenséo
das caracteristicas do SARESP, enquanto instrunderdvaliagcdo educacional.

Nessa perspectiva, buscar-se-4 reconhecer a cddgiexda avaliacdo, para
além dos seus paradigmas. Esse reconhecimentayd®@eBonniol (2001, p.356), implica em
comecar por “renunciar as certezas, e esse tratlalabandono da verdadeira verdade do real
que seria controlavel renuncia a ser recomecad@reenn projeto de ser o mestre, da
tentacdo estreita de verificacdo e gestdo acimdude’. Esse exercicio de ampliacdo
conceitual requer do avaliador “elucidar seu pos@mento paradigmatico, questionar-se
sobre a visdo de mundo e do homem que se veicula”.

Nesse sentido, a avaliagdo educativa deve preesepam contribuir para a

compreensao do processo educativo e de sua fidalessencial, qual seja a formagéo socio-
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historica do sujeito. Dessa forma, a avaliacdo dgweender os significados inerentes as
praticas e estratégias educacionais, bem comarmogue estas buscam alcancar.

No terceiro capituléTrajetoria das avaliacbes aplicadas pelo SARESP é&e
1996 e 2005 analisar-se-a as caracteristicas do SARESP anosltos por ele percorridos,
bem como o0s seus pressupostos. Desse modo, sépa ufei estudo minucioso da
documentacéo fornecida pela Secretaria de Esta8olazacao — relatorios, revistas, quadros
entre outros. A andlise dessa documentacdo pdassidila apreensdo das caracteristicas
inerentes a trajetoria percorrida pelo SARESP dssderigem em 1996 até o ano de 2005.

Tal analise abordara trés aspectos das aplicagb&ARESP ao longo de sua
trajetéria. O primeiro aspecto refere-se ao pubdib® e a abrangéncia dos instrumentos de
avaliacao.

Nessa perspectiva, a analise referente ao publeo estard centrada na
apreensédo da rede de ensino — estadual, munipgréicular — envolvido nas aplicacbes do
Sistema. A hipGtese que se colocam quanto a esstaqusdo as de que a Secretaria de
Estado da Educacgao, nos ultimos anos, tem buspaderaler a realidade educacional, ndo s6
no que alude a rede de ensino sob sua responadkilichas a Educacdo paulista como um
todo.

Quanto a variacdo da abrangéncia das aplicacdses 8estema, esta se encontra
relacionada as séries da educacédo basica envohida®cedimento avaliativo. Desse modo,
acredita-se que essa abrangéncia teve motivacoesdas no decorrer das diversas
aplicacoes.

O segundo aspecto dessas aplicacbes a ser apreemidapitulo trés diz
respeito ao carater institucional desse SistemavdBacdo. Isso porque a preocupacao do
SARESP — em alguns momentos especificos — em gonsin perfil dos gestores, da

condi¢cdo socioecondmica dos estudantes das esudiiisas do estado de Sdo Paulo, bem
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como, em conhecer a percepcéo dos alunos em relagdeus professores e a escola, parece
demonstrar um interesse da Secretaria em apreardieamica das instituices escolares da
Rede Publica Estadual Paulista, indo além dosdsmia simples verificacdo do desempenho
dos alunos.

Finalmente, o terceiro aspecto das aplicacOesadivals a ser tratado, refere-se
ao carater formativo da avaliagdo. Desse modo, apissza apreender o significado da
variacdo, ao longo da trajetéria do SARESP, quadodisciplinas privilegiadas pelos
instrumentos de avaliacdo. Faz-se necessario, mrabélisar as motivacdes da preferéncia
do Sistema pela utlizacdo de testes padronizadis, quais, quando utilizados
indiscriminadamente, sdo motivo de muitas critpaisparte dos estudiosos. Nesse sentido,

como observa Mendez (2002, p.88):

As leituras que sdo feitas a partir dos dados fddsza expressao

matematica — as qualificacbes — costumam estarviceede interesses

alheios a escola, sejam politicos, sejam econdmg&am sociolaborais.

Com freqiéncia, séo interpretadas sobre resultabidos em provas do

tipo testes, faceis e rapidas de serem corrigtdasdispostas e preparadas
para esses fins. Para elas, o estudante é quddifatassificado de acordo

com uma pontuagdo baseada em um numero determaedespostas

consideradas certas quando coincidem em seu @sudtan as previsbes

fixadas de antemdo. Raramente se entra na analsseuhlidades e das
habilidades que exigem de quem deve (demonstrasjranaprendizagem,

seja um conhecimento passivo limitado em reconhaagsposta correta,

nao tanto em elabora-la, seja em construi-la denado argumentado.

Finalmente, a analise documental, empreendida nceite capitulo, sera
norteada pelo quadro tedrico-metodolégico consbraial longo do segundo capitulo, o qual
devera permitir a formulacdo - com as delimitacdadas pelo recorte do objeto — dos
referenciais do sistema educacional privilegiadas ambito das praticas avaliativas

implementadas pelo SARESP no estado de Sao Paulo.
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1.1 Politicas sociais: panorama global.

A conceituagdo do termo globalizagéo, para os flaste estudo torna-se
imprescindivel, na medida em que o fenbmeno explioi quadro mais amplo no qual
ocorrem as profundas mudancas pelas quais pass&tema educacional brasileiro e, mais
especificamente, as transformagfes engendradasmmoadas politicas publicas vinculadas a
area educacional. Assim, dentre algumas abordagessiveis, globalizacdo pode ser

conceituada como:

A intensificacdo das relagbes sociais em escaladm@ainque ligam
localidades distantes de tal maneira que acontetimelocais séo
modelados por eventos ocorrendo a muitas milhakisténcia e vice-versa.
Este € um processo dialético porque tais acontetosdocais podem se
deslocar numa direcdo anversa as relagBes muitandiadas que os
modelam. (GIDDENS, 1991, p. 69).

Esse processo de mundializacdo dos mercados, oapitalsmo flexivel
(SENNET, 2004), como denominam alguns estudiosotedm, tem provocado mudangas
estruturais profundas nas esferas politica e sawialambito do Estado-Nacdo. Para
compreender alguns aspectos dessas mudancas fanemaodigressdo historica acerca da
politica global ao longo da segunda metade do getXil

A ordem capitalista que emergiu apos a Segundar&dndial e permaneceu
vigente por um periodo de mais ou menos trinta ,agasantiu uma certa estabilidade
econbmica aos paises, especialmente para a malagaeconomias avancadas. Tal
estabilidade foi assegurada por meio da articulaigianteresses entre sindicatos fortes,
empresas atuando em grande escala e um Estaderasaissta provedor de servigos sociais

e regulador do mercado. (SENNET, 2004).
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Por meio dessa articulacdo, o Estado sustentavapdaiicas sociais
implementadas no quadro do que ficara conhecidoocBstado Keynesiano, oWelfare
State atuando como provedor de empregos, saude pubédacacdo e programas
habitacionais, a0 mesmo tempo em que protegia moeta nacional e mantinha certo
controle sobre o mercado interno. (CASTEL, 199811.-513).

Contudo, a partir da década de 1970, a guerra estistados Arabes e Israel
que significou para o resto do mundo a multiplicadd preco do petréleo, bem como o
estabelecimento de taxas de cambio flutuantes,opasam um forte impacto na economia
dos paises. As consequéncias dessa realidade foramicio de uma crise econfémica
generalizada, a qual significou a queda efetiva @e&®s de crescimento, o aumento
significativo do desemprego e a elevacao das w@easflacao.

Essa crise foi acompanhada nas duas décadas ssguifiB0-1990, pela crise
fiscal do Estado. Essa expresséo, diz respeitcapactidade do Estado em equacionar as
demandas econdmicas e 0s interesses dos divergpsesgsociais. Tal incapacidade é
proveniente do estrangulamento dos recursos diggisnPode-se afirmar que o aspecto mais
significativo da crise fiscal do Estado é a falea aédito publico, expressa pela falta de
confianca na moeda nacional.

Nesse sentido, a reducdo dos recursos estataisrades pela crise fez emergir
a preocupacdo com as limitacdes existentes nadatu; Estado em relacdo a regulacdo do
mercado — regulacdo aqui entendida no sentido génée do controle dos conflitos
existentes nas estruturas de funcionamento dasdsmigs capitalistas. (BRESSER PEREIRA,
1996).

Para enfrentar essa crise, surgiram algumas teadatio sentido de delinear
respostas eficazes de intervencdo na esfera ecomoéenipolitica. Entre elas podem-se

destacar, de um lado o crescimento acelerado daltgga, de outro a defesa de uma reducao
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drastica da atuacdo do Estado, o qual foi congideareeficiente para solucionar os problemas
de financiamento e gestdo que assolavam os governos

Nessa perspectiva, 0 avanco tecnolégico garantigesenvolvimento da
microeletrbnica, dos sistemas de telecomunicacdameconstante aperfeicoamento dos
recursos de informatica. Esse aparato tecnologmpliau a mobilidade de empresas e
capital, os quais adquiriram uma grande capacidadeontrolar negdcios e trabalhadores a
longa distancia, rompendo as fronteiras nacionaiseduzindo as distancias globais.
(SENNET, 2004, SEVCENKO, 2001).

Esse rompimento das fronteiras nacionais permibiucapital e as empresas
adquirirem grande flexibilidade em relacédo as ldeales, podendo uma empresa escolher
com extrema facilidade e segundo seus interesssenedo de impostos, baixos salarios,
irrestricdo as demissdes etc — instalar-se no Gawadno México, comprar acdes em
Dubuque ou lowa. (SENNET, 2004).

A essa nova faceta do capitalismo, denominada eddévéll, conforme ja foi
mencionado acima, atribui-se o fen6meno da glohglia da economia. Essa globalizag&o
econdmica permitiu que as forgcas do mercado eidaschs internacionais se sobrepusessem
a protecdo dos Estados Nacionais, especialmentgaiges mais pobres, 0s quais estao
submetidos as macroeconomias dos paises desem®IV{IEEVCENKO, 2001). Tal
sobreposicao veio evidenciar o esgotamento do paldriegulacédo econdmica pelo Estado.

No que se refere as politicas sociais, a crise Hetados Nacionais
genericamente delineada nas linhas acima, teve cawmoseqiéncia imediata o
redimensionamento d&/elfare StateO termoWelfare Stateou Estado de Bem-Estar Social,
pode ser definido como uma “estratégia burocradegroducdo direta de servicos sociais
pelo préprio Estado” (BRESSER PEREIRA, 1996) —at8gia j& comentada acima quando

foram abordadas as diretrizes do Estado assislistaia
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O redimensionamento inicial d&elfareesteve centrado na reducdo da atuacéo
do Estado em todos os niveis como afirma SoniabBrdDe inicio, nos momentos mais
agudos da crise, o redirecionamento da politiceaksqoase que se resumia as propostas de
corte de gasto social, a desativacdo dos prografetssa reducéo do papel do Estado nesse
campo”. (DRAIBE, 1993).

Nesse contexto surgem as propostas oficiais demmafacdo das politicas
educacionais no Brasil, assim como em toda a Amémtina, as quais foram extremamente
influenciadas pelos organismos multilaterais, enpeeisal pelo Banco Mundial. Essa
instituicdo internacional pode ser caracterizadaassim como outros organismos
internacionais dessa natureza - como 0rgao voltaggencialmente a funcédo de servir de
instrumento das politicas externas dos Estadosymdigtadas pelo jogo de interesses e das
relacdes de forca”. (BOBBIO, 2000, p.1989). Essap@stas se inserem na perspectiva mais
ampla de reducao d&/elfare State

As proposicoes de reducdo do Estado de Bem-EstaalSxstdo no cerne do
discurso neoliberal que ganhou impulso global amdoda década de 1990. Esse discurso
defende a logica do Estado Minimo, entendido agaicgomo 0 minimo necessario a correcdo
das grandes distorcOes sociais provocadas pelaempacdo econdmica, mas como a
limitacdo do méximo de atuacdo que o Estado poderideveria ter nessas questdes.
(DRAIBE, 1993).

Nesse sentido, a preocupacao central ndo estéorelda aos recursos minimos
necessarios para garantir a implementacdo dascpsl&ociais que garantam a minimizagédo
das desigualdades provocadas pela acumulagcéowaaigmas sim em reduzir ao minimo o
gasto com essas politicas.

Na América Latina, a intensa crise fiscal do Estalbs anos 80, incluindo um

grande déficit pablico, poupancas publicas insefités ou negativas, altos indices de dividas
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interna e externa, bem como a perda de créditoceedibilidade nos governos, fez com que
0S paises se submetessem a rigidas politicasste gcal.

Contudo, esses ajustes nao garantiram a recupedlagééstados que, cada vez
mais, demonstravam ser ineficientes e incapazesqdalizar as desigualdades sociais e
regular o mercado. Nesse contexto, o discurso ted&s$viinimo encontrou terreno fértil na
maioria dos paises latino-americanos que buscavhrpé® para a crise dos seus Estados, no
final da década de 1980.

Diante desse quadro, as politicas governamentasesgaises tém caminhado
no sentido de racionalizar os programas de promegéa@l. Essa racionalizacdo tem sido
traduzida por meio das reformas implementadas pg@logramas sociais desenvolvidos nos
paises da América Latina, norteados, basicamente@io de trés orientacdes: a focalizacao,
a privatizacao e a descentralizacao.

A focalizacdo dos programas sociais, a qual seraod® aos programas
universais, extensivos a toda a populacéo, enceatentrada na perspectiva de direcionar
as acdes sociais do governo a um publico alvo.eNemstido, ao elaborar um projeto de acéo
social definem-se quais grupos devem ser priorgal@ue tipo de programas sdo mais
necessarios e urgentes. Essa medida visa, entos @spectos, a evitar gastos desnecessarios
e acOes excessivamente abrangentes.

Em relacdo a privatizacdo, a transferéncia de emsoduto e servi¢os publicos
para o ambito privado tem sido justificada peldiagi@ncia da maquina publica na gestao de
suas empresas e servigos, uma vez que a admiactiagtes, na maioria dos casos, encontra-
se altamente burocratizada, com folhas de paganmectiadas, uso irracional e dispendioso
dos recursos e com receitas constantemente no bexn®LIVEIRA, 2005).

No tocante a descentralizacdo dos servigcos prestaelo Estado, procura-se

transferir a gestdo e o financiamento desses sarpara a esfera local, aproximando-se,



23

dessa forma, essa modalidade de gestdo aos prebsamiais de cada regido. Desse modo,
espera-se, garantir uma maior integracao entreestorgs e a sociedade. Abordaremos essa

orientacdo mais detidamente ao tratar da desceagab ocorrida no ambito da educacéo.

1.1.1 Politicas sociais no Brasil.

No Brasil, em linhas gerais, a preocupacdo em imsasr politicas sociais a
agenda politica dos Governos remonta a década3fe M® periodo que se estendeu entre os
anos de 1930 e 1945, as politicas sociais estivasmociadas as idéias de incorporacéo e
integracdo social. Nessa concepcdo, o Estadonegitilguns grupos ocupacionais como
tutores dos direitos sociais dos cidadados. Esséticaolestava baseada na crenca da
incapacidade das massas urbanas de inserir-secreglate oligarquica e, por essa razao,
pretendia-se efetuar uma insercdo tutelada dess&sam ao conjunto mais amplo da
sociedade. (MELO, 1998).

Nas duas décadas seguintes (1945-1964), as pelgmaais adquiriram um
carater mais clientelistico e corporativista, camastico do populismo. Essa modalidade de
politica social buscou viabilizar a industrializagsubsidiar amplos setores da economia por
meio de uma forte intervencdo no mercado, inclusw@ a criacdo de empresas estatais.
(FAUSTO, 2002, p.219-241).

No curto periodo entre 1960 e 1964, a demandamparmaelhor distribuicdo da
riqueza, implementada pelos movimentos sociais spuelesenvolveram a partir de 1945,
levou a uma agenda politica cuja pauta eram asmafo de base, quais sejam: agraria,
urbana, administrativa e educacionale(n p.244-254).

O golpe militar de 1964 provocou uma ruptura notexto das politicas sociais

desenhadas na primeira metade da década de 190pé&igodo foi marcado por politicas
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publicas que ndo apresentavam um carater espeodita social. Tais politicas procuraram
garantir o desenvolvimento econémico por meio dsstitmicdo de complexos empresariais,
demonstrando uma preocupacéao infima com os aspiistobutivos de renda.

A década de 1970 foi marcada pela expansdo das dexerescimento do gasto
social. Contudo, essa expansao teve um caratestriedtivo conservador, caracterizado por
uma expansao da producdo estatal de bens de seriemm como pela redistribuicdo
moderada da acumulagcdo econémica. Redistribuicso qgge muitas vezes tinha um carater
clientelista e irrelevante para a grande massaxdeidos. (MELO, 1998). Assim, “o Brasil
iria notabilizar-se no contexto mundial por umaip@s relativamente destacada pelo seu
potencial industrial e por indicadores muito baigessaude, educacao, habitacdo, que medem
a qualidade de vida de um povo”. (FAUSTO, 200269¢)2

A crise provocada pelo choque do petroleo em 1973 -mencionada
anteriormente — levou a maioria dos paises da Amératina a adotar politicas de carater
recessivo. O governo militar brasileiro, contud@o 86 manteve como intensificou o processo
de investimento na industrializagéo nacional, peronadla substituicdo de importagoes.

Esses investimentos em empresas estatais, bem @munbsidio as empresas
privadas, eram financiados por empréstimos dos dsaitternacionais e pela poupanca
publica. (DUPAS, 2005) Essa opc¢ao politica, peldivedamento, fez com que na década de
1980, a divida externa atingisse indices alarmasmesesmo tempo em que as poupancas
publicas despencavam.

A crise fiscal do Estado que atingiu o Brasil naadta de 80 assemelha-se a
descricdo da crise na América Latina como um todontudo, o contexto histérico
rapidamente delineado nas linhas anteriores penoitgreender com maior especificidade o

guadro que se desenhou no Brasil na década de 80.



25

O financiamento da industrializacéo, pelo Estadoysia de uma divida publica
interna e externa cada vez mais volumosa, bem awimvestimento mal direcionado em
politicas sociais ineficazes, levou a perda deitwéalblico e a falta de credibilidade no
governo, bem como as taxas de inflagcdo insustestdgso ao mesmo tempo em que ocorria
uma crise generalizada no ambito internacionaljusd até mesmo os paises desenvolvidos
tinham o seu crescimento econémico reduzido. (FAQDSI002, p.273-277).

Pode-se notar, entdo, que tanto no contexto inteomoo na relacdo com o
ambito externo, estava evidente no Brasil a nedadsi da implementacdo de mudancas na
estruturacao das politicas publicas.

O processo de redemocratizacéo, pelo qual o pagopao longo da década de
1980 foi marcado pela elaboracdo da Constituicad 988, a qual ficou conhecida como
Constituicdo Cidada. Encontravam-se no centro dsembléia Constituinte 0os movimentos
pro-descentralizacdo que vinham se fortalecendorggm da década de 1980.

No ambito da descentralizacdo, o texto dessa Quigéid garantiu aos estados e
municipios a retomada da autonomia enquanto badesativas. As diretrizes constitucionais
encontram-se também orientadas em direcdo a addedonedidas voltadas para a
descentralizagéo fiscal. (ARRETCHE, 1999)

No entanto, embora as diretrizes descentralizadtataseadas pela Constituigéo
de 1988 tenham significado um grande avanco eng&ela forte centralizacdo do periodo
precedente, na verdade, tais medidas definiram gpoguanto a atribuicdo das
responsabilidades a cada esfera governamental renaggmento dos servigos sociais
prestados, bem como no que diz respeito a aval@gd@i@sempenho de cada um desses entes
governamentais envolvidos.

Dessa forma, os problemas referentes a ampliagd sdovicos, agora

assegurados em texto constitucional, as camad&avdescidas da populacdo, bem como
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aqueles referentes a efetiva qualidade destes;esrpiiblicos, persistiram. Em suma, essas
mudancas direcionadas a descentralizacdo dascpsl@ociais centraram-se na redefinicéo e
redistribuicdo dos recursos, destinando pouca abeng reorganizacdo da gestéo.
(ARRETCHE, 1999).

Essa realidade adquiriu novas caracteristicas agolala década de 1990,
especialmente na segunda metade dessa década, emaquwe 0s processos de
descentralizacéo, focalizacdo e privatizacdo passarfazer parte da agenda dos governos,
em todas as suas esferas: federal, estadual eipainic

De outro lado, processo de privatizacdo teve maipulso no periodo entre os
anos de 1998 e 2001, quando foram privatizadagsdiseempresas estatais, tais como: a
Companhia Vale do Rio Doce, a Companhia Siderufgazional entre outras. A necessidade
de implementacdo desse processo de privatizacgonde as justificativas do governo
brasileiro, estava diretamente relacionada a agjiasie recursos para a reducdo da divida
publica, a ampliacdo da cobertura dos servigcodgutes, bem como a melhoria da qualidade
desses servigos.

Contudo, as expressivas somas obtidas pelo goeema venda de seus ativos
ndo garantiu uma reducgdo consistente da dividdgaildllambém, ndo foi possivel perceber
uma melhoria generalizada dos servigcos privatizgatestados a sociedade. (OLIVEIRA,
2005).

A focalizagdo das politicas sociais, a qual atergkzalmente a individuos da
linha de pobreza extrema, foi adotada no Brasilabguns programas sociais. Esse tipo de
programa apresenta pelo menos dois problemasmeipoi € com relagcéo ao critério adotado,
uma vez que a definicAo dos grupos beneficiadosafsau geralmente pelo conceito de

pobreza extrema. Nessa perspectiva, segmentosciglate com outras caracteristicas que



27

também poderiam ser consideradas como indicatiwgmdreza ficam prejudicados, pois sao
excluidos desses beneficios.

Outro problema desse programa se refere a quelidiasl servicos prestados aos
segmentos da populacdo atendidos pela focalizagioelcdo a qualidade dos mesmos
servigcos que sao prestados aos demais segmentasegee caso, pagariam pelo beneficio.

A descentralizacdo possibilitada inicialmente gelmonhecimento dos estados e
municipios como federac&o a partir da descentg@zéiscal prevista na carta Constitucional
de 1988 caminharia rumo a uma implementacdo, de $amente a partir de 1994. Nesse
sentido, o reconhecimento da autonomia dos estad@sunicipios, 0s quais estavam
totalmente subordinados ao Estado nacional ducapégiodo da ditadura militar, representou
juntamente com a descentralizacdo fiscal, um pronmpasso em direcdo ao processo de
descentralizacéo dos servicos prestados. Contades éatores isolados nao foram capazes de
garantir a concretude desse processo, qual seatangplacéo eficaz de acesso e fruicdo aos
bens e servigos outorgados no texto constitucional.

A partir do ano de 1994 houve, por parte do govedsueral, a adocéo de
mecanismos de incentivo para a adesao aos proagssutentralizadores por parte de estados
e municipios. Esses incentivos voltavam-se, praioipnte, para os setores de saude e
educacao, tendo como objetivo declarado buscaraxiapacéo entre a gestao dos servigos
prestados e a esfera local. Nessa perspectivagupgscimplementar uma nova estruturacao
da prestacdo desses servicos publicos, alicercadaniversalizacdo, na gratuidade e na
hierarquizacao.

Na area da saude, os movimentos pro-descentralizsti@eram presentes desde
o final dos anos 70. Mas, apesar das diversasiiivias verificadas ao longo da década de
1980, foi somente na década seguinte que o proegggoriu um carater efetivo no Estado

como um todo. Isso em virtude da implementacdoppae do Estado de uma normatizagcéo
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heterogénea que ofereceu possibilidades diverddgapara as diferentes realidades
municipais.

Tais medidas normativas permitiram, assim, a addgdoma forma autbnoma
de gestdo do sistema de saude que melhor se asde@ueada realidade local. Essas medidas
de descentralizacdo permitiram, genericamente,pdiagéio do acesso ao atendimento basico
de saude. (ARRETCHE, 1999).

Em suma, o estado do bem-estar social desenvodyawssBrasil, entre 1930 e
1964, com os contornos especificos do pais. Naogerdo regime militar essas politicas
sofreram uma certa retracdo, uma vez que as palipdblicas passaram a centrar-se no
financiamento das industrias nacionais publicasvagas.

As medidas de ajuste fiscal, efetuadas na déecadQ8{e ndo atenuaram a crise
nacional. Ao longo dessa década, com a intenséicala globalizacdo econémica, o pais
sofreu influéncia interna e externa no sentidodidaa medidas de reducéo do estado de bem
estar social. As orientagbes delineadas por essdglas caminharam no sentido da adogao
de politicas que visassem a descentralizacdo eafizacdo dos programas sociais, bem como
a privatizacao das empresas publicas.

A reestruturacéo das politicas sociais implemestadaBrasil, até os dias atuais
ndo tem garantido uma distribuicdo mais justa daeda, ao contrério, tem-se assistido a

intensificacdo da desigualdade social. (DUPAS, 2005

1.1.2 A descentralizacao das politicas educacionaig Brasil.

O conhecimento do panorama geral da dindmica aypeske pelas politicas
sociais, o qual procurou-se descrever até o momenttundamental para se pensar a

educacao, uma vez que ela mesma encontra-se msesde ambito.
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A preocupacao politica com a educacéao no Brasilendova. Essa preocupacao
adquiriu diferentes caracteristicas ao longo d#&ihss brasileira. Na maioria das vezes 0s
contornos das politicas educacionais em nosscapafsmram, e ainda acabam, por apresentar
um carater elitista.

Uma das primeiras medidas de carater nacionalergs a educacdo no Brasil
data de 1824, quando determinou-se a criacdo d#assde primeiras letras em todas as
cidades. Ja em 1834 uma emenda constitucionalndaetar a descentralizacdo do ensino
elementar e secundario que passou a ser respadadbitias provincias enquanto a Coroa se
responsabilizava pelo ensino superior. (AZEVEDG53)9

Essas medidas, contudo, estavam muito distantggaeover uma educacao
popular. Na pratica, a educacéo brasileira ao lahgseculo XIX esteve desarticulada e
fragmentada. Os filhos das elites eram educadosasa por preceptores, enquanto que 0s
demais segmentos da sociedade eram destinadosadasede educacdo elementar, as quais
eram escassas e deficitarias.

Em 1891 a Constituicdo da Republica determinou sinenfundamental e
profissional como responsabilidade dos estadosaddix 0 ensino secundario e superior a
cargo da Unido. A implementacdo dessas medidasereat desatengdo para com 0 ensino
fundamental, bem como reforcou a elitizacdo donensecundario e superior. Nesse sentido,
registra-se na década de 1920 um indice de 80&ntaipor cento) de analfabetismo entre a
populacao brasileira. (ARANHA, 1996).

Na década de 1930, o contexto politico e econb6uhétineado pelo processo de
industrializagéo nacional desenvolvimentista deroand necessidade de escolarizagdo da
classe operéria. Contudo, apesar de a criacdo wist®tio da Educacdo e Saude nessa década

ter configurado um marco, uma vez que representargmento de um 6rgéo voltado para o
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planejamento de reformas em nivel nacional, a edlocdundamental continuou a receber
pouca atencao politica.

A expansdo industrial, na década de 1940, inteosifia necessidade de
escolarizacédo da populacdo. Dessa forma, as psligisvernamentais direcionaram-se para o
ensino secundario profissionalizante provocandadualismo escolar: de um lado a elite e a
classe média optavam pelos cursos de formacdo pacessiveis; de outro lado, aos
seguimentos mais pobres da populacdo, mais uma retmados pelas medidas
governamentais, restavam o0s cursos profissionédiganquando conseguiam vencer a
educacao elementar.

A revelia de toda a efervescéncia académica sobxeraocratizacdo da
educacdo, as politicas educacionais mantiveram peefil excludente. Em 1960, 50%
(cinqguenta por cento) da populacdo em idade esentamtrava-se fora da escola, enquanto o
indice de analfabetismo atingia 40% (quarenta pata) entre a populacdo com mais de 15
(quinze) anos. (ARANHA, 1996).

Durante o regime militar outorgou-se a Lei Completae n° 5692/71 que
previa, entre outras regulamentacoes, a obrigdemtie do ensino de primeiro grau. Contudo,
a fragilidade da educacgéo publica oferecida a @aol persistiu, o que pode ser verificado
pela caréncia de professores qualificados e pelzapedade dos estabelecimentos de ensino.

O processo de redemocratizagcédo do pais fez enaardiscussfes sobre a escola
publica universal e de qualidade. Nesse sentidarta Constitucional de 1988, definiu alguns
pontos que merecem destaque. Entre eles poderaaslgia garantia do ensino fundamental
obrigatdrio e gratuito; 2) a prioridade na distig@o de recursos ao ensino obrigatoério; 3) a
determinacdo de percentuais de recursos destinadeducacdo em cada instancia da
federacdo, na seguinte proporcao da receita dossiog arrecadados: 18% a Unido e 25%

aos estados e municipios.
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Sintetizando o que ja foi apontado sobre as patitelucacionais até aqui, pode-
se notar que essas politicas, até a década dei&Y@pram capazes de garantir 0 acesso da
populacdo menos privilegiada, mantendo um caratecadamente elitista. Nas décadas de
1980 e 1990 o processo de universalizacdo do acessducacdo fundamental pode-se
concretizar quase que completamente. Contudo, tos atdices de evasao e repeténcia
fizeram com que a escola continuasse caracterizedomo um espaco excludente.

Na década de 1990 o desafio das politicas educasi@steve centrado na
melhoria da qualidade do ensino publico. A tematiagaqualidade do ensino ganha especial
relevancia no estudo aqui desenvolvido. Nessedserniara a abordagem desse periodo sera
feito um recorte espacial, delimitado especificamgoelas mudancas de orientacdo das
politicas educacionais ocorridas no estado de 8@mPsso porque o0 SARESP — Sistema de
Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de SatwPRaobjeto de estudo dessa pesquisa

encontra-se inserido no contexto dessas mudancas.

1.1.3 Politicas educacionais no estado de Sao Paulo

As mudancas ocorridas ao longo da década de 19%mmito da educacédo
publica do estado de Sao Paulo foram influenciagato contexto nacional de
redirecionamento das politicas sociais — abordadagaginas anteriores desse trabalho, bem
como pelas orientacdes dos organismos multilajezaisespecial, o Banco Mundial.

Tais orientacdes, no que se refere as politicagaethnais em particular,
encontram-se centradas em proposi¢cdes caractesjzadacipalmente, pela racionalizacéo
dos investimentos, pela descentralizacao, pelaizaigio da educacao basica, bem como pelo
incentivo a competitividade. (APPLE, 2003). Ao almr as medidas implementadas nos

sistemas educativos, na segunda metade da décat®9@eno pais, destacam-se aquelas
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instituidas pelas secretarias de educacao do edta88o Paulo e do estado de Minas Gerais.

Nesse sentido, Tommasi, (199&220-22) afirma:

[...] € necessario realizar uma analise criticaesobmodelo de reforma que
esta se impondo no pais, centrado na prioridade gaducacéo basica, na
busca da maior produtividade do sistema atravéefiiaicdo de prioridades
de investimento que respondem a analise de -cusgdib®, na
descentralizacdo, no fortalecimento da autonomiasdala, na énfase em
insumos pedagogicos e em tecnologias educativasintneducéo dos
valores do mercado através de formas de competigiie escolas e entre
0s professores.

Nessa perspectiva, as principais medidas implemastao sistema educacional
no estado de Sdo Paulo, no ambito da Secretaricstedo da Educacdo foram: a
racionalizacdo dos recursos e a descentralizagdésancentracdo da gestao.

Quanto a racionalizacao de recursos, as medidaadadoestavam mais voltadas
para a reducdo dos gastos publicos com a edudag@ocomo para a cooptacdo de recursos
privados e comunitarios; tratando a escola basiaa, palavras de Frigotto (2004, p.192)
“como filantropia, mediante campanhas de “amiggsadrinhos da escola” ou “adocéo e
voluntariado”.

As politicas educacionais voltadas para descoragiure descentralizacdo dos
sistemas de ensino fundamental buscaram relacessas medidas a democratizacdo das
instituicbes escolares. Argumenta-se que a paatéip ativa da sociedade nas decisdes
relativas a gestédo escolar sdo capazes de pdssihilnelhoria da qualidade de ensino, uma
vez que atendem as aspiracdes da sociedade azamalorque esta considera relevante na
educacdo, bem como trata de aspectos mais corgizeoi a realidade proxima do
educando.

Essa questdo € bem mais complexa do que possaelparem primeiro

momento, uma vez que desconcentracao e descemtéalizdo conceitos amplos e 0 processo
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de implementacédo dessas medidas pode, conforment®mos que este assume, configurar-
se, ou nao, em um processo de democratizacao.

Nesse sentido, procuraremos trabalhar aqui confiRigi® desses conceitos a
partir das consideracfes de Juan Casassus. Parawes 0 processo de descentralizacéo
implica processos de distribuicdo, redistribuicmraenamento de poder na sociedade. Mais
ainda, ao implementar medidas de descentraliza¢@o,se necessario promover a
democratizacao do sistema conferindo, de fato, mpaidicipacdo aos diversos segmentos da
sociedade sob o risco de possibilitar uma cenaigdia local de poder, podendo em casos
especificos levar a gestdes locais mais autostagiee as inerentes ao poder centralizado
anterior. (CASASSUS, 1995, p.96).

Nessa perspectiva, a ampliacdo do poder da soequzde tornar um sistema
educacional local muito mais efetivo, mas o proceds descentralizacdo por si s6 nao e
capaz de garantir essa participacdo. Dito de dotraa, quanto maior a participacdo da
sociedade nos processos decisorios, mais legitonoa-se o sistema. Nesse sentido,
conforme a amplitude da negociacdo e do dialog@lsquode-se vislumbrar um processo
descentralizador mais democratico ou menos denmamrat

Essa definicdo preliminar de descentralizacdo poaecer indicios a definicéo
de desconcentracdo. Nessa perspectiva, a desa@agéentabarca um carater mais
operacional, ou seja, na desconcentracao a opeadizecao das acOes passa para as esferas
locais sem garantir, necessariamente, uma maiticipacao do poder local nas decisoes.

Os estudos acerca dos processos de desconcenteagd@scentralizagcéo
demonstram que os mesmos sO poderdo configurammse processos de democratizagdo se
proporcionarem um constante dialogo entre a conadeidocal, os gestores do sistema e as
esferas estadual e nacional, bem como garantirem amiculagdo autonoma — livre de

dependéncias — entre essas trés esferas (locadluakte nacional). Tal articulacdo visa a
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garantir uma unidade nacional, comprometida comtegyiacao entre as redes locais e o pais
como um todo. A importancia dessa articulacdo psele notada nas consideracdes de

Casassus (1995, p.88) referentes ao curriculo:

[...] é verdade que um curriculo com conteldos idos® torna mais
pertinente e facilita os processos de aprendizago; entanto, a
multiplicacdo de programas locais requer uma da@o com o nivel
nacional em proporc¢des ainda por determinar, dagopgpr si mesmo ele
ndo conduz nem a unidade nacional, nem aos coné&et@m universais
relacionados com o desenvolvimento da ciéncia ke, gentrario tende a
limitar a mobilidade do educando fixando-o a sutucal local.

Nessa perspectiva, pode-se afirmar que sdocaigralades de cada processo
de desconcentracédo e descentralizacdo das polkitascionais que determinardo em que
medida essas politicas atendem as expectativasnaecdatizacdo e melhoria da qualidade de
ensino. Pode-se afirmar, ainda, que muitas vezas @xpectativas sado frustradas em virtude
do modo como as diversas variaveis envolvidas nessmsso sao conduzidas ao longo da
implementacéo dessas politicas.

Colocado o conceito dos termos, pode-se retornguestdo das medidas de
desconcentracdo e descentralizacdo da educac&@bado ele S&o Paulo. Aqui essas medidas
podem ser divididas em duas vertentes: de um la@eaetaria de Estado da Educacéo
buscou, a partir de 1996, implementar um projetmdaicipalizacdo do ensino fundamental,
uma vez que o indice de municipalizacdo dessa idadal de ensino encontrava-se muito
baixo (aproximadamente 6%); de outro lado a Setaetadotou medidas visando a
descentralizacéo e desconcentracdo da gestao geoguia rede.

Os processos de municipalizacdo do ensino fundaientestado de Sao Paulo
sofreram uma significativa intensificacdo ao lormgo segunda metade da década de 1990.
Essa intensificacdo foi impulsionada pelos projetoplementados pelo governo estadual
paulista. Desse modo, no ano de 2001 o indiceddsda a municipalizacdo do ensino

fundamental havia atingido 67,9% dos municipiodipt@as. (MARTINS, 2002).
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Verificar a efetivacdo da democratizacdo e da melhaa qualidade de ensino
no estado de Sao Paulo via municipalizacdo demiandliar estudo detalhado desse processo
em cada municipio, o qual foge aos contornos deabalho. Assim, o que se pode afirmar
aqui, € que existem muitos fatores conflitantes@gsocesso, 0s quais podem dificultar a
concretizacdo da participacdo democratica nos rpiogc

Um desses fatores, bastante significativo, eséxiomado a questdo cultural,
uma vez que nao existe entre a maioria da populagéocultura de participacdo ativa nos
processos decisorios no interior das escolas. &ss#ncia de participacdo pode levar ao que
Casassus denomina de “vazios de poder”. Dessa raapeide-se arriscar a dizer que no
estado de Sdo Paulo tém-se processos de deseagtialimais proximos da democratizacao,
enguanto outros se encontram mais distantes diestigo as especificidades locais inerentes
a cada municipio.

Em relacdo ao processo de descentralizacdo e destmatao da gestdo no
interior da rede estadual paulista foram adotadapartir de 1996, algumas medidas no
sentido de viabilizar esse processo e, segundo caet88a de Estado da Educacéo,
proporcionar maior autonomia as escolas.

Dentre estas medidas encontram-se: a instituicdocalgo de professor
coordenador pedagdgico; a introducdo das Horasalealho Pedagodgico Coletivo (HTPCs)
obrigatérias para todos os docentes; a implantdga®rograma de Educacdo Continuada
(PEC), como forma de capacitacao dos professoresdéa a criacdo de classes de aceleracao
para atender alunos com defasagem idade/sérien@essiio de autonomia as escolas na
elaboracdo de seus regimentos, projetos pedagogicusriculos; a adog¢do do regime de
progressao continuada em toda a rede; a instituigddistema de Avaliacdo do Rendimento

Escolar do Estado de S&o Paulo (SARESP).



36

No que se refere a instituicdo do cargo de professardenador pedagdgico no
interior das escolas, pode-se afirmar que a impodada presenca desse profissional foi
objeto de reivindicacdo dos movimentos progressidia década de 1980 e sua possivel
contribuicédo para o trabalho pedagdgico foi denradstreiteradas vezes.

Contudo, as atribuicdbes que vém sendo assumidasgs® profissional no
ambito da Secretaria de Estado da Educacéo téneqade um distanciamento entre o perfil
do coordenador reivindicado pelos movimentos pszjstas da década de 1980 e o
profissional designado para essa funcdo na redécalgstadual paulista. Isso porque esse
profissional possui, em geral, uma deficiéncia alenbicdo pedagodgica, vem assumindo um
excesso de fungdes burocraticas e tem sido utilizacho veiculo de imposicéao e defesa dos
projetos sugeridos pela Secretaria da Educaca&NRERDES, 2004).

Em consonancia com a instituicdo do cargo de psofesoordenador foram
criadas as Horas de Trabalho Pedagdgico Coletivid®’(4$), as quais foram incorporadas a
jornada de trabalho dos professores a partir d8.108sas reunides semanais, mediadas pelo
coordenador pedagdgico, tém como objetivo tratamskuntos que visem a melhoria da
gualidade do ensino.

O espaco criado por meio da implantagéo das HTBGsr@a configurar-se num
momento de aprimoramento do trabalho docente. @onparece haver alguns entraves para
gue essa possibilidade se torne um fato generaliaatia vez que se tem conhecimento
apenas de algumas esparsas experiéncias pontuaisusedidas nesse sentido. Na maioria
dos casos, 0 que se observa é a preocupacdo emrcum@ agenda puramente burocratica.
(idem).

A adocdo do regime de progressao continuada e @esséo de autonomia as
escolas na elaboracdo de seus regimentos esc@eypsstas pedagogicas e curriculos estdo

mais diretamente relacionadas a implementacdo dBESR. Nesse sentido, nas linhas
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posteriores, nos deteremos um pouco mais nessessfmctos das mudancas implementadas
pela Secretaria de Estado da Educacéo.

A autonomia delegada as escolas para elaborar regumentos, projetos
pedagogicos e curriculos a partir de 1998, nacsapteu um resultado imediato, uma vez que
as escolas encontravam-se despreparadas parareggsaeautonomia e, em sua maioria,
optaram por manter regimentos e propostas ja exésteou copiar 0s mesmos de outras
escolas.

Posteriormente, as escolas foram adquirindo maguranca com relacdo a
elaboracdo de seus regimentos e propostas pedagdde modo que atualmente a grande
maioria das escolas elabora seus proprios regimenpropostas. Contudo, esse trabalho néao
pode dar conta da dimensao da aplicabilidade déticgdesses documentos.

Em relacdo aos curriculos, Paulo Cedran em sua deerca desse tema
demonstra como houve por parte da Secretaria @eldesta Educacdo um engessamento das
escolas em relacdo a grade curricular, especiatnmenEnsino Fundamental.

Esse autor afirma que as legislagbes educacioatesentes a escola publica
paulista, por meio da exclusdo ou reducdo do numeraulas de algumas disciplinas do
curriculo, impdem “o predominio dos pressupostosn@micos, como norteadores das
estruturas curriculares e das praticas pedagoéugigaates”. (CEDRAN, 2004, p.179). Nesse
sentido, nota-se que a autonomia das escolas agéoeh elaboragcdo do curriculo, declarada
pela Secretaria de Educacédo, ndo tem se concretiagratica.

O regime de progressédo continuada, no qual nosededs mais longamente nos
proximos paragrafos, na medida em que se encomtegliatamente relacionado a uma
mudanca na concepc¢ao de avaliacdo, tema que gaahdegrelevancia para os fins deste

estudo, foi adotado pela Secretaria de Estado deagéo, também a partir do ano de 1998.
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A adocao do regime de progressao continuada emesatem consonancia com
o sugerido pelo artigo 32, paragrafos 1° e 2°,alalé Diretrizes e Bases da Educacédo — LDB

- de 1996 , os quais prevéem:

E facultado aos sistemas de ensino desdobrar acefshdamental em
ciclos.

Os estabelecimentos que utilizam progressao regatssérie podem adotar
no ensino fundamental o regime de progressao ec@ua) sem prejuizo da
avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem,vaipsker as normas do
respectivo sistema de ensino.

Faz-se necessario destacar, aqui, que 0s germess rgime no estado de Sao
Paulo ndo séo recentes, uma vez que em 1968 aeéBecoe Estado da Educacéo ja havia
instituido nas escolas publicas estaduais a Orgeéxiz em Niveis, a qual eliminou a
reprovagdo nas 12 e 32 series do ensino fundameéstd medida sofreu grande resisténcia,
na época, sendo suprimida em 1972. A implantagdGidlo Basico, em 1984, retomou a
proposta, adotando a promocdo automética dos alewsiuas primeiras séries do ensino
fundamental. (MAINARDES, 2001, p.43).

A implantagéo do regime de progresséo continuadansoo fundamental das
escolas da rede publica estadual em 1998 se dengiorda deliberacdo 09/97 do Conselho
Estadual de Educacéo.

Dessa forma, o ensino fundamental foi dividido eoms cticlos, sendo que o
primeiro ciclo compreende as quatro primeiras s¢meo segundo da quinta até a oitava
séries. A idéia que norteia o regime de progressatinuada parte do pressuposto de que o
conhecimento se da por meio de um processo congnespiral, incompativel com as
interrupcdes e 0s retrocessos caracteristicodaksses seriadas.

As publicacbes e discussbes tedricas acerca da@dwsario Brasil adquiriram
relevancia na década de 1950, especialmente coestodos de Almeida Junior (1957) e

Dante Moreira Leite (1959). Esse ultimo afirma queeprovacdo, recurso utilizado pela
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escola seriada diante da aprendizagem insuficiew¢ede a um perfil de escola com trés
caracteristicas fundamentais, a saber: a selafi@jda organizacdo de classes homogéneas,
bem como a crenca de que prémio e castigo sejanosnpEra garantir que ocorra
aprendizagem.

Ainda segundo Dante Moreira Leite, a caracterisieaeletividade encontra-se
em oposicao ao ideal de educacao universal; a hemeatpde das salas de aula configura-se
em uma utopia irrealizavel e, finalmente, a crengacombinacdo prémio/castigo caiu por
terra com os estudos da psicologia contemporarsequais demonstraram que esse recurso
além de ser muito limitado na maioria das vezesefugicial, uma vez que distorce o
significado da escola e do estudo, levando o alter como objetivo simplesmente obter
uma boa notaidemp.18-30)

Nesse sentido, a avaliacdo no regime de progressdimuada ganha um carater
essencialmente formativo, voltado para a orientag@&oredirecionamento da aprendizagem
(HADJI, 2001). Assim, a agcdo avaliativa perde aactmristica marcadamente seletiva e
métrica do regime seriado.

Pode-se afirmar, entdo, que a progressao continuwmaareivindicar a
universalidade da educacéo inviabiliza a praticadiacdo certificativa, a qual tem como
preocupacdo central, a producgéo de instrumentaxzeaple fornecer resultados confiaveis e
generalizaveis (BONNIOL, 2001, p.85), descomprodusti com o0 redirecionamento das
estratégias de ensino.

A implementagdo do SARESP encontra-se mais direteamiggada aos dois
ultimos aspectos das medidas de reformulacdo gaestddual comentados acima, uma vez
que, segundo a Secretaria de Educacdo, a atribuiedautonomia as escolas levou a

necessidade da criagdo de uma forma de monitoraméog resultados da dinamica
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pedagogica por elas adotada, bem como da qualdta@msino oferecido pela rede publica
estadual.

No que se refere a progressao continuada, uma wuezaqrepeténcia foi
eliminada no interior dos ciclos, fez-se necessawercer algum tipo de controle sobre
desenvolvimento do processo de aprendizagem dossaino a ano. (SEE, SARESP, 1996).

Nessa perspectiva, o quadro atual da educacaewasladmitir a necessidade
de se construir um sistema de avaliacédo, o qualcsgjaz de orientar o trabalho pedagogico,
no sentido de reverter as desigualdades na eg@agad dos jovens de diferentes camadas
sociais. Tal sistema deve ser capaz, também, derddrar a sociedade o tipo de formacéo
que tem sido oferecido pelo sistema de ensino guibktadual.

Contudo, os sistemas de avaliacdo adotados pelesrgs nas Ultimas décadas -
tanto no ambito nacional, como internacional — 8&do objeto de muitas criticas. Sandra
Zakia (1997), por exemplo, ao abordar a questacidtema de Avaliacdo da Educacéo
Bésica (SAEB), faz a seguinte colocacdo acercaaditer competitivo adotado por esse tipo

de avaliacéo:

Ao desvelar limites e implicacbes de uma perspadtidividualizada de
analise do sucesso ou fracasso dos alunos em tiestesdimento escolar,
enquanto mecanismo de gestdo, cabe observar gpeot&dimento pode
significar, no limite, um descompromisso do podébligo com suas
responsabilidades na &rea educacional. Ou segagtinas que pretendam
incidir sobre a dimensdo pedagdgica do trabalhml@&sctendo, na
concorréncia, o mecanismo de promo¢do de sua nelhtendem a
secundarizar o papel e a importancia das decisGegdes de natureza
politica que dédo suporte a determinados procesgm®dutos escolares,
deixando de ter centralidades as condi¢des esdrsiti@lativas a formulagao
e a gestdo da educacdo, responsaveis pela ineif&ciénineficacia do
sistema de centralidade. (p. 281)

Apple (2003, p.108), ao abordar o sistema de aadianglés afirma que essas
provas obrigatérias sdo redutoras e enfatizam admara a abstracdo descontextualizadas,

empurrando o curriculo para uma “camisa de forcafmprometendo-o com as pedagogias
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tradicionais e com a logica seletiva. Essa avadiagdgundo Apple, produziu uma légica de
mercado no ambito da educacdo, estabelecendo aoleordo consumidor (aluno),
privilegiado — aquele que pode optar — sobre cefoedor (escola).

Nessa perspectiva, apreender as preocupacdeszadiasi por um sistema de
avaliacdo implica desenvolver uma analise dos &speata dindmica escolar privilegiados
pelos seus instrumentos. Assim, nas paginas seguibtiscar-se-a desenvolver um exame
detalhado da pratica avaliativa adotada pelo SARES#do a apreender seus pressupostos.

Pretende-se, desse modo, compreender em que nesdi@lavaliacdo atende as
necessidades de informar a sociedade quanto addifmmacéao oferecida pela rede publica
estadual e de potencializar a orientacdo e o agsiratural ao trabalho pedagogico e, ainda,
em quais aspectos esta se identifica com os preBlespresentados pelos criticos dos

sistemas de avaliacéo.

1.2 O contexto da instituicAo das avaliacOes de teisia e o perfil do

SARESP.

1.2.1 O contexto da instituicdo das avaliacbes dstema.

O Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar dadéstde Sao Paulo
(SARESP) foi implementado pelo governo estadualigtay no ambito da Secretaria de
Estado da Educacdo. Originado no contexto das m@medide desconcentracdo e
descentralizacdo da gestédo publica, esse sistegia somo um instrumento centralizador de
verificagdo e controle do conhecimento transmifétas escolas publicas do estado de S&o
Paulo. Segundo os gestores do SARESP, sua prirfaipgdio é de monitorar a melhoria da

qualidade de ensino e orientar as politicas plbjieaa a Educacéo.
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As iniciativas de implantacdo de sistemas de ayé@dade rendimento tém
origem no bojo das medidas governamentais de apetedespesas realizadas com as
politicas sociais implementadas no Brasil, espeaate a partir da década de 1990. Essas
medidas deram énfase a reducdo da participacdosthmid; a focalizacdo dos servicos
prestados e a privatizacdo desses servicos (DUR@XS) — conforme foi abordado no item
anterior desse trabalho.

No ambito das politicas publicas educacionais assaidas estiveram voltadas,
principalmente, para a reducdo da intervencao adidets 6rgdos centrais do governo no
interior das escolas, por meio da reorganizacagegtio escolar, da reducdo dos indices de
reprovacao e evasao, da alocacdo de recursos @otendo setor privado (parcerias, amigos
da escola, voluntariado), bem como da capacitagdopdbfissionais do ensino. (BRUNO,
1997, p.40-41).

Nesse contexto, os sistemas de avaliagcdo educhdimmpéementados tanto pelo
governo federal como pelos governos estaduais,afamsa oferecer grande énfase a
verificacdo do rendimento escolar. Esses sistema@ant, assim, como objetivo principal
orientar a racionalizagédo do financiamento da egh@or parte do Estado.

A busca pela melhoria da qualidade de ensino, reesgealo, se daria por meio,
principalmente, de uma maior eficiéncia e eficat@aadministracdo de recursos escassos no
interior das unidades escolares. Tal eficiénciarestvinculada ao bom desempenho dos
alunos em testes padronizados, o qual demonsérafiaacia da escola na gestao dos recursos
disponiveis.

Adota-se, assim, uma analise dos resultados edueasipautada pela l6gica do
mercado — qualidade relacionada a racionalizacaeadesos. Nas palavras de Maria Elena

Costa (1996, p.81):
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La medicion de la calidad en educacién surgid, como es sabido, en
relacion con un modelo de eficiencia econdmica. «calidad» de los
sistemas educativos y de los procesos que tiergam &n ellos es vista en
términos de eficiencia. Los modelos evaluativos redgren de una
racionalidad propia del modo de produccién indaktri

A busca de coexisténcia entre 0 maximo resultadareenor custo descreve a
l6gica da eficiéncia da gestédo prépria do merc&l@nsino publico de qualidade, por sua
vez, deveria pautar-se pela logica da participag@d@tendimento a diversidade de interesses
dos alunos, da inclusdo. Esta logica muitas veeesngontra em oposi¢cdo a légica do
mercado. (ENGUITA, 1994, p.98).

A utilizagéo, no Brasil, de instrumentos de ava@@goltados para a verificacao
do rendimento escolar, bem como para a orientagiadicecionamento dos recursos
destinados a educacdo acompanhou uma tendénciaiandied governos em promover
avaliacbes de politicas sociais em geral e edutaisionais especificamente, a qual teve
inicio na década de 1980 e intensificou-se em npasona década seguinte.

Tais experiéncias, em nosso pais, ocorreram tamténmbito federal, com a
implementacdo do SAEB, quanto em nivel dos estactn®o é o0 caso das experiéncias
realizadas nos estados de Minas Gerais e Sao Ratdollltimo objeto mais especifico desse
trabalho.

Dentre as experiéncias de organizacdo desses asstismavaliacdo educacional
no ambito internacional encontram-se as de pats®s @ Inglaterra e os Estados Unidos, as
quais exerceram ampla influéncia na implementag®sed modelo em diversos paises. Na
Ameérica Latina observa-se a disseminacéao desselopaden destaques para a Argentina, o
Chile e o Brasil.

Dentre os modelos que exerceram influéncia sobrexperiéncias nacionais,

cabe ressaltar o caso da Inglaterra. Nesse paigraalucdo de um sistema de avaliacdo

nacional acompanhou a reforma educacional emprzdi longo da década de 1980, a qual
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instituiu um curriculo nacional com o objetivo darantir a todos os estudantes em idade
escolar obrigatoria (entre 5 e 16 anos) uma apagdm mais homogénea. (GIPPS, 1997,
p.70).

O sistema de avaliacdo nacional implementado pmlergo inglés, encontra-se
constituido por tarefas e testes padronizados (J;Pés quais passaram a verificar o
desempenho dos alunos com 7, 11 e 14 anos de ieladeelacdo a aquisicdo dos
conhecimentos curriculares nas disciplinas de lantnglesa, Matematica e Ciéncias. Os
alunos de 16 anos, por sua vez, passaram a seadmgalpeloGeneral Certificate of
Secondary EducatiofGCSE), exame publico que fornece o certificadocdeclusédo da
educacao secundaria, naquele pais. (GIPPS, 1998).

A introducdo desse sistema de avaliacdo de renttimerilizando testes
padronizados, provocou uma competitividade entesaslas publicas inglesas, caracteristica
do setor privado, bem como uma tendéncia a respitimagdo de escolas e professores pelos
baixos desempenhos. (WHITTY, 1998).

Dentre as experiéncias latino-americanas, cite-eseemplo da Argentina, cujo
Sistema Nacional de Avaliagdo da Qualidade foiitiisio por lei federal em 1993. Essa
avaliacdo em nivel de sistema, embora ndo tenbaaspgtimeira realizada no pais, marcou a
implementagc&o de um sistema nacional de avaliag&o.

As provas do sistema de avaliacdo argentino, ssldz por amostragem, Sao
constituidas basicamente por testes padronizadogjuais incluem geralmente questdes
referentes aos conteudos das disciplinas de Liadwatematica, bem como por uma redacao,
a qual integra o componente curricular de Linguéekta. Além dos testes padronizados, sao
elaborados questionarios de opinido para as fanfrafessores e diretores.

Segundo Marta Elena Costa (1996), essas provasuelstogs objetivas sao

muitas vezes artificiais e divergentes das questfidscadas no cotidiano escolar. A
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pesquisadora acredita que, embora essas avaliegdstiftuam-se em um instrumento util ao
conhecimento da realidade educacional Argentinaz-séa necessario investir no

aprimoramento desse sistema por meio da aplicagd@stratégias de avaliacdo mais
vinculadas as atividades de sala de aula, buscamdomaior aproximacdo em relacdo a
producao e utilizacdo dos conhecimentos avaliados.

No Brasil, a origem do Sistema de Avaliacdo da Bdac Basica (SAEB)
remonta ao final da década de 1980. A instituicésse sistema precedeu uma série de
reformas educacionais em nivel estadual, implastpeibs governos ao longo da década de
1990. Essas reformas visaram, principalmente, aedéslizacdo da gestdo da educacao
publica estadual, a racionalizacdo da utilizacé® récursos, a capacitacao dos profissionais
da educacado e ao monitoramento do desempenhouwmsa(TOMMASI, 1996).

O SAEB foi a primeira iniciativa brasileira de alca nacional, no sentido de
monitorar a qualidade da educacéo béasica no patisngio da avaliagcdo do rendimento dos
estudantes. Os principais objetivos desse sistaravaliacdo, segundo o Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teidd®EP), 6rgdo que gerencia o SAEB,

constituem em:

Oferecer subsidios a formulacédo, reformulacdo e itoramento das
politicas publicas e programas de intervencao ajost as necessidades
diagnosticadas;

Identificar os problemas e as diferengas regiohaisnsino;

Produzir informac@es sobre os fatores do conteoxteconémico, cultural
e escolar que influenciam o desempenho dos alunos;

Proporcionar aos agentes educacionais e a societaaevisdo clara dos
resultados dos processos de ensino e aprendizagamandicdes em que
sdo desenvolvidos;

Desenvolver competéncia técnica e cientifica naa ade avaliacao
educacional, ativando o intercAmbio entre institeg; educacionais de
ensino e pesquisa. (MEC, 2006).

Esse sistema avalia bienalmente, por amostrageaiunss das 42 e 82 séries do

Ensino Fundamental e das 32 séries do Ensino Medidisciplinas de Lingua Portuguesa e
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Matematica. Contudo, houve aplicacdes em que famamidos os componentes curriculares
referentes as disciplinas de Ciéncias no Ensina&uental e de Fisica, Quimica e Biologia
no Ensino Médio. Os instrumentos de avaliacdo siwstituidos por questdes objetivas
organizadas sob a forma de testes padronizadoANER), 2001, p.16; MEC28/01/2006).

Além das questbes referentes ao dominio dos compEmeurriculares o SAEB
aplica quatro questionarios contextuais dirigicespectivamente as escolas, aos diretores, aos
professores e aos alunos. Esses questionarioslad@mrados com o objetivo de “levantar
informacdes sobre a origem familiar dos alunoss d&bitos e condicdes de estudo, bem
como os estilos pedagdgicos de seus professorémmade gestao das escolas”. (FRANCO,
2001, p.17).

Uma nova estrutura organizacional foi implementade&SAEB, a partir do ano
de 2005. Assim, esse sistema passou a ser congustiois processos de avaliacao distintos:
a Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (ANEB),ual gnantém a mesma diretriz
organizacional das avaliagbes anteriores: sistegnangostragem, aplicacdo bienal e testes
padronizados. E a Avaliacdo Nacional do Rendimé&simlar (ANRESC), a qual tem como
diferencial o carater anual de aplicacdo dos exabesa como o enfoque em cada unidade
escolar publica do pais, por meio da aplicacdordeag a amostras de alunos das 42 e 82
séries do Ensino Fundamental de todas as escdlasas da rede publica brasileira. (MEC,
2006).

Assim, segundo o Ministério da Educagédo (MEC), antpua ANEB “tem como
objetivo principal avaliar a qualidade, equidade eeficiéncia da educacéo brasileira; a
ANRESC procura, de acordo com a portaria n° 9310322005: “avaliar a qualidade do
ensino ministrado nas escolas, de forma que cadadeescolar receba o resultado global”.

(MEC, 2005).
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A pesquisadora Sandra Zakia (1997) critica 0 mod#do instrumento de
avaliacdo utilizado pelo SAEB, por ser constituftisicamente por testes padronizados.
Zakia argumenta que esse modelo concentra-se iiagio de conhecimentos objetivos,
passiveis de serem quantificados, desconsideradduemnsao social inerente a producéo do
conhecimento, a qual é caracterizada por uma alnéal e dialogica (FREIRE, 1979, pp.91-
141).

Nessa perspectiva, a pesquisadora constata que ligacap de testes
padronizados como forma de avaliar a educacdoerddvado em conta todos os estudos

desenvolvidos nas ultimas décadas sobre a tenutiagaliacdo educacional:

O fortalecimento de uma concepc¢do de avaliacacatmlho escolar que
tem na verificacdo do rendimento dos alunos enegest seu foco, ao
deslocar a discussdo da producdo da qualidade simoedo &ambito
politico/publico para o &ambito técnicof/individualevidencia uma
desconsideracdo do conhecimento produzido na aeeaawliacdo
educacional e, particularmente da avaliagdo dandm@gem. (SOUZA,
1997, p. 275).

As experiéncias de avaliacéo de sistema implemasiaelos estados brasileiros
nao se restringem ao estado de S&o Paulo. O aeftadinas Gerais, por exemplo, em 1992
criou o Programa de Avaliacdo da Escola Publicklidas Gerais.

Esse programa foi criado em meio a um conjuntoeflemas implementadas
pelo governo daquele estado a partir de 1991. Axipais medidas da reforma foram no
sentido de descentralizar a gestdo (conferindo nmaidonomia as escolas), promover o
aperfeicoamento e a capacitacao dos profissiomagsldcacédo, viabilizar a integracdo com o0s
municipios, bem como criar um sistema de avaliggadesempenho das escolas.

Segundo Souza (1999, p. 62-63), os principais iwbgtdo Programa de

Avaliacdo estdo direcionados a:
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1. conhecer o desempenho dos alunos em aspectostivasy dos
conteudos curriculares; 2. levantar dados e infodma para servirem de
subsidios na tomada de decisGes sobre o desenealgndo processo de
ensino; 3. identificar, nos conteddos curricularpentos criticos que
necessitam maior atencao e requerem intervencabiataee prioritaria.

Esse programa de avaliacao sofreu algumas alterapdengo de sua trajetoria.
Nesse sentido, no ano de 2000 a Secretaria decEdaldducacéo de Minas Gerais instituiu o
SIMAVE (Sistema Mineiro de Avaliagdo da Educacadlfa) que manteve o sistema de
avaliacdo censitaria, envolvendo todos os alunoseda publica estadual, dentre os que
estivessem cursando as séries avaliadas.

O SIMAVE passou a avaliar os alunos por meio de ciolo de testes
padronizados, o qual avalia os alunos das 42 &i@sslo Ensino Fundamental e das 32 séries
do Ensino Médio de todas as escolas estaduaiscbem aqueles das redes municipais que
aderirem a proposta.

Tal ciclo, hoje, se completa em dois anos, umaquez os alunos avaliados
participam das provas de Lingua Portuguesa em wreate Matematica no ano seguinte.
Esses estudantes respondem, ainda, a questiors@iais-econdmico-culturais, os quais
abordam as condi¢cdes econdmicas das familias, bem auferem a opinido pessoal dos
estudantes acerca das condi¢cdes do ensino, do pEsemdos professores e diretores das
escolas. (SEE, 2006).

Pode-se notar que, de modo geral, os sistemasatiag@o da educacao criados,
tanto em nivel nacional quanto no ambito internaaio coincidem com propostas dos
governos de reducdo da intervencdo do Estado ridogé$escentralizacdo da gestdo), de
busca da melhoria da qualidade de ensino, por owimonitoramento do rendimento dos
alunos, da responsabilizacdo das escolas e dosspooés pelo desempenho do corpo

discente, bem como da racionalizacdo dos recuesisiddos a educacao.
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Nota-se, ainda, que o0s instrumentos dessas awdiagdo, basicamente,
construidos por meio de provas de questdes olgetivastituidas por testes padronizados.
Esse modelo de avaliacdo é largamente criticadoeptudiosos do tema, devido ao seu
carater reducionista em relacdo a formacédo eduwacido individuo, uma vez que se
restringe a verificacdo de conhecimentos passideiserem medidos de modo objetivo,
desconsiderando toda a subjetividade inerente léag&@ e a construcao do conhecimento.
(HADJI, 2001, p. 53; DIAS SOBRINHO, 2003, p.19-20).

E inegavel que a adocdo desses sistemas de avalpyaparte dos governos,
possui um potencial importante, uma vez que essEsmas poderiam orientar a construcao
de um ensino publico de maior qualidade e uma meltibzacdo de recursos, bem como
informar e envolver a sociedade nas questdes edunes:

Contudo, tais modelos carecem de uma discussacaamplca de suas bases
epistemoldgicas, a qual possibilite uma participagaais ampla na construcdo de
instrumentos de avaliagdo mais proximos das exjpestade todos os envolvidos no
processo, bem como de uma maior explicitagdo ackrcseus reais objetivos e das metas
tracadas para alcancgé-los. (FRANCO, 2001; DIAS SIDIBR, 2003) . Essa problemética

sera retomada com maior profundidade no capituk do

1.2.2 O perfil do SARESP.

No estado de Sao Paulo, a argumentacao pela goatrataria de Estado da
Educacao buscou justificar a implantacdo do Sisenavaliacdo do Rendimento Escolar do
Estado de S&o Paulo (SARESP) encontra-se centragdagpelo menos, quatro aspectos

essenciais;
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1) A busca de articulagdo com o Sistema Nacionalhwliacdo da Educacdo Basica
(SAEB) implantado pelo governo Federal em 1990, ual procura avaliar por
amostragem alunos de 42 e 82 séries do ensinoniemtal e de 32 séries do ensino
médio de todas as unidades da Federacéo — confeemegonado acima.

2) A necessidade de detectar os problemas inerargdscacéo basica do estado de Séo
Paulo para promover acdes que possibilitem a mealdarqualidade de ensino.

3) O fornecimento de informacdes a sociedade guainto ao desempenho do sistema de
ensino publico estadual.

4) A necessidade de possibilitar as diretoriasnd@e e as unidades escolares a obtencao

de parametros para a reorganizacao de suas acOdiseed0 ao desempenho satisfatorio

das instituicoes escolares na promoc¢ao da edubasita.
Pode-se constatar a predominancia dessas arguidentag texto da resolucéo

da Secretaria de Estado da Educacéo, n°27 de 28/@3¢ual instituiu 0 SARESP:

A Secretaria da Educacdo considerando: a necessittadstabelecer uma
politica de avaliacdo de rendimento escolar eml réggadual, de forma
articulada com o Sistema Nacional de Avaliagcdo dack¢do Basica -
SAEB/MEC; a imprescindibilidade de recuperar o Aadde qualidade do
ensino ministrado no Estado de Sao Paulo; a impaéde subsidiar o
processo de tomada de decisdes que objetivem rizel@radministracédo
do sistema educacional através de resultados tivadiacientificamente

apurados; a necessidade de informar a sociedade cemanidade

educacional sobre o desempenho do sistema de pasimeressidade das
Delegacias de Ensino e Unidades Escolares obtersuftados imediatos
para a tomada de decisfes, em seus niveis de @tuaca

Essa argumentacdo sinaliza para uma preocupac&eatataria de Estado da
Educacdo em demonstrar um esfor¢o no sentido a@emgcanismos que auxiliem a melhoria
da qualidade de ensino nas escolas sob sua rebpolaske.

Cabe ressaltar aqui que a expressao qualidadesd®dam um carater politico

ideoldgico, uma vez que esta diretamente relace@acbncepcdo de cada segmento sobre o
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gue seja uma formacéo de qualidade. Dito de outomaquilo que é considerado qualidade
de ensino para um determinado grupo pode ndo saropd&ro, devido ao carater abstrato e
subjetivo do conceito de qualidade, o qual é dédira partir daquilo que um determinado
grupo considera relevante no processo de formagdandividuo, bem como dos seus
interesses e posturas ideoldgicas. (LALANDE, 19§0895-897).

Nessa perspectiva, ainda que o0 SARESP seja cagapptarcionar informacdes
acerca da qualidade do ensino oferecido na redbcaustadual, tais informacdes estédo
relacionadas ao conceito que os gestores dessmaisie avaliacado atribuem a um ensino de
qualidade.

A ampliacdo desse entendimento estaria resguardada construcdo dos
instrumentos de avaliacdo, a aplicacédo e a fornamdkse dos resultados fossem amplamente
negociadas entre todos os atores envolvidos nessesso — professores, pais, alunos e o
estado. Contudo, tal negociacdo praticamente irgexsambito do SARESP, como teremos a
oportunidade de analisar mais detidamente no dajfés desse trabalho.

A existéncia de uma articulacdo entre os resultddesavaliacdes do SARESP e
do SAEB, apontada como necessaria pela resoluc2d@,n®vela-se um tanto improvavel,
uma vez que na extensa documentacao referentesdtgados das avaliagbes aplicadas pelo
SARESP, a qual vem sendo apresentada ao longoapdtia desse sistema, inexistem
referéncias a essa articulacéo, ou mencéo a quaigoele informagéo nesse sentido.

Essa improbabilidade acentua-se na medida em gservaimos, por parte da
Secretaria de Estado da Educacéo, uma tendénefatarrqualquer modalidade comparativa
entre esses dois sistemas de avaliacdo. Essa femusa&vidente no ano de 2003, quando o
jornal Folha de S&o Paulo publicou um artigo compdo os resultados das avaliacdes
aplicadas aos alunos da 32 série do Ensino Médm PARESP com os referentes as

avaliacdes realizadas pelo SAEB. Em declaracéolégommal a assessoria de imprensa da
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Secretaria de Estado da Educacéo afirmou que “nédlidga a comparacdo entre os dois
exames, por possuirem métodos e afericbes difsfenEOLHA DE SAO PAULO,
28/06/2004).

O valor atribuido a utilizacdo de dados avaliatitmsntificamente apurados” na
orientacdo de medidas visando a melhoria da admsig# do sistema educacional consiste
em outro item que merece atencao na resolucéo. ti8s®/porque, como afirma Sandra Zakia
(1997, p.270):

[...] a avaliacdo ndo pode visar unicamente compae modo asséptico,
resultados conseguidos com objetivos preestabekgcidbservaveis e
quantificaveis; compreender uma situacdo ondeagén seres humanos
requer levar em consideracgéo as diferentes pos&opmioes mediante as
guais os individuos interpretam os fatos e os bjgte reagem nas
diferentes situacgdes [...].

Essa andlise, feita por Z&kia, trata especificaenald preocupagdo que as
avaliacbes compostas por testes padronizados ténbuscar a obtencdo de resultados
cientificistas (LALANDE, 199, p. 160), os quais epentam uma informacdo parcial da
realidade educativa, oferecendo o risco — se atits como Unica fonte de informacdo — de
distorcdo da andlise dessa realidade. Isso potgiseresultados estdo relacionados a uma
visdo positivista acerca do conceito de avaliatéima este que serd retomado no capitulo
dois.

Segundo a Secretaria de Estado da Educacdo, dtadesudas avaliacoes
promovidas pelo SARESP seriam capazes de fornebsidsos para: nortear a capacitacao
dos recursos humanos do magistério; orientar a optappedagogica, bem como o
planejamento escolar de forma articulada com adtaees das avaliacdes, ou seja, deveria
buscar aprimorar esses planos de acdo em funcGande as debilidades detectadas a partir
da andlise dos resultados do SARESP. (NEUBAUER7,193; FDE, 1998, p.11).

Vale lembrar aqui que seria de vital importanciexglicitacdo detalhada, por

parte da Secretaria de Estado da Educacéo, dddiparmacéo valorizada na construcao dos
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seus instrumentos de avaliacdo, uma vez que osrgesio SARESP declaram pretender
nortear as acdes pedagdgicas no interior dasuigis escolares, a partir dos resultados
revelados por seus instrumentos de avaliacéo.

Esse norteamento aponta para a adequacéo do udésuescolas as exigéncias
de aprendizagem explicitadas nas avaliacbes do SRRPode-se notar esse apontamento
nas palavras da pesquisadora da Fundacao CarlgasHara Esposito, a qual assessorou a

Secretaria de Estado da Educacéo no delineamer@88R&SP:

Cada professor faz sua avaliacdo tendo em visteeovgm desenvolvendo
com a classe. O SARESP oferece a ele indicadosesitbas em referéncias
curriculares amplas que indicam o que se esperaldoss ao final de cada
série (1997, p. 31-33).

Os gestores da Secretaria do Estado da Educacéanbukemonstrar, por meio
do SARESP, uma oposicdo a concepcdo de avaliagho dastrumento de certificacao
(aprovacdo ou reprovacdo), a0 mesmo tempo em oqueurpm declarar uma visdo de
avaliacdo formativa, ou seja, articulada com a igagéo do processo de aplicacdo do
curriculo efetivo na escola, no sentido de tornddstrumento de promocdo de uma
aprendizagem significativa.

Essa preocupacao dos gestores pode ser identifieadaalavras das professoras
Hélia A. de Freitas Bitar, Jacyra Fares, Maria @ag&o Conholato, Maria Cristina Amoroso
A. da Cunha e Maria José do Amaral Ferreira, iaiegs da equipe de Avaliacdo da

Fundacao para o Desenvolvimento da Educacao, refpeln juntamente com outros 0rgaos,

pelo gerenciamento das avaliacbes do SARESP:

Tenta-se a0 mesmo tempo, retirar da avaliacdo curastacdes punitivas,
na medida em que o Sistema a concebe enquanto ferdentificacdo de
pontos curriculares criticos e enquanto “bussoapa reorientacdo do
trabalho das escolas e das diferentes instanciaSE#a Na concepgéo
adotada no SARESP, a avaliacdo visa promover ufffexde sobre a
gualidade do ensino e encontrar alternativas pathara-la, de modo que
se possa transformar a pratica pedagodgica no eerdgBperado e
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redirecionar as politicas publicas na area educatiosempre que
necessario. (BITAR, 1998, p.11-12).

Contudo, a trajetdria do SARESP demonstra algunsientos de contradi¢do
entre a visdo de avaliacdo declarada por seusrgestoa pratica avaliativa desse sistema,
uma vez que se pode notar, nesses momentos, ud&noten acdankeamentalas escolas, por
meio da classificacdo de seus desempenhos, bem aomtdizacdo dos resultados das
avaliacbes como objeto de tomada de decisdo emacela aprovacdo ou reprovacao dos
alunos em final de ciclo (42 e 82 séries), ocomidano de 2001, conforme atesta o artigo 2°

da resolucédo n° 124 da Secretaria de Estado daédtic

As atividades a serem elaboradas sob a forma dea pegpecifica e
aplicadas, exclusivamente, pela Fundacdo para otibvles da
Universidade Estadual Paulista “Julio de MesquithoF — VUNESP -,
tém por objetivo aferir, junto aos alunos, as codel$s para a continuidade
de seus estudos no Ciclo Il ou no Ensino Médio, w®a que seus
resultados constituirdo em indicador essencial pgm@mocao do aluno.

A implantacdo e o gerenciamento do SARESP ficararargo dos seguintes
orgaos da SEE: Fundacao para o DesenvolvimentaddeaEao (FDE); Assessoria Técnica
de Planejamento e Controle Educacional (ATPCE)dhakieé de Gerenciamento dos Projetos
de Inovacbes do Ensino Basico (UGP) e Coordenaderigstudos e Normas Pedagodgicas
(CENP).

Tais Orgaos, em especial a FDE, definem a construigh instrumento de
avaliacdo — os conteudos a serem analisados, bem 0e objetivos a serem alcancados.
Apesar de a Secretaria de Estado da Educacédo afjtraaxiste uma participacéo efetiva dos
professores da rede estadual na construcdo dessesmentos (FDE, 1997, p.36), essa
participacdo quando ocorreu, ndo chegou a ating¥ Qlos professores, nem tampouco se

constituiu em uma participacdo representativa dagoaia, uma vez que 0s professores
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participantes ndo foram nem escolhidos por seussparem informados quanto ao seu
posicionamento em relacdo a avaliacao.

Assim, pode-se afirmar que a participacdo dos psofes nas tomadas de
decisdo em relacéo a elaboragéao dos instrumentagatiacdo do SARESP, ndo se concretiza
na pratica.

Além dos ¢6rgéos citados acima, o SARESP tem contado uma assessoria
externa especializada em avaliacdo educacionalaltem se diversificado ao longo de sua
trajetéria. Pode-se citar a0 menos quatro ins@iscque ja subsidiaram assessoria técnica,
desde a implantacdo desse Sistema até hoje. S§ioFeladacdo Carlos Chagas (FCC);
Fundacdo para o Vestibular da Universidade Estaéaallista (VUNESP); Selecdo de
Recursos Humanos S/C Ltda (SELECT) e CESGRANRIO.

Essas instituicbes vém fornecendo suporte técniao elaboracdo e no
processamento das provas, na andlise das inforsvagfetadas, bem como na contratacéo
dos servicos de producao e distribuicdo das avesac

Em suma, notam-se algumas contradicdes em relaggueerdil do SARESP
declarado nas documentacbes da Secretaria de Es@mdBducacdo e a pratica de
implementacg&o desse sistema.

O perfil do Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escdo Estado de Séo
Paulo, delineado nas paginas anteriores, teve aijedivo oferecer um quadro geral desse
sistema de avaliacdo. O detalhamento desse quedictrabalhado no capitulo trés desse
estudo. Faz-se necessério, contudo, a construcmdgiadro tedrico metodoldgico acerca

do conceito de avaliacdo, o qual subsidiara assmpbrmenorizada da trajetéria do SARESP.
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A AVALIACAO NUMA PERSPECTIVA POLITICO-SOCIAL.
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2.1 Conceito de avaliacéo.

A caracterizacdo do termo avaliacdo nao é tarefiy idma vez que existem
diversas concepcdes acerca dessa tematica, as woustias vezes trilham caminhos
divergentes. Contudo, independentemente das diveisgeexistentes entre essas concepcoes,
hoje é praticamente unanime entre os estudiosderda a idéia de que a acao avaliativa
envolve necessariamente um juizo de valor. (DIABBDIHO, 2003, p.46).

Este trabalho, ao entender a avaliacdo sob um@pegudig politico-social,
acredita que ela seja dinamica e conflituosa, uma gque se encontra em constante
transformacéao, acompanhando os movimentos e asngagldos fendmenos sociais, devendo
se ressaltado ainda que, acerca da producdo des jdiz valor, ndo existem consensos
definitivos. (DIAS SOBRINHO, 2003).

Nessa perspectiva, pode-se dizer que o homem é&alrador por natureza, uma
vez que este constroi juizos de valor a partirateervacdes que faz, sejam elas intuitivas ou
especializadas. Por ser a avaliacdo inerente gwipridomem, pode-se associar sua origem
aos primoérdios da humanidade. (VIANNA, 1997).

Nesse sentido, a avaliacdo ndo comporta um sigddiem si mesma, mas a sua
caracterizacdo esta vinculada aos valores, a deduaundo e aos paradigmas adotados pela
pessoa ou grupo que a coloca em prética.

Essa afirmacdo encontra-se apoiada na idéia ddogaeintervencdo humana
contém um carater ideoldgico, — conjunto de idégiascepcdes ou opinides sobre algum tema
sujeito a discussdo (ARANHA, 1998, p.71) — o quah@&mpativel com a neutralidade.
Assim, a avaliacdo, por consistir em uma acdo hapado pode ser neutra, nem tampouco

considerada isoladamente, desvinculada de sewgsator
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Segundo Pedro Demo (1999, p.13-14), o homem étavehmente ideoldgico e
as suas acoes sao influenciadas por essa carfacdedsda que, muitas vezes, isso néao fique
configurado claramente, encontrando-se ocultade Haoxo da pele”. O homem escolhe,
espera e interfere. A acdo do homem é histériqaoeessa razdo, pratica. Somos, entéo,
sujeitos histoéricos e ideoldgicos uma vez que sosubgetivos como fendmenos de expressao
historica.

O entendimento de Pedro Demo acerca da condicaarfauaem reforcar a idéia
de que a avaliacdo ndo pode ser caracterizada eora@cao neutra, nem tampouco pode ser
considerada separadamente dos atores envolvidpsonesso avaliativo, na medida em que
sao esses atores que conferem significado ao pmpes meio de sua maneira de conceber e
interpretar o objeto da avaliacéo.

Dito isso, pode-se avancar um pouco mais em diragdefinicdo da avaliacdo
como um fendmeno politico-social, a qual apreselivarsas concepcdes nos diferentes
contextos historicos da sociedade, de acordo comtrassformacfes ideologicas e
paradigmaticas ocorridas em seu interior, num sIeminentemente dialétfco

O caréater sécio-politico da avaliagdo esta reladonde um lado, a sua larga
utilizacdo pelo homem, aos diversos efeitos popedduzidos no ambito das sociedades e, de
outro lado, aos papéis que ela assumiu nos maedeargrupos sociais em que foi objeto de
uma préatica efetiva.

Essa diversidade de papéis e efeitos assumidosyaiacédo, por sua vez, esta
relacionada as diferentes e conflituosas opcOescss e cientificas presentes no contexto

mais amplo da sociedade. Nessa perspectiva, Dias8o (2003, p.93) observa que:

! O termo dialético, segundo Lalande (1999, p.256) apresentar diversas acepcdes, s6 pode sergadpre
com confiabilidade se tiver seu sentido definidmgweciséo. Aqui, utilizou-se a palavra no senkiddaquele
vocabulario: “[...] movente progressivo, em evolugdeste caso € freqlientemente o oposto a “mefisi
tomado no sentido de imutavel. Este uso deu mesigeno a palavra “dialetizar”: tornar mais agil (um
conceito), passar do ponto de vista permanentegpdoamutavel, substituir uma nogao fixa e bemnigdi por
uma noc¢ao mais moével e em deviitlgm)
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Se é eminentemente politica e de amplo interessal smuitos serdo entédo
os tipos de avaliacdo adequados a seus respeotijetivos, seus efeitos
sdo véarios e podem ser contraditorios, como ococore freqiéncia. Os
problemas e problematicas da avaliacdo, vimostindis vinculam-se a
tendéncia geral dos conflitos de paradigmas qumsfrontam na ciéncia,
mas que fazem parte de contradicbes muito maisasnglacirradas na
sociedade. Afinal de contas, as opgOes técnicandficas fazem parte das
escolhas da historia da humanidade.

Encontra-se, nesse ponto, 0 centro da complexidedeima interpretacao
cuidadosa dessa tematica, haja vista toda a extéedisicussdo académica dedicada a questéao
da improvéavel neutralidade da ciéncia e da teci@ld®EMO, 1999, p.8-17; CHAUI, 2001,
p.278-296).

Nessa perspectiva, os efeitos da avaliacdo var@rfogme 0s grupos sociais
que a utilizam, bem como de acordo com os enfoguda conferidos por esses grupos. Essa
variacdo vai ao encontro das diferencas paradigagatadotadas por cada grupo em
particular.

A caracterizacao inicial da avaliacdo acima des@#rmite compreender que se
trata de um tema complexo, com multiplas concepcagesguais ndo produzem verdades
absolutas, uma vez que nao sdo neutras, mas siagadas de interesses, valores e
concepcdes de mundo.

Nesse sentido, pode-se atestar que a complexidadeatiacdo encontra-se em
sintonia com a pluralidade de suas intencbes e aowomplexidade de individuos e
instituicbes envolvidas, bem como com a pluralidddg interesses individuais e sociais, em
jogo no processo avaliativo. (DIAS SOBRINHO, 2003,35).

O ambito educacional, embora ndo seja o unico ldgaavaliacédo, constitui-se
num espaco privilegiado para a sua utilizacédo. Einam-se também, na esfera educacional,
as maiores polémicas em torno da validade dos w®d#d avaliacdo, bem como das

ideologias que tais modelos carregam. Aqui tamlmapoio a um, ou a outro modelo, varia
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de acordo com as concepcgdes de educacdo, conepssgds e com os valores privilegiados
pelos grupos que as defendem.

Nesse sentido, sera pertinente, para os efeitsie dstudo, o enfoque sobre
alguns aspectos pontuais do fendmeno avaliativdmbito educacional, tendo em vista as
diversas correntes teoricas e ideoldgicas que aboresta tematica. Nao € objetivo deste
trabalho exaurir o assunto, mas oferecer um queaingeitual, dentro do qual se pretende

analisar a avaliacdo empreendida pelo SARESP.

2.2 Concepcoes de avaliacdo da aprendizagem.

Diversas sao as tendéncias em relacdo a concepedavdliacdo da
aprendizagem.Genericamente, pode-se apontar doaspgdes como as mais disseminadas
nesse ambito: a avaliagdo medida e a avaliacaafivam

Optou-se aqui por essa divisdo porque, de um ladavaliacdo medida esta
vinculada, como sera demonstrado nas proximas djnda concepcao cientificista de
avaliacdo, a qual sofreu forte influéncia da cdegepositivista. A compreensdo dessa
concepcao de avaliagcdo ganha relevancia nesseogstud vez que muitos criticos (Apple,
Zakia) apontam para a sua presenca no interiosidtamas de avaliacdo externa, como € o
caso do SARESP. De outro lado, muitos estudiosas atmcepcdes de avaliagdo da
aprendizagem (Allal, Hadji, Janela), apontam paravaliacdo formativa como a mais
adequada a orientacdo da aprendizagem.

A concepcdao da avaliacdo como medida foi cunhagssicalogia e encontra-se
relacionada mais estritamente a psicometria. Essaepcdo buscava, em seus primordios,

construir constatacoes exatas do desempenho dossalilesse sentido, a psicometria
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empenhou-se na construcdo de instrumentos cordiawei objetivos, valorizando
especialmente os testes de inteligéncia. (VIAL,12G80MAO, 1998).

Assim, pode-se afirmar que avaliacdo-medicdo, e warsao original
profundamente influenciada pela teoria positivistam como aspecto central a psicometria,
consistindo basicamente em testes de verificac@nsuanacao e quantificacdo do desempenho
do aluno. (DIAS SOBRINHO, 2003, p.16-18).

Toda avaliacdo da aprendizagem tem uma certa c@wte medida, mesmo
qgue subjetiva, uma vez que avaliar significa, tamb&onstruir um juizo de valor acerca do
objeto avaliado, produzindo um limite do que sesagra aceitavel, promovendo, assim um
balizamento daquilo que se julga importante, ef#abado dessa forma um tipo de metlida
Dito de outro modo, ao avaliar a aprendizagem dial@ concebe — mesmo que essa
concepcao seja intuitiva — o minimo de conhecimemégessario para se alcancar a
aprendizagem avaliada. A concepcdo desse minima tevavaliador a construir um
julgamento acerca da producdo da aprendizagem spde een questdo no momento da
avaliacéo.

O grande problema desse tipo de avaliacdo enceatra verdadeira obsesséo
pela objetividade. Essa obsessédo leva muitos aglelgt@valiacdo medida a valorizarem 0s
testes como Unico meio possivel de avaliar comraaga, uma vez que estes sao fechados,
n&o deixando espaco para a ambiguidade, fornecassim, resultados precisos. (ROMAO,

1998, p.72).

2 A teoria positivista teve em Augusto Comte sewndeaexpoente. Essa teoria valoriza o real, o objet
cientifico em oposicéo ao teolégico e ao metafidRkara os positivistas importa o palpavel, o gfiaatiel. Na
educacédo, o positivismo foi marcante na defesa riine leigo das ciéncias em contraposicdo ao ensino
tradicional humanista religioso. (ARANHA, 1996, )3

® Medida é um termo complexo, segundo o Dicionarioréfio pode designar: “1.Medic&0.2. v. padréo.
3.Qualquer objeto destinado a medir uma quantidédeimite, termo. 5. Grau, alcance. 6. Regra, reorih
Moderagdo, comedimento. 8. Dimensdo, tamanho. %iMero de silabas de um verso. 10. Disposicao,
providéncia. 11. fig Meio de comparacéo e julgamentopadrdo, estaldo. 12. Anal. Mat. Qualquer funcéo
aditiva de um conjunto que s6 é nula quando seunz@gto € o conjunto vazio. 13. Fis. Ato ou procasso
comparar uma grandeza com outra com o objetivessiec&@r a primeira um nimero caracteristico dovaéar

em face da grandeza com a qual foi comparada, &edic
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Dias Sobrinho (20Q3p. 19, ao tratar da énfase dada a avaliacdo medida na

primeira metade do século XX afirma:

Verificou-se naquela época, uma notavel expansdotedaologia de

elaboracdo de testes, movidos os estudiosos pelacecrde que os
instrumentos técnicos podem, sem margem de erresmne lugar para

davidas, quantificar e classificar com precisde®lties os rendimentos e
produtos.

A pretensdo de garantir resultados inquestionp@isneio de uma avaliacdo da
aprendizagem ancorada por instrumentos de medie&sps torna-se inviavel na medida em
que tende a radicalizar em direcdo a objetividddsconsiderando a inevitavel subjetividade
da acao avaliativa, conforme j& foi apontado amterénte.

Esses instrumentos de medigdo — entre os quaisissutilizados sdo os testes
padronizados — podem ser mais facilmente aplicadasalisados, contudo seus resultados
revelam somente parte da formacéo do individuoypelste ser medida de forma objetiva.

Uma avaliacdo mais abrangente exigiria a insergdandlises voltadas para os
aspectos humanos, psicossociais, culturais e qudjtios quais, por terem carater subjetivo,
nao poderiam ser medidos de maneira precisa, ppismdicam uma construgdo negociada
coletivamente.

Hadji (2001, pp. 52-54) vai além nessa questdo fama que mesmo as
avaliacbes fechadas, centradas em conteudos eéspecidpresentam uma objetividade
ilusdria, uma vez que a selecao dos objetivos dbag@o, bem como a definicdo dos critérios
e dos graus de éxito nunca € neutra. Nesse seotaldor, ao tratar da abordagem técnica na
avaliacao, afirma:

z

A objetividade é apenas iluséria na medida em gsepmfessores-
avaliadores (quando se trata deles) usam a margelbatdade de que
dispdem para determinar os conteldos de aprendizag@ministrar as
provas escritas que servem para controlar o graaqiésicdo desses
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conteudos, modular as condi¢cdes de realizacdo slgssaas [...]. (2001,
p.53).

Dito isso, pode-se deduzir que, mesmo restringiad@acdo avaliativa a
verificacdo da aprendizagem dos contetudos desaduslem sala de aula, ainda assim, esta
sera passivel de questionamento, uma vez que WhastEsses conteudos esta diretamente
relacionada ao tipo de formacéo considerada releyzio grupo que avalia.

Assim, seria possivel afirmar que toda avaliacdat&rn uma parcela de
subjetividade que reclama uma negociacdo coletvajual envolva todos 0s sujeitos
integrantes dessa acao.

Nesse sentido, seria pertinente frisar que a ofgjatie ndo é capaz de dar conta
de toda a complexidade que integra 0 processoréadipagem, pois esse processo encontra-
se carregado de subjetividade ndo mensuravel, radtestpor escolhas, visées de mundo e
concepcodes de vida.

Pode-se afirmar que a medida como método Unico vddiagdo reduz a
compreensao global da aprendizagem, centrando-seamente na verificacdo de
conhecimentos objetivos e mecanicos.

Como afirma Bonniol (2001, p.95), “Néo se tratajaltnente, de ‘rejeitar a
medicdo’, mas, de evitar a importacdo da ideolggimitivista da avaliacdo ou uma
metodologia extraida das Ciéncias da Naturezasept&das como inevitaveis e como uUnica
garantia da cientificidade”.

A concepcéao de avaliacdo formativa, por sua vez sigas raizes nos estudos de
Scriven (1967) que definiu essa avaliacdo comayiatiora de duas fungdes principais: a
apreensdo do comportamento do aluno e a retificdgécerros, no sentido de adequacao do
comportamento ao esperado inicialmente (BONNIOID12(.244).

O principal diferencial da avaliagcdo formativa eafacdo a medida esta na

intencionalidade. Enquanto a avaliagdo medida pdetgerificar a aprendizagem, a avaliacao
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formativa tem como principal objetivo conhecer isites dessa aprendizagem para tomar

decisbes no sentido de otimiza-la. Nas palavrakide Mendez (2009,83):

Avaliamos para conhecer quando corrigimos congausi solidariamente
com quem aprende, ndo para confirmar ignoranciasqudlificar
esquecimentos, penalizar aprendizagens ndo adapiiriQuando os
professores agem como corretores que explicam e urgoam
razoavelmente, sdo fonte de aprendizagem mediantafaamacao
compreensivel e argumentada que devem fornecear tegsa.

O conceito de avaliacdo formativa foi adquirindéedintes contornos com a
intensificacdo dos estudos em torno dessa modalidddsse sentido, por um lado essa
concepcao de avaliacdo pode encontrar-se voltadaapadequacdo do aluno em relacéo as
metas definidas priori e, por outro lado, pode voltar-se para a adaptdgdomeios de
aprendizagem as necessidades do aluno.

A diferenciacdo de contornos da avaliacdo formatesida diretamente
relacionada ao tratamento que se da aos resultdrdmos. Quando os procedimentos em
relacdo a esses resultados centram-se na adequigdaluno, eles preocupam-se
especificamente em identificar as dificuldades peeradizagem do aluno para reorientar o
ensino em direcdo a superacdo dessas dificuld&bete-se nesse sentido do seguinte
principio: “se ensinamos e 0s alunos nao aprendestamos interessados em que aprendam,
h& que se ensinar até que aprendam; deve-se imvastnstrucao dos resultados desejados”.
(LUCKESI, 1998, p.99-100).

Quando os procedimentos em relagcédo aos resultadagatiacdo - no sentido,
mais restrito, da analise dos dados levantadosntrare-se na adaptacdo dos meios de
aprendizagem, ha uma ampliacdo no sentido formal&avaliacdo, uma vez que importa,
além da construcao da aprendizagem desejada,vameia daquilo que esta sendo priorizado

Nesse processo.
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Nesse sentido, a avaliagdo torna-se importante aoemto da informacédo
pratica aos professores sobre a qualidade dasdigagans que os alunos
estdo realizando. Ao mesmo tempo, oferece uma podumidade para
melhorar tanto o processo de aprendizagem — er@juisat a recuperacao e
as dificuldades que devem ser vencidas por queemdpr quanto as acdes
futuras de ensino, mediante a reflexdo, a autoarii a auto-correcéo a
partir da pratica escolar. (MENDEZ, 2002, p.74).

Assim, a avaliacdo formativa de carater mais antplsca identificar-se com o
paradigma da teoria holistfcaeivindicando para si um perfil de avaliacéo adit para os
aspectos qualitativos da formagéao.

Dessa forma, pode-se relacionar as concepc¢des anedatmativa da avaliagéo
da aprendizagem aos paradigmas tedéricos adotadasia® linhas opostas de pensadores. De
um lado, encontra-se o paradigma mecanicista, dol{@zara a valorizacdo da razdo em
detrimento de todo pensamento subjetivo; de oaitlo,lencontra-se o paradigma holistico,
voltado para a subjetividade, para o oculto, refdbdaqualquer tipo de objetividade. Vial
(2001, p.32) faz a seguinte consideracdo acercantigonismo existente entre esses dois

paradigmas:

A querela entre os cientistas e 0s outros, entrantgativistas e
qualitativistas que faz parte desse conflito pagmadiico na avaliagéo,
também indica a influéncia oculta de uma longadi@m de pensadores
nos quais foi observada (mais do que eles escrayenaa oposi¢do entre
um paradigma da racionalidade, da razao séliddjrddo do eu e, do outro
lado, o brumoso, o louco, o vento, o torcido, orQut

Contudo, adotar incondicionalmente um desses proesdos de avaliacao seria
reduzir, em ambos o0s casos, a aprendizagem a weutadpumano, amputando o outro, uma

vez que tanto a racionalidade quanto a subjetieid#d caracteristicas inerentes ao homem.

Assim, concordamos com a afirmacao de Vial (202)p

A escolha, a adocao incondicional de um modelovdéagdo, é uma forma
desesperada — porque sempre fracassa — de reauziflito paradigméatico,

* 0 temo holismo (relativo a hilistico), segundodrale (1999, p.1269), refere-se a “teoria segurglmho todo
€ maior do que a soma das suas partes”.
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supervalorizando uma das duas hastes paradigméticatbcando-se sob
influéncia (oculta) de apenas um esquema.

Faz-se necessario, nessa perspectiva, conjugativiigde e subjetividade,
verificacdo e adequacao, articulando aspectos @postas complementares, da formacéo
humana. A articulacdo desses elementos deve pemnitonstrucdo de um quadro mais

complexo do processo de producéo da aprendizagem.

2.3 Avaliacédo da educacao: um conceito mais amplo.

No contexto educacional, ha uma tendéncia em eafath avaliacdo da
aprendizagem num sentido restrito, como se esta pudesse déa de toda a complexidade
gue envolve a avaliacdo da educacéo.

Contudo, compreender o universo educacional enteeunto requer ir além,
exigindo uma reflexdo sobre os sentidos essend#aigstituicdo escolar: seus objetivos, sua
pratica, as estratégias utilizadas para a obtetgddins almejados, a estrutura sob a qual se
produz o conhecimento, bem como 0s objetivos eremlperseguidos pela comunidade
educativa. (AFONSO, 2000).

A necessidade de se avaliar a complexidade present®ntexto educacional
pode ser justificada pelo fato de ndo haver “cosseifechados do que € educacéao, ou do que
deveria ser a formacéo [...]” (DIAS SOBRNHO, 2003,44).

A conceituacdo de educacao esta relacionada aet@ug sociedade construido
por um determinado grupo social. Assim o conce&oeducacdo, ultrapassa o ambito da

instituicdo escolar, originando-se no seio da slace. Esse fato torna a concepcédo de

® Referimo-nos, aqui, a idéia de aprendizagem comio ade aprender, aprendizado. A avaliacdo da
aprendizagem estaria concentrada, assim, em dégenuma andlise daquilo que foi aprendido, senparcse
das variaveis que poderiam influenciar a constraigéaprendizagem.
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educacao subjetiva e mutavel. As palavras de Rqir#88, p.38) séo esclarecedoras, quanto

a essa conceituacao:

[...] o conteddo do projeto educacional ndo é daela propria educacéo,
mas pelo que é exterior a instituicdo escolar. €a,se o projeto de

sociedade desejado que pode referenciar, para g% 0s graus de
qualidade de um projeto educacional. E muito comamdiscussdes sobre
0 tema surgir a questdo: “Mas de que qualidade wsté falando?”.

Projetos diferentes de sociedade determinam difssenoncepcdes de
ensino desejaveis, que prevéem conhecimentosjdzatab e posturas que
os alunos, como atores ativos ou passivos, deveworporar, para a

consecucao do projeto social especifico.

Nesse sentido, concentrar a andlise da avaliac@caeidnal somente na
aprendizagem pode levar a perda de ao menos duertecésticas relevantes para 0 processo
educativo: 1) as implicagBes das estratégias dacepara o sucesso, ou hdo, do processo de
aprendizagem; 2) a coleta e analise de informagfiaivas aos aspectos sociais, politicos e
econdmicos que integram a questao avaliativa det@edxcolar.

No que se refere as implicacbes provocadas pelastéggas de ensino na
construcdo da aprendizagem, faz-se necessariamafmra o fato de que uma determinada
estratégia pode ndo provocar a reacao desejadageiio sla aprendizagem.

Dito de outro modo, o0 sentido que o objeto de apraygem adquire para o
aluno no processo de construcdo do conhecimentie dovergir daquele almejado pela
estratégia de ensino aplicada. Desse modo, a apagedh pode nao ocorrer de modo
satisfatorio devido ao fato de a estratégia denenser sido ineficaz, ou até mesmo
equivocada.

Em relacdo aos aspectos sociais, politicos e edonéympode-se afirmar que
estes figuram no cerne das decisdes relativaspaode educacdo publica que se pretende
oferecer. Nesse sentido, os instrumentos de agé#alindo podem concentrar-se apenas nos
alunos, faz-se necessario avaliar o sistema edurcicomo um todo — professores,

instituicdo, curriculo, investimentos, politicas.
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Nessa perspectiva, compreender a avaliacdo ednehcem toda a sua
complexidade significa, sobretudo, entendé-la comatica social produtora de
guestionamentos acerca dos efeitos pedagégicasicg®)| éticos, sociais e econémicos do
fendmeno educativo. (DIAS SOBRNHO, 2003, p.177).

Avaliar a educacao vai muito além da avaliacdoekethpenho do aluno, inclui
refletir sobre a qualidade profissional dos edutegim indice de participacdo da comunidade
na gestéo da escola, a forma de organizacao dahoabscolar, a variedade de oportunidades
de aprendizagem que a instituicdo escolar ofetan, todos os aspectos que envolvem
direta ou indiretamente o processo de construcéapandizagem.

A complexidade da conjuntura na qual esta insexidducacao escolar, reclama
o desvelamento dos paradigmas e interesses, s @ietam as acdes, tanto no interior das
instituicdes escolares, quanto no ambito da comngdid dos sistemas de ensino.

Faz-se necessario, entdo, produzir instrumentosaddiacdo capazes de
possibilitar a construcdo de um quadro reveladdode o contexto educacional, qual seja: o
conceito de formacdo que orienta as avaliacbepamn@izagem; as condigoes estruturais —
materiais e pedagodgicas — oferecidas ao alunogbfigacdo dos educadores envolvidos no
processo; o nivel de participacdo de pais e alnosprocessos decisorios.

Ao buscar essas informacdes, bem como ao divididasa comunidade escolar
— pais, alunos, diregéo, professores, governogegoara o avaliador (seja ele o professor, o
gestor, o governo) a possibilidade da construcdandeumentos de uma avaliagdo da
aprendizagem, que seja mais coerente com a realethcacional.

De outro lado, esse instrumental permite o desgmaehto de uma analise mais
complexa da situacdo de aprendizagem do aluno poda$veis causas de seu insucesso. Tais
informagdes podem se tornar mais abrangentes ydgasido uma ampla reflexdo quanto aos

sentidos sociais, politicos, filoséficos e éticasatividade educativa.
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Nessa perspectiva, as decisbes a serem tomadasasemnas informacdes
coletadas, podem estar relacionadas, tanto a ag@mida aprendizagem, quanto aos aspectos
que se relacionam a ela de modo indireto — cuojcestratégias de ensino, condicdes
estruturais.

Vale ressaltar que a interpretacdo e a utilizag@oidstrumentos de avaliacao
encontram-se intrinsecamente vinculadas a pessgaupo responsavel pela sua elaboracao.
Isso porque, conforme jA mencionamos, a avaliapgongra-se associada aos interesses, as
concepcdes de mundo e aos paradigmas adotadosegel@nto que os maneja.

Essa afirmacdo aponta para a necessidade da démaaa da avaliacédo
educacional, a qual torna-se mais efetiva na meghidgue é negociada entre todos os atores
envolvidos no processo avaliativo. Assim, a avaliageve ser pensada e discutida por meio
da comunicacdo e da negociacdo com relacdo aosob@is/os, enfoques e efeitos. Ao

defender a avaliacao de carater democratico Diearm @003, p.177)afirma:

Entendemos que ela € um universo de significacbedas, que adquire
forca e se expande por meio de processos de iutdage ou de
comunicacdo intersubjetiva e construcdo coletiva.avaliacdo assim
compreendida é uma pratica social orientada sabwefpara produzir
questionamentos e compreender os efeitos pedagdgictiticos, éticos,
sociais, econdmicos do fenémeno educativo, e naplesmente uma
operacdo de medida e muito menos um exercicio rdtice de
discriminacdo e comparacao.

Apreender as ambigluidades existentes entre, deadn) b complexidade da
avaliacdo da educacao e, de outro, o carater adsupglos sistemas de avaliacdo da

educacao € o tema a ser desenvolvido no item @& segu
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2.4 A instituicdo escolar e os sistemas de avaliaca

Os sistemas de avaliacdo da educacao publicapsriawl Brasil, principalmente
ao longo da década de 1990, pelos governos fedarsiadual, foram implementados sob a
alegacdo da necessidade da construcdo de uma tmmaonitoramento da qualidade de
ensino.

A implementacédo desses sistemas acompanhou umeadséreformulacdes no
ambito das politicas educacionais, conforme ja dbordado no capitulo um. Essa
preocupacédo do Estado em avaliar as politicas isp@adentre elas as educacionais, deu
origem a expressao “Estado avaliador”, a qual peodesignar a ado¢ao pelo Estado de um
carater competitivo, trazendo para a esfera pulaliédgica da gestdo privada. (AFONSO,
2000, p.49).

Essa logica nos sistemas educativos vem sendoazidad pela énfase nos
resultados. Nesse sentido, os sistemas de avat@tépriorizado a producao de instrumentos
voltados para a verificacdo do desempenho dos sllm@on como para a responsabilizacéo e
a prestacao de contas. Afonste(n p.44) afirma que “a avaliacdo dos sistemas etosat
aparece doravante associada a responsabilizagiorpstltados escolares dos alunos [...]".

Os instrumentos de avaliacdo utilizados por ess&ensg|s Sao, como ja
verificamos no capitulo um, os testes padronizadgsteferéncia por esses instrumentos se
deve ao seu carater objetivo, de facil traducaoesulitados quantitativos.

Contudo, essa escolha contraria todo o conhecinanmulado pelos estudos
desenvolvido acerca da complexidade da avaliac@uldeacdo. Como afirma Dias Sobrinho

(2003, p.26):

Com efeito, com todo o alargamento do campo ddaspéal, a sofisticacdo
de seus instrumentos, a intensificacdo de suadad®s e o fortalecimento
de sua importancia politica consolidados ao longe ®mpos, os velhos
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testes de aprendizagem ainda hoje constituem emuobis comum de
importantes programas de avaliacdo educacionalue@as por governos
nacionais, organismos internacionais e outras dgnc

Este trabalho, como ja foi dito, ndo pretende nagaecessidade da existéncia
de indicadores que informem aos educadores, aamgmeea sociedade de um modo geral,
acerca da qualidade do ensino publico.

A questado que se coloca € quanto a subjetividadeodceito de qualidade da
educacao, o qual encontra-se vinculado a concefgémndo e aos paradigmas adotados por
aqueles que o manipulam. Junte-se a essa questéoessidade de que se promova uma
integracéo entre a avaliacdo da aprendizagem alia@o da instituicdo escolar, no processo
de avaliacdo da educacéo.

A avaliacdo da instituicdo escolar configura-se @aii€m ato fundamental na
constituicdo de uma avaliacdo da qualidade da eéacasso porque, a institui¢aescolar
possui uma estrutura organizacional e um projetiigmpedagogico que Ihes séo proprios.
De modo que somente a apreensao da complexidadeimgguicdo pode revelar os diversos
aspectos que se articulam em seu interior contviloyi ou ndo, para promoc¢do de uma

educacao de qualidade. Para Moacir Gadotti:

A avaliacdo da aprendizagem ndo pode ser sepamdand necessaria
avaliacdo institucional, mesmo que elas sejam derem diferente:
enquanto esta diz respeito a instituicdo, aquelferese mais
especificamente ao rendimento escolar aluno. Saglintdis, mas
inseparaveis [..]. Em ambos o0s casos a avaliaginanperspectiva
dialogica, destina-se a emancipacdo das pessoas @ 1sua punicdo, a
inclusdo e ndo a exclusao. (2006, p.2)

® Segundo Haurioepud RAO, V. 1999, p. 202) “a instituicdo é uma orgagéo social, criada pelo poder que
dura porque contém uma idéia fundamental aceit pelioria dos membros do grupo”. Na instituiciaéa

de obra se realiza pela articulagdo da organizdggmder com atos de integracdo do grupo sociatdssado,
0s quais legitimam a sua permanéncia no meio sdciain.
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Nessa perspectiva, para que o0s sistemas de awalsgaconfigurem em
indicadores uteis a analise da qualidade da edocze@ecida pelas escolas publicas, faz-se
necessario que estes sistemas avaliem as inséitugstolares em toda a sua complexidade.

Contudo, a avaliacdo da instituicdo escolar, p@osindo pode ser considerada
uma acao legitima. Esta se legitima por meio dagmeacédo de seus gestores em torna-la
uma acado direcionada a constru¢cdo da formacdo,ah dpve ser entendida como um
“processo de aprendizagem de vida social, que pieirgeratuacdo conhecimentos,
afetividade, experiéncias vitais”. (DIAS SOBRINHZD03, p. 185).

Desse, modo a avaliacdo deve configurar-se numeriérpia negociada, a qual,
envolvendo toda a comunidade escolar, proporcicefexdes quanto aos principios
filosoficos, politicos e éticos perseguidos pel@kisenquanto instituicdo formativa.

Compreender o ato de avaliar a educacdo como uémim que ultrapassa
largamente a avaliacdo da aprendizagem do alursisterem um postulado fundamental para
a apreensao da abrangéncia do Sistema de Avalg&endimento Escolar do Estado de
S&o Paulo (SARESP), cerne deste estudo.

Diante do que foi exposto, pode-se afirmar quepaeum lado o SARESP
pretende ser um instrumento eficaz de que se dispdsentido de avaliar a qualidade da
educacédo publica no estado de Sdo Paulo, por fadoo para que as avaliacdes realizadas
por esse sistema configurem-se numa ac¢éo legitasadevem conjugar todos 0s aspectos
ressaltados nas linhas acima.

O capitulo seguinte pretende analisar alguns aspeet trajetéria das avaliagcdes

implementadas pelo SARESP, a luz do quadro tednetmdolégico aqui delineado.
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A TRAJETORIA DO SARESP: 1996-2005.
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3.1 Os contornos das avaliacoes.

O Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar dadéstde S&o Paulo
(SARESP), implementado durante o governo de Marawva€ (1994-2001) permanece
avaliando as escolas da Rede Estadual de Ensiaga¢sente data de 2006.

A caracterizacdo de sua trajetoria, considerande suancas, ndo é tarefa facil.
Isso porque a centralidade, tanto dos instrumed®savaliagdo, quanto das analises
desenvolvidas pelo SARESP consiste na verificaghalesempenho dos alunos em testes
padronizados.

Por outro lado, esse Sistema tem procurado — cdasé€wvariada ao longo de
sua trajetéria — coletar e analisar, também, dgdesrevelem as caracteristicas das escolas e
dos alunos. O objetivo dessa caracterizacédo € rageeas influéncias dessas variaveis no
rendimento escolar.

Essa caracteristica do SARESP, qual seja, bustenradados reveladores, ndo
somente quanto ao rendimento dos alunos, como tamo@nto aos fatores que interferem
no seu desempenho, pode ser percebida por meieitdealdo documento disponibilizado

pela Secretaria de Estado da Educacdo em 2004/ define esse sistema:

O SARESP é o Sistema de Avaliacdo do Rendimentol&sdo Estado de
Sdo Paulo. Desde sua criagdo, em meados de 90, avatrando,
sistematicamente, o sistema de ensino paulistaodi® @ obter dados e/ou
informacdes que revelem os pontos fortes e os pdndgos do sistema,
identificando, com isso, o rendimento escolar dosas de diferentes
séries e periodos e os fatores que interferemews desempenhos. (SEE,
SARESP, 2004).
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Ao longo deste capitulo procuraremos apreender iteyedtes contornos
assumidos pelas avaliagbes do SARESP no periodeajjde sua origem, em 1996 até o ano
de 2005, data de sua ultima aplicacdo. Tal apregusssibilitara o levantamento de algumas
das caracteristicas avaliativas assumidas por sissama no decorrer de sua trajetoria.
Tracaremos, aqui, um panorama geral desses cosjargpial sera detalhado posteriormente.

Faz-se necessario, neste ponto, retomar as remwréeclaracbes da Secretaria
de Estado da Educacdo, as quais procuraram conérir SARESP um carater
fundamentalmente formativo. No ano de 1997, a er8&oretaria da Educacdo Rose
Neubauer afirmou a intencionalidade da Secretanauirapassar a mera verificacdo da
aprendizagem, utilizando o SARESP, também, cometolde identificacdo dos fatores que

exercem influéncia sobre o sucesso, ou fracasgmodesso formativo. Sendo vejamos:

A sistemética de avaliacdo adotada revelou-se ymaumidade para as
escolasidentificarem os fatores que intervém no rendimentoescolar
possibilitando a readequagdo de seus projetos pgidag. [...] Nosso
desejo é que ela contribua para a divulgacdo désfemmacoes e para a
reflexdo dos educadores quanto a importancia dee&a do desempenho
escolar no processo de transformacgédo da escolaespato criativo e de
construcao da aprendizagem. (NEUBAUER, 1997, (g8ifo nosso)

A insisténcia em declarar essa postura do Siste@mea ger verificada, mais uma
vez, em um momento posterior, quando, durante odan2004, na gestdo do Secretario da
Educacdo Gabriel Chalita, foi divulgado o segunideumento, reafirmando o compromisso
em orientar o trabalho das escolas rumo a formdedgeus estudantes. Cabe aqui, pelo seu

aspecto revelador, a citacdo integral desse dodomen

O principal propésito do SARESP € obter indicadadscacionais que
possam subsidiar a elaboracdo de propostas devenggio técnico-
pedagdgica, visando a corrigir possiveis distorgi@sctadas no sistema de
ensino e melhorar a sua qualidade. A preocupagéimatelo SARESP é
disponibilizar as escolas, as equipes pedagogicas érgéos centrais da
SEE, assim como a sociedade em geral, informagiiesistentes sobre a
qualidade do ensino oferecido. Com igessibilita aos responséveis pelas
politicas educacionais, bem como aos professoraprimoramento da
gestdo do sistema educacional e a adocdo de proosshtos e
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estratégias pedagodgicas capazes de contribuir efetmente para a
melhoria do processo de ensinar e aprende®@ SARESP constitui, dessa
forma, uma espécie de “bussola” para a reorientdgdmbalho das escolas
participantes. Mais ainda: ao envolver diretame&fessores, alunos e
pais em suas atividades, pretende contribuir pafartalecimento e o
aperfeicoamento de uma cultura avaliativa ndo-panig fomentadora de
mudancas na educacdo do Estado de S&o Paulo. $MRESP 2004).
(grifo nosso)

Nota-se, nas cita¢cdes acima, a recorrente prec@opEcSecretaria de Estado da

Educacdo em demonstrar que o SARESP tem pretendmdongo de sua trajetoria,

configurar-se como um instrumento orientador docgseo de formacdo do aluno. Essa

preocupacdo em ressaltar as intencdes formativasadaliacbes do SARESP remete a

definicdo dos estudiosos do tema quanto as caistates almejadas em uma avaliacdo

formativa - para além da verificacdo da aprendizage

Perrenoud (1999, p.59), por exemplo, alerta paraeeessidade de que a

avaliacdo da aprendizagem contribua para a reflsabe o trabalho pedagoégico, bem como

para a promoc¢cao de mudancas em relacdo a pratipgoflessor e a organizacdo escolar,

numa abordagem sistémica. Nas palavras desse &prmais do que nunca, € necessario

mudar a avaliagdo em um sentido mais formativo,omapintegrar o carater sistémico das

praticas em nossas estratégias de mudarigairj(

Dias Sobrinho (2003, p.166), pondera que a avaipgécisa adquirir um carater

mais democratico e plural em reconhecimento a su@lexidade. Nesse sentido, o autor

afirma:

[...] ressaltamos a importancia do respeito a flade, a perspectiva da
complexidade, a negociacao e a participacdo comasnatitudes diante da
avaliagdo, que, alias, ressaltam de paradigmasgentes na sociedade
nesse periodo. Essa atitude € central nas prétcasgaliacdes democraticas
e formativas, que julgamos essenciais para a edocé&ccompreensao de
um fenbmeno educativo requer a combinacdo de divguerspectivas de
andlise. idem
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Por um lado, as diversas avaliacGes aplicadasERESP, no decorrer desse
periodo (1996-2005), apresentam algumas semelhatagascomo: a utilizacdo de testes
padronizados e a aplicacéo de questionarios sariéedcos e culturais.

Nessa perspectiva, os instrumentos de avaliacapreadizagem utilizados pelo
SARESP constam, essencialmente, de testes de lam@spolha e uma redacdo. Esse tipo de
instrumento tem sido utilizado em todas as aplieagd Sistema até o presente momento. A
excecdo a esse modelo, constitui-se nas provaeratids para as 12 e 22 séries do ensino
fundamental, as quais — nos anos em que essas ®éEm avaliadas - tém sido compostas
de questdes essencialmente abertas. (Resolucd@0SHe 11-11-2003, art. 4°).

O SARESP, conforme foi mencionado acima, tem aglicdambém - com
excecdo dos anos de 2001 e 2002 - questionariesegesaos alunos, 0s quais se constituem
de questbes fechadas quanto: as caracteristiteasfisamiliares e histérico-escolares dos
alunos; a condicao socioecondémica e habitos cigtdeafamilia e a visdo do estudante acerca
da pratica dos professores e do contexto escadem)((SEE, SARESP, 1996, 1997, 1998,
2000).

Por outro lado, essas aplicacdes apresentatretamariacdes significativas.
Algumas delas ocorrem em relacdo aos componentaicutares privilegiados pelos
instrumentos de avaliacdo ao longo da trajetori&idtema; outras dizem respeito ao publico
para o qual se destinaram as avaliacdes; outrda,aa referem a complexidade da avaliagao.

Quanto aos componentes curriculares, durante aaegfes do SARESP houve
grande variacao nas disciplinas privilegiadas passnstrumentos de avaliagdo, com excecao
do componente curricular de Lingua Portuguesafajwevaliado em todas as aplicacoes.

Em relacdo ao publico alvo, a variacdo ficou pontaoda participacdo, ora
direcionada somente aos alunos da rede estadwaleramolvendo as redes municipal e

particular. Nesse aspecto, variou, também, a abreneg de participacdo entre os alunos da
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propria rede estadual. Tal abrangéncia alcancau,aototalidade dos alunos da educacao
basica, ora todos os estudantes de algumas seépesifecas. Houve momentos, ainda, em
gue se optou pela aplicacdo de provas na modaldadenostragem, avaliando alguns alunos
de determinadas séries especificas.

Quanto a complexidade, esta se encontra, aquiiorkda aos aspectos da
educacao que foram objeto de analise do SARESMn@iorde seus instrumentos avaliativos.
Nesse sentido, em alguns momentos procurou-se o®nha&ém dos resultados do
desempenho do aluno e do perfil socioecondmicdtaralde sua familia, a estrutura fisica
da escola, a pratica dos professores, bem comorfd ges diretores e coordenadores
pedagogicos.

A documentacdo que sera analisada doravante € starpa:

1) Relatorios das avaliacbes do SARESP referemtesuaos de 1996,

1997, 1998, 2000 e 2002.

2) Relatoério do perfil do Diretor e do CoordenaBedagdgico, do ano
de 2000.

3) Relatério de caracterizacdo dos estudantes dde Restadual
Paulista.

4) Revistas do SARESP editadas nos anos de 19P%0& a

5) Informacdes disponibilizadas reite da Secretaria de Estado da
Educacéo.

A analise dessa documentagdo buscara levantar preender a trajetoria do
SARESP no que se refere ao seu alcance, enqualiacde educacional. Faz-se necessario,
entdo, apreender, numa perspectiva da complexddealiacdo, as caracteristicas que tém

aproximado esse Sistema do carater democraticonafivo da avaliacéo.
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Nessa perspectiva, a analise do nivel de abrarm@&as avaliacbes, do seu
alcance institucional, bem como do alcance formatios instrumentos de avaliagcdo da
aprendizagem, estara pautada pela apreensdo doSFARtfjuanto avaliagcdo educacional nos

moldes delineados no capitulo dois.

3.2 O Publico Alvo e o Nivel de Abrangéncia.

Neste segundo item do capitulo trés serdo analisasl@spectos referentes ao
publico alvo e a abrangéncia das avaliacbes do SARE&M relacdo a este publico. Isso
porque ao longo da trajetéria desse Sistema, est@nos de 1996 e 2005, observa-se uma
oscilacdo em relacdo as redes de ensino — estaduaicipal e particular - envolvidas em
suas aplicacoes.

Ou seja, em alguns momentos, o publico alvo consssimente em alunos da
rede estadual, em outros, este publico ampliourséieecdo as redes municipal e particular
do estado de Sao Paulo. O nivel de abrangénciabtestopo de analisar quais séries da
educacao basica estiveram envolvidas nas aplicalpd8ARESP.

Nessa perspectiva, considerando a rede de ensundviela, verifica-se que a
participacdo dos alunos da rede publica estadualeac de maneira intensa durante todo o
periodo analisado — 1996 a 2005 - enquanto quertipacdo dos estudantes das redes
municipal e particular sofreu alteracdes confornamo de aplicacdo. Vejamos estes dados na

tabela abaixo:
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Tabela 1 - Participacdo dos alunos de acordo conrede de ensino

Ano 1996 1997 1998 2000 2001 2002 2003 2004 2005
Estadual 1.078.592 964.170 947.036 1.331.382 * 297.258 * 03270 *
Municipal 15.103 15.372  9.215 * *x i *x 362.221 *
Particular 2.368 1.656 776 b * o * 30.374 *

Fonte: Relatérios das avaliacdes do SARESP e ReSBRESP 1997.
* Nao foi divulgado o nimero de participantes.

** N&o houve participagao.

Na tabela acima foi suprimido o ano de 1999 porgeste ano ndo foram
realizadas avaliagbes. Nota-se, ainda, que nosdna601, 2002 e 2003 as avaliacdes foram
direcionadas somente para alunos da rede estaduahgino, ficando excluidas as redes
municipal e particular.

E interessante observar que supressdo destas dedassino coincide com a
preocupacado da Secretaria de Estado da Educaca@monde 2001, em utilizar o SARESP
como instrumento de aprovacao/reprovacao dos akimofnal de ciclo — quartas e oitavas
séries do ensino fundamental. Esta atitude enceatraxpressa em documento citado
anteriormente no item 1.2.2 do capitulo 1 (p.5Ktel&rabalho.

Cabe lembrar aqui que, contraditoriamente ao quer@@a durante o ano de
2001, a Secretaria buscou demonstrar uma visdeal@agio oposta ao carater punitivo das
avaliacdes tradicionais, as quais encontram-sadadt para a certificacdo, ou seja aprovacao
ou retencdo dos estudantes. Percebe-se essa @e@cuias declaracdes da professora Rose

Neubauer, Secretaria da Educacdo a época, acertenplantacdo e consolidacdo” do

SARESP:

Lancamos, assim, as bases para a construcdo deultona avaliativa, em
que a tradicional idéia de que a avaliagcdo servenap como um
instrumento de punicdo cai por terra. Em seu lugstamos vendo surgir
uma visdo mais ampla e produtiva, onde os dadeval&acao se colocam,
antes de mais nada, como ferramentas importantaseaepensar a pratica
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pedagbgica e orientar as politicas publicas na &sdacacional.
(SEE/SARESP, 1996, p.3).

A avaliacao realizada no ano de 2002 foi aplicawtlacarater de amostragem,
contando com a participacdo de apenas 297.258 sl um total de 4 milhdes de
estudantes da rede estadual. Segundo Vianna (}0985), a opcdo pela aplicacdo de
avaliacdes do tipo amostragem oferece a vantagesnud®ver custos orcamentarios menores
e oferecer a mesma capacidade informativa dasag@ak censitarias.

Contudo muitas vezes, essa opcao, depara consténesg do sistema devido
as dificuldades encontradas para a realizacdo dipssde avaliacdo, entre outros motivos,
pela falta de experiéncia dos operadores em relacéasse procedimento. Nesse sentido,
Vianna afirma que “a avaliagdo censitaria [...] @tchduzir um posicionamento politico e ter
maior repercusséo nas unidades escolares, coradgéhscomprovado na pratica’id€mnm).

A documentacgdo analisada ndo fornece informacgfastga participacdo, ou
nao, das redes municipal e particular nas aval&agéelizadas no ano de 2003, embora
apresente indicios suficientes para concluirmosetpieealmente nao tenha ocorrido.

A analise da tabela 1 permite observar, ainda,agparticipacdo dos alunos da
rede estadual tem sido expressiva ao longo de dotfajetéria do SARESP. Isso ocorre
porque a participacdo das escolas estaduais é tmiripy embora ndo seja obrigatoria em
relagao aos alunos.

A participagdo das redes municipal e particularcéltativa e ocorre por meio da
adesao dessas redes ao SARESP, a cada ano dedapticaSistema. Essa adeséo é efetivada
por meio de um acordo firmado entre a Secretaridéslado da Educagdo e 0s municipios
e/ou instituicbes particulares. Estes ultimos de@ssumir as despesas referentes as provas,
as quais sao calculadas de acordo com o numelartesgarticipantes da avaliacéao.

Observa-se uma timida participacdo das redes npahi@ particular nas

avaliacOes realizadas durante os anos de 1996,612998. A onerosidade, a facultatividade,
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bem como o receio dankeamenteentre as redes, podem ter contribuido para a ocoaré
da mitigada participacdo dessas redes no proceabat&vo do SARESP.

Em relacdo ao ano de 2000 houve participacdo agamechicipal e abstencdo da
rede particular. Neste ano, segundo a SecretarigEdlacacdo, ocorreu um aumento
significativo da participacdo dos municipios, temdotado com a adesédo da rede municipal
da cidade de Sé&o Paulo. (SEE — SARESP, 2000, pAGcumentacdo analisada, contudo,
nao fornece dados numeéricos quanto a declaradasifitacdo da participacdo dos
municipios.

No que se refere ao ano de 2004, a tabela 1 penoite um aumento muito
expressivo na participacdo dos alunos da rede ipahie particular. Na rede municipal o
indice de participacédo sofreu uma ampliacdo de amtirggente de 15.372 alunos, em 1997,
para o numero de 362.221 alunos, enquanto na egtieytar esses numeros saltam de 2.368,
no ano de 1996, para 30.374 alunos.

Deve-se, contudo, considerar o fato de que nos a@w®sl996 e 1997,
participaram da avaliagdo somente duas sériesgincefundamental, ao passo que em 2004,
todas as séries deste nivel de ensino (12 a &)séstiveram envolvidas. Ainda assim, se
efetuarmos uma comparacédo, em termos percentaéis,edevacédo da participacdo das redes
municipal e particular e a rede estadual podemetar ruma diferenca significativa do
aumento da quantidade de alunos participantes diaips em relacdo ao aumento da
segunda.

Senédo vejamos: considerando-se a elevacdo daipagtio dos alunos da rede
estadual, para este periodo, seu acréscimo peateftiu de aproximadamente 400%,
enquanto o acréscimo referente as redes municigadréicular ultrapassou o indice de
1.000%. Nota-se que a diferenca entre os percentizarede estadual em relacdo aos das

redes municipal e particular ficou em torno de 600%
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A ampliacdo da participacdo das redes municipahréicplar coincide com o
forte empenho da Secretaria Estadual de Educacéadeséo destas redes ao SARESP,

conforme se verifica no informativo disponibilizagm sesite

O SARESP 2004 [...] marcou ainda a estréia, pop rdeiadeséo e jA com
um numero significativo da rede municipal, 138 roipibs somando mais
de 1000 escolas e 362.221 alunos, aderiram aonfistAs escolas
particulares tiveram uma participacdo mais timi@2834 de 98 escolas.
Mas a garantia de auséncia de rankeamento entrecakas e 0s tipos de
rede, além das vantagens da avaliagdo para diagnésplanejamento e o
baixo custo prova-aluno, que em 2004 foi de R$=1pé4 capita para o
ensino fundamental e de R$=1,65, para 0 ensinoan&difio crescer essa
participacédo (SEE — SARESP, 2004).

Ressalte-se aqui a constatacao de ggiteinformativo da Secretaria comete um
equivoco ao falar em “estréia da participacdo” dmigipios e rede privada, uma vez que,
como ficou explicitado na tabela 1, supra, essécgacao ja havia ocorrido nos anos de
1996, 1997, 1998 e 2000.

Nota-se, ainda, na citacdo acima, a preocupacaBedeetaria de Estado da
Educacdo em negar qualquer intencionalidade dimad® a promocédo dankeamentaentre
as redes de ensino. Essa auséncirameament@ode ser confirmada por meio da analise da
documentacéo disponibilizada pela Secretaria, uezague nessa documentacdo n&o consta
nenhum tipo de comparagédo entre o desempenho dogsatlas redes estadual, municipal
e/ou particular.

A andlise do nivel de abrangéncia do publico ammahstra que, entre 0s anos
de 1996 e 2000, o SARESP optou pelo acompanhantentbesempenho de um mesmo

grupo de alunos, na sucessao cronolégica das g&iasas quais estes eram promovidos de

um ano para o outro. Observe-se a tabela abaixo:
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Tabela 2: Alunos envolvidos nas avaliagdes de acardom a série.

ENSINO FUNDAMENTAL ENSINO MEDIO
Ano 32 42 52 62 72 82 12 22 32
1996 | X X
1997 X X
1998 X X
1999 * *
2000 X X X

Fonte: SEE/ Revista SARESP 1997 e SEE/SARESP 2000.
* Ndo houve avaliacao.

Os dados apresentados na tabela 2 omitiram asi@sTe segundas séries do
ensino fundamental porque os alunos destas sédes foram avaliados no periodo
compreendido entre 1996 e 2000.

A observacdo da tabela permite notar, como ja itoi acima, que os alunos
avaliados entre os anos de 1996 e 2000 constiteempre o0 mesmo grupo ao longo desse
periodo, tendo o sistema procurado acompanha-lantkurcinco anos de escolaridade
continua.

Desse modo, em 1996 foram avaliados os alunosedzsiras e sétimas séries
do ensino fundamental, os quais, de modo geralanm seguinte estariam freqientando,
respectivamente, as quartas e oitavas séries. §&ias foram objeto de avaliagdo no ano de
1997. Nos anos de 1998 e 2000 repetiu-se 0 mesoumed@mento. Nestes anos foram
avaliadas as séries subsequentes. Estas avaliegbgseenderam os grupos das quintas
séries do ensino fundamental e das primeiras s#oiensino médio no ano de 1998. Assim,

tendo em vista que durante o ano de 1999 o SARBSRFealizou avaliagdes, no ano de 2000
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os alunos avaliados foram aqueles que cursavastiasas series do ensino fundamental e as
terceiras séries do ensino medio.

Simultaneamente, o nivel de abrangéncia das abGebagealizadas pelo
SARESP foi ampliado no referido ano de 2000. Issgye neste ano foram avaliados, ainda,
os alunos que frequientavam as quintas séries dwdnadamental.

Esse procedimento do SARESP em relacdo ao nivelbdengéncia do seu
publico alvo visou, segundo a Secretaria de Esfadéducacao (SEE/SARESP, 1997, p.8), a
“permitir um acompanhamento longitudinal” do desentpp dos alunos. Desse modo, o
SARESP buscou, entre outros objetivos, construir rafarencial do aproveitamento dos
alunos ao longo de sua trajetéria escolar. Valebtamque esse referencial foi construido
tendo em vista as disciplinas consideradas essepels gestores centrais do Sistema.

Nessa perspectiva, o Relatorio do SARESP/1998 {f.28), apresentou uma
analise da evolucédo da aprendizagem dos alunos@wsilao longo dos anos de 1996, 1997 e
1998 nos componentes curriculares de Lingua Partage Matematica. O Relatério do
SARESP/2000 (p. 20-63), também, efetuou esta andbsgitudinal. Este Relatério,
entretanto, abordou, além das disciplinas analssada 1998, o aproveitamento dos alunos
nos componentes curriculares de Ciéncias.

Cabe aqui retomar as consideracdes efetuadas oamtente em relagdo ao
modelo avaliativo utilizado pelo SARESP. De um lag® instrumentos de avaliagdo que sao
objeto das analises efetuadas por esse Sistemaraonmes procedimentos utilizados nestas
analises podem ser apontados como reducionistas yvamque, sdo orientados basicamente
por testes padronizados e priorizam o caraterivbjef aprendizagem. Ou seja, priorizam a
avaliacdo daqueles aspectos da aprendizagem quempedr facilmente quantificaveis.

(APPLE, 2004, p.107-108; SOUZA, 1997, p. 275-281).
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De outro lado, é preciso reconhecer que o SARE$B fwimeiro sistema de
avaliacdo, no ambito do estado de Sédo Paulo, &derruma analise da educacéo escolar
dessa magnitude. A abrangéncia, sem precedentegvdhacdes desse Sistema € um fato
que nédo pode ser desprezado quando se busca agresrsgus contornos.

Posteriormente, retomaremos as questdes acerpateacialidades e limitacbes
do SARESP em fornecer informacgdes acerca da realidducacional. Por ora, cabe ressaltar
que € inegavel a necessidade de construir-se pnagrale avaliacdo capazes de fornecer
informacdes acerca da transformacéo da aprendizegsmlunos ao longo de sua trajetoria

escolar.

3.3 O Perfil Institucional: Escolas, Educandos, Edcadores e Gestores.

A analise do carater institucional das avaliac@sadas pelo SARESP buscara
levantar os aspectos desse sistema de avaliacadtgapassam a verificacdo do desempenho
dos alunos. Nessa perspectiva, pretende-se apreendeque medida esse sistema de
avaliacdo capta a dinamica da instituicdo escolas perfil de seus profissionais, as
caracteristicas pessoais dos estudantes, a orgamizia instituicdo, as concepcoes de
educacao que orientam a pratica pedagogica.

A importancia dessa analise esta relacionada dodp¢éica deste trabalho pela
concepcao da avaliacdo como fenbmeno complexo. dessaepcdo, conforme foi abordado
no capitulo dois, esta relacionada ao entendiméatavaliacdo enquanto acdo dinamica e
fundamentalmente dialética.

Ao longo de sua trajetéria 0 SARESP buscou ir al@dnsimples verificacdo do
desempenho dos alunos. Nesse sentido, esse siteavaliacdo procurou levantar algumas

caracteristicas culturais e socioeconémicas doslastes da rede publica estadual e buscou,
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ainda, construir o perfil dos professores, coorderes e diretores das instituicbes escolares,
bem como apreender as condi¢Ges estruturais dakeestbmetidas ao processo avaliativo.
Esses aspectos da educacdo abordados nas aval@gd&ARESP serdo analisados

separadamente a seguir.

O levantamento desenvolvido pelo SARESP acerca dascteristicas
socioecondmicas e culturais dos estudantes dgprdiaiea estadual, analisado neste trabalho,
refere-se ao periodo compreendido entre os and9%® a 2005, excetuando-se os anos de
1999, 2001 e 2002. Isso porque no ano de 1999wcuefja foi apontado anteriormente, nao
foram aplicadas avaliagbes por esse Sistema evafiaches aplicadas nos anos de 2001 e
2002 néo foram coletados dados acerca dessaserstcas.

No que se refere ao instrumento de avaliacdo aditizpara a coleta dos dados
socioecondmicos e culturais, pode-se afirmar gganstrumentos foram constituidos sempre
por questdes fechadas. Essa opc¢ao por questoesidsctem como vantagem a possibilidade
de agilizar o processo de andlise de avaliacdesgrandes dimensdes populacionais como é
0 caso do publico avaliado pelo SARESP.

Por outro lado, como j& foi apontado por este trehaha uma reducgédo do
ambito de interpretacdo inerente as avalia¢Oestitddas somente por questdes objetivas,
uma vez que estas perdem todo o aspecto da sidgety caracteristico dos contextos
dindmicos, entre os quais figura o contexto edoceti

A prépria Secretaria de Estado da Educacdo, endscamentacdo, admite o

problema das avaliagdes fechadas.

Deve-se atentar para o fato de que a utilizac&qudstionarios de questdes
fechadas (alternativas fixas) apresenta as vargagendesvantagens
inerentes ao proprio instrumento. Se por um ladaséante adequado em se
tratando de um universo amplo de pesquisa, comecaé@do SARESP, por
outro lado, torna-se limitado a apresentacdo dpscass especificos de
cada escola, ndo permitindo que se capte todoamniBmo que envolve as
relacbes cotidianas e que fazem diferenca na cg@strsocial de cada
escola. ( SEE/ SARESP 2000, FDE 2002).



88

A base das avaliacbes socioecondmicas dos estadam@nstruida a partir do
levantamento da quantidade de bens duraveis quamdid possui — banheiro, carro,
microcomputador, tv em cores, telefone — a possalglens itens de conforto doméstico —
maquina de lavar roupas, aspirador de po, empradfadastica — e o grau de escolaridade de
seus pais. (SEE/SARESP, 2000, FDE 2002, p.6).

Em relacdo a analise dos aspectos culturais dosslesta se orienta por dados
acerca de seus habitos de leitura, da quantidatierde existentes em casa, da frequéncia a
cursos extra-escolares — informatica, lingua egéiaa — bem como do grau de escolaridade
dos pais. Esses dados séo levantados a partiudagigs abaixo:

17. Além dos livros escolares, quantos livros eriseém sua casa? (ndo conte jornais, revistas
ou gibis).

(A) Até 9 livros.

(B) 10 a 20 livros.

(C) 21 a 100 livros.

(D) Mais de 100 livros.

O que vocé costuma ler, sem contar o que a esed&p

Leio Leio de vez Nunca leio
sempre|em quando

20. Jornais

21. Revistas de informac&o geral (Veja, Isto E,dapetc.)

22. Revistas em quadrinhos ou de humor

23. Livros de literatura

4. Sua mae (ou a pessoa do sexo feminino respdmeEaveCcé) estudou até:

(A) nunca frequentou a escola.
(B) 12 a 42 série incompleta.
(C) 12 a 42 série completa.

(D) 5% a 82 série incompleta.
(E) 52 a 82 série completa.

(F) Ensino Médio incompleto.
(G) Ensino Médio completo.
(H) faculdade completa.

() né&o sei.

ANEXO: Questionario-Aluno - 5%/82 Série, p. 3-5030
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Como podemos observar por meio das questdes a@nsttitas, os dados mais
objetivos como, por exemplo, a quantidade de liveastentes em casa, ou o grau de
escolaridade dos pais, adequam-se melhor a esseddéiplevantamento. Ou seja, tais
informacgdes podem, seguramente, ser auferidas @orde questbes objetivas.

E preciso compreender que algumas questdes semefemedida, as quais sdo
passiveis de quantificacdo. Por exemplo: quantidadiévros em casa; grau de escolaridade
dos pais. Estes sdo dados cujos parametros deratteydo constituem informacdes de carater
objetivo, uma vez que em tais modelos ndo ha egpargoa ambiglidade.

J& os dados referentes ao hébito de leitura, ppmgho podem promover uma
certa ambiguidade interpretativa, uma vez quelizagéo de expressdes como “ler de vez em
guando” ou “ler sempre”, abriga respostas muitauagpentes.

Ou seja, conforme a interpretacdo que se faz dessdo “de vez em quando”
esta pode oscilar, por exemplo, entre o periodandanés a um ano. Essas ambiglidades
presentes em algumas perguntas dos questionari@ARESP podem, em certa medida,
fragilizar a andlise dos dados. Seria conveniemstes casos, buscar alternativas as questées
fechadas, por meio da diversificagdo dos instruosedé avaliagao.

Essa abordagem remete aos inUmeros problemas elgtesrdas escolhas que se
fez dentre os diversos instrumentos de avaliac&meoem ultima analise revela interesses e
posturas ideoldgicas e paradigmaticas assumidos gebtores do sistema.

A andlise dos dados coletados nos questionariosadpk aos alunos da rede
publica estadual foi desenvolvida com base na mé&ig@ do Critério de Classificacao
Econémica Brasil (SEE/SARESP, 2000, FDE 2002, p.67; SEE/SARES®3,18DE 1999,

p.24).

"0 Critério de Classificagdo Econdmica Brasil faiquzido pela Associacdo Nacional das Empresas de
Pesquisa com o objetivo original de estimar o po#le compra das familias e segmentar o mercado e
termos econdmicos. (PEREIRA, 2004, p.23).
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O Critério Brasil € um sistema de atribuicdo de tpena quantidade de
determinados itens — eletrodomeésticos, empregan@siaa, carro — que uma familia possui.
A partir da contagem desses pontos dividem-sedigidtuos em grupos sociais estratificados
entre as letras A e E, conforme seu poder aqusitREREIRA, 2004, p.23). Vejamos abaixo

as questdes do SARESP que possibilitam o desemeaito dessa analise:

Na sua casa tem:

N&o tem Tem 1 Tem mais de 1
5. TV em cores A B C
6. videocassete ou DVD A B C
7. microcomputador A B C
8. radio A B C
9. maquina de lavar roupas A B C
10. aspirador de pé A B C
11. telefone fixo A B C
12. geladeira A B C
13. freezer A B C
14. carro A B C
15. banheiro A B C
16. empregada mensalista A B C

ANEXO: Questionario - Aluno - 5382 Série, p. 4020
* Ao longo dos anos um ou outro indice sofreu altéo.

O Critério Brasil de classificacdo € consideradasnediciente do que aqueles
outros modelos que utilizam questdes acerca daramdiliar, uma vez que estes encontram
resisténcia e mesmo distor¢des por parte dos rdeptes. (MATTAR, 1995).

Por outro lado, alguns estudiosos do tema (JORRWBS8; JANNUZZI e
BAENINGER, 1996; MATTAR, 1995), argumentam que aralagem da segmentacao social
segundo o poder de consumo dos individuos tendgdeipcada vez mais a sua utilidade e
validade, na medida em que na década de 1990 ocomeprocesso de massificacdo do

acesso das familias aos bens de consumo.
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Dito de outro modo, uma vez que no final da déadelad 990 um percentual
significativo de brasileiros passou a possuir ossle consumo utilizados como indicadores
pelo Critério Brasil, tais indicadores perderamdgtavamente seu poder discriminatorio.
(JANNUZZI, 2003, p247-254).

Esses estudiosos afirmam que a discriminacdo smridéenica por meio de
metodologias de segmentacdo socio-ocupacional it® mais pertinente, tanto do ponto de
vista tedrico como em relacéo a qualidade dasnmdgbes coletadas. Nesse sentido, Jannuzzi

afirma que:

Diferentemente das escalas baseadas na posse sleddbezonsumo, as
escalas socioocupacionais derivam de concepc¢oesatede larga tradicéo
na Pesquisa Social. Seja de uma perspectiva n@mnssja de uma
perspectiva weberiana, a ocupacdo € entendida auitério basico e
estruturante da insercdo dos individuos na soogedatiano-industrial.
Além da superioridade teérica, as escalas socieminmais refletem
empiricamente [...] diferenciais socioeconémicos pregsivos de
rendimentos, escolaridade, qualidade e segurancpostm de trabalho.
Ainda que operacionalmente mais complexas, esseslasssdo mais
robustas as variagbes conjunturais. Suas variatéedem a refletir
mudancas de natureza estrutural e, por isto mesmg lentas. (2003,
p252).

Dessa forma, pode-se afirmar que a segmentacam-@@gpacional, comparada
a segmentacao baseada na posse de bens de coaptesenta maior potencial em expressar
a insercao dos individuos na sociedade.

Acreditamos que a escolha metodolégica empregada leeantamentos
efetuados pelo SARESP encontra-se, em Ultima an&im consonancia com as opcoes
politicas assumidas pelos implementadores desteensi de avaliacao.

Sendo vejamos: essa escolha vai ao encontro deisémapolitica de educacéo
pautada pela légica do mercado, uma vez que aboedaaitilizacdo de metodologias com

maior potencial de apreensdo da insercdo socialirdtigiduos na sociedade, ao mesmo

tempo em que opta por uma metodologia centradadergle consumo.
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Essa visdo politica — predominante em diversoepai®s Ultimos anos — tem
levado, muitas vezes, ao tratamento da educacdo ¢oma mercadoria mercantilizavel
como pao e carros, onde predominam os valoresegiroentos e metaforas do mundo dos
negocios [...]". (APPLE, 2003, p. 93).

N&o obstante as divergéncias tedricas e opcoescpslacerca da metodologia
empregada nesse levantamento, a analise deservgieid SARESP ao longo de sua
trajetéria tem permitido a esse sistema de avaiagiabelecer algumas associacdes entre o
perfil socioeconémico e cultural das familias eesaimpenho escolar dos estudantes.

Algumas dessas associacdes sdo apontadas reiteeadagpelo SARESP (1997,
1998, 2000). Dentre elas estdo a associacdo entnellvor desempenho dos alunos e o
periodo em que estudam — diurno/noturno, a posseul®s livros em casa bem como, a
classificacdo da familia nos niveis mais altosstoa® social.

Todas as informacdes referentes ao questionarioesmnomico e cultural dos
alunos, contudo, dizem respeito ao nivel macronddise, ou seja, referem-se a rede estadual
de ensino como um todo, ndo havendo informac¢dgsowmiigeis em nivel micro — por
municipio, por diretoria de ensino ou por instiidgscolar.

A auséncia dessas informacdes inviabiliza a ideagfo, por parte das
instituicbes escolares, de pertencimento a reaidadelada por essas informagfes. Nesse
sentido, se a escola ndao se identifica com esdmlad®, entdo esses dados ndo serao
utilizados como objeto de reflexdo no contexto ksgeerdendo, consequientemente, grande
parte de seu potencial.

E importante ressaltar, aqui, que a Secretaria d@dBE da Educacio
possivelmente nao tenha, ao implementar tais questos, o objetivo de fornecer elementos
a reflexdo dos atores sociais — professores, coaddees, diretores — no ambito das

instituicbes escolares. Pode-se notar pela docag@mtdisponibilizada que a Secretaria
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objetiva com esses questionarios construir umlpdfsua clientela e apreender os possiveis
fatores que interferem na aprendizagem dos aluaa®dk estadual de modo geral. (SEE/
SARESP, 1997 p.3; SEE, SARESP, 2005).

Além das questdes voltadas para a construcado dpeuith socioecondmico e
cultural das familias dos alunos, o questionariccagio pelo SARESP aos estudantes traz,
também, questbes acerca da pratica dos professores.

Esses questionamentos tém como objetivo constmujperfil dos professores da
rede publica estadual. A construcdo desse peribrégra-se voltada para a pratica docente,
especialmente no que diz respeito as estratégiessiieo utilizadas.

Conforme j4 observamos no capitulo dois deste ltrapauma avaliacdo
complexa diz respeito, entre outros aspectos, teast@gias utilizadas pelos educadores para
otimizar a construcdo da aprendizagem desenvopdias estudantes. Nessa perspectiva, €
relevante para a avaliacdo educacional apreendes qgtratégias de ensino sao utilizadas
pelos docentes em sua pratica educativa.

Essa apreenséo, contudo, so tera seu potencica@dplse for capaz de promover
uma reflexdo, por parte dos docentes, acerca duectas positivos e negativos de suas
estratégias, bem como, das possiveis alteracOesdessentido de otimizar a construgédo da
aprendizagem nos aspectos em que esta se encaidriagil.

No ano de 2000, além do levantamento das carditasissocioeconémicas e
culturais dos alunos, o0 SARESP procurou desenvaweda, uma analise que possibilitasse a
construcdo do perfil dos professores coordenadodes diretores da rede publica estadual de
ensino.

Tal perfil foi construido por meio do calculo parteal das respostas fornecidas
por 4029 diretores e 5804 professores coordenadesses profissionais responderam a um

questionario constituido de questfes fechadasjas gstavam distribuidas entre indagacgfes
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quanto a formacéo e pratica profissionais e quargestdo pedagogica, perfazendo um total
de 150 questdes destinadas aos diretores e 89adessores coordenadores.

A construcdo do perfil desses profissionais € el uma vez que, “a
avaliacdo enquanto processo de formacao humananp@gestdo os sentidos que 0s proprios
agentes dos processos educativos estao produz{(pd&S SOBRINHO, 2003, p.183).

Nessa perspectiva, a preocupacao em construir dindesses profissionais da
educacao, vai ao encontro da compreensao da @mkaguanto fendmeno complexo, a qual
reivindica a busca da apreensdo da dinamica dauigdb escolar, para além da simples
verificacdo do desempenho dos alunos.

Por outro lado, a construcdo desse perfil ndo efataimples, uma vez que o
trabalho educativo, de modo geral, € construidaglacdes complexas, as quais sdo de dificil
apreenséo devido a seu carater fundamentalmerjegigopcomo ja foi aqui observado.

Desse modo, nota-se que os levantamentos realipatttSARESP, construidos
por meio de questbes fechadas, apresentam resuttaale confidveis em relacédo as questbes
objetivas — experiéncia profissional, formacdo,gaahoraria. J& com relacdo aos dados
subjetivos, esse instrumento corre o risco de marvalgumas ambiguidades, uma vez que
possibilita uma grande diversidade de interpremeads seus questionamentos.

Essas interpretacdes podem variar de acordo cons& \de mundo, 0s

paradigmas, os parametros ideoldgicos de cadandspte. Vejamos esse problema a partir

de um dado referente a algumas das questdes dasstanquestionario dirigido ao diretor:
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Indique a periodicidade com que vocé realiza agistsgy acoes:

Muitas | Regular{ PoucasNunca
vezes |mente |vezes

104. Viabilizar acbes no sentido de chegar |aoé B c d
objetivos propostos.

113. Estabelecer na escola um clima disciplinads m A B C d
nao rigido.

126. Estabelecer uma boa relacdo com a familia doA B C d
alunos e com a comunidade.

140. Promover o prestigio da escola de modo ar atraiA B c d

professores talentosos, dinamicos e comprometidos
com o sucesso dos alunos.

143. Dar énfase a determinados comportamentos A B c D
elogia-los quando presentes.

ANEXO - Questionario do diretor, 2000, parte .

As questdes acima se inserem no ambito dos valdmes;oncepcdes de mundo,
das relagbes, enfim, da subjetividade, a qual tem expressdo comprometida quando
analisada por meio de instrumentos de avaliacaetiobg, como o supra-referido. A
apreensdo dessa dimensdo eminentemente dialétiealwtacdo pelo processo avaliativo
reivindica a inclusdo da comunicacdo, do didlogdaeproducédo coletiva, sem os quais
dificilmente sera possivel construir um perfil dagentes educativos capaz de revelar a
dindmica inerente ao trabalho desses profissionais.

Finalmente, pode-se apreender da analise do camatiucional das avaliacbes
realizadas pelo SARESP que, embora esse Sisterha tgocurado ir aléem da simples
verificacdo do desempenho dos alunos, tanto osimshtos quanto a metodologia utilizados

nas analises de carater institucional ttm umlpedicadamente reducionistas.

3.4 Os instrumentos de avaliacdo da aprendizagenaesua abrangéncia

O SARESP, no decorrer de sua trajetoria (1996-266%) optado sempre pela

construcdo de instrumentos de avaliacdo da apesgehz orientados por modelos que
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permitam uma descricdo objetiva e estejam apoiagtostécnicas cientificistas. Esses
instrumentos de avaliacdo sdo constituidos basitampor testes padronizados e uma
redacdo. A excecdo a esse modelo consiste nasspaplieadas aos alunos das 12 e 22 séries
do ensino fundamental, as quais sdo constituidsisdmente por questbes abertas e semi-
abertas.

Essa opcao metodolégica € amplamente criticadaegtodiosos do tema, uma
vez que, como ja vimos anteriormente neste estasl@valiacbes objetivas apresentam um
carater eminentemente reducionista, pois deixantade toda a subjetividade inerente ao
processo educativo.

E importante destacar, mais uma vez, que a codstrdgsses instrumentos é
centralizada, ou seja, ndo ocorre nenhum tipo d@ai@cao prévia com 0s atores sociais
envolvidos nas avaliacdes — diretores, coordenadprefessores e comunidade escolar em
geral. Essa auséncia de negociacdo comprometaliacdo enquanto fendmeno politico
social reduzindo-a em um instrumento tecnocratepatier.

Nessa perspectiva, ao consideramos a avaliacdo comfenémeno politico-
social, acreditamos que ela esteja inserida emdin@nica marcada por conflitos de poder,
0S quais sO podem ser equilibrados, ou ao menomiates, por meio de um processo
democrético.

Os gestores das avaliagbes do SARESP, ao abrireon dmédidlogo e da
negociagcao no processo de construcao dos instramdatavaliacdo da aprendizagem, tornam
esse instrumento um objeto com potencial para atemols interesses e opc¢des ideologicas
governamentais, deixando uma margem muito estieifzarticipagdo aos outros atores sociais
envolvidos no processo — diretores, coordenadprefessores e alunos.

De outro lado, a concepcédo daquilo que os gestoesistema consideram

relevante para o procedimento avaliativo fica ewida na escolha dos componentes
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curriculares privilegiados pelas avaliacfes. A igeallesses dados indica que houve algumas

variacfes das disciplinas abordadas nas provasvaidacoes podem ser observadas na tabela

abaixo:
Tabela 3: Disciplinas avaliadas pelo SARESP - 19862005:
Disciplinas Avaliadas Instrumento De
ANno Series L. Port. [Hist. Geo. Cien. Mat. Avaliagao
1996 33 E. F. X X Questdes Abertas e
Semi-Abertas
1996 72, E. F. X X X X X Testes e Redacio
1997 43 E. F. X X Testes e Redac&o
1997 83 E. F. X X X X X Testes e Redacéo
1998 548 E. F. X X Testes e Redacéo
1998 13, E. M. X X X X X Testes e Redac&o
2000| 5%e 7%, E. F X X X Testes e Redacio
2000 32 E. M. X X* X Testes e Redacéo
2001| 42e 8 E.F X Testes e Redac&o
2002 | 42e 8% E. F X Testes e Redacio
2003| 12e 2% E. F X Questbes Abertas e
Semi-Abertas
2003|32a 8% E. F. X
12a 32 E. M| Testes e Redacao
2004 | 12e 23 E. F X Questdes Abertas e
Semi-Abertas
2004 | 32a 8 E. F. X
12232 E. M| Testes e Redacgéo
2005| 12e 23 E. F X X Questdes Abertas e
Semi-Abertas
2005 | 32a 82 E. F. X X
12a 32 E. M| Testes e Redacéo

Fonte: Relatérios do SARESP - 1996, 1997, 1998,02@0 2002; Modelo das avaliacdes
disponibilizado nesite da SEE.
* Os alunos das 32 séries do ensino médio foraliedea em Biologia e ndo em ciéncias como consta
da tabela.

A andlise do quadro acima demonstra que entre os da 1996 e 1998 o

SARESP optou por avaliar a aprendizagem dos conmpesmeurriculares de lingua portuguesa

e matematica para os alunos do primeiro ciclo dinenfundamental (12 a 42 séries) e lingua

portuguesa, historia, geografia, ciéncias e maiempara o segundo ciclo (52 a 82 séries). Isso

porque, segundo a Secretaria de Estado da Educaedies componentes estariam
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contemplados os “contetdos julgados fundamentasgformacao escolar”. (SEE, SARESP,
1999, p.8).

Cabe observar, aqui, que nos anos de 1996 a 1988-sp pela aplicacédo de
avaliacdes de entrada, ou seja, avaliou-se os @limanicio do periodo letivo em relacdo ao
dominio dos conteudos referentes as séries arm@grior

Desse modo os alunos das 52 séries do ensino fentEnem 1998 foram
avaliados apenas em relacdo aos componentes tanegde lingua portuguesa e matematica,
uma vez que os conteldos dessa avaliacao refegan-apreendido na 42 série. Assim como
os alunos das 12 séries do ensino medio, avalizpsele mesmo ano, efetuaram provas em
relacdo aos componentes curriculares da 82 séeasino fundamental.

No ano de 2000 houve alteracdo das disciplinasdaldes pelas avaliacdes do
SARESP. Neste ano foram objeto de avaliacdo os @oempes curriculares de lingua
portuguesa, matematica e ciéncias, sendo que #ste (oi substituido por biologia no
ensino médio.

Entre os anos de 2001 e 2004 a Secretaria de Edtadttlucacdo optou por
avaliar os alunos somente nos conteudos refer@ntdisciplina de lingua portuguesa, nas
modalidades de teste padronizado contendo 30 cesestd uma redacao dirigida. A
argumentacdo da Secretaria para justificar eseegdto € que “de modo geral, as pesquisas
nacionais e internacionais mostram uma correla¢f@#o emtre essas duas modalidades de
medida de desempenho e entre o desempenho em plesses tipo e aquele verificado em
provas de outros componentes curriculares”. (SERE2P, 2002, p.12).

Aqui é preciso observar que embora 0 processo nigtrogdo da aprendizagem
mais desejavel em nossos dias seja aquele pauwtbmltrgbalho interdisciplinar, integrando os

diversos componentes curriculares, sabemos queat@ay esse processo ainda ocorre de
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maneira marcadamente segmentada, haja vista a sa@&pala grade curricular das escolas, a
qual separa as aprendizagens por meio das divdisegglinas.

Nesse sentido, a op¢cdo do SARESP em avaliar amemsciplina de lingua
portuguesa, embora ancorada no argumento de dab@aagao dessa avaliagcdo contempla os
diversos componentes curriculares, revela claraamema postura ideolégica comprometida

com concepcdes especificas ao processo educaeitorahativo, pautadas pela:

adocdo unilateral do ideério da pedagogia do mercaddagogia das
competéncias e da empregabilidade. Trata-se deesogi@oldgicas que
compdem o que Bourdieu e Wacquant (2000) caraatercomo uma nova
vulgata ou uma espécie de nova lingua que reaualieoria ou ideologia
do capital humano dos anos 1970. (FRIGOTTO, 200199).

Nesse ponto, € interessante observar as constatdedBaulo Cedran, em sua
tese de doutorado, na qual desvela a légica désskbgia em que “a educagdo deve tornar-se
um produto de qualidade e o antigo preceito doelecrever e contar, volta a tona com esse
reforco que ocorre via quadros curriculares paransino fundamental da rede publica
paulista”. (CEDRAN, 2004, p.152)

O reforgo via quadros curriculares a que se redeaator consiste na reducao da
grade curricular das disciplinas de humanidadeartr glo ano de 1996. Os desdobramentos
dessas medidas adotadas persistem, ainda hojegnmaosicdo das grades curriculares, as
quais chegam a apresentar uma quantidade de auléisgda portuguesa e matematica, até
trés vezes superior ao numero de aulas das diszsptie humanidades (Historia, Geografia,
Filosofia, Sociologia e outras).

A coeréncia do SARESP a légica do preceito lemesse e contar prevalece no
ano de 2005, quando esse Sistema avaliou 0 deskmpeos alunos somente nos
componentes curriculares de lingua portuguesa ennddica.

Ao conceber e aplicar uma avaliacdo somente a girtcomponente curricular

de lingua portuguesa (2001-2004), ou de linguaugodgsa e matematica (2005), o SARESP,
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embora coerente com as escolhas ideologicas asspélia Secretaria acerca da formacéo,
perde a oportunidade de investigar toda a dimees@&oalcance que a especificidade de
disciplinas que priorizam a formacdo humanista, @ohtistoria e Geografia, podem
proporcionar ao aluno, uma vez que como afirmag®ayi999, p.89) cada uma das diferentes
disciplinas, que comp&em o curriculo tem uma cbuitéo especifica a oferecer, “em vista da
democratizacdo da sociedade brasileira, do atentiina®s interesses das camadas populares,
da transformacéo estrutural da sociedade”.

Curiosamente, como observa Cedran, privilegiar exiplinas de lingua
portuguesa e matematica na grade curricular, ar girtano de 1996, em detrimento das
disciplinas humanistas, nao significou a melhovarendimento dos alunos da rede publica
estadual paulista, conforme apontaram as avaliad@e€SARESP realizadas em 2001. O que

leva o autor a perguntar:

até que ponto essa quantidade excessiva de awdaapehas algumas
matérias [...] ndo estaria somente sendo utilizpdea desarticular o
curriculo que se propunha, em nivel do discursa, isstrumento
socialmente definido e utilizado para a busca gersgdo dos problemas
sociais? (idem, p. 162)

Diante das questfes aqui abordadas e, a partstddceteorico desenvolvido no
capitulo dois deste trabalho, acreditamos que noenito da construcdo de um instrumento de
avaliacdo sdo muitas as questdes paradigmaticeo®gicas que levam a escolha de um ou
de outro componente curricular, assim como doseCoias a serem abordados pelo
instrumento. Desse modo, essas escolhas encorgraglazionadas tanto a concepcéo de
formacdo quanto aos interesses do grupo que coastrstrumento de avaliacao.

Portanto, pode-se afirmar que a escolha dos compemecurriculares e

conteudos a serem abordados nas avaliacbes do FAREfBontram-se associadas aos

interesses e concepcgdes de formacdo dos gestemsSistema de avaliacao.
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Nessa perspectiva, é preciso reforcar a necessittadegociacdo com os atores
sociais envolvidos na avaliacdo, no momento datrgy@ de seus instrumentos, sob pena de
tornar a avaliacdo um instrumento tecnocratico afgrole e medida com pouco ou nenhum

valor educativo. A esse respeito, Dias Sobrinh@32@firma que:

A escolha do objeto e da perspectiva de tratanesttoligada aos objetivos
pretendidos, que por sua vez dependem radicalnmeateoncepcdo de
avaliacdo e de educacdo. Tratar do objeto da géaliarequer
necessariamente uma compreensao dessas relac@exasnSe estas ndo
sdo levadas em conta, € muito provavel que a géalise reduzira a medida
e controle e, portanto, a uma intervencdo exteoma genhum ou pouco
valor educativo e com forte énfase reguladoral4p)

Para finalizar cabe reafirmar o que temos defendelforma recorrente ao longo
deste estudo, ou seja, a constatacao de que aiagggpentre os diversos atores envolvidos
nos processos avaliativos € indispensavel parastinve avaliacdo de um carater
essencialmente educativo e formador, com potedaidd para a otimizacdo do processo de

construcdo do conhecimento.
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103

O trabalho aqui desenvolvido buscou apreender rasteaisticas do Sistema de
Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de SatoPianplementado pela Secretaria de
Educacdo, em 1996. Tal apreensdo exigiu a insateése Sistema no contexto historico
contemporaneo. Isso porque, as transformacfesida®mo ambito da educacéo nas ultimas
décadas encontram-se largamente influenciadasspercentexto.

Dessa forma, demonstramos que o contexto hist@tgal esta marcado por
profundas mudancas estruturais nas esferas paigogial no ambito do Estado-Nacé&o. Tais
mudancas sdo parte dos desdobramentos provocalboprpeesso de mundializacdo dos
mercados.

No ambito especifico da Educacéo, essas mudangaare a reformulacdo das
politicas educacionais, especialmente por meiocedagdo da intervencdo do Estado nestas
questdes. Tal reformulacéo apresenta-se marcadaipatmente, pela difusdo de uma visao
mercadoldgica da educacao.

Nessa perspectiva, alguns aspectos da educaggrgasa ser gerenciados pela
l6gica do mercado na busca de alcancar os mellvesedtados com menores custos. O
problema é que tal logica é, na maioria das vememmpativel com as necessidades
reivindicadas pela democratizacdo da educacdoalkdgwe ser traduzida pela reducéo das
desigualdades em relacdo ao acesso e a qualidadealarizacao.

Os sistemas de avaliacdo da educacdo — nos gsargise 0 SARESP, objeto
mais especifico deste estudo — surgiram, nessextontcomo mecanismos de controle do
desempenho dos alunos e da eficacia das instisiegiolares.

Conforme ficou evidenciado por este trabalho, esstemas de avaliacdo tém

by

algumas caracteristicas em comum, especialmentqueodiz respeito a construcdo dos
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instrumentos de avaliacdo da aprendizagem. Tdisimentos sao constituidos, basicamente,
por provas de questdes objetivas, mais especifictEnper testes padronizados.

Considerou-se, ainda, que a opc¢éo por esse modedvaliacdo é amplamente
criticada por estudiosos do tema, devido ao seatarareminentemente reducionista e
cientificista, uma vez que ao centrar-se somente queestbes técnicas da construcdo da
avaliacdo e nos aspectos objetivos da aprendizggede toda a subjetividade inerente a
avaliacao e ao processo de formacao do individuo.

Nessa perspectiva, tornou-se necessario explicitarsegundo capitulo deste
estudo, as concepcgdes tedricas em torno da avalibigiso entendimento acerca do tema
esteve orientado pela concepcdo da avaliacdo ewg@amdmeno politico social, a qual
encontra-se em constante transformacao, marcadanpqrocesso dinamico e conflituoso,
caracteristico das questdes eminentemente diagética

A avaliacdo assim concebida ndo comporta um giguid em si mesma, na
medida em que a sua caracterizacao esta vincutedpaaadigmas, as posturas ideologicas e
politicas bem como aos interesses do grupo quimeacem pratica.

Esse entendimento da avaliacdo nos levou a defeddefiorma recorrente, a
necessidade de uma construcdo democrética dagimlita educacdo, a qual efetiva-se por
meio da negociacdo com 0s atores envolvidos nepsocavaliativo. Assim, a construcao da
avaliacdo deve ser concebida por meio da comuricagidiscussdo e da negociagdo com
relacdo aos seus objetivos, enfoques e efeitos.

Retomando o0 objeto especifico do nosso estudo, u® SARESP,
implementado pela Secretaria de Estado da Educpg@myramos demonstrar ao longo deste
trabalho que tal Sistema se encontra influenciado modelo de avaliacdo da aprendizagem
adotado pelos sistemas de avaliacdo surgidos tiamsildécadas, tanto no ambito nacional,

guanto internacional.
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Foi possivel apreender, também, que a Secretarizsi@delo da Educacéo tenta
demonstrar, em seu discurso, que o SARESP repaesaenesforco da Secretaria no sentido
de criar mecanismos que auxiliem a melhoria daida@¢ de ensino nas escolas estaduais
paulistas.

Tal preocupacdo da Secretaria nos levou a reftetire o significado da
expressao qualidade de ensino. Como se obsengaugrpressao tem carater profundamente
subjetivo, uma vez que esta diretamente relacionactancepcdo de cada segmento sobre o
gue seja uma formacdo de qualidade. Ou seja, agudcé considerado qualidade de ensino
para um determinado grupo pode ndo ser para aigraglo ao carater politico ideoldgico
inerente ao conceito de qualidade.

Nesse sentido, o conceito de qualidade no ambierldeacéo é definido a partir
daquilo que um determinado grupo considera relevard processo de formacdo do
individuo, bem como dos interesses e das postieafigicas assumidas por este grupo.

Desse modo, podemos afirmar que, ainda que o SAR&SH® capaz de
proporcionar informagdes acerca da qualidade dm@mserecido pela rede publica estadual
paulista, essas informacgfes estdo relacionadasraeito imprimido nas avaliagbes desse
Sistema do que venha a ser um ensino de qualidade.

Vale lembrar, aqui, que pudemos constatar també&mog8ARESP procura ir
além da simples verificacdo do desempenho dos slUfsse Sistema de avaliacdo busca
apreender 0s aspectos socioecondmicos e cultunaiestudantes avaliados, bem como o
perfil dos professores, diretores e coordenadoassimistituicdes escolares envolvidas no
processo avaliativo.

Essa preocupacdo da Secretaria da Educacdo enrugonsh perfil dos

profissionais da educacéo, vai ao encontro da ceengéio da avaliagdo enquanto fen6meno
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complexo, a qual reivindica a busca da apreensadirdanica da instituicdo escolar, para
além da simples verificagcdo do desempenho dos sluno

N&o obstante, notamos que os instrumentos de @&alia constituidos por
questbes fechadas — utilizados para construir fil pesses agentes da educacao, sdo mais
eficientes no fornecimento de informacdes objetivadtadas para o tipo de formacao
profissional, tempo de servico entre outras.

Ja em ralacdo as informacfes de cunho subjetivoquass estdo mais
relacionadas a pratica profissional, esses insmtoeeapresentam algumas limitacdes. Para
tais informacdes torna-se indispensavel a buscatdmativas aos questionarios compostos
por questdes fechadas, por meio de questdes ghamtesvistas, ou outros instrumentos que
favorecam esse tipo de analise.

Em relacdo a concepcéao de avaliacdo que orienfRE&ESP, constatamos que a
Secretaria de Estado da Educacdo busca demonstaroposicdo a visdo de avaliacao
enquanto instrumento de certificagdo, ou seja,adoltpara a aprovacdo e reprovacédo de
alunos. Dessa forma, a Secretaria procura declaraa visdo formativa da avaliagéo,
alegando concebé-la como instrumento de orientaf@iootimizacdo do processo de
construcao da aprendizagem.

Contudo, este estudo demonstrou haver algumasadigiies em relacdo a visdo
de avaliagdo da aprendizagem declarada pela Seem@gaEducacdo e a aplicacdo préatica do
SARESP. Tais contradi¢cOes estdo presentes na ausEnmformacdes acerca dos aspectos
subjetivos da aprendizagem, no carater centralidadavaliagdo, bem como no uso que se fez
dos instrumentos de avaliacdo no ano de 2001.

Defendemos, aqui, que a auséncia de negociacdo asonatores sociais
envolvidos no processo avaliativo consiste em umrmdaiores entraves para que o SARESP

torne-se um instrumento de avaliacdo capaz detariama profunda reflex&o, no interior das
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instituicbes escolares, acerca dos significadoslyzidos pela formacao oferecida pelas
escolas, bem como das estratégias utilizadas [zaracar essa formacao.

E preciso admitir, mais uma vez, que apesar dagatiftes do SARESP,
apontadas por este estudo, tal Sistema foi o pameo ambito do estado de Sao Paulo, a
fornecer uma analise da educacéo escolar dessatungggrA abrangéncia, sem precedentes,
das avaliacfes desse Sistema é um fato que nasgodesprezado.

Finalmente, é necessario admitir que o quadro ataatducacédo reivindica a
construcdo de um sistema de avaliacdo, o quakapmz de orientar uma profunda reflexao
sobre o trabalho pedagdgico, no sentido de revadetesigualdades na escolarizacdo dos
jovens das diferentes camadas sociais. Tal sistlawa ser capaz, ainda, de demonstrar a

sociedade o tipo de formacao oferecido pelo sistgrensino publico estadual.
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