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RESUMO

Esta pesguisa tem por objeto 0 uso dos resultados do Sistema de Avaliagdo do
Rendimento Escolar de S0 Paulo (SARESP) na formulacdo de agBes de formacdo de
professores, no ambito das Diretorias Regionais da capital paulista. Dessa forma, o problema
que guia as reflexdes apresentadas € a andlise sobre em que medida os resultados da avaliagcéo
sistémica subsidiam a formulagdo de politicas de formagdo docente. Como suporte tedrico,
sd0 utilizados autores que se dedicam ao estudo da temética da avaliagéo de politicas, bem
como aqueles que refletem sobre a problematica da avaliacdo de sistemas e programas
educacionais. A fim de iluminar a questdo da articulagdo entre avaliagdo de sistema e
formacdo docente e elucidar contradicOes percebidas por meio da leitura dos documentos
oficiais sobre a politica educacional mais geral, a pesquisadora opta por uma metodologia
qualitativa, enfatizando o uso da enquéte com carater exploratorio. Também é realizado um
estudo em algumas diretorias regionais, a fim de observar o trabaho de formagéo realizado
nessas instancias. Os dados obtidos e sua andise, a partir da bibliografia pesguisada,
sinalizam que o uso dos resultados do SARESP para a elaboracdo de acdes direcionadas a
formacéo docente depende da equipe responsavel por essa formagéo no ambito da Diretoria
Regional. Verifica-se que as equipes tém dificuldades no entendimento dos resultados da
avaliagdo, fato que pode ser uma das explicagdes para a diferenciagcdo das agOes observadas
entre as diretorias. Além disso, muitas das acBes realizadas na diretoria regiona sdo
desdobramentos de atividades de formac&o definidas pela Secretaria da Educagéo, paratoda a
rede de ensino, indicando, particularmente a partir de 2002, uma tendéncia a centralizacéo das
acoes de formagdo, as quais, inclusive, na opinido de alguns entrevistados, parecem ter sido
definidas independentemente dos resultados das avaliagBes. E possivel perceber algumas
iniciativas locais que as diretorias buscam consolidar um movimento que privilegia acdes de
formacéo balizadas pelas necessidades dos professores evidenciadas pelos resultados da
avaliagdo. No entanto, as informagdes coletadas, em seu conjunto, permitem inferir que a
articulagdo entre os resultados do SARESP e a politica de formagdo docente, da forma
prevista nos documentos deste sistema, ainda esta por ser consolidada.

PALAVRAS-CHAVE: SARESP, AVALIACAO DE POLITICAS E
PROGRAMAS EDUCACIONAIS, FORMACAO CONTINUA, POLITICA
EDUCACIONAL



ABSTRACT

The subject of this survey is the use of the results of the S&o Paulo Student
Performance Appraisal System (Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar de S&o Paulo —
SARESP) in the formulation of actions for teachers development within the scope of the
Regional Administrations of the state of Sdo Paulo. As such, the guiding question of the
reflections herein presented was to what extent the results of systemic appraisal subsidize the
formulation of policies for teachers' development. Astheoretical basis, authors who dedicate
to the study of such policy appraisals were used, as well as those who reflect on the evaluation
of teachers educational programs. Aiming to enlighten the question of the articulation
between system appraisal and teachers development and to explain contradictions perceived
by means of the analysis of the official documents regarding a more general educational
policy, the researcher opted for a more qualitative methodology, emphasizing the use of
guestionnaires with exploratory purposes. A study took place in some regional
administrations, aiming to observe the development works therein performed. The results
obtained and their analysis, based on the researched bibliography, indicate that the use of
SARESF's results for the elaboration of actions towards teachers' development depends on
the teams responsible for such development within the scope of the regional administrations.
It was verified that the teams have difficulties with the understanding of the appraisal results,
a fact that can be one of the explanations for the differentiation of actions among the
individual administrations. Besides, many of the actions done at the regional administrations
are consequences of development activities defined by the Secretary of Education (Secretaria
da Educacdo), for the entire education network, and indicating — particularly beginning 2002 —
atrend of centralization of the development actions (actions which on the opinion of some
interviewees seem to have been defined regardless the appraisals results). However, it is
possible to note local initiatives in which the administrations seek to consolidate a movement
that privileges development actions based on the teachers' needs, which came to light by the
appraisal results. Notwithstanding, the collected information in its entirety allow to infer that
the articulation between SARESP's results and the policy of teachers development, as

formally stipulated, remains to be consolidated.

KEYWORDS: SARESP - APPRAISAL OF POLICIES AND EDUCATIONAL
PROGRAMS - CONTINUOUS FORMATION —EDUCATIONAL POLICY
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APRESENTACAO
UM TEMA EM BUSCA DE UM PROBLEMA...

O inteaese pdo tara da pexisa naseu de una inquigagdo pessoal No que e rdae a
formagdo de professores. Ainda na graduagio em Pedagogia, a gunes precupagies congiarama 2
ddinear: par que as agdes redlizadas no amhito da exxda e da Dirdaria de Engno paredam néo
aurtir efdto para a mdharia do trabalho do prafessor en sdla de aula? Conp diaghodicar as
necessidades dos professores para, a partir dai, propor aces e projetos de formacéo docente?

Essas preocupagdes anpliaram:se durante atividades prafissonal's podeiares na farmaggo
aontinua de prafessores, quando fa possivd dosavar ue as difiauldades enfrantadas pda meiaria
ddes@amdedivasas adens eextrapdavama formagdo 2ridu snso: fatavammetaiaisdeapao
aotrabalho, afarmecdoinida ndo dava conta dos pradares que enfrattavamadtidianamanteeas
aividades de formecio aontinua nNdo vinham a0 encontro com 0 que paodiam conD as
necessidades.

Nesse nomanto, e como interesse pessoal, Urgu a idéa de dessvdve uma pesiuisa que
pamitisse uma visio meis Sgaretizada e gprofundada sohre a taTética das agfes de farmegdo
aontinua, que engdoase agpetcs rdativos as darendas dos professres e as pditicas de dfata
dessss atividades na rede Restava a dlvida eeseinteresss téo particular euljetivo, podaia s
transformado em um problema de relevancia para a comunidade cientifica. Fez-se necessaria, entéo,
uma goraximecdo aom disussies redlizadas no arhito da univasdade a fim de avdiar a
pertinéncia do tema e obter subsidios para a construcéo do problema de pesquisa.

A partir da partidpacio nos sarind&ics do Gantro de ESudos e Pexuisas em Pditicas
Plblicas de Educaco (CEPPPE), da Faauldade de Educacéo da Univasdade de So Paulo
(FEUSP) e da reflexdo sohre quest Ges rd ad onadas a pdlitica educadona no tocante as avaliagies
de 9darel, prindpamente no que e refae aos usos dos resultados das avaliaghes fa possive
redefinir o dgeto do pressnteesudo. A possibilidade de articular as pditicas deformecio aontinua

! A depender do autor de referéncia, pode-se utilizar também os termos avaliac&o de monitoramento, sistema de
avaliacdo e avaliacdo em larga escala para se referir as aferigOes realizadas sobre o sistema educacional. Neste
trabalho, estaremos utilizando o termo avaliagdo de sistemas, terminologia que tem sido mais utilizada nas
referéncias as avaliagdes que o poder publico realiza sobre seu sistema de ensino.

14



farmuladas pdos gestares com a necessidade do ESado de avdiar seus sgares educadonais
pareda uggir um caminho feaundo para reflexéo. Além disso, a redlizacgo de ta artiaulaggo
poderia contribuir para a ressignificacdo das politicas de avaliacéo.

Assm em busta da artiaulacdo de das agpetos fundamentals da aganda educadond do
século XXI, o propdsito do presente projeto foi sendo definido.

15



INTRODUCAO
O PROBLEMA, SUA ORIGEM, SUA IMPORTANCIA...

O proposito deste trabalho € analisar, no contexto das politicas educacionais
contemporaneas, possibilidades e limites da utilizag&o dos resultados obtidos pelas avaliactes
de sistema’ para a formulaco e direcionamento de politicas de formagdo de professores. O
foco da andlise serd o Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo
(SARESP) e sua articulaggo com as politicas de formacdo continua® da rede estadual S&o
Paulo.

2 ~ e . — . L . L
Apesar da expressdo permitir inferir que, a partir da avaliagdo, todo sistema de ensino € avaliado, é importante
ressaltar que, no caso do SARESP a avaliacdo é realizada pelos alunos, envolvendo apenas um nivel do sistema:
a escola. Mesmo apresentando essa limitagdo, essa terminologia balizard as andlises, devido a disseminagéo de
SEu uso.
% Ainda gue a maioria dos documentos oficiais e estudos sobre formag&o docente utilizem a expresséo formacao
continuada, neste trabalho as atividades de formacéo que se ddo ao longo da carreira docente, a partir de sua
formacdo inicial, serdo consideradas como formacdo continua, terminologia que d& a expressdo uma idéia de
algo constante, em que ndo ha interrupgéo, ao passo que o termo continuada, por ser uma forma nominal em
participio, indica uma ag8o j& acabada. E importante ressatar que ha uma diferenciacio entre as expressdes
formacgao continua e formagao continua em servico. José Cerchi Fusari chama a atencdo para o fato de que a
formagdo continua no sentido mais amplo e irrestrito abarca todas as agdes pelas quais os professores passam e
gue lhes agregam conhecimentos. Nesse sentido, a ida a museus, o debate com os pares, enfim, tudo é formagéo
continua. J& a formagdo continua em servico seria aguela realizada no &mbito da escola, do trabalho, englobando
as atividades que abarcam a coletividade docente. Assim, Fusari tenta romper com a concepcéo de que as
iniciativas de formagdo docente devem ser restritas & participagdo de educadores em situagdes formativas
pontuais (cursos, palestras, etc.). Para o autor, a idéa de formag8o continua através de atividades isoladas faz
com que, em geral, constituam um conjunto de ac6es descontinuas, desconexas entre si, que assumem um caréter
imediatista no sentido de acance de objetivos previamente definidos. Defende, ainda, que para uma maior
efetividade das atividades de formagéo continua, elas devem sofrer a mediacdo da construgéo do projeto politico
pedagbgico das escolas. (Informagdo pessoal fornecida por José Cerchi Fusari, Sdo Paulo, 2006).
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A avdiacdo de sistemas educacionais intensificou-se no inicio da década de 90,
tornando-se um ponto de destaque nas propostas de politicas publicas ligadas a educagdo, ndo
S0 no Brasil, mas em diversos paises.

Este fenbmeno, que muitos autores [Afonso (1998), Machado (2003), Dias Sobrinho
(em Freitas, 2002)] relacionam a mudanga do papel do Estado na educacdo, a necessidade de
melhor gerenciamento dos recursos disponivels (a partir da possibilidade de auxiliar no
direcionamento dos investimentos na escola publica) e a necessidade de diagndstico para a
melhoria do ensino publico, tem feito com que a avaliacdo ocupe papel de destaque nas

politicas publicas educacionais, como mostra Vianna:

A avaliac8o vai ter um papel importante na critica para a transformacéo da
escola, de seus curriculos e de seus programas, O que Ocorreu mais
visivelmente nos paises do Primeiro Mundo [sic] e que vem ocorrendo em
ritmo retardado nos chamados paises emergentes (Brasil, por exemplo).
(VIANNA, 2000, p. 23).

O SARESP, sucessor de outra iniciativa de avaliacdo de sistemas em Sdo Paulo, o
Programa de Avaliagcdo Educacional da Rede Estadual (de 1992, que procurava aferir se havia
melhoria no desempenho dos aunos que participavam do Projeto Escola—Padréo), foi
formulado, segundo os documentos oficiais, em resposta a necessidade da Secretaria da
Educacéo do Estado (SEE) de definir uma politica clara de avaliacéo.

Essa politica esta inserida em um amplo movimento de reforma do ensino em S&o
Paulo, que se iniciou na gestdo do governador Mé&rio Covas, em 1995, tendo a frente da
Secretaria da Educacdo a Prof.2 Teresa Roserley Neubauer da Silva. A introducéo da
avaliacdo de sistema foi parte de um repensar sobre a educacéo paulista, que inaugurou uma
reforma administrativa e pedagdgica nas diversas instituicdes responsaveis pelo ensino em
Séo Paulo. Dentre as modificacOes introduzidas por este governo, destacam-se: Regime de
Progressdo Continuada (instituido pela Deliberacdo CEE 09/97), a organizacéo das escolas da
rede estadual por meio de ciclos (Resolucdo SE-4/98), a avaliagdo do rendimento escolar
(acdo da qual faz parte 0 SARESP), reclassificacdo dos alunos (Indicagdo CEE 08/97), o
Programa de Reorganizacdo das Escolas da Rede Piblica Estadua de Sdo Paulo®
(PRERPESP, instituido pelo Decreto 40.473, de 21.11.05), a reorganizacdo da jornada escola
(Instrucdo Conjunta CENP-COGSP-CEI, de 12/2/98), a definicdo de Matrizes Curriculares

Bésicas para 0 Ensino Fundamental (Resolucdo SE-4/98), a reformulagdo das Normas

* Este programa estabeleceu que, a partir de 1996, 0 ensino na rede estadual passaria a ser oferecido em escolas
separadas em quatro tipos: a) escolas exclusivas para alunos de 12 a 42 séries do Ensino Fundamental; b) escolas
exclusivas para alunos de 52 a 82 séries do Ensino Fundamental; ) escolas para alunos de 52 a 82 séries do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio; d) escolas para alunos do Ensino Médio.
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Regimentais Bésicas (Parecer CEE 67/98), a introducdo do Programa de Educacéo
Continuada (PEC) e aimplantagdo de um novo Plano de Carreira, Vencimentos e Salérios do
Quadro do Magistério da Secretaria da Educagéo (Lei Complementar 836/97).

Através destas modificacOes, parece existir uma intencionalidade e uma
complementaridade entre as diversas medidas. ha o estabel ecimento de uma nova organi zagdo
da escola, ndo apenas fisica, mas também pedagdgica. Novas diretrizes curriculares sao
propostas e, baseada nelas, ha uma avaliagéo externa do rendimento. Concomitantemente é
implementado um programa de formagao para os professores, anunciando-se que as demandas
por formac&o serdo definidas a partir dos resultados da avaliagdo. O fato permite inferir uma
intencdo de formar professores de acordo com as diretrizes curriculares definidas. Enfim, ha
um plano de avaliagdo, reclassificacdo de alunos e progressdo continuada que, mais do que
iniciativas isoladas, parecem convergir para a satisfacdo de uma meta declarada: 0 combate a
reprovacao e a evasao escolar.

Para além dessas reflexdes, bastante pontuais pode-se dizer que no Documento de
Implantagdo do SARESP alguns argumentos sdo apresentados para justificar sua introducéo
na rede paulista, sendo um deles a participacdo da SEE nas trés primeiras afericbes do
Sistema de Avaliacdo da Educacio Bésica, 0 SAEB®, momento em que teriaficado evidente o

papel da avaliagdo enquanto instrumento de gestdo e melhoria da qualidade de ensino:
A participagdo da SEE nessas experiéncias evidenciou a importancia da
avaiagdo educaciona enquanto instrumento orientador para as tomadas de
decisdo que visem a melhoria da qualidade de ensino oferecido pelas
escolas. Impds-se, assim, a necessidade de formular e consolidar uma

politica de avaliagdo do sistema educaciona do Estado. (SAO PAULO (b),
1996, p. 05).

Essa “melhoria da qualidade de ensino” aparece atrelada a busca de uma maior
“eficiéncia na prestacdo de servicos educacionais’, que seria alcancada através da
racionalizac@o de recursos e descentralizagdo da administracéo e das decisdes pedagdgicas,
para 0 que a producdo de informacbes sobre o sistema resulta essencia e justifica a
implantacdo do SARESP.

® O SAEB - Sistema de Avaliagio da Educacio Bésica é a avaliacdo proposta em nivel nacional, de caréter
amostral, proposta pelo MEC. Esta avaliag@o € realizada a cada dois anos, utilizando testes padronizados e
questionarios e abrange amostras de todas as unidades da federacdo. A partir de 2005, 0 SAEB é composto pela
Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (Aneb) — que mantém as caracteristicas do SAEB, com um carater
sistémico geral e sendo aplicada a uma amostra aeatéria de estudantes — e pela Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar (Anresc). De maior extensdo, com foco em cada unidade escolar, pretende coletar
informagGes sobre o desempenho em leitura e matemética dos alunos das escolas urbanas de 4% e 8 séries da
rede publicabrasileira.
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Nessa direcdo, a gestéo iniciada em 1995 aponta como uma de suas
diretrizes principais 0 aumento da autonomia administrativa, financeira e
pedagdgica dessas instancias [Diretorias de Ensino e Unidades Escolares)
(sic). Define, também, como um dos pontos essenciais e complementares a
estas diretrizes, a implantacdo de um Sistema de Avaliacdo de Rendimento
Escolar, buscando subsidios para aprimorar a gestdo educacional e,
sobretudo, o sistema de ensino como um todo.

A avaliacdo da qualidade da Educagdo nédo apenas resulta na verificagdo do
rendimento escolar, mas constitui um momento importante na caracterizagdo
da qualidade do ensino, pois revela aspectos importantes do processo
educacional que vem sendo desenvolvido nas escolas das Redes Estadual,
Municipal e Particular.

Dessa forma, é intencdo que se estabeleca um fluxo de informacfes entre a
SEE, as demais Redes de Ensino e as Unidades Escolares, favoravel a
construcdo de uma politica educacional para o Estado. Espera-se, com isso,
gue a avdiagdo se constitua em subsidio constante para a gestdo
educacional, contribuindo, notadamente, para 0 aprimoramento do ensino em
S&0 Paulo. (SAO PAULO (b), 1996, p. 5-6).

Apesar do documento de implantacdo relacionar avaliagdo e gestdo educacional, em
documento posterior afirma-se que a inser¢éo da avaliagdo externa fazia parte de um projeto
de construgdo de uma cultura avaiativa que combatesse a idéia de avaliacdo enquanto
instrumento de gestdo, numa clara tentativa de substituir a concepcao inicial. A importancia
da cultura avaliativa e sua relacéo com a prética pedagogica das escolas sdo ressaltadas pela

entdo secretéria da Educagdo de S&o Paulo Rose Neubauer:

[...] Em seu lugar, estamos vendo surgir uma visdo mais ampla e produtiva,
onde os dados da avaliacdo se colocam, antes de mais nada, como
ferramentas importantes para se repensar a prética pedagégica e
orientar as politicas publicas na area educacional. (SAO PAULO, 1997, p.
03, grifo nosso).

Cabe registrar, assim, a duvida que fica sobre qual seria a concepcéo de gestéo
educacional da secretéria de educacdo a época, ja que ressalta a intencdo de utilizar os dados
da avaliagcdo para “orientar politicas publicas’, mas ndo entende essa orientagdo como um
aspecto da gestao.

Outro argumento utilizado para justificar a implantacdo do SARESP foi o imperativo
de cada escola se reconhecer nos quadros de desempenho divulgados a partir dos resultados
da avaliag&o, caso que ndo ocorria com o SAEB, por seu carater amostral. Com aintencéo de
subsidiar cada escola em particular, ter-se-ia optado por trabalhar com um sistema que
abrangesse 0 universo da Rede, inicialmente em algumas classes préfixadas e,
posteriormente, de forma censitaria.

Tendo em vista a necessidade de implantar uma cultura avaliativa e fornecer

informagdes sobre o desempenho dos alunos para as escolas, dois objetivos gerais foram
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declarados, iniciamente, para 0 SARESP, e encontram-se explicitados no documento de
implantacdo desse sistema de avaliagéo:
) Desenvolver um sistema de avaliacdo de desempenho dos alunos dos
ensinos Fundamental e Médio do Estado de Sdo Paulo, que subsidie a
Secretaria da Educagdo nas tomadas de decisGo quanto a Politica
Educacional do Estado;
o Verificar o desempenho dos aunos nas séries do Ensino Fundamental
e Médio, bem como nos diferentes componentes curriculares, de modo a
fornecer ap sistema de ensino, as equipes técnico-pedagbgicas das
Delegacias de Ensino e as Unidades Escolares informagdes que subsidiem:
- a capacitagdo dos recursos humanos do magistério;
- areorientacdo da proposta pedagdgica desses niveis de ensino, de modo a
aprimoré-la;
- a viabilizacho da articulagdo dos resultados da avadiagd com o
plangjamento escolar, a capacitacdo e o estabelecimento de metas para o

projeto de cada escola, em especia a correcdo do fluxo escolar. (SAO
PAULO (b), 1996, p. 7-8).°

No decorrer da histéria do SARESP, tais objetivos foram sendo desmembrados em
objetivos mais especificos que, contudo, ndo rompem com aqueles definidos no inicio do
programa de avaliacdo, principalmente com aqueles que se referem a utilizacdo de seus
resultados para a reelaboracéo curricular e para a reorganizagéo da trajetéria escolar, bem
como para a formulacéo de acles de “ capacitacdo” de professores e técnicos da Secretaria da
Educacéo.

Evidencia-se, assim, o papel do SARESP na politica educacional do governo, que sera
analisada no préximo capitulo, e o carater de gerenciamento e de subsidio ao plangjamento
pedagdgico que a avaliacdo pode assumir, a depender dos usos que sdo feitos dos seus
resultados.

A perspectiva de gerenciamento nas indicagbes sobre os usos dos resultados se
manifestard em outros documentos, como em um material distribuido a rede em 1998,
denominado Manual do Orientador. Nele foi reforcada a intencionalidade de utilizar os
resultados da avaliagdo para a gestdo educacional, ampliando suas possibilidades para a
definicdo das politicas publicas de formacdo: “ 0 SARESP foi criado com aintencdo de gerar
uma cultura de avaliacéo que agilizasse tomadas de deciséo de melhoria e incrementasse a
capacitacdo continua de todos os educadores e demais profissionais envolvidos no
sistema’ . (SAO PAULO, 1998, p. 01, grifo nosso).

Enfatizando a qualificagdo docente como fator preponderante da qualidade de ensino,

e dai decorrendo a necessidade de formagdo continua, essa possivel influéncia da avaliagcdo de

® De maneira geral, tais objetivos permanecem em todas as aferi¢des do SARESP, com excegdo do ano de 2001,
quando a avaliagdo assumiu um carater bastante especifico: “embasar as decisdes quanto ao encaminhamento de
cada aluno para a continuidade de estudos ou para a recuperagdo de ciclos’ (SAO PAULO, 2002).
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sistemas na formulac&o de politicas publicas de formagdo docente também foi explicitada por
Bittar (1998), integrantes da equipe de Avaliagcdo da Fundacgéo para o Desenvolvimento da
Educacéo (FDE), instituicdo responsavel pelo gerenciamento das agcdes do SARESP.

Osresultados da avaliacdo, devidamente levados em conta, podem indicar
caminhos para as atividades de capacitacdo propostas pelos 6rgdos
centrais ou pelas DE para serem desenvolvidas junto as escolas ou,
inversamente, para atividades por elas sugeridas as instancias superiores|[...].
As necessidades de capacitacdo sdo mapeadas a partir da andlise dos dados
do SARESP e outros indicadores de rendimento e procuram fortalecer o
ensino justamente nos pontos do curriculo em que o rendimento escolar se
mostrou mais fragil. (BITTAR et al, 1998, p. 05, grifo nosso).

Tendo em vista que um dos objetivos do SARESP refere-se a indicagdo de novos
caminhos para as politicas de formac&o, conforme o Manual de Orientacdo e o Documento de
Implantac8o, é importante analisar em que medida esse objetivo estd sendo atingido,
propondo uma avaliac&o das politicas de formagdo e uma andlise das potenciaidades e limites
da utilizagdo dos resultados da avaliagcdo para a indicagéo desses caminhos.

A partir dessas colocaghes, é possivel estabelecer alguns questionamentos que
permitirdo investigar o problema proposto:

e Como o SARESP contempla, na sua formulagdo, a questdo da formacéo dos
educadores? O que declara é viavel?

e Os resultados do SARESP vém subsidiando a elaboracdo de programas de formagéo
de professores? Como esté se estabel ecendo a articulagdo entre essas duas iniciativas?

e Como profissionais da Secretaria da Educacéo do Estado de S&o Paulo, responsaveis
pelaformacéo, entendem arelacdo entre a avaliacdo e aformacéo de professores?

Se a magnitude politica e pedagogica da rede estadual de Sao Paulo pode justificar, em
parte, tal estudo, a mesma impds alguns recortes para sua viabilizacdo. Dessa forma, o foco de
trabalho recai sobre as propostas redlizadas para os professores de Lingua Portuguesa, do
Ensino Fundamental, em especial das sériesiniciais.

Este trabalho se justifica na medida em que permitira o levantamento dos usos dos
resultados do SARESP sob a ¢tica da formag&o de professores, a fim de apreender o que tem
sido feito por parte de 6rgdos gestores, como a Secretaria da Educacéo e as Diretorias de
Ensino, ou sgja, tanto no nivel central, como no intermediério, para que esta formacdo possa
ser aprimorada, de acordo com a demanda do sistema educacional paulista.

Acredita-se que arelevancia do temareside no fato de que, apesar da possibilidade de
utilizar os resultados do SARESP para se pensar em politicas de formacdo continua de

professores, ser apontada em documentos oficiais e em alguns estudos realizados no meio
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académico e no ambito da prépria SEE/SP (BITTAR et a, 1998 e MACHADO, 2003),
observa-se que ainda ndo existem pesquisas empiricas que se proponham a verificar e analisar
como esses resultados tém sido utilizados tanto pela Secretaria da Educag&o, quanto pelas
Diretorias de Ensino e escolas.

Outros estudos que se propdem a avaliar os impactos do SARESP (FELIPE, 1999 e
ESTEVES, 1998) se debrucam pouco sobre a questdo dos usos dos resultados da avaliacdo, ja
gue priorizam outro foco para a andlise, no caso, 0 impacto desta sobre as escolas.

Oliveira (1998), cujo objeto de estudo também foi a avaliacdo paulista, preocupou-se
em compreender os principios fundantes do SARESP e as intengdes da SEE ao propor a
avaliacdo, tecendo uma andlise politica focada na sua viabilidade funcional e nas
possibilidades de sua efetivagdo na rede. Apos fazer uma reflexéo conceitual sobre alguns
principios presentes nos documentos oficiais, como qualidade de ensino, autonomia da escola,
projeto pedagdgico e cultura avaliativa, a autora enfoca 0s possiveis usos que as escolas
poderiam fazer dos resultados das duas primeiras aplicagbes do SARESP, da forma como
ocorreram, na reformulacéo de seus projetos pedagogicos. N&o toca, assim, na questédo do
subsidio a formacéo continua de professores.

A possibilidade de relacionar avaliagéo e formacdo € apontada por Machado (2003) ao
verificar, por meio de sua andlise dos Relatérios Oficiais do SARESP, que a formagdo
deficiente dos professores € um critério bastante apontado, pelas Diretorias Regionais, como
dificultador do trabalho pedagégico de qualidade. Segundo a autora, alguns documentos
produzidos no &mbito das Diretorias Regionais indicam a necessidade de fazer modificactes
na escola, em sua proposta pedagdgica, na formagdo dos professores, entre outros aspectos,
sem evidenciar como essas colocagOes se tornariam efetivas, 0 que configura o processo de

usos de resultados do SARESP, pelas Diretorias Regionais, como limitado, pois:

Observamos, também, que as agdes propostas para serem desenvolvidas com
0os professores, na sua grande maioria, objetivam ‘capacité-los nas
disciplinas do SARESP com contelidos especificos, mesmo quando a andlise
do relatério aponta dificuldades de outras ordens. (MACHADO, 2003, p.
172).

JA ESTEVES (1998) aponta que, a partir dos resultados do SARESP, o Programa de
Educacéo Continuada (PEC), umainiciativa da Secretaria da Educac&o, passou a atender mais
professores, porém ndo se propde a aprofundar a andlise sobre as agbes do PEC, identificando
em que medida elas correspondem as necessidades apontadas pela avaliacéo de sistema.

Finalmente, FELIPE (1999) observou que o sistema de avaliagdo, em um primeiro

momento, ndo foi bem aceito pela comunidade escolar. Os alunos que entrevistou em sua
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pesquisa de campo pareciam apaticos a avaiagdo, enquanto que os professores a
consideraram como uma intervencdo indevida da Secretaria da Educagdo em seu trabaho. Ja
0s pais julgaram a avaliagdo muito abstrata, apesar das explicacdes fornecidas pela escola e
pela propria Secretaria da Educacéo.

Em artigo posterior (2002), 0 mesmo autor faz uma releitura das conclusdes que havia
chegado durante a dissertacéo de mestrado, e aponta 0s usos que estavam sendo feitos dos
resultados, tanto pela escola, quanto por 6rgéos gestores. Observa gque apesar dos professores
apontarem, em seus discursos, a importancia do SARESP, ndo percebia acdes na escola que
refletissem o0 uso dos resultados, enquanto informagOes utilizadas para a melhoria da

qualidade do trabalho desenvolvido. Como argumenta o autor:

Alguns professores declararam que ndo efetivaram uma revisdo em seus
plangjamentos, pois ndo poderiam fugir do previsto em seus planos de
ensino, para ndo se atrasarem com seus conteldos. Outros, menos
"pragméticos”, alegaram que ndo ficaram com a prova, portanto nenhum
trabalho de revisdo foi realizado. As razdes que impediram a viabilizacdo da
correcao, analise dos resultados e revisdo dos itens variam de professor para
professor e de escola para escola. (FELIPE, 2002, p. 178).

Retomando suas conclusdes iniciais e apontando as principais criticas dos professores
ao sistema de avaliacdo, Felipe comenta que as conclusdes que havia tirado em seu trabalho
inicial se concretizaram. Segundo o autor ndo houve melhoria nas condi¢des de trabalho dos
professores, nem tampouco na qualidade das aulas ofertadas. E, além disso, os resultados do
SARESP passaram a ser utilizados de forma discriminatoria quando a Secretaria dividiu as
escolas em cores, conforme seu desempenho na prova.

Tendo em vista as producdes académicas realizadas até o momento, um estudo
empirico em que sgja feito o levantamento sobre a¢Bes que tém sido efetivadas, no tocante a
formacé&o continua de professores, a partir dos resultados da avaliagdo, em algumas Diretorias
de Ensino da Rede Estadual Paulista, devera contribuir para o avanco do debate sobre 0s usos
dos resultados do SARESP e para a avaliacdo de programas que tém tido lugar de destaque
nos Ultimos anos, nas politicas implementadas na rede estadual.

A escolha das diretorias regionais de ensino, como foco prioritario deste trabalho,
deve-se a posicdo que elas ocupam na estrutura da Secretaria da Educacdo de S&o Paulo que,
como mostra o organograma, esta em um nivel intermediério entre os érgaos centrais e as

escolas.
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TABELA 1: Estrutura da Secretaria da Educacao de Sdo Paulo

[ GABINETE DO SECRETARIO ]

: | e |= = cE ] :
[ COGESP ] [ CEl ] [ CENP ] [ DRUH ]

.educacao.sp.gov.bi, acesso em

30/09/2006.

Além dos indicativos desses estudos especificos sobre 0 SARESP, pouco esta sendo
produzido sobre os usos dos resultados das avaliages de sistema, tema gque seria fundamental,
como discutido em Freitas (2002).

No que se refere a formagao docente, observa-se que, apesar da década de 90 ter sido
marcada por uma proliferacéo de estudos sobre a formacdo dos professores e seu caréter de
desenvolvimento profissional, a maioria deles reflete sobre a formagdo relacionando-a ao
atendimento das necessidades da escola e do sistema educacional, desconsiderando a questéo
da politica de avaliacéo e arelacéo dela com as politicas de formacéo.

Como mostra Prada (2001), a énfase que vem sendo dada ao tema da formacéo, pelos
gestores da educacdo, refere-se a sua relacdo com a qualidade de ensino. Segundo o autor, que
pesquisou algumas experiéncias de formacdo docente que vém acontecendo em diversos
paises.

As politicas de qualificacdo da educacdo e os programas, projetos,
campanhas que as concretizam, estdo orientadas, a0 menos

intencionalmente, ao atendimento da “qualificagdo” dos professores, a qual
para a maioria de politicos espertos, e pessoas em geral, é considerada o né
gorddo da qualidade da educacdo. Esta “qualificacdo” é entendida mais no
sentido da “eficacia e eficiéncia do trabalhador da educacdo” do que do
ponto de vista do desenvolvimento do ser humano profissional e docente
inserido na cultura local (escola), da regido e do pais onde trabaha. Desta
forma, os programas, projetos e outras atividades que concretizam essas
politicas, terminam sendo implantacdes verticais, com pouca consideracdo
dos reais interesses e necessidades dos profissionais da educagéo, embora 0s
principios democraicos que regem legamente 0s paises expressem
intencBes de contribuir para o desenvolvimento humano de toda a populacdo
e paraavalorizacdo do magistério. (PRADA, 2001, p. 98-99).

A andlise dos documentos de programas e projetos de formacdo que fazem parte da
politica educacional da Secretaria do Estado de S&o Paulo evidencia que a questdo da
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formacdo continua de professores esté vinculada a necessidade de melhoria da qualidade de
ensino, Como sera visto posteriormente.

Dessa maneira, a relagéo entre dois dos diversos programas/projetos que fazem parte
da politica educacional do Estado de Sao Paulo tem sido um tema pouco explorado. Preencher
esta lacuna, além de necessério, parece imprescindivel quando se leva em conta que formagéo
de professores e avaliacdo de sistemas sd0 temas que tém ocupado papel de destaque na
agenda educacional, ndo s em nivel estadual, mas também nacional .

E intenc3o deste trabalho, aprofundar a discussio em torno da concepcdo de avaliacio
enquanto instrumento direcionador de politicas e sobre os limites e potencialidades dos usos
de seus resultados, tendo em conta que tais usos estdo atrelados a concepcdo de educacdo e
qualidade da educacéo daqueles que sdo responsaveis pela elaboracdo e execucdo das

politicas. Concorda-se, assim, com Machado (2003), quando advoga que:

[...] compreender a criagdo e implantacdo de um sistema de avaliagcdo, nos
moldes do SARESP, bem como o potencial e os limites da utilizagdo dos
seus resultados para direcionarem a politica educacional visando melhorar a
gualidade da educagdo, é fundamental para o entendimento do papel que a
educacdo possui para a sociedade, do ponto de vista de quem governa o
Estado (MACHADO, 2003, p. 08).

Para proceder a esta discussao, o presente trabalho esté organizado em cinco capitul os.
O primeiro tem como objetivo delinear o debate tedrico que vem sendo realizado
sobre o uso dos resultados das avaliacOes e a avaliagdo das politicas publicas, buscando

subsidiar a analise dos resultados da pesquisa de campo.

As decisbes metodoldgicas que embasam a pesquisa sd0 apontadas no segundo
capitulo, dedicado ao esclarecimento sobre os procedimentos de pesquisa, no qual explicita-se

as decisdes que foram sendo tomadas durante o trabalho de campo.

No terceiro capitulo sdo apresentados e discutidos os principios da politica
educaciona do governo de Sdo Paulo nos ultimos dez anos, no que se refere a politica de
avaliacdo e a de formacéo continua de professores. Em um primeiro momento, a analise recai
sobre a gestéo da secretaria Rose Neubauer para, posteriormente, focar nos programas da
gestéo de Gabriel Chalita realizados até 2005, periodo de abrangéncia deste estudo.

O quarto capitulo enfatiza algumas consideraces sobre o trabalho de campo, e
contempla a analise dos dados obtidos durante a pesquisa empirica, a partir dos quais seréo

tracadas as reflexdes finais, apresentadas no quinto e ultimo capitulo do relatério.
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CAPITULO 1
AVALIACAO DE SISTEMAS EDUCACIONAIS: ORIGENS,
TENDENCIAS E INDAGACOES SOBRE O USO DE SEUS
RESULTADOS

1. UM COMECO DE CONVERSA: POR QUE AVALIAR PROGRAMAS
E POLITICASEDUCACIONAIS?

O objetivo deste trabalho € analisar como os resultados do Sistema de Avaliagdo do
Rendimento Escolar de S&o Paulo estdo sendo utilizados para subsidiar a elaboracdo de
programas de formagdo continua de professores. Dessa forma, se procederd a uma avaliacéo
do programa de avaliagdo, que faz parte de uma politica mais ampla, ja que se busca verificar
0 cumprimento de um dos objetivos a que se propunha.

O leitor poderd questionar a importancia de estudar as politicas publicas e os
programas através dos quais elas se efetivam se, usualmente, 0 meio académico tem pouca
influéncia em sua elaboracdo. Para responder a esta questdo, recorre-se ao cientista politico
Austin Ranney, citado por Palumbo (1998), que expde quatro razbes para o estudo das
politicas:

Uma é puramente cientifica, ou sgja, a meta do estudo das politicas é
aprofundar nosso conhecimento sobre elas, essa pode ser chamada uma
razdo puramente académica, por ndo haver consideracdo sobre como o
conhecimento sera utilizado. Ela envolve uma pesquisa basica em sua forma
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mais purg, sua meta é aumentar o conhecimento e a teoria. Muitos
especialistas créem gue a andlise das politicas deve ser restrita a esse papel.
A segunda razdo € profissional, ou sgja, a meta do estudo de politicas é
poder aprimorar essas politicas [...]. A terceira razéo para se aprofundar no
estudo de politicas € o0 que Alice Rivlin (1971) chamou de “revolucdo
silenciosa’. Os estudos de politica tém crescentemente se tornado uma parte
das agéncias governamentais a nivel federal e estadua [...]. A quarta razdo
para estudar as politicas, mencionada por Ranney, é politica: para aconselhar
0s politicos sobre que politicas eles devem apoiar em suas campanhas de
eleicdo e também depois de serem eleitos. (PALUMBO, 1998, p. 55-56).

As pretensdes deste trabalho situam-se, indubitavelmente, na primeira e segunda
razdes, ou seja, no desgo de colaborar com 0 aumento do conhecimento e da teoria sobre
avaliacdo de politica e, se possivel, fornecer material para que as politicas e programas
estudados se aprimorem.

Tal trabalho ndo é simples, devido a complexidade que envolve os estudos sobre
politica educacional e a pouca tradicdo brasileira na area de avaiacdo de politicas e
programas. Este fato justifica o esfor¢o na producéo de reflexdes que possam contribuir paraa
socializacdo das reflexdes ja redizadas na &rea e para 0 esclarecimento dos conceitos e
pressupostos que estdo subjacentes a andlise que oraseinicia.

Para iniciar esta reflex@o, uma sintese das tendéncias tedricas atuais em avaliacéo de
politicas publicas, bem como um breve histérico da avaliagdo de programas e sistemas

educacionais, seréo delineados nas proximas secoes.

2. TENDENCIASNA AVALIACAO DE POLITICASPUBLICAS

Dennis Palumbo (1998) identifica trés formas de se fazer estudo sobre politicas. a
andlise das politicas, a andlise daimplementacdo das politicas e a avaliagdo de programas.”

Os estudos sobre politicas e programas sociais e educacionais que se desenvolveram a
partir da década de 40 concentravam-se na analise da politica e das estratégias utilizadas para

" Palumbo faz uma breve descricio de cada uma dessas formas. Segundo ele, a anédlise de politicas “ geralmente
acontece antes de se tomar as decisdes sobre uma determinada politica. Seu principal objetivo é encontrar a
forma mais eficiente de maximizar as metas e os objetivos’. Ja a implementacdo das politicas “focaliza
basicamente o processo pelo qual as politicas sdo traduzidas em programas e como eles sdo administrados e
gerenciados’. Finalmente, a avaliacdo de programas € “basicamente uma atividade poés-decisdria que visa
determinar se um programa esta alcancando suas metas, 0 que o programa esta realizando” . (PALUMBO, 1998,
p. 57-58). Nao é abjetivo deste trabalho aprofundar na temética da andlise das politicas. Fica registrado que, na
prética, a pesguisadora acredita que essas etapas deveriam ser intercambidveis, em um movimento ciclico e
dialégico.
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Sua execucdo, ou sgja, na sua implementacdo. Muitas vezes declarou-se que tais estudos
tinham como objetivo auxiliar as organizagbes governamentais a aprimorarem suas metas e
maximizarem a acdo da politica, como sera visto na préoxima secdo deste capitulo. Por ora,
cabe frisar que através da avaliacdo poderiam ser plangjadas acbes. Além disso, tais estudos
avaliativos eram utilizados no preparo de orcamentos para as agéncias governamentais, que
subsidiavam aimplementacdo e continuidade da politica. A énfase, entéo, recaia na andlise da
exequibilidade da politica e em seu processo, ndo havendo, iniciadmente, uma forte
preocupacao com a avaliacao da politica em seu sentido mais estrito.

Esta tradicdo modifica-se a partir da década de 70, quando a existéncia de pressoes
sociais e 0 surgimento de novas tendéncias politicas apontaram a necessidade de que as
decisOes sobre as agOes politicas em educacdo fossem mais racionalizadas, sendo que a
avaliacdo destas politicas passa a assumir um importante papel, como expressa Maria Amélia
Goldenberg®, citada por Sousa (2004) em sua andlise da producéio académico-cientifica sobre
avaliacdo no Brasil:

Na medida em que a unidade do processo de planejamento educaciona é
garantida pelo plano, testar a racionalidade daguele € procurar determinar a
racionalidade das decisdes que geraram o plano e das acBes que ele
produziu. A racionalidade nas decisdes confere ao plano sua dimensdo de
eficicia enquanto que a racionalidade na execugdo lhe confere a dimensio
de eficiéncia. Eficacia e eficiéncia s@0 duas dimensBes absolutamente

indispensaveis a0 modelo de um programa educacional valido.
(GOLDENBERG apud SOUSA, 2004, p. 180).

Os estudos sobre politicas publicas se intensificaram e constituiram um campo de
investigagdo especifico (Figueiredo e Figueiredo, 1986). Nesse momento, as agdes
governamentais passaram a ser avaliadas inclusive pelas proprias administracbes que as
propunham (Barreto e Pinto, 2001).

Cabe abrir parénteses para frisar que essa ndo €, ainda, pelo menos no Brasil, uma
tendéncia fortemente arraigada entre as instituicbes governamentais, pois, como explicita
Palumbo, “a reflexdo nem sempre precede uma acdo; comumente, um individuo ou uma
agéncia governamental age primeiro e depois analisa o que foi feito”. (PALUMBO, 1998, p.
59).

Observa-se que, apesar dos estudiosos apontarem para um maior desenvolvimento da
area da avaliagéo de politicas, ainda ndo ha consensos sobre alguns conceitos especificos da

8 GOLDENBERG, Maria Amédia A. Avaiagdo e plangamento educacional: problemas conceituais e
metodol 6gicos. Cader nos de Pesquisa, n., p. 61-72, jun. 1973.
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a&rea nem tampouco sobre os quadros de referéncia tedrica da temdtica, fato que gera
dificuldades para 0 pesquisador que pretende dedicar-se a este tipo de trabal ho.
Como explicitam Barreto e Pinto,

[...] ha uma série de dificuldades conceituais para delimitar o campo de
andlise das politicas publicas, bem como o de sua avaliacdo propriamente
dita, visto que os referentes tedricos que Ihes servem de base ainda ndo estéo
fortemente consolidados. (BARRETO e PINTO, 2001, p. 104).

Na verdade, como demonstraram as autoras no trabal ho citado, poucas séo, no Brasil,
as publicagdes destinadas a temética da Avaliacdo de Programas e Politicas, ou Pesquisa de
Avaliagdo, sendo que estas, normalmente, sdo realizadas no meio académico (notadamente
em teses e dissertagdes) e apenas algumas se desenvolvem em agéncias especiaizadas, a
pedido das préprias administracbes. Como destacam as autoras, grande parte dos trabalhos
ndo explicita a metodologia de avaliagdo utilizada nem o suporte tedrico de andlise,
assumindo mais um caréater descritivo da politica ou programa, a partir dos quais serdo tiradas
conclusdes acerca de sua eficiéncia e eficacia.  Esta lacuna provavelmente se deve a pouca
tradicdo deste tipo de estudo, mas mesmo que justificada, a escassez de producdes na area
dificulta, a0 pesguisador iniciante, a construcdo de um quadro de referéncia para suas
analises.

Levando em consideracdo tais dificuldades, € necessario explicitar 0s pressupostos
gue norteiam a andlise a que se propde, bem como as concepcdes acerca da teméatica que serdo
definidoras do debate proposto. A esses esclarecimentos é que serdo dedicadas as proximas

linhas.

2.1. Definindo politica publica

“ Politica € um processo, ou uma série historica de intencdes,
acOes e comportamentos de muitos participantes’ .
(PALUMBO,  1998).

Tomando como referéncia o trabalho de Dennis Palumbo, considera-se, aqui, que
uma politica ndo é algo papavel, objetivo e, portanto, de fécil apreensdo. Por estar em
constante mutac&o e envolver varios agentes, em diversos niveis, uma politica muitas vezes
tem que ser inferida através das agOes tracadas para sua execucéo e do comportamento dos
gue sdo encarregados de sua elaboracdo e execucdo. Estas acOes e comportamentos, assim

como as les, regulamentos e os documentos elaborados, sdo apenas alguns elementos

29



indicativos do que € a politica. O autor chama a atencéo para o fato de que esses elementos,
isolados, ndo constituem a politica, pois parte da concepcdo de que “uma politica pablica,
assim como a politica partidaria € complexa, invisivel e elusiva|...] e ndo é algo que possa ser
identificado, considerando-se um Unico evento ou uma Unica decisdo” . (PALUMBO, 1998, p.
35).

Analisar uma politica, levando-se em conta que esta ndo é algo objetivo que possa
ser apreendido e que, portanto, deve ser inferido a partir de alguns elementos, implica ter
clareza que as conclusbes tiradas estardo estreitamente relacionadas ao olhar do pesquisador
gue toma para Si essa tarefa. Este € um primeiro pressuposto a ser considerado. Ou sgja, a
analise que serd realizada a respeito da politica educaciona do estado de S&o Paulo levara em
conta que as declaracdes presentes nos documentos oficiais dos programas analisados sdo
apenas indicios da politica mais ampla e, portanto, as inferéncias realizadas a partir dos
indicios sd0 bastante particulares, tendo em vista as lentes tedricas utilizadas pela
pesquisadora.

Um segundo pressuposto é que uma politica nem sempre € implementada de acordo
com o seu desenho original, tendo em vista os muitos fatores que influenciam no processo de
execucdo, principalmente as concepgdes e crengas dos diversos agentes responsaveis pela
implementagdo. Nem sempre todos os fatores que ascendem sobre a execugdo da politica
podem ser controlados ou antecipados no momento de sua formulagéo.

Como ensina Arretche (2001), é ingenuidade acreditar que ao avaiar a eficacia,
eficiéncia ou efetividade de uma determinada politica ou programa social devem ser
considerados apenas como critérios de avaiacdo os objetivos e as estratégias de
implementacdo definidas em um primeiro momento, ja que natraducéo do que foi definido no
desenho original do programa para a redlidade ha sempre um distanciamento. Para esse
distanciamento contribuem, entre outros fatores, os implementadores do programa ou politica,
pois segundo a autora “a implementacéo modifica as politicas publicas’ (ARRETCHE, 2001,
p. 48).

Deve-se levar em conta que ha diversos fatores que influenciam na formulagdo e na
implementacdo de politicas publicas. Estes vao desde a afinidade politica dos agentes que
implementam o programa aos seus principios e diretrizes até a escolha de estratégias de
implementacdo (muitas vezes influenciadas pela possibilidade de aceitacéo dos agentes e do
publico que vai se beneficiar da politica).

Em concordancia com Arretche, ao avaliar a politica educacional do estado de Séo

Paulo, sera levado em conta este pressuposto:

30



Uma adequada metodologia de avaliacdo ndo deve, portanto, concentrar-se
em concluir pelo sucesso ou fracasso de um programa, pois, Como espero
haver demonstrado, independentemente da “vontade politica’, da ética ou do
interesse dos formuladores e implementadores, a distancia entre formulagdo
e implementacdo é uma contingéncia da acdo publica. Com efeito, uma
adequada metodologia de avaliacdo deve investigar, em primeiro lugar, os
diversos pontos de estrangulamento, alheios a vontade dos implementadores,
gue implicariam que as metas e os objetivos inicialmente previstos ndo
pudessem ser alcangados.

Além disso, uma adequada metodologia de avaliacdo deveria concentrar-se
no exame das razbes pelas quais a distdncia entre os objetivos e a
metodologia de um programa — tal como previstos por seus formuladores -,
bem com sua implementacdo efetiva, ocorre por decisdo dos proprios
agentesimplementadores. (ARRETCHE, 2001, p. 52, grifos do autor).

Considerando que os implementadores, no caso do foco privilegiado na presente
andlise, sd0 os agentes das Diretorias de Ensino, pretende-se verificar se estes conhecem os
objetivos do SARESP, e se articulam seus resultados aos programas de formagéo docente e
quais sdo as referéncias que levam em conta durante as acGes que desenvolvem no ambito
desses programas. Cabe, ainda, analisar como avaliam os programas de avaliacdo e de
formacéo e qual sua postura perante eles.

Finalmente, as condicdes de implementacdo e continuidade das politicas em analise
serdo observadas e confrontadas com os objetivos e acBes de implementacdo tracados nos
documentos oficiais. Sera levado em conta que, muitas vezes, os objetivos iniciais tracados
para um determinado programa educaciona podem se modificar ao longo do periodo de sua
vigéncia, sendo fundamental considerar essas mudancas no momento da avaliagdo. Eis o
terceiro pressuposto norteador deste trabal ho.

2.2. As diversas etapas de uma politica

No que se refere as palavras e expressdes utilizadas, cabe esclarecer que a utilizagdo
do termo programa na referéncia a dois aspectos distintos da politica educacional (a proposta
de avaliagdo do sistema e as de formagdo docente), mais que uma questdo epistemolégica €
uma escolha conceitual que se apdia na concepcdo de Palumbo. Segundo o autor, pode-se
entender programas enquanto “atividades especificas nas quais as agéncias se envolvem
durante a implementagéo de uma politica pablica [...] Um programa pode também ser visto
separado de uma politica. Ele pode ser definido como um meio especifico adotado para
colocar uma politicaem prética’ . (PALUMBO, 1998, p. 37).
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Estas defini¢cdes sdo importantes para que se diferencie a politica, dos programas e
das diversas ferramentas utilizadas paraimplementar e executar uma politica. Palumbo chama
tais ferramentas de estratégias ou taticas e aponta a dificuldade existente na diferenciacéo
entre esses elementos, ou seja, entre as ferramentas e téticas e a pol itica mais ampl .

Ja para Sonia Draibe (2001), ao se falar em politica publica € necessario distinguir
politica, programa e projeto, sendo que haveria uma hierarquia entre esses conceitos
relacionada a abrangéncia de cada um deles. Nesse sentido, politica seria o termo de maior
amplitude, evocando a politica como um todo, enquanto que programas sdo acfes mais
especificas que fazem parte da politica. Tanto a politica como os programas podem se

desdobrar em diversos projetos. Nas palavras da autora:

Tomemos um exemplo da politica governamental brasileira. Se nos
referimos a politica educacional como o conceito mais abrangente da
intervencdo na educagdo, 0 programa da merenda escolar constitui uma
entre as tantas acOes em que se desdobra aquela politica, enquanto o projeto
de descentralizacdo do programa da merenda escolar congtituiria uma
unidade ainda menor de acdo, entre as que integram o programa da merenda.
(DRAIBE, 2001, p. 17).

E importante que o leitor tenha claro que n3o se esta analisando a politica como um
todo ao focar sua andlise em um programa especifico. No caso especifico deste trabalho, o
foco é o Programa de Avaliacdo de Sistema Educaciona (SARESP) e os programas de
formacdo de professores que mais se destacaram no periodo de estudo: o Programa Teia do
Saber e 0 Projeto Letrae Vida

Barreto e Pinto chamam a atencdo para a dificuldade de se avaliar uma politica
exatamente devido a sua abrangéncia. Explicam, ainda, que muitos estudos que tém se
autodenominado como avaliacdo de politica constituem, na verdade, avaliagBes de programas
que fazem parte da politica mais ampla. Como enfatizam a autoras:

A avdiagdo de politicas sociais [...] tem, na literatura especializada,
freglientemente se restringido ou mesmo se confundido com a avaliacdo de
programas, gque constituem um elenco de agbes ordenados com propdsitos
definidos e mais claramente delimitados dentro de uma determinada politica.
Nesse caso, dém de verificar se 0s objetivos dos programas estdo sendo
alcancados, as avaliagbes se prestam a examinar 0S processos pelos quais
eles sdo implantados e os efeitos que lhes podem ser atribuidos.
(BARRETO; PINTO, 2001, p. 104).

® Para a definicdo de politica ptblica, Palumbo faz a disting&o entre funcdes do governo, politica, agéncias, leis,
regulamentos, decisdes e programas. O autor ressdlta, ainda, que algumas dessas etapas podem se inter-
relacionar ou manter-se independentes Nesse sentido, as politicas seriam “as intencBes que dirigem as acles’
enguanto os programas seriam as agfes propriamente ditas. Assim, considera-se que os diversos programas de
formacgdo docente fazem parte da politica educacional mais ampla, asssm como o SARESP. (PALUMBO, 1998,
p. 37).
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Outra questdo a ser levada em conta na avaliagdo de politicas refere-se a deciséo
sobre qual etapa da politicaincidira a avaliacéo.

Segundo Palumbo (1998), uma politica publica constitui-se a partir de trés etapas
distintas'®: a etapa inicial que compreende o planejamento da agenda, ou segja, a decisdo dos
problemas que seréo abordados, a discussdo desses problemas, a fim de decidir se acbes
devem ser redlizadas no que se refere ao problema, e a formulacdo da politica, onde séo
tracadas as diretrizes e a metodologia do trabalho a ser realizado. A esta, segue-se uma etapa
intermediaria, que consiste na implementacdo da politica, através de acBes e programas
definidos para executé-la. Na etapa final, correspondente a avaliagdo da politica, a atengdo
recairia sobre sua eficécia e eficiéncia, além das decisdes sobre seu término ou continuidade.

Para o autor, a consideracdo de uma politica como um processo seqiencia e
cronologico é util na medida em que simplifica a realidade e auxilia na compreensdo das
acOes e comportamentos observados, bem como no entendimento do processo como um todo.
N&o se pode perder de vista que muito provavelmente os estégios acima descritos se mesclam
e nem sempre obedecem a essa sequéncia logica. Além disso, o ciclo de uma politica pode
englobar outros processos que ndo foram considerados nessas etapas.

Deve-se considerar, ainda, que tal separacdo ajuda a perceber que, tradicionalmente,
0s estudos sobre politicas publicas focam nos estagios iniciais da elaboragdo das mesmas,
sendo que as etapas de implementacdo e avaliacdo, ou sgja, que fazem parte do estagio
intermediério e final da politica, recebem pouca atencdo por parte dos estudiosos sobre o tema
(PALUMBO, 1998).

A andlise redlizada no ambito deste trabalho tem como objetivo acompanhar e
compreender os usos dos resultados do SARESP para a elaboracdo de politicas de formagédo
docente. Sem deixar de lado o estagio de elaboracdo das politicas, procurar-se-a trabalhar,
também, com a fase intermediéria da politica. Para proceder a essa avaliagcdo da politica, ser&
necessario partir das intencbes iniciais expostas pel os formuladores da politica educaciona do
estado de Séo Paulo, a fim de tentar compreender se foram alcancadas, bem como os
possivels impactos que as estratégias tracadas para concretizacdo daquelas intencdes tiveram

sobre o sistema educaciona paulista no que se refere a avaliacéo e a formacéo docente.

19 Qutros autores trazem organizages diferenciadas sobre o ciclo de uma politica. Para Viana (1996), por
exemplo, as fases das politicas publicas consistem em “construcdo da agenda, formulacdo de politicas,
implementacdo de politicas e avaliagdo de politicas” (VIANA, 1996, p. 06, grifos do autor). Percebe-se,
contudo, que as fases das politicas sdo coincidentes, distinguindo-se apenas a forma de organizagéo das mesmas.
Para a andlise no presente texto escol heu-se, contudo, a abordagem de Dennis Palumbo, citada no corpo do texto.
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Dessa forma, neste trabalho ser4 contemplada a implementacdo do programa
SARESP (que faz parte da politica educacional mais ampla) e a avaliagdo de um de seus
objetivos, ou sga, a utilizacdo dos resultados para a elaboracéo de programas de formagédo

continua para professores da rede estadual .

3. ANTECEDENTES HISTORICOS E EVOLUGAO DA AVALIAGAO
DE POLITICASE PROGRAMAS EDUCACIONAIS!

3.1. As origens da moderna avaliacdo de programas e politicas educacionais

Ainda gque a avaliagdo constitua um campo de estudos e pesquisas que se desenvolveu
notadamente a partir do século XX, alguns estudiosos sdo unanimes em afirmar que avaliar,
em seu sentido mais amplo, é uma pratica tdo antiga que remonta aos primordios da histéria

do homem:

A avaiacdo, em um sentido amplo, é uma atividade que faz parte da vida
humana e esta presente no cotidiano dos individuos.(SOBRINHO, 2002, p.
17).

Ousariamos dizer que a avaliagdo surgiu com o préprio homem, se
entendermos por avaliagdo a visdo apresentada por Stake — 0 homem
observa; 0 homem julga, isto &, avalia. (VIANNA, 2000, p. 22).

Avaliacdo ndo é um conceito novo. Com relacéo ao aspecto de “examinar e
julgar, determinar o vaor”, a prética da avdiacdo sem dlvida precedeu
muito sua definicdo, e suas raizes remontam aos primordios da histéria
humana. O homem de Neanderthal praticou-a ao determinar que tipos de
madeira se prestavam a confeccdo das melhores langas, assim como 0s
patriarcas persas ao selecionar os pretendentes mais adequados para suas
filhas ou os pegquenos proprietarios rurais da Inglaterra, que abandonaram
seus arcos curtos (bestas) e adotaram os arcos longos do Pais de Gales [...]
(WORTHEN; SANDERS; FITZPATRICK, 2004, p. 36).

Nos sentidos apresentados acima, a avaliacdo pode ser entendida enquanto pratica
informal (sem procedimentos sisteméticos ou coletaformal de dados/evidéncias, normalmente

baseada em percepcgdes) e social, usada ndo sd para julgamento, mas também para escolha e

1 Muitos autores tém procurado tragar, com niveis de complexidade diversos, um histérico da avaliacio na area
da educagdo, levando em consideracdo diversas dimensdes da avaliacdo: da aprendizagem, de politicas, de
programas, etc. O objetivo do presente trabalho, menos ambicioso, é tracar brevemente a evolugéo da avaiacéo
de sistemas e programas educacionais, citando alguns marcos relevantes para 0 desenvolvimento da érea que
influenciaram sua atual constitui¢do. Informactes mais detalhadas sobre o desenvolvimento historico da area de
avaliagdo, em suas varias dimensdes, podem ser encontradas nas obras de Freitas (2004), Sousa (2004), Sanders
et a (2004), Sobrinho (2002) e Vianna (2000), cuja referéncia completa encontra-se na bibliografia ao final deste
trabalho.
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selecdo. Permeando as escolhas e decisdes humanas, essas avaliagdes informais assumiam (e
ainda assumem) os mais diversos significados e utilidades. Apesar dessa avaliagdo informal
estar presente no cotidiano, ao retomar alguns marcos histéricos da moderna avaliacdo de
programas, este estudo ira resvalar na avaliacdo formal, definida como “uso sistematico de
informacbes e critérios acurados para atribuir valores e justificar juizos de valor.”
(WORTHEN; SANDERS; FITZPATRICK, 2004, p. 60-61).

Segundo Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004), as primeiras iniciativas de avaliagcdo
formal, mais especificamente no que se refere a avaliagdo de programas e sistemas
educacionais, estdo relacionadas a pesguisa socia empirica, realizada através de
levantamentos quantitativos ja no final do século XVI1I. Tais pesquisas, que viriam ainspirar a
avaliagcdo de programas educacionais, teriam sofrido uma forte influéncia das Ciéncias
Naturais em desenvolvimento acirrado naguel a época.

A idéia de avaliar sistemas e programas educacionais, tdo alardeada apds os anos 90,
remonta ao inicio do século XIX, desenvolvendo-se a partir dos primeiros levantamentos
empiricos de cunho quantitativo. Também influenciaram neste processo as transformacoes
ocorridas, a partir do século XI1X, ndo apenas na forma de avaliar os alunos no interior das
escolas (que anteriormente era feita oralmente, muitas vezes em sessdes publicas), mas
também uma intensificacdo na funcdo de organizacdo social da avaliagdo, que passou a ser
vista como instrumento de legitimagdo das préticas escolares e selecdo de alunos e
profissionais para cargos publicos, baseada em uma perspectiva de mérito. (SOBRINHO,
2002).

Exemplos dessas primeiras iniciativas sdo encontrados na Inglaterra, Irlanda e Estados
Unidos da América. Na Inglaterra e Irlanda, a pressdo por reformas dos programas
educacionais fez com que ocorressem as primeiras avaliagdes de ingtituicdes escolares,
realizadas por representantes nomeados pelo rei. Também digna de nota € a primeira
experiéncia que pode ser identificada como uma avaliagdo em larga escala, ocorrida em
Massachusetts, EUA, onde se avaliava 0 desempenho dos estudantes e se fazia comparactes
entre as escolas daregido. (WORTHEN; SANDERS; FITZPATRICK, 2004, p. 62)

Outro exemplo de avaliagdo que surgiu influenciada por essa concepgdo seria O
baccalaureat francés, sistema de certificagdo que selecionava os alunos que poderiam
ingressar no Sistema superior e, a8 mesmo tempo, legitimava o trabalho realizado no nivel
anterior de escolaridade, equivalente ao Ensino Médio no Brasil. Concebido no inicio do
século X1X (1808), Sobrinho (2002) localiza no baccalaureat uma primeira experiéncia de

avaliacdo de sistemas educacionais, que ele denomina de "prototipo dos exames nacionais'.
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Deve-se considerar que as primeiras avaliagdes de programas e sistemas educacionais
diferem em objetivos e fungdo se comparadas aquelas que sdo realizadas atualmente. Nas
primeiras iniciativas, a avaliagdo estava muito relacionada a mensuracdo de rendimento
individual dos alunos, através de testes escritos, com forte preocupacdo em avaiar suas
capacidades psiquicas. Esta tendéncia continuou no inicio do século XX, com o
desenvolvimento de metodologias mais sofisticadas de coleta e andlise de dados, como
ilustram Worthen, Sanders e Fitzpatrick:

A década de 1920 viu o rapido surgimento de testes baseados nas normas
dos programas, criados para avaliar os niveis individuais de desempenhos.
Em meados da década de 1930, mais da metade dos Estados Unidos tinha
algumas formas de testes estaduais, e 0s testes padronizados, baseados nas
normas de referéncia dos programas, inclusive testes para avaliar o
aprendizado, assim como testes de personaidade e perfis de interesses,
transformaram-se em um grande negécio.

Durante esse periodo, os educadores consideravam as mensuragfes e a
avaliacdo quase sinbnimos, sendo esta Ultima em geral vista como um teste
final para avaliar o desempenho de um auno e atribuir-lhe notas.
(WORTHEN; SANDERS; FITZPATRICK, 2004, p. 63).

Nesse sentido pode-se dizer que a avaliacdo do século X1X e do inicio do seculo XX
foi dominada por uma perspectiva psicolégica, que buscava mensurar a inteligéncia e o
desempenho dos alunos. A essa tendéncia seguiu-se, nas décadas de 1930 e 1940, uma
preocupacao com a avaliagdo das aquisi¢es propiciadas pelos programas educacionais. Em
uma conjuntura de reconstrucdo social e econdmica, necessaria apds a recessdo pela qual
alguns paises, principamente os Estados Unidos, passaram na década de 1930, observa-se

uma ampliacdo do campo da avaliacdo para além da medida das capacidades individuais:

A avdiacdo deveria se dedicar ao éxito na escolarizagcdo. Comprometia-se,
entdo, com a ideologia da eficiéncia socia. Os objetivos educacionais eram
estabelecidos em func&o do desenvolvimento industrial e com o esforgco de
recuperacdo da economia norte-americana. Observa-se, entdo, uma certa
ampliacdo do campo da avaliagdo. Continua sendo fundamentalmente um
processo de medida, porém, agora, mais preocupada com a adequacdo dos
curriculos as exigéncias sociais e econbmicas, com a formulacdo de
objetivos e a medida de seu cumprimento.

A avaiagdo, nesta fase, ganha um sentido mais operativo: ela passa a
averiguar até que ponto os curriculos e as préticas pedagégicas estéo
atingindo os objetivos de levar a escola a ser eficaz e alcancar as metas de
eficiéncia que a economia exigia. Portanto, torna-se mais evidente a sua
racionalidade instrumental. Ainda que permanecesse muito centrado nas
escolas e, sobretudo, no eixo ensino-aprendizagem, seu campo se ampliou,
na medida em que passou a articular os rendimentos dos alunos as questdes
de curriculos e programas. Sua importancia também cresceu como
mecanismo de controle e selecdo, segundo a légica utilitarista que entdo
predominava, bem como a aceitagdo de sua fidelidade e cientificidade,
gracas a0 aperfeicoamento dos instrumentos de testes e medidas
(SOBRINHO, 2002, p. 21-22).
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A partir da metade da década de 60, a area sofreu novo grande impulso. Com a
promulgacdo da Lei Educacional de Defesa Nacional de 1958, nos Estados Unidos, em
resposta a necessidade de um ensino mais eficiente nas escolas, principa mente na Matemética
e nas Ciéncias™, sendo que se passou a demandar avaliacdes de programas elaborados para a
melhoria dos curriculos e programas das areas citadas. Além disso, o desenvolvimento de
programas nas areas sociais e da salide, com o objetivo de equalizar as oportunidades para
todos os cidadéos americanos, bandeira dos governos de John Kennedy e Lyndon Johnson
levou a um investimento maci¢o em programas sociais.

Segundo José Dias Sobrinho, tais investimentos calcavam-se na crenca liberal de que
ao investir em programas que combatessem os diversos problemas sociais existentes seria
possivel superélos e propiciar, assm, um melhor desenvolvimento da sociedade.
(SOBRINHO, 2002, p. 26). Nesse sentido, a avaliacdo da eficacia dessas politicas e
programas, atraves da quantificagdo dos resultados obtidos, passou a ser foco de atencéo dos
governos. Era necess&io avaliar os programas para conferir maior racionaidade aos
investimentos, assegurando credibilidade aos projetos e transparéncia na gestdo dos recursos,
ja que muitos bilhdes de dolares estavam sendo destinados ao financiamento de programas.

Tanto Worthen, Sanders e Fitzpatrick, quanto Sobrinho, autores de referéncia na
construcdo desse breve histérico, apontam o ano de 1965 como de importancia semina paraa
avaliacdo, notadamente para a avaliagcdo de politicas e programas educacionais. Foi 0 ano da
aprovacéo da Lel do Ensino Fundamental e Médio (LEFM), que “propunha um aumento
colossal do financiamento federal da educagdo, com dezenas de milhares de bolsas federais
para escolas municipais e estaduais e para universidades e 6rgdos regionais’ (WORTHEN;
SANDERS; FITZPATRICK, 2004, p. 69).

A fata de evidéncias que comprovassem gue financiamentos federais tivessem
impactos positivos ou melhorias genuinas no setor da educagdo fez com que fosse exigida, por
parte do Congresso americano, € com 0 apoio do presidente John Kennedy, a avaliacéo das
atividades realizadas pelos beneficiarios dos fundos federais. Os educadores passaram a ter
gue avaliar suas proprias atividades, sendo que a LEFM é considerada praticamente 0 marco

inicial da avaliacdo de programas e politicas educacionais.

12 Worthen, Sanders e Fitzpatrick apontam que o lancamento do Sputinik I, foguete soviético, em 1957, abalou a
crenca dos Estados Unidos em sua potencialidade técnica e cientifica, gerando uma demanda por avaliacdes dos
curriculos e préaticas de Matematica e Ciéncias, ja que o ensino dessas disciplinas deveria ser mais eficaz. Dessa
forma, o governo americano passou a investir milhares de dolares para o aprimoramento de programas e
desenvolvimento dos curricul os dessas dreas. (WORTHEN; SANDERS; FITZPATRICK, 2004, p. 65)
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Em sua abordagem sobre o desenvolvimento da avaliagdo de programas, Worthen,
Sanders e Fitzpatrick apontam, que no inicio desse processo de avaliagdo dos programas
educacionais, a falta de pessoal especializado para suprir a demanda por avaliagOes desses
programas fez com gque muitas delas fossem realizadas a partir de concepcdes e metodologias
inadequadas. Muitas vezes elas se apoiavam nos conhecimentos produzidos em teorias de
&reas afins, como a psicometria e as ciéncias sociais, gerando, dentre outros problemas,
relatorios de avaliacdo irrelevantes. Segundo os autores, foi o diagnostico deste
“empobrecimento” tedrico e metodol 6gico da area que propiciou a abertura do debate sobre a
avaliagdo de programas, resultando na ampliagdo da discussdo sobre questdes conceituais e
metodol 6gicas que balizavam a prética dos avaliadores.

Este movimento deu inicio ao desenvolvimento de diferentes abordagens filosoficas e
metodol 6gicas na area, com efetivos esforcos para a construcdo de conhecimentos empiricos e
conceituais que a subsidiassem. Contudo, apesar de comegar a existir uma preocupagdo dos
técnicos e estudiosos com aspectos que ultrapassavam a mensuracdo de resultados obtidos
pelos programas, observa-se que o foco, neste momento, mantinha-se sobre os dados mais
quantitativos da avaliagao.

Esta questdo também é destacada por Sobrinho, em seu histérico sobre a avaliagcéo de
programas educacionais:

Mesmo que se enriquecendo com perspectivas e metodologias de feitio
gualitativo, naguele periodo gque se iniciou por volta de 1965 e chegou até os
anos 80 predominou o0 positivismo e idéias conseqlentes, como O
gerencialismo, o objetivismo, a mensuragao ou a quantificacdo. Nao estranha
gue tenham gozado do maior prestigio os modelos de andlise dos sistemas,
preocupados com a eficiéncia na relagdo custo-beneficio, de objetivos
comportamentais, interessados na produtividade e de decisdo, voltados a
eficacia e ap controle gerencial de qualidade. (SOBRINHO, 2002, p.27).

A |0gica de racionalidade técnica e econdmica que embasou a avaliagdo de programas
e sistemas nas décadas de 60 e 70 do século XX, apesar de persistir na década posterior, foi
influenciada pela reconfiguracdo da sociedade e economia observadas a partir das mudancas
tecnoldgicas, principalmente nas éreas da informatica e das telecomunicacdes, que influem
sobre o sistema capitalista™. Tais mudancas tiveram implicagdes tanto na organizacdo quanto

no papel dos Estados-Nacdo, que viram a necessidade de alterar algumas de suas funcgdes a

13 Essas redefinicdes tiveram lugar principalmente nos Gltimos vinte e cinco anos do século XX, acirrando-se
com o fim da Guerra Fria e a abertura dos estados soviéticos a economia capitalista.
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fim de viabilizar o crescimento econdmico interno e superar a crise de Estado que levava ao
aumento da desigual dade e & exclusfo social. *

Assim, a avaliacdo de programas e politicas educacionais é ressignificada e adquire
papel central no ambito das politicas publicas. Nesta l6gica, diversos governos, no Brasil e no
mundo, passam a demandar avaliacbes dos sistemas educacionais, como sera visto

posteriormente.

3.2. A avaliacdo de programas e politicas educacionais no Brasil

No Brasil, observa-se que a producdo mais sistematizada da pesquisa em avaliagéo
comeca a despontar, ainda que timidamente, a partir do final dos anos de 1930. Um fator
propulsor para 0 desenvolvimento das pesquisas educacionais foi a criagdo do Instituto
Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP), atualmente denominado Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira, N0 momento que se sentia a preocupagdo com o caréter
de cientificidade das pesguisas e 0 uso das mesmas na orientacdo e planejamento das questdes
educacionais.

Vale abrir parénteses para comentar que, segundo Alicia Bonamino (2002), a0 se
retomar atrajetoria brasileira em avaliacéo, percebe-se que o INEP teve um papel seminal no
desenvolvimento da avaliac8o no pais. Para ela, “as poucas iniciativas desse tipo [ou sgja, de
pesquisa avaliatival desencadeadas na década de 60 estiveram marcadas pela descontinuidade
e ndo permitiram que se acumulassem experiéncias e conhecimentos mais sisteméticos na
area’ (BONAMINO, 2002, p. 37).

Coube ao INEP o desenvolvimento mais estavel de pesguisas, surveys e 0O
encaminhamento de parte dos projetos educacionais que marcaram os anos de 1950 e 1960,
sendo possivel notar-se a intengdo de articular a producdo de informagdes com uma acdo
politicamais direcionada.

4 Muitos sfo os autores que analisam as relagdes entre neoliberalismo, papel do Estado e avaliacéo de forma
bastante detalhada, constituindo-se referéncia para os que buscam se aprofundar nesta questdo. Tendo em vistaa
existéncia de trabalhos de excelente qualidade sobre esta temética, optamos por ndo aprofundé-la nesta reflexéo,
j& que 0 objetivo é ressaltar as diversas perspectivas que a avaliacdo de sistemas e programas tem assumido
durante seu desenvolvimento. Para um maior aprofundamento nas questBes concernentes ao Neoliberalismo,
Estado e Avaliacdo, conferir as obras de Afonso (1998 e 2000), Sousa (1997), Hidalgo e Silva (2001) e Freitas
(2004), que se ocupam especificamente da Avaliacdo da Educacéo Bésica no Brasil.
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Analisando essas questdes, Dirce Nel de Freitas também aponta a relagdo entre as
informacfes estatisticas, obtidas através das pesguisas em educagdo realizadas pelo INEP e

suarelacdo com as agdes do governo:

No Brasil do periodo 1937-1945, o Estado-Novo deu expressivo impulso a

“ciéncid’ e a“técnica’ de quantificar/ mensurar a educacdo tendo em vista a

intencdo de planificar agbes governamentais voltadas para a instauracéo de
“uma ordem socia integral”. Os estudos em educagdo se tornaram mais
institucionais, cientificos e académicos, tendo obtido impulso a valorizagdo
da quantificagdo/ mensuracdo para 0 bom-governo da educacdo brasileira.
(FREITAS, 2004, p. 35).

Ainda segundo a autora, nesse momento predominou, na pesquisa avaliativa, uma
forte influéncia da psicologia educacional, tal como acontecera, nas décadas anteriores, em
outros paises, principamente nos Estados Unidos. Sendo assim, € possivel dizer que se
desenvolvia no Brasil um sistema de producao de informages™ e medidas educacionais que

se centravam na medida do desempenho dos alunos:

Esse processo foi dominado, nos anos 1940 e parte dos 1950, pelas pesguisas
de enfoque psicopedagdgico, sendo contemplados os temas relativos a
avaliacdo da aprendizagem e do desenvolvimento psicol6gico. O enfoque da
avaliacdo estava, pois, centrado em individuos e grupos de individuos e
buscava elementos que pudessem orientar politicas de subsidio aos processos
didético-pedagdgicos. (FREITAS, 2004, p. 37).

A partir de meados da década de 1950, observa-se uma mudanca de foco na pesquisa
avaliativa, que deixa de enfatizar apenas as questdes psicoldgicas e passa a centrar-se nas
guestdes trazidas pela Sociologia, que procurava contribuir para o entendimento da relacdo
entre os resultados do ensino, as formas de funcionamento das escolas e 0 atendimento das
necessidades sociais:

[...] no periodo 1956 a 1964, tendo predominado o enfoque sociol6gico na
pesguisa em educacdo, perseguiu-se a obtencdo de informacBes sobre a
relacdo entre préticas educacionais e necessidades sociais e econdmicas da

populacdo, nas distintas regifes brasileiras, sendo que o tratamento dado ao
tema “avaliacdo” refletiu esse quadro. (FREITAS, 2004, p. 41).

Nos anos 50 e 60 do século XX a pesquisa socia e educacional no Brasil ganha novo
félego. Nessa época, como explica Alicia Bonamino, Anisio Teixeira assume a direcdo do
INEP imprimindo a instituicdo um compromisso de articular as pesquisas realizadas nas areas

15 E necessério diferenciar, aqui, a produco de informacao, via levantamento estatistico, da avaliagio. Produzir
informagdes sobre um aspecto do sistema educacional ndo significa avaliar esse sistema. Entende-se, neste
trabalho, que as iniciativas realizadas no @mbito do INEP, nas décadas de 30 e 40, foram levantamentos de
informacBes educacionais, importantes para o desenvolvimento da pesquisa educaciona do pais, mas que ndo
constituiram avaliagBes de programas educacionais no sentido que foi atribuido ao termo nesta reflexdo. Paraum
aprofundamento na disting&o entre pesquisa e investigacdo em educacéo e avaliacdo vale conferir o trabaho de
Vianna denominado Avaliacdo: consideracOes tedricas e posicionamentos, cuja referéncia completa se encontra
na bibliografia ao final deste trabalho.
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sociais a agdo politica em educacdo. O fato possibilitou que “novas orientagBes metodol bgicas
e tematicas’ (BONAMINO, 2002, p. 38- 39) fossem desenvolvidas no &mbito das pesquisas.
Tais mudangas também estéo calcadas no clima de otimismo que paira no Brasil apos o fim
da ditadura getulista e a esperanca de se democratizar o ensino no Brasil. Para Bonamino,
esse idedrio influenciou a pesquisa e a trgjetoria da avaliagdo no pais, relacionando-a ao

proposito de desenvolvimento do setor educacional:

Também a criagdo do CBPE [Centro Brasileiro de Pesguisa Educacional],
com caracteristicas de centro voltado para a pesquisa, a orientacdo de
politica educacional e a experimentagdo pedagdgica e como 06rgao
responsavel pela racionalizagdo dos servicos publicos de ensino e pelo
plangjamento e acompanhamento de projetos educacionais, parece coerente
com o propésito de promover a democracia sociad e politica e o
desenvolvimento econdémico via educacdo (BONAMINO, 2002, p. 40, grifo
NOSS0).

Mesmo com a mudanca do foco psicolégico (que predominou em um primeiro
momento do desenvolvimento da pesquisa educacional no Brasil), para o sociolégico, e 0
anuncio da possibilidade de usar as pesquisas para a orientacdo da politica educacional e o
plangjamento do sistema, Freitas (2004) observa que tais estudos avaliativos foram pouco
efetivos no sentido de fundamentar o plangjamento e a regulagdo do sistema educacional. A
proposta de Anisio Teixeira de conferir uma maior articulacdo entre pesquisa e agéo politica
parece ter ficado no plano das intencdes ou pelo menos ter sido dificultado por razdes ndo

explicitadas nos textos consultados.

A tendéncia a racionalizagdo das questdes da educacdo, j& apontada por Bonamino
como um dos aspectos que justificava a criagdo do CBPE, parece ganhar maior énfase no
periodo que vai de meados dos anos de 1960 até o fina da década posterior, quando se
observa gue as questfes educacionais passam a ser analisadas sob a égide da Teoria Geral da
Administracgo. O olhar sobre a escola € mediado pelas lentes de uma perspectiva econdmica
que enfatizava a racionalidade nos processos educacionais conferindo a avaliagdo um papel de
destaque:

Nos anos p6s-1964 e anos 1970, as pesquisas e estudos com enfoque
econémico ganharam proeminéncia, no Brasil. Foram temas tratados com
freqiéncia, nesses anos: a educagdo como investimento, 0S Ccustos
educacionais e a relagdo entre educacdo escolar e demanda de profissionais.
(FREITAS, 2004, p. 42).

Mesmo que a avaliagdo fosse considerada um instrumento de controle nessa | 6gica de
racionalidade economicista, Freitas utiliza a reflexdo de Gouveia para explicitar que a

formulacéo da politica educacional e as praticas escolares continuavam passando ao largo das
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avaliages, revelando novamente uma dificuldade de estabelecimento de didogo entre

pesquisa, ensino e plangjamento educacional, problemética ainda ndo resolvida atual mente:

Na avaliacdo de Gouveia (1971)'°, o desenvolvimento da pesquisa
educacional no Brasil se ressentiu de limitagdes relacionadas as
possibilidades de formagdo dos pesguisadores, a inexisténcia de quadros
proprios de pesquisadores, a falta de financiamento. Além disso, tanto a
formulacdo da politica educacional como as préticas escolares aconteciam a
revelia do que se passava nas esferas de producdo da pesquisa. (GOUVEIA
apud FREITAS, 2004, p. 44).

No final dos anos setenta do século XX comegcaram a se desenvolver, mas
intensamente, estudos no ambito da avaliagdo de programas cuja intencionalidade era
subsidiar o replang/amento das a¢les a que se referiam.

Nota-se que nesses primeiros estudos, a dimensdo técnica da avaliagdo assumiu a
centralidade do debate, sendo que as dimensdes politica e ideol bgica ficaram relegadas a um
segundo plano ou, como explicita Sousa em sua revisdo sobre a producéo da area, foram

dissimuladas sob a égide do tecnicismo:

Usualmente, os estudos gque tém se voltado para uma retrospectiva da
producdo em avaiagdo educacional no Brasil [...], apoiados na prépria
trgjetoria da pesquisa em educagdo [...]; tém caracterizado a producdo dos
anos 70 e anos iniciais da década de 80 como respaldada em pressupostos
positivistas, que se expressam em um tratamento da avaliagdo como
mecanismo de controle do plangjamento, sob a crenca de que a maior
produtividade do sistema de ensino seria alcancada pela via da
racionalizacdo do trabalho, sem qualquer interesse em se questionar 0s
principios estruturantes do curriculo, bem como suas relagbes com a
sociedade, desconsiderando-se os conflitos e relaces de poder presentes na
sociedade capitalista. Como consequéncia, a avaliacdo € tratada como
atividade técnica dissmulando-se sua dimensdo politica e ideoldgica.
(SOUSA, 2004, p.182-183).

A avaliagdo dos programas realizada nos idos de 1980 teve como marco o repensar
sobre suas dimensdes politica e ideol0gica. Passou-se a considerar que a avaliagdo possui um
carater politico-ideol 6gico e ndo somente técnico como foi destacado por Sousa ao analisar as

producdes em avaliacdo realizadas pela equipe de avaliagdo da Fundacéo Carlos Chagas:

Para além de se destacar a avaliagdo como medida da eficiéncia de um dado
programa, expressa na produtividade de sua operacdo e efetividade na
producdo de resultados, € destacado o conceito de eficacia, que significa
avaliar se o programa responde a necessidades sociais legitimas. Embora no
delineamento dos projetos ndo se contemple a discussdo dessas necessidades
e sua eventual legitimidade para diferentes grupos e setores da sociedade, é
possivel identificar, a partir do inicio dos anos de 80, a presenca da

® GOUVEIA, Aparecida Joly. A pesquisa educacional no Brasil. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, n.
55, Brasiliaa MEC/INEP, 1971.
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afirmagdo da dimensdo politica da avaliagdo como pressuposto de trabal ho.
(SOUSA, 2004, p. 183).

Isto ndo significa que o viés tecnicista tenha desaparecido das producgdes realizadas na
década de 80. Sousa (2004) e Barreto (2001) atentam para o fato de que a perspectiva técnica,
fortemente arraigada na avaliagdo de curriculos e programas continuou, apesar de reflexdes
sobre a dimensdo ideoldgica e politica da avaliacdo terem sido incorporadas as pesquisas.
Contudo, considerar que a avaliagdo tem um aspecto politico é diferente de fazer sua andlise
politica. Ou sgja, as avaliagbes dos anos 80 (e mesmo as que tiveram lugar na década
posterior) ndo se configuraram enquanto avaliagdes politicas, limitando-se a avaiar se 0s
objetivos tragados pelos programas estéo sendo atingidos, sem questionar a sua dimensdo
politica. Essa afirmagdo encontra respaldo nas reflexdes de Sousa, quando analisou a
producdo em avaliacéo realizada pela Fundacdo Carlos Chagas, em seus quarenta anos de
existéncia.

Tais pesquisas podem ser caracterizadas como avaliagdo de dadas facetas de
politicas educacionais, mas, como nos estudos anteriormente comentados,
ndo se propdem a uma avaliacdo politica, ou sgja, ndo direcionam seus

guestionamentos aos principios e finalidades das iniciativas em andlise, mas
sim em seu desenvolvimento, resultados e impactos. (SOUSA, 2004, p. 185).

A andlise da autora, apesar de referir-se a um universo particular, € ilustrativa da
pouca presenca da dimensdo politica na andlise dos programas, em consonancia com as
reflexdes de outros autores como Barreto (2000).

Sousa destaca que apesar de em um primeiro momento as avaliaces aproximarem-se
da subarea de avaliacdo de curriculo, no fina de década de 80 e nos anos de 1990, elas
focaram na avaliagdo de programas educacionais e projetos que faziam parte das politicas
educacionais e direcionaram-se também para a avaliagdo dos sistemas de ensino (através do
rendimento dos alunos). (SOUSA, 2004).

Importante iniciativa neste sentido, desenvolvida pelo Ministério da Educacéo e do
Desporto (MEC) € a avaliagdo do Programa de Expansdo e Melhoria do Ensino no Meio
Rura do Nordeste Brasileiro (EDURURAL)Y. Também sdo dignas de nota algumas
avaliagdes desenvolvidas em S50 Paulo, como a avaliagio dos Programas de Jornada Unica,
Escola-Padréo, Ciclo Bésico, Projeto Cefam.

A emergéncia destas iniciativas, em parte, esta relacionada a uma maior aceitagdo, por

parte dos gestores, deste tipo de informag&o que, como visto anteriormente, costumavam

17V &rios autores j& se dedicaram a analisar o Programa EDURURAL, chamando a atenc&o, principalmente, para
sua influéncia sobre outras iniciativas de avaliacdo. Para um aprofundamento no assunto, conferir Bonamino
(2002), Freitas (2004) e Sousa (2004).
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receber com desconfianca os resultados obtidos pelas pesquisas que ndo eram incorporadas as
decisdes sobre agbes governamentais. Sousa (2004) e Barreto (2002) também chamam a
atencdo para a influéncia dos organismos multilaterais internacionais que atrelam o
financiamento dos programas a sua avaliacdo. Assim, 0s gestores passam a demandar pela
avaliacdo de programas que fazem parte de suas politicas educacionais, a fim de conseguir
apoio financeiro.

Observa-se, assim, que na década de 90 ha uma intensificacdo das avaliacOes,
principalmente na avaliagdo de sistemas e programas educacionais. Tais avaliagdes passam a
ocupar, a0 menos no discurso dos gestores, centralidade na formulagdo e implementagcdo das
politicas educacionais, sendo necessario que se discuta ndo sO para que servem Seus
resultados, mas também como tém sido efetivamente utilizados.

Uma avaliacdo politica parece de fundamental importancia enquanto componente de
uma avaliacdo de programa ou sistema educacional. A andlise de uma politica publica deve
extrapolar o estudo sobre como as decisdes séo tomadas, considerando apenas os fatores que
influenciam no processo e suas caracteristicas. Apesar de extremamente importantes, estes
fatores precisam ser analisados em conjunto com os principios que fundamentam as politicas
gue, namaior parte dos estudos, ndo séo tematizados.

Apoiando-se em Barry®, Figueiredo e Figueiredo lembram que “avaiacdo politica
consiste em atribuir valor as politicas, as suas consequéncias, ao aparato institucional em que
elas se ddo e aos proprios atos que pretendem modificar os contelidos dessas politicas’.
(FIGUEIREDO; FIGUEIREDO, 1986, p. 108).

Nesse sentido, acredita-se que 0 questionamento sobre os sentidos declarados de uma
determinada politica e sua andlise e contraposi¢cao aos sentidos que ela assume durante sua
concretizacdo sdo relevantes para a compreensdo do seu desenvolvimento, dos resultados e
impactos que ela tem na redidade, revelando uma relagdo de interdependéncia entre a
avaliacdo politica e a avaliagdo de politicas. I1sso significa que um esforco no sentido de
refletir sobre os principios e finalidades das politicas e programas educacionais, ou sgja, na
sua avaliacéo politica, parece necessario quando se tem por objetivo realizar uma avaliacio
de politica, como é o propdsito deste trabal ho.

Proceder apenas a andise dos principios que norteiam a politica ou programa
educacional ndo basta para avalia-los. E necessario, ainda, refletir sobre a pertinéncia das

8 BARRY, Brian; ERA, Douglas W. Political Evaluation. GREENSTEIN, F.; POLSBY, N. Handbook of
political science. Reading, Addinson-Wesley, 1975, v. 1, p. 337-401.
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estratégias de implementacdo da politica em relacdo aos principios e finalidades que a
norteiam. Assim, concorda-se com Figueiredo e Figueiredo quando afirmam que a avaliacéo:

[...] Nao deve se perder na mera andlise conceitual dos principios (explicitos
ou implicitos) que fundamentam a formulagdo da politica. Pelo contrario,
[...] deve voltar-se para a questdo da compatibilidade interna entre esses
principios e da consisténcia deles com mecanismos institucionais previstos.
Em determinados momentos ocorrerdo incongruéncias e trade offs. Nesses
casos opcles terdo que ser feitas e, entdo, o conhecimento de alternativas
teoricamente possiveis e de suas respectivas consequéncias torna-se
essencia. (FIGUEIREDO; FIGUEIREDO, 1986, p. 109).

As reflexbes dos autores apontam para a necessidade de questionar quais sdo 0s
propdsitos do SARESP e qua a viabilidade de utilizar seus resultados para atingir 0s
objetivos a que, teoricamente, a avaliagéo se destina. No caso especifico deste trabalho, esse
guestionamento aponta no sentido de analisar a possibilidade dos resultados da avaliacéo
iluminarem, efetivamente, os programas de formacdo continua docente. Para isso,
inicialmente sera realizada uma avaliagéo politica do SARESP, a fim de melhor compreender
seus principios. Faz-se necessario investigar 0 contexto atual de desenvolvimento das
avaliacOes de politicas educacionais, dada a centralidade que a pratica de avaliar programas e
sistemas educacionais assume a partir dos anos 90 e, em especia, pelo uso que vem sendo

feito de seus resultados.

3.3. Os Anos 90 e a Avaliacéo de Programas e Sstemas Educacionais: para que
servem os resultados da avaliacéo?

Bonamino explica o contexto de desenvolvimento da avaliagdo de sistemas no Brasil
sdlientando que ha uma diferenciacdo entre a logica das primeiras avaliagdes, ocorridas na

década de 80 e a que baliza as avaliagdes de sistema nos anos 90:

Os 80 ndo sdo sd 0s anos da reconquista da democracia politica. Durante
essa década, o crescimento vegetativo da populagdo e a aceleracdo da
urbanizagdo levaram ao aumento da demanda e da pressdo por servigos
publicos, principalmente de educacéo e sallde, reforcando o processo de
municipalizacdo do ensino de primeiro grau a medida que a arrecadacéo de
impostos estaduais se mostrava insuficiente para atender essa demanda
ampliada.

Ao longo da década, a preocupacdo com as excessivas taxas de repeténcia e
com a evasdo precoce dos alunos, principalmente os das camadas populares,
levou a implantacdo de politicas de ndo-reprovacdo e de avaliagdo
continuada, a construcdo de novas escolas, ao treinamento ampliado de
professores, a distribuicdo de livros didaticos. No final dos anos 80, o
reconhecimento da inexisténcia de estudos que mostrassem mais claramente
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0 aendimento educacional oferecido a populagdo e seu peso sobre o
desempenho dos alunos dentro do sistema escolar conduziu as primeiras
experiéncias de avaliacdo do ensino de primeiro grau.

Ja nos anos 90, o sistema de avaliacdo da educacdo basica passa a inserir-se
em um conjunto mais complexo de inter-relacfes, em cujo interior operam o
aprofundamento das politicas de descentralizacdo administrativa, financeira
e pedagdgica da educacdo, um novo aparato legal e uma série de reformas
curriculares. Essas inter-relacfes estdo demarcadas pelo encerramento do
ciclo de recuperagdo da democracia politica e pela aceitacdo das novas
regras internacionais, derivadas da globalizacdo e da competitividade
econdmica. (BONAMINO, 2002, p. 15-16).

Nessa conjuntura, a avaliacdo de sistemas passou a ser um ponto de destaque nas
propostas de politicas publicas em varios paises. Coerentemente com a ldgica neoliberal e a
racionalidade de mercado, surge a necessidade de descentralizar o gerenciamento do sistema
educaciona sem deixar de estabelecer o controle sobre esse sistema.

Patricia Broadfoot, ao tratar da funcdo social da avaliacdo em seu livro Education,
assessment and society, demonstra que a"avaliagdo educaciona em véarias formas tem sido de
importancia central na criacdo de sistemas educacionais per se através da racionaizagdo da
provisdo educacional e do controle da prética educativa’ (BROADFOOT, 1996, p. 07).

Através dessa racionalizacdo e controle, explicitados pela autora, 0 gerenciamento
deixa de ser realizado no ambito de estruturas burocréticas para ser orientado pel os resultados
obtidos por meio de indicadores de performance e do cumprimento de objetivos previamente
determinados pelos centros decisores do governo. A avaliagdo de programas e sistemas
educacionais passa a exercer a funcéo de controle sobre os servicos educacionais e prestacdo
de contas tanto ao Estado quanto a sociedade.

Como explica Sobrinho,

A avaliacdo assumiu basicamente as caracteristicas de accountability: uma
forma tecnocrética de valorar e um procedimento burocréico de exigir o
cumprimento de obrigagdes. E inevitavel a conexdo entre a accountability e
a ideologia da eficiéncia. A responsabilidade, antes entendida nos &mbitos
universitrios como pertinéncia e equidade, ou em outras paavras, a
prestacdo de contas a sociedade como um todo, referida como
accountability, se transforma na exigéncia de demonstracdo na obtenc&o de
determinados resultados através do emprego dos meios mais eficientes. E,
portanto, a capacidade de prestar contas ndo a sociedade, mas aos governos e
aos clientes (SOBRINHO, 2002, p. 29).

Segundo Broadfoot (1996), essa accountability, compreendida enquanto prestacéo de
contas pode assumir diversas formas, a depender do pais. Ela desenvolve sua argumentacdo
explicando que em alguns paises a énfase pode recair sobre procedimentos de garantia de
qualidade, como a auto-avaliacdo instituciona (através da qual a escola se responsabilizara
por sanar suas dificuldades particulares) ou a avaliagéo docente, enquanto que em outros pode
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enfatizar os procedimentos de controle de qualidade. Independentemente da énfase dada, o
uso de diferentes procedimentos de avaliaco formal para exercer controle, através do que a
autora chama de “linguagem da accountability” , tem se tornado uma caracteristica tipica e
proeminente das politicas educacionais, nas quais a avaliacdo assume papel central.

Essa |6gica é assumida e enfatizada, inclusive, por agéncias que tém grande influéncia
sobre os sistemas educacionais, como € 0 caso da UNESCO. Em documento sobre O
financiamento e a gestéo da educacdo na Ameérica Latina e no Caribe, produzido em parceria
com o CEPAL, o conceito de accountability € retomado, sua importancia para a educacéo é
defendida e sdo realizadas indicagOes sobre como proceder para uma efetiva “prestagcéo de
contas’:

Uma maior autonomia da escola reconhece a importancia da prestacéo de
contas (accountability), cujo objeto € entregar informagdo & comunidade, as
autoridades e a sociedade no geral, saber se o estabelecimento esta
cumprindo com as metas e fungbes acordadas. O sistema de prestacéo de
contas se associa a melhoria do desempenho dos alunos ndo somente porgue
faculta a atores extra-escola — desde pais até insténcias centrais de
planejamento e avaliagdo — para exigir uma oferta pertinente e de qualidade,
mas também porque introduz na escola rotinas de compromisso e
monitoramento, que impdem maior sentido de responsabilidade pelo
funcionamento e pelos resultados. (UNESCO/CEPAL, 2004, p. 71).

Percebe-se um forte carater ideologico no debate do accountability, onde discursos
aparentemente democraticos e legitimos (como a transparéncia de informacfes) sdo utilizados
para respaldar acOes centralizadoras e anti-democraticas, cuja principal caracteristica é a
manutencdo do controle, pelo governo, sobre o sistema de ensino, sem que este assuma,
diretamente, a responsabilidade integral pelos servicos prestados. Nesse sentido, observa-se
gue avaliar o sistema educaciona € uma acéo essencia a essa logica de prestacéo de contas e,
por isso, tem se consolidado em varios paises do mundo.

No Brasil, apesar de algumas iniciativas isoladas de avaliagdo terem comegado a se
desenvolver a partir dos anos 60%°, esta centralidade do papel da avaliagdo passa a ser

observada nos anos 90%°, quando o panorama nacional atribuiu maior importancia a avaliagdo

9 Ao comentar o histdrico de alguns programas de avaliagdo no estado de Sao Paulo, Vianna (1997) explica que
as primeiras iniciativas relacionadas a avaliagdo de programas no Brasil ocorreram, mesmo que de forma
insipiente e com muitos problemas metodol6gicos, a partir dos anos 60, sendo impulsionadas pelo trabalho da
Fundac&o Brasileira para 0 Ensino de Ciéncias (Fundec) e do Centro de Treinamento de Professores de Ciéncias
de S&o Paulo (Cecisp), que iniciaram um trabalho de avaiagdo de curriculos, programas e materiais didéaticos
para o Ensino de Ciéncias. J4 na década de 70, a avaliagdo educacional no Brasil foi impulsionada pelo Centro
Nacional de Aperfeicoamento de Pessoa para Formacdo Profissional (Cenafor), que iniciou um programa de
avaiacdo baseado no modelo CIPP (contexto, input, processo e produto) proposto por Stufflebeam e Guba, o
qual ainstituicdo pretendia disseminar, objetivo que ndo foi alcancado. (VIANNA, 1997)

% Refazer o histérico da avaliacdo educacional no Brasil foge aos objetivos deste trabalho. Contudo, alguns
estudiosos j& se dedicaram ao assunto e o leitor podera encontrar boas referéncias em Vianna (2000), Bonamino
(2002) e Freitas (2004).
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educacional em larga escala, especialmente com relagdo aos sistemas responsaveis pela
educacdo bésica. A Constituicdo de 1988 consagrou o regime de colaboragdo entre estados e
municipios na oferta de Ensino Fundamental e Médio e propiciou a autonomia desses niveis
na formulacéo de suas proprias politicas educacionais. Com crescente descentralizacéo
de responsabilidade, foi se impondo, dentre outras prioridades, a necessidade de um
“gerenciamento a distancia’, um controle dos servicos prestados, de sua qualidade e de seus
resultados.

A Le de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira (Lel N.° 9394/96) atesta essa
necessidade, fixando a obrigatoriedade da avaliagdo dos diferentes niveis do sistema
educacional, através dosincisosV e VI do artigo 9°

Artigo 9°- A Unido incubir-se-a de:

V — Coletar, analisar e disseminar informagdes sobre a educacao;

VI — Assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no
ensino fundamental, médio e superior, em colaboracdo com os sistemas de
ensino, objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do
ensino. (S&o Paulo (f), 1996:12).

E importante assinalar que a experiéncia federal em avaliac80, ou seja, 0 Sistema de
Avaliacdo do Ensino Basico (SAEB), € anterior a Lei, sendo que a primeira avaliagdo ocorreu
em 1990. Pode-se dizer que apesar da avaliagdo federal ser anterior, € a Lel de Diretrizes e
Bases que atesta sua importancia e institui sua disseminagdo aos diversos sistemas de
avaliacdo brasileiros (dentre os quais 0 sistema paulista), que passam a congtituir seus
préprios sistemas de avaliagdo®, a partir da experiéncia nacional.

E possivel concluir que apesar do desenvolvimento dos sistemas de avaliacdo, no
Brasil, ser recente, deve-se considerar que avaliar sistemas educacionais ndo é uma novidade,
sendo que diversas iniciativas ja vinham sendo desenvolvidas no Brasil e no exterior. O que
mudou, e em perspectiva mundial, foram as func¢des da avaliagdo e o uso objetivo de seus
resultados.

Observa-se também a internacionalizacéo da idéia de avaliar sistemas e programas
educacionais, em parte pela conjuntura social e econdmica globalizada, em parte pela
influéncia de organismos multilaterais”® na disseminagd da necessidade de avaliar os

sistemas de ensino.

2L Outras experiéncias em avaliagio de sistemas podem ser observadas nos estados do Parand, Bahia, Minas
Gerais, Tocantins, Ceara, Mato Grosso do Sul. Freitas realiza um levantamento de todos os sistemas de avaliag@o
brasileiros, contemplando tanto os que ja foram extintos, quanto os ainda vigentes. Conferir Freitas (2004).

%2 Duas agéncias multilaterais que tém tido grande forca coercitiva nas questées educacionais dos paises em
desenvolvimento sdo o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e o Grupo Banco Mundial. Segundo
informacfes obtidas no site da organizacdo, o Banco Mundia foi “Concebido em 1944, em Bretton Woods,
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Essa dltima questdo é ressaltada por Costa (1998), a0 comentar a avaiagdo
educacional no sistema argentino:

A avaliacdo educacional, que tem décadas de tradicdo nos paises centrais,
desde os anos 80 aumentou muito em nivel dos sistemas educativos na
América Latina, por impulso tanto dos organismos que operam na regido —
os de educacdo, ciéncia e cultura -, como dos organismos que propdem as
politicas econémicas.

Essa tendéncia acentuou-se nos anos 90, chegando a ser incorporada como
uma instancia institucionalizada nos processos de reformas ou de
transformacdes educacionais impulsionadas pelo Estado, inclusive nas leis
gue regulam a educacdo dos paises. Citamos como exemplos o0s casos da
Argentina (Lei Federal da Educacdo —1993), Bolivia (Lel da Reforma
Educacional — 1994) e Coldmbia (Lei Gera de Educacdo — 1994). (COSTA,
1998, p. 40-41).

A disseminagdo de sistemas de avaliagdo, que parece influenciada pela l6gica de
controle de qualidade e gerenciamento discutidos anteriormente, é retratada por Barrera
(2000), que faz um levantamento dos sistemas que ja estavam consolidados até o inicio do

segundo milénio.

Conforme os dados registrados na Tabela 2 nota-se que, durante a década de 80,
apenas cinco paises haviam iniciado alguma experiéncia nacional em avaliacdo dos sistemas
de educacéo: Panamd, Costa Rica, Chile, Coldmbia e Estados Unidos. No periodo entre 1990
e 1995, esse nUmero eleva-se para quatorze, com as iniciativas de Brasil e Honduras (1990),
Republica Dominicana (1992), Argentina, Canada, El Salvador (1993), México e Peru (1994)

Estado de Novo Hampshire (EUA), o Banco Mundial inicialmente gjudou a reconstruir a Europa apos a Segunda
GuerraMundial. O trabalho de reconstrucéo permanece como um enfoque importante do Banco Mundial devido
a0s desastres naturais, emergéncias humanitérias e necessidades de reabilitagdo pds-conflitos, mas atualmente a
principal meta do trabalho do Banco Mundial € a reducdo da pobreza no mundo em desenvolvimento”

Grupo, o Banco Mundia € composto por cinco ingtituices estreitamente relacionadas e sob uma Unica
presidéncia: Banco Internacional para a Reconstrucéo e o Desenvolvimento (BIRD), Associaggo Internaciona de
Desenvolvimento (AID), Corporagdo Financeira Internaciona (IFC), Agéncia Multilatera de Garantia de
Investimentos (AMGI), Centro Internacional para Arbitragem de Disputas sobre Investimentos (CIADI). Ja o
Banco Interamericano de Desenvolvimento, é uma “instituicdo financeira regional criada em 1959 e sediada em
Washington D.C., objetiva contribuir para o progresso econdmico e social da América Latina e do Caribe
mediante a canalizag8o de seu capital proprio, de recursos obtidos no mercado financeiro e de outros fundos sob
sua administracdo para financiar o desenvolvimento nos paises prestatérios; complementar os investimentos
privados; e prover assisténcia técnica para a preparagao, financiamento e execucdo de projetos e programas de

em 17/10/2006). Ambas ingtitui¢des tém sido alvo de indmeros estudos que denunciam sua capacidade de
influenciar decisbes politicas em diversas areas sociais, dentre as quais a educacdo. Nesse sentido, a avaiagdo de
sistemas educacionais é apontada como uma estratégia de controle de qualidade educativa apoiada por esses
mecanismos multilaterais. A andlise da influéncia dessas organizacdes na avaliacdo paulista extrapola os limites
deste trabalho. Contudo, o leitor pode conferir trabalhos que se dedicam esse tipo de reflexdo em Coraggio e
Torres (1997), Fonseca (1997), Haddad et a (1998) e Torres (1998).
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e Paraguai (1995). Finalmente, consolidam-se os sistemas da Bolivia, Equador, Nicarégua e
Uruguai (1996) e Venezuela e Guatemala (1997).

Muitos dos programas de avaliacdo foram desenvolvidos a partir de 1995, quando aV
Cupula Ibero-americana de Chefes de Estado e de Governo aprovou, em San Carlos de
Bariloche, o Programa de Cooperagdo para o Desenvolvimento de Sistemas Nacionais de
Avadliacdo da Qualidade da Educacdo, criado “diante da crescente preocupacdo dos paises
integrantes por melhorar a qualidade da educacédo oferecida nos sistemas educativos.”

(Disponivel em _ http:\\www.ciberamerica.org/CalidadEducativalinicio.html. Acesso em

17/10/2006, grifo nosso).

TABELA 2: Iniciativas de avaliac8o de sistemas em curso nas Américas

Pais Ano deinicio Pais Ano deinicio
Argentina 1993* Guatemala 1997
Bolivia 1996 Honduras 1990
Brasil 1990 M éxico 1994
Canada 1993*** Nicar dgua 1996
Chile 1987** Panama 1981
Colémbia 1988 Paraguai 1995
Costa Rica 1986 Peru 1994
El Salvador 1993 Republica 1992

Dominicana
Estados Unidos 1988 Uruguai 1996
(State NAEP)Z

Equador 1996 Venezuela 1997

Fontes: BARRERA, Susana. Politicas educacionais, qualidade da educacd na América Latina e aporte da
Avaliacdo como ferramenta de gerenciamento social. Exposicdo apresentada a Mesa Redonda do evento
Integracdo e Convergéncia entre o Mercosul e a Comunidade Andina das Nagdes, realizado em 2000.

*Essa informagdo foi retirada do trabalho de Costa, especialmente produzido para o volume especia da série
Idéias que tratla da questdo da avaliagio no Brasl e em outros paises. **

24

% O NAEP teve inicio em 1969. Ao longo desses anos, sua estrutura foi sendo modificada e as concepcdes que
embasavam os programas curriculares, que enfatizavam o ensino de habilidades basicas, foram se alterando para
um novo conceito de curriculo, no qual seriam enfatizadas habilidades de ordem superior. As mudangas
curriculares levaram a transformacfes na avaliagdo, sendo que o NAEP, com sua estrutura atual, passou a ser
aplicado a partir de 1988. (MEAD, 1988).
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Segundo o documento de apresentacdo do programa, seu objetivo seria:

Fortalecer o Programa com experiéncias e recursos disponiveis em paises da
regido. Promover o desenvolvimento e extensdo dos novos modelos de
avaliagdo, propiciando a multiplicagdo de experiéncias e resultados.
Identificar modelos Ibero-Americanos bem sucedidos que possam ser
aplicados noutros paises. (Disponivel em

'ericana/Iniciativas/ CalidadEducativalinicio.htm. Acesso em 17/10/2006).

Este movimento evidencia a crescente importancia atribuida aos sistemas de avaliagdo
suscitando indagacGes como: a que se deve a relevancia desses programas de avaliagdo? Que
papel é relegado a essas acdes na politica educaciona dos diversos paises? Ha caracteristicas
comuns entre as experiéncias dos diversos paises?

Para responder tais questes, parece necess&rio refletir sobre os objetivos dessas
avaliagdes e 0s usos declarados de seus resultados, com o intuito de andlisar se ha
caracteristicas comuns entre algumas das experiéncias de avaliacdo que acontecem
atualmente. Nessa andlise, utilizaremos 0s objetivos de cada sistema divulgados por Barrera
(2000), que se centrou nos paises latino-americanos, reorganizando-os de forma a propiciar
uma comparagéo entre eles. O levantamento serd retomado na secéo posterior, na qual se
pretende fazer um balanco dos usos que vém sendo feitos dos resultados das avaliagoes.

A Tabela 3 é ilustrativa da importancia atribuida a avaliacéo para a melhoria da
qualidade da educacéo e para a tomada de decisdes acerca da politica educacional, sendo
possivel ressaltar, a partir da andlise das informagdes nela contidas, a dimensdo gerencial dos

sistemas avaliativos, que Afonso (2000), ja destacava em suas reflexdes:

Nas organizagdes, a avaliacdo é quase sempre um instrumento fundamental
em termos de gestdo. Particularmente importante na estruturacdo das
relacdes de trabalho (por exemplo, como instrumento de selecdo promocéo e
desenvolvimento profissional) a avdiagdo € também um instrumento
importante de controle e de legitimagdo organizacional. As escolas
(enquanto organizactes complexas) tém, com algumas similitudes, utilizado
aavaliagdo para esses mesmos fins. (AFONSO, 2000, p. 18).

Compreende-se que a dimensdo de gestdo e gerenciamento do sistema educacional
consiste no uso dos resultados da avaliagdo para a administragdo, controle e direcionamento
das questbes da educacdon. Esta perspectiva € ilustrada por objetivos que aparecem nas
avaliagoes, tais como: produzir informacdo gerencial, tomada de decisbes para melhorar a

24 Em seu trabalho, Barrera apresenta 0 ano de 1994, como sendo a primeira iniciativa de avaliacdo na
Argentina. Optou-se, nesse caso, pela data anunciada por Costa, pelo fato desta fazer parte da equipe de
avaiacdo Argentina. Assim, buscou-se confrontar os dados expostos pela autora com agqueles obtidos em sites
oficiais ou documentos elaborados por membros das equipes de avaliagdo dos paises elencados na Tabela.
Quando foram encontradas datas divergentes, optou-se pelainformagéo oficial.
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qualidade, retroalimentacéo curricular, avaliar o impacto das politicas e dar continuidade a
Reforma Educativa.

Este gerenciamento, traduzido por objetivos como os citados anteriormente, esta
calcado em uma ldgica de mercado em que a avaliacdo € compreendida como fator
potencializador da qualidade de ensino. Como alerta Sousa (1997),

Quaidade ndo é “algo dado”, ndo existe “em §”, remetendo a questdo
axioldgica, ou sgja, dos valores de quem produz a andlise de qualidade. A
emergéncia de critérios de avaliagdo ndo se da de modo dissociado das
posicdes, crencgas, visao de mundo e praticas sociais de quem os concebe. E
um conceito que nasce da perspectiva filosofica, social, politica de quem faz
0 julgamento e dela é expressdo. Portanto, os enfoques e critérios assumidos

em um processo avaliativo revelam as opcdes axioldgicas dos que nele
participam. (SOUSA, 1997, p. 267).

Se h& uma estreita relacdo entre as opcdes filosoficas, politicas e sociais de quem
produz a avaliagéo e o conceito de qualidade a ela subjacente, cabe questionar a concepcéo de
qualidade de ensino presente nos sistemas de avaliacdo, tendo em vista que muitos declaram a
afericdo, amelhoria ou 0 monitoramento dessa qualidade como objetivo do sistema.

Bates (1984), explica que as fungdes da avaliagdo podem estar mais relacionadas aos
interesses e objetivos de gerenciamento (managerial evaluation) ou aos interesses
educacionais (educational evaluation). (BATES apud AFONSO, 2000, p. 28)*. Extrapolando
essa analise, parece possivel dizer que a concepcdo de qualidade da educacdo, subjacente as
avaliagOes, também pode estar relacionada a objetivos de gerenciamento ou a interesses
educacionais. Neste caso, a relagcdo de objetivos expostos na Tabela 3, permite inferir que,
assim como sao objetivos calcados em uma légica gerencial, a concepcdo de qualidade de
ensino a eles relacionada também esta rel acionada a essa | 6gica.

Isto significa dizer que a avaliagdo introduz no sistema educacional uma perspectiva
de busca por melhores resultados, quer do rendimento dos alunos, quer do trabalho do
professor, quer do aproveitamento méximo dos recursos disponiveis.

A fim deiluminar essa relacdo entre as avaliagOes de sistema e a questéo da qualidade
da educacdo, 0 proximo tépico sera dedicado a discusséo e andlise dos pressupostos que
norteiam as avaliagdes de sistema, com 0 objetivo de melhor compreender o discurso acerca
dessas avaliagOes e preparar 0 corpus tedrico a partir do qual serd realizada a andlise politica
do SARESP.

% BATES, Richard J. Educational versus managerial evaluation in schools. BROADFOOT, Patricia. Selection,
Certification and Control. London: Falmer Press, 1984, p. 127-143.
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Tabela 3: Objetivos de algumasiniciativas de avaliacdo de sistemas da América Latina

Objetivos da
Avaliacdo

Pais

Argentina

Bolivia

Brasil
Chile

Colémbia

Costa Rica

El Salvador

Equador

Guatelama

Honduras

México

Nicaragua

Panma

Paraguai

Peru

Rep. Dominicana

Uruguai
Venezuela

Medicéo da
aprendizagem,
avaliacdo da qualidade
da aprendizagem, do
rendimento escolar

X

X

Medicdo da qualidade

Avaliacdo da educacéo
publica, avaiacdo da
eficacia e eficiéncia do
sistema escolar

Conhecer as
aprendizagens

Conhecer as
aprendizagens e fatores
associados

Tomada de decistes
politicas, tomada de
decisdes para melhorar
a qualidade,
monitoramento da
melhoria da qualidade

Insumos/ informacfes
para o professor

Insumos para escolas,
professores e
Supervisores

InformagBes para as
familias/alunos

Consolidar um Sistema
Educativo de
Informacgéo ou Servico
de Informacbes sobre

Educaciio

Dar continuidade a
Reforma Educativa

Avaliar o Impacto de
paliticas

Avdliagdo do trabalho
docente, curriculo,
textos

Produzir
gerencial

informacéo

Retroalimentacéo
curricular, avaliacdo de
ganhos com reformas

curriculares
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4. AVALIANDO AS AVALIACOES: BALANCO CRITICO A PARTIR
DE ALGUMASINICIATIVASNASAMERICAS

Conforme visto anteriormente, muitos paises incorporaram a avaliacdo dos sistemas
educativos nas reformas que se processaram nos Ultimos vinte anos, enfatizando a dimensdo
de controle da qualidade de ensino, qualidade essa entendida numa perspectiva de gestdo e
racionalizagao dos recursos disponiveis. Observa-se, assim, uma énfase em trés aspectos que,
segundo Broadfoot (1996) tém sido objetivos centrais das avaliacOes. regulacdo da
competicdo, avaliagdo da competéncia e controle (tanto do individuo, quanto do sistema).

Esta tendéncia pode ser observada, no caso brasileiro, a partir da introducéo do SAEB
e dos sistemas estaduais e municipais dele derivados®, interessados em implementar uma
“cultura da avaliagdo” cujo objetivo parece estar relacionado a racionalizagdo dos recursos
disponiveis e a busca dos melhores resultados sem que fossem agregados novos gastos a
educacdo, ja que se definiu aimpossibilidade de aumentar os recursos disponiveis para a area.

Evidencia-se, assim, o0 papel do Estado na avaliagdo da competéncia dos estados e
municipios em gerenciar as questdes educacionais, sem se ocupar delas diretamente. O Estado
fornece as diretrizes e avalia a educagdo. Aos estados e municipios cabe o papel de obter o
melhor resultado possivel com os recursos que estdo disponiveis. No que se refere a
experiéncia nacional, observa-se ainda que a avaliagdo da competéncia educacional dos
sistemas estaduais e municipais, esta muito ligada ao desenvolvimento de habilidades e
contelidos propostos nos Parametros Curriculares Nacionais, fato que exemplifica a dimensao
de controle sobre as préticas mais individuais, realizadas nas escolas, conforme anunciado por
Broadfoot.

Outro aspecto retratado por essa autora, e que ecoa uma preocupacao ja apontada
anteriormente, por Costa, ao relatar a experiéncia Argentina, refere-se a énfase que vem sendo
dada & andlise técnica da avaliagdo, deixando-se para o segundo plano a andlise dos propositos
e efeitos que estas tém tido nos sistemas em que séo aplicadas. Segundo ela:

A maior parte da literatura sobre avaliacdo de desempenho se preocupa com
as técnicas de avaliagdo. Enquanto muitos estudos se preocupam com O
desenvolvimento e refinamento de diferentes abordagens de medida
educacional, muitos outros oferecem poderosas criticas as técnicas de

% No que se refere aos programas de avaliacdo, em estudo realizado para o CONSED, Creso Franco identifica
gue onze estados brasileiros ja realizam avaliagGes de desempenho de estudantes, sendo que além desses, outros
manifestaram o interesse em realizar esse tipo de avaliagdo. No inicio de 2005, avaliagOes eram realizadas nos
seguintes estados: AC, TO, AL, PE, BA, MG, RJ, SP, PR, MS e GO. (FRANCO, 2005, p. 07).
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avaiagao de desempenho e falhas dessas mesmas técnicas quando aplicadas.
[...]

Ent&o poderosos e intensos debates sobre técnicas concorrentes, os quais tém
tradicionamente caracterizado a pesquisa sobre avaiacdo educacional
auxiliaram a excluir da discussdo da questdo mais fundamental relacionada
aos propositos e efeitos dessa atividade. (BROADFOOT, 1996, p. 12-13).

A preocupacdo com 0s propositos e efeitos das avaliagdes, ou com o debate
educacional mais amplo, como chama Costa, deveria ser avo de mais estudos e reflexéo do
gue vem sendo atualmente, mesmo porque, Como Sera visto posteriormente, os propositos da
avaliacdo definem ainterpretacdo e 0 uso que sera feito de seus resultados.

O fato de enfatizar a necessidade de estudos mais aprofundados sobre os efeitos das
avaliaghes e seus propositos, ndo significa que Broadfoot considere o debate técnico ja
resolvido. Em sua obra ja citada, a autora questiona a adequac&o dos instrumentos utilizados,
colocando em duvida se sdo capazes de medir as conquistas em termos de habilidades e
competéncias realizadas pelos alunos, ou se apenas verificam conteldos conceituais.
Broadfoot mostra-se também preocupada com a selecdo dos contelidos e habilidades que
embasam as avaliacdes, bem como com a definicdo de niveis ou padrbes de rendimento,
guestionando se ndo sao orientados por uma visdo da elite sobre contelidos bésicos e padrdes
minimos, que ndo necessariamente condiziria com as reais necessidades sociais e
possi bilidades de desenvolvimento dos aunos.

Além destes questionamentos elaborados por membros da academia, mais distantes
dos 6Orgéos responsaveis pelo desenho e gerenciamento das avaliagfes, existem criticas que
vém sendo formuladas por pesquisadores e colaboradores envolvidos, direta ou indiretamente,
com as equipes de avaliacdo de diversos paises. Em Seminario realizado em 2002, organizado
pela UNESCO, cujo objetivo era fazer um balanco das avalia¢es implementadas na América
Latina, ficou evidente que, apesar dos esforcos realizados, especia mente pelos paises latino-
americanos, para a melhoria da qualidade de ensino, os dados obtidos através dessas
avaliagdes mostram que pouco tem se aterado o quadro educacional da maioria dos paises
gue as empregam enquanto instrumento de gestdo. Essa constatacéo tem causado, segundo
Tedesco (2003), um certo mal-estar entre 0s gestores e 0os tomadores de decis&o, traduzido por
criticas e tensdes que vém atona quando se procura debater a questéo da avaliagéo sistémica

Tentando entender essas tensfes, laies (2003) alerta para o fato de que é
imprescindivel que se supere o debate eminentemente técnico que dominou a area nos ultimos
quinze anos, atentando para a perspectiva politica subjacente a avaliacdo. Para o autor, urge

recuperar 0 sentido de avaliar os sistemas educacionais e, para isso, € Necessario assumir que
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0s objetivos desse tipo de avaliagdo estdo estreitamente vinculados a posturas politico-
filosoficas dos gestores.

Subentende-se, a partir da argumentacéo, que os resultados das provas ndo tém tido o
impacto esperado na melhoria da qualidade do sistema educacional porque as avaliacOes
configuram-se em modelos cuja prioridade é medir o rendimento dos alunos e ndo avaliar® o
sistema como um todo. A inexisténcia de clareza sobre os objetivos da avaliagcéo e a
dificuldade de definir e consensuar padrdes de qualidade claros, que permitam comparar
longitudinalmente os resultados obtidos e que possam ser utilizados para analisar as possiveis
mudancas que se operam a partir das politicas e programas implementados, faz com que a
preocupacdo recaia sobre os resultados das provas e sua dimensdo técnica, ndo se enfatizando
as analises contextuais que permitiriam um melhor entendimento da situacdo educaciona e
umaintervencdo mais efetiva.

Como explica o autor:

Os sistemas educativos deixaram de trabalhar para melhorar a qualidade e a
equidade educativa e passaram a trabalhar para o mehoramento dos
resultados das avaliagoes.

Os dispositivos e seus produtos tém tido maior impacto na construcdo do
imaginario educativo da sociedade, que na transformagdo das estratégias
educativas. (IAIES, 2003, p.18).

Nesse sentido, pode-se dizer que as decisdes que sdo tomadas a partir dos resultados
obtidos, muito relacionadas a redefinicdo de conteldos curriculares, na formulagdo de
indicadores de uma “boa educagdo”, da definicdo de habilidades e competéncias a serem
desenvolvidas nos alunos, parecem n&o ecoar na escola, ndo fazer sentido para aqueles que,
em Ultima instancia, fazem as reformas acontecerem, ou sgja, 0s professores e técnicos
escolares. Estas avaliacbes em geral ndo atentam para outras demandas que as escolas
enfrentam, como as necessidades sociais do publico que tem acessado a escolarizagdo formal
(e que, anteriormente, estava excluido dela), as caracteristicas de formagdo dos profissionais
gue se dedicam a educagdo, a garantia de condicdes de educabilidade minimas, para que o0s
estudantes possam produzir suas aprendizagens. (IAIES, 2003).

Dessa forma, haveria uma disténcia entre as consideragdes técnicas que embasam a
avaliacdo e o debate politico-educacional que precisa ser enfrentado tanto na escola como nos
nivels centrais, pelos gestores do sistema. Como provoca laies:

Construiram-se  indicadores que se definiram tecnicamente, e gue
consideram quase com exclusividade as habilidades académicas. Nossos
indices ndo consideram o aumento das taxas de escolarizagdo, a capacidade

" A diferenciaco entre avaliagio e medida tem sido alvo de atenc&o de intimeros pesquisadores da &rea e pode
ser encontrada nos trabalhos de HADJI (2001) e VIANNA (2000).

56



do sistema para homogeneizar atores de uma sociedade cada dia mais
segmentada, dar conta dos novos publicos que a escola tem sido capaz de
abrigar, da capacidade de conter outras realidades sociais, etc. E essas
definigdes implicam uma tomada de postura ideolégica, utilizar umas
variaveis e abandonar outras; o certo € que a experiéncia dos 90 faz pensar
mais em uma “ndo tomada’ de posi¢do politica, no sentido de que os
tomadores de decisdes ndo se posicionaram nesse ponto. (IAIES, 2003, p.
20-21).

Patricia Broadfoot ja havia denunciado essa distancia entre as propostas de avaliacéo,
as necessidades socio-educacionais e a dindmica escolar em sua obra de 1996, ao refletir
sobre O papel social da avaliacdo. Segundo a autora, faz-se necessario aprofundar o debate
acerca do papel que as avaliagdes tém assumido na sociedade atualmente, principalmente
guando essas avaliacOes relacionam-se a politicas e programas educacionais. Talvez essa
possa ser uma das razdes pelas quais essas propostas ndo tém impactado nos sistemas de
forma significativa, mesmo quando aliadas a outras agoes, dentro de uma reforma educativa
mais ampla.

Ao avdiar os sistemas de avaliacdo implementados por diversos paises latino-
americanos, laies mostra que, apesar da diversidade de modelos utilizados, ha aspectos
convergentes entre eles, quando o objeto de andlise e comparagcdo sdo os resultados obtidos
pelos sistemas desde sua implantacdo. O autor mostra que, de maneira geral, ndo houve uma
mudanca significativa no rendimento dos alunos nos testes e arrisca afirmar que essa
invariabilidade ndo € apenas quantitativa, mas também qualitativa. Ou seja, dém do nimero
de acertos nos testes ndo ter variado muito, o tipo de teste em que os alunos tém um nivel de
acerto mais elevado também néo teria variado.

Outro aspecto gque pode ser observado nos sistemas, segundo este autor, é que as
equipes técnicas tém se ocupado mais da producdo da informagdo, obtida através dos
instrumentos utilizados, do que na exploragdo do potencia das informagdes para a mudanca
educativa. Ele ressalta, ainda, que na maioria dos paises ha um problema na comunicagéo das
informagdes obtidas. Mesmo nos raros sistemas de avaliagdo em que ha maior preocupagdo
com uma andlise refletida dos resultados e em seu uso para a tomada de decisdo, a elaboracdo
e divulgacdo dessa andlise € tdo demorada que acaba sendo pouco aproveitada para a
reelaboracdo de estratégias pedagdgicas ou reorientagdo de politicas educacionais. Para lanes,
a forma como estes resultados tém sido comunicados gera uma sensacdo de deterioragéo do
sistema educativo e de consequiente imobilidade, ou impossibilidade deste sistema melhorar
gualitativamente. (IAIES, 2003, p. 28-29).
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Outro fato que tem sido apontado na literatura relaciona-se aos usos objetivos dos
resultados da avaliagio®® e aos efeitos da avaliagdo propriamente dita. Dentre as muitas
dimensdes deste debate, encontra-se a influéncia da divulgagéo dos resultados sobre 0 seu uso
e a relacdo entre os objetivos da avaliagdo sistémica em relagdo as informagdes por ela
produzidas, bem como a discussdo politica e ideolégica do uso dos resultados, ja apontada
anteriormente.

Considere-se, assim, primeiramente a dimens&o que relaciona 0s usos dos resultados a
sua divulgacdo e comunicacdo. Retomando a discussdo jainiciada por lanes, Britz explica que
seria importante minimizar o caréter politico-ideol6gico que a divulgacdo dos resultados tem
assumido na maioria das avaliagbes que ocorrem em paises da América Latina. Isto porque
tecnicamente as generalizagtes e a divulgacéo dos resultados brutos ndo se sustenta, ja que as
avaliacOes sd0 desenhadas para obter informacGes mais gerais, que auxiliem na gestédo dos
sistemas educacionais como um todo. Poucos sd0 0s paises que se dedicam ao
desenvolvimento de instrumentos que permitam a obtencéo de informagdes que possam ser
utilizadas em nivel local. Este autor vé problemas na divulgagéo dos resultados na forma
como vem sendo realizada e aponta, como possivel consequéncia, a limitacdo do uso da
informac&o, bem como a tendéncia de recuo na divulgacéo de informagdes para os meios de
comunicag&do em massa:

Um olhar mais pessimista sobre esta tensdo entre os debates técnico e
publico na educacdo assinala que a sSituacdo se fard crescentemente
complexa. A massificagdo dos indicadores impedira de circunscrever seu uso
ao ambito para o qual foram desenhados: cada vez mais sera usado como um
ranking para tomar decisdes imediatas pela familia, cada vez ter4 mais
sentido transformé&|o em base de um debate politico.

Esta desnaturalizagcdo dos alcances dos indicadores finalmente pode levar ao
imobilismo: estariam dispostas as autoridades a seguir dando transparéncia a
Sua gestdo sem que 0s instrumentos se voltem contra si? Estariam dispostos
0s instrumentos de comunicagdo a ndo disporem destes dados? (BRITZ,
2003, p. 94).

Ainda nessa linha de argumentacdo, José Joaquin Brunner traz uma importante
contribuic&o que pode iluminar a discusséo sobre a problematica do impacto das avaliagbes

% Os estudos concentram-se na anélise da avaliagdo das aprendizagens ou, ainda, na compreensdo da avaliacéo
sistémica, sem enfrentarem profundamente uma questdo que € essencial: 0 uso da avaliagdo. Um exemplo desta
lacuna refere-se ao uso da avaliagdo como fonte de informacdo para a elaboracdo de programas de formagéo de
professores. Através do estudo bibliogréfico realizado, observa-se que a relagdo entre os usos dos resultados da
avaiacdo e sua influéncia no aprimoramento da formacdo oferecida aos professores tem sido pouco explorada
pel os estudiosos da educacéo e &reas afins. Mesmo importantes trabalhos que refletem sobre as possibilidades do
uso dos resultados da avaliagdo visando a melhoria da qualidade de ensino (com destague para Cristiane
Machado e Heraldo Vianna), ndo chegam a aprofundar a relagdo existente entre esses resultados e as
possibilidades que apontam a formagdo dos professores, ficando clara a necessidade de estudos que busgquem
iluminar essa relagéo.
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nas escolas ao analisar a questéo da divulgacdo dos resultados das avaliagdes especia mente
nos jornais e periédicos. Segundo o autor, os periddicos ndo atentam para a complexidade dos
resultados e o contexto onde séo produzidos. Para o autor:

[Os periddicos] se limitam a ressatar unidimensionamente os produtos
finais destes processos — a saber, 0s resultados enquanto pontuacéo — e a
organizalos em um esquemético ranking de paises ou tipos de
estabelecimento, suprimindo toda referéncia ao contexto onde estes
resultados se obtém. Com isso, se banaliza a informagdo que aportam os
estudos hacionais e internacionais de medida do rendimento escolar e, 0 que
€ mais grave, se distorce a opinido publica e se limitam seus efeitos.
(BRUNNER, 2003, p. 81-82).

Seria ingenuidade negar que a opini&o publica tem forte influéncia sobre as decisdes
dos gestores e politicos. Tanto os jornais, quanto a literatura educacional, de tempos em
tempos apresentam exemplos onde gestores educacionais voltaram atrés na proposicéo de
acBes por estas n&o terem sido bem recebidas por professores e pela popul acéo educacional®.

E importante observar que apesar de muitos pesquisadores se dedicarem ao estudo das
avaliacOes de sistema e aos problemas dela decorrentes, estas reflexdes parecem ter pouco
impacto entre os gestores das politicas, visto que a incorporagcdo da critica e uso dos
conhecimentos elaborados para a re-orientagdo das avaliagOes parece estar fora do rol de
intencOes dos técnicos responsavels pelo gerenciamento das avaliacbes. Broadfoot (1996)
ilumina questdo identificando uma desarticulacdo, um distanciamento entre os
académicos da érea de avaliagdo e os responsaveis pela defini¢do das politicas, que se mantém
isolados em seus respectivos campos de atuagao.

Apesar disso, é possivel localizar os limites dos usos dos resultados das avaliagbes
relacionados principalmente a dimensdo técnica, politica e ideoldgica, conforme apontado
anteriormente. Fica claro que o0 debate sobre avaliagdo deve ser encarado em sua
complexidade, a fim de que os sistemas ja consolidados possam se desenvolver e produzir
informacfes que permitam superar os usos politicos e ideoldgicos que vém sendo feitos dos
resultados. Este debate contribuiria efetivamente para iluminar a problematica educacional,
possibilitando a realizaco de acfes que sejam direcionadas para a melhoria da educacéo, o
que exige uma andlise que ultrapasse a comparagado de resultados quantitativos sobre niveis de
aprendizagem, mas que considere também aspectos curriculares, de infra-estrutura, de
formacé&o docente, etc.

# Seria interessante um aprofundamento, através de estudos empiricos, sobre a influéncia que a divulgacso dos
resultados tem sobre a opini&o publica e a relacdo entre esta e os usos dos resultados das avaliagGes e o impacto
das mesmas nos programas educacionais.
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Sem perder de vista a amplitude que envolve a discussdo sobre os usos dos resultados
das avaliagbes para a tomada de decisdo sobre as politicas do setor educaciona, faz-se
necessario refletir e compreender as possibilidades do uso dos resultados para iluminar a

elaboracdo de programas de formacao docente, tarefa que sera realizada no proximo topico.

5. RELACAO ENTRE AVALIACAO DE SISTEMAS, FORMACAO E
TRABALHO DOCENTE: TENSOES E LIMITES DAS POLITICAS
AVALIATIVASE DE FORMACAO

Dentre as diversas dimensdes do debate sobre formagdo docente que tem se
desenvolvido nos ultimos anos, principalmente a partir da década de 90 do século XX, um
aspecto consensual entre grande parte dos tedricos que se dedicam a essa area € o fato de que
0s avancos tecnol 6gicos e a producdo acel erada do conhecimento exigem, cada vez mais, uma
permanente atualizag&o do profissional da educagéo. (Demo, 1992).

Diante das dificuldades estruturais enfrentadas pela escola, como 0s poucos recursos
financeiros destinados a manutencéo e expansdo do sistema, que gera, entre outros fatores, a
superlotacdo das salas de aulas, a falta de recursos didéticos, as deficiéncias na formagdo
inicial dos professores, dentre outros problemas, tende-se a discutir a necessidade de formar
um profissional flexibilizado (que se mantenha atualizado e procure solucbes para as
dificuldades que encontra), que apresente melhores resultados qualitativos e quantitativos em
espacos de tempos menores, gjustados as exigéncias da sua escola e da sua comunidade,
sabendo atender as diferencas e trabalhando com a inclusdo dos alunos com necessidades
educativas especiais.

Enfatiza-se a necessidade de mudanca na concepcdo e tratamento da formacéo
continua de professores:

Para atender a exigéncia de uma escola comprometida com a aprendizagem
do aluno, importa que a formag&o docente sgja ela prépria agente de critica
da tradicional visdo de professor como alguém gue se qualifica unicamente
por seus dotes pessoais de sensibilidade, paciéncia e gosto no trato com
criancas, adolescentes, jovens e adultos. E preciso enfrentar o desafio de
fazer da formac&o dos professores uma formacéo profissional de ato nivel.
(BRASIL. Ministério da Educacdo e Cultura. Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo de professores da Educacdo Bésica, pg. 36.

Disponivel em:  http./www.redeensinar.com.br/tendencias/ | parecer009-

2001.pdf . Acessado em 25/08/2004.)
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Este discurso, que encontra ressonancia e parece embasar a prética de alguns gestores
da educagéo, tem assumido crescente importancia nos debates sobre a qualidade do ensino,
sendo que a formagdo docente continua, ou a capacitacdo docente permanente, passa a ser
apontada como um dos elementos essenciais para 0 alcance da amejada qualidade®. E
importante destacar a necessidade de refletir atentamente sobre os discursos que relacionam
diretamente (e quase exclusivamente), as atividades de formagdo continua como a solucdo dos
problemas educacionais, como se todo o problema da qualidade das escolas brasileiras se
resumisse a formacdo docente. Nao se pretende negar o papel dos professores (e,
conseglentemente, a importancia de sua formagdo) para a melhoria da qualidade de ensino.
Todavia, varios sdo os indicadores que influenciam nessa qualidade, como a estruturagdo
curricular, o rendimento dos alunos, as taxas de sucesso e transicdo (que significam que se
deve combater a evasio e repeténcia), o contexto de vida dos alunos e da escola, etc. E
preocupante, assim, perceber que, muitas vezes, a questdo da melhoria da qualidade, numa
visdo simplista, aparece relacionada a formagdo docente, sem que segja relativizada pelos
outros indicadores que influem na qualidade.

Corroborando essa preocupacdo, Torres (1998) chama a atencdo para o fato de que €
necessa&rio analisar criticamente os discursos de formagéo e capacitacdo docente que tém sido
produzidos nos Ultimos anos e que embasam algumas politicas educacionais. Para a autora,
s80 enfatizadas dicotomias inexistentes, deixando-se de focar na andlise dos aspectos politicos
e filosoficos que estdo por tras de aparentes bipolaridades.

Muito do que podemos perceber como “novas tendéncias’, no campo da
formacdo docente, sBo amilde velhas tendéncias remogadas pelas novas
politicas educativas, ou mudancas de énfase dentro de uma visao dicotémica
e binaria, que entende a politica educativa como uma opgao entre pares —
escola versus universidade, educacdo de criangcas versus educacdo de
adultos, administrativo versus pedagdgico, etc. Em educacdo, com efeito, é
muito tipico passar drasticamente de um poélo a outro: busca-se o remédio
para a centralizacdo excessiva na descentralizagdo exagerada, e, para o0s
problemas identificados dentro da formacéo inicial, na multiplicagdo de
programas de capacitacdo em servico. (TORRES, 1998, p. 173, grifo
NOSSO).

A argumentacdo da autora parece retratar algumas tensdes observadas na analise do
sistema de avaliagdo paulista, no qual aparece claramente a intencéo de usar os resultados

obtidos através das provas parailuminar as agdes de formagéo docente.

% Qualidade essa cuja definicio e parametros variam muito, tanto nas discussdes acad@micas, quanto entre
gestores e técnicos de educagéo.
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Apesar da relagdo entre as avaliagdes de sistema e as politicas de formacéo docente
ainda ter sido pouco explorada® pela comunidade cientifica, parece necessario atentar para
algumas consideracdes que podem clarear o debate sobre 0 uso dos resultados das avaliagoes.
Uma delas € que a relagdo direta entre os resultados das avaliagbes e a competéncia e
formag&o docente tem sido objeto de controvérsia entre estudi 0sos.

Para Torres, por exemplo, arelacdo direta entre formagdo do professor e conhecimento
do aluno é questionavel. Nas palavras da autora:

N&o existe uma relacdo mecanica entre conhecimento do professor e
aprendizagem do aluno ou entre capacitacdo do professor e rendimento
escolar: ndo se pode esperar que cada ano de estudos, cada curso ou oficina
de capacitagdo resulte imediata e necessariamente em quantidades
mensuraveis de aprendizagem (melhorada) por parte do alunado. Esta visao
corresponde a uma percepcdo da educacdo e da aprendizagem escolar que
equipara escola e fabrica e vé o ensino e a aprendizagem a luz do modelo
fabril insumo-produto (inputs-outputs). (TORRES, 1998, p.175, grifos do
autor)

Deve-se considerar que a0 mesmo tempo em que faz esta ressalva entre as estreitas
relacdes entre rendimento do aluno e formagdo do professor, Torres admite que alguns
estudos defendem essa inter-relacéo.

Um exemplo disso pode ser encontrado em Brunner (2003), que se apdia em estudo
realizado por Fuller e Clarke, para concluir que a qualidade da docéncia é um aspecto central
para a melhoria dos resultados escolares dos alunos. Segundo o autor, a qualidade da docéncia
seria determinada:

[...] pelas praticas de ensno do docente na sala de aula, pelo
desenvolvimento profissional docente (conhecimento da matéria que ensina
e capacidade de ensinar a alunos de diversas origens sécio-familiares) e os
insumos (tamanho do curso, formagdo inicial e experiéncia do professor).
(BRUNNER, 2003, p. 77-78)

Percebe-se, assim, que a existéncia de diferentes posi¢cOes acerca da relacéo entre
formacdo docente e rendimento do aluno, faz com que sgja necessario anadlisar mais

detidamente as propostas de acdo que assumem essa relacdo como verdadeira. Torres traz

3 Durante a pesquisa bibliogréfica realizada para a elaboragio do presente estudo foram encontradas poucas
referéncias onde as relagdes entre os resultados das avaliagdes e a elaboracdo de programas de formagdo fossem
objeto de estudo mais aprofundado. Alguns estudos, como o de Torres, ponderam a relacdo entre formagdo de
professor e rendimento dos alunos, enquanto outros se debrucam sobre a andlise do efeito-escola (Franco, 2005)
e Fuller e Clarke, apud Brunner (2003), explorando a formag&o do professor enquanto insumo definidor da
gualidade do ensino ofertado. Ha ainda os que se dedicam & problemética da avaliagdo docente, tendéncia que
vem sendo enfatizada juntamente com o desenvolvimento dos sistemas de avaliagdo de qualidade, mas que
pouco se dedicam a compreensdo da légica e das possibilidades de utilizar os resultados das avaliagbes para
inferir as necessidades de formac&o dos docentes. Foram encontrados alguns trabalhos que apontam a urgéncia
de se redlizarem pesquisas sobre as necessidades formativas dos professores, tanto em nivel de formagdo inicial,
guanto em formagdo continua, a fim de propor atividades que sgam mais condizentes com tais necessidades.
Para o0 aprofundamento desta quest&o vale conferir Nunes (2000) e Estrela, Madureirae Leite (1999).
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uma contribuicdo preciosa ao alertar que € preciso refletir sobre 0 uso politico que é feito de
algumas relagBes que ainda ndo sdo consensuais entre a comunidade cientifica. Para a autora,
isso demonstra a existéncia de “problemas com a investigagéo cientifica e com seu uso”, ja
gue certas conclusdes, realizadas a partir de estudos pontuais, podem ser generalizadas a
depender a posicéo e intengdo politica dos envolvidos no debate. Segundo €ela, é “recorrente
legitimar posicdes e até decisdes de politica educativa a partir de (uma selecdo parcia e
interessada de) resultados de investigacao”. (TORRES, 1998, p. 175).

Segundo a autora, é necessario atentar para 0 uso politico da pesquisa cientifica que
revela a necessidade de examinar detidamente as informag0es obtidas e a forma como s&o
utilizadas. Da mesma forma, quando as informagdes educacionais que pautam as decisdes dos
gestores sd0 obtidas através de sistemas de avaliacdo, encomendados e validados por uma
determinada gestdo, em um determinado momento socio-politico, parece que 0 uso dessas
informacBes merece uma analise ainda mais cuidadosa.

Entretanto, mesmo que neste trabalho se assumisse, como verdadeira, arelagdo entre a
formacéo docente e o rendimento dos alunos, ndo seria possivel deixar de apontar outro
problema a ser considerado ao utilizar os resultados dos testes para a elaboracéo de programas
educacionais: a confiabilidade da informagdo produzida pelo teste. Nao se pretende defender
gue os resultados dos testes ndo possam ser utilizados para a tomada de decisdes, mas sim
chamar a atencdo para o fato de que esse uso ndo pode ser realizado de forma ingénua ou
irrefletida, sem que haja uma consideracdo anterior sobre se a informacao por eles produzida,
e que embasara as decisdes, é confiavel. Volta-se, aqui, ao problema j& apontado por
Broadfoot (1996) e examinado anteriormente.

A validade das informagdes obtidas e dos instrumentos utilizados nas avaliagbes
aparentemente ndo tem sido questionada por agueles que sdo responsaveis pela andlise e
elaboracdo das politicas, nem por aqueles que recebem e interagem, em nivel local, com esses
resultados. Pode-se inferir que os agentes relacionados aos processos avaliativos admitem que
as técnicas utilizadas séo adequadas para atingir os objetivos a que se propdem e os resultados
obtidos sdo confiaveis.

Nesse sentido, considera-se que a falta de debate e reflexdo sobre a validade desses
resultados, por si SO, seria uma limitagcdo para 0 seu uso e esta limitagdo deveria ser
considerada no momento da elaboracdo de acOes a serem redlizadas a partir deles. Tais
guestdes ndo parecem importar aos gestores educacionais e aqueles que elaboram as

avaliacOes, j& que a intencdo de usar os resultados das avaliagfes para o plangjamento de
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acoes de formagéo docente ou mesmo para a oferta de informagdes educacionais para que 0
professor gerencie seu trabalho tem sido apontada como objetivo em vérios sistemas do
Brasil®?, inclusive no SARESP.

Ante as controvérsias citadas e os problemas destacados, faz-se necessario o
desenvolvimento de estudos empiricos que possam iluminar a relagdo entre formacado docente
e rendimento dos alunos, ou segja, sobre como os resultados de rendimento podem auxiliar na
orientacdo de atividades de formagao continua de professores. Esta quest&o ndo sera analisada
neste estudo. O foco, mais modesto, € avaliar a viabilidade de um anuncio: os resultados do
SARESP irfo iluminar a elaboragio de programas de formag&o. E necessério aprofundar na
andlise das relacbes entre avaliagcdo e formacdo que ndo foram previstas pelos gestores que
formularam o programa.

Este aprofundamento parece ganhar em relevancia ante a afirmacéo de Navarro. Em
material produzido para o Seminério Internacional “A dimensdo politica da avaliacdo da
qualidade educativa na América Latind’, o Prof. Juan Carlos Navarro argumentou que as
reformas educativas que ocorreram na maioria dos paises | atino-americanos a partir da década
de 80, no geral, ndo estdo produzindo mudancas significativas no fazer do professor nasalade
aula e nos resultados das avaliagbes. Tal constatagdo parece um contra-senso e merece
atencdo por parte daqueles que se debrucam sobre essa problematica.

Com o objetivo de compreender melhor esse impacto insignificante nas préticas
escolares das avaliagdes e dos programas de formacdo docente realizados a partir delas,
buscase em Wills (1992), citado por Franco (2005), informagbes que auxiliem no
entendimento do problema. Segundo Franco, Wills € um pouco cético no que se refere ao uso
dos resultados de rendimento escolar enquanto subsidio para “solucfes positivistas de
politicas publicas’, ja que considera dificil identificar e medir muitos dos fatores que séo
associados aos processos escolares, devido a complexidade e ao seu carater multifacetado.

Como aerta Franco (2005), o “desempenho educacional dos alunos depende de
diversos fatores, muitos dos quais estéo além do controle dos professores’ (FRANCO, 2005,
p. 24). Da mesma forma, ha que se supor que muito do desempenho do professor em sala de
aula depende de outros fatores, além de sua formag&o ou do treinamento que ele recebe para

atuar de acordo com os parémetros curriculares e metodol 6gi cos determinados pel os gestores.

% No caso do Brasil, para se ter uma idéia da dimensdo da influéncia da formagdo docente na qualidade da
educacdo, vale mencionar que, segundo Creso Franco (2005), muitos estados brasileiros que tém sistemas
préprios de avaliagdo de rendimento dos alunos atestam que um de seus objetivos principais € obter informacGes
gue subsidiem programas de formac&o ou capacitacdo docente. (FRANCO, 2005, p. 07)
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Em seu estudo, este autor faz uma reflexdo sobre as possibilidades e limites de varios
tipos de avaliagdo para a obtengédo de informagdes sobre a profissdo docente, sintetizando-as

na tabela reproduzida abai xo:

Tabela 4: Avaliacdes e Carreira do Magistério: potencialidades, limitacOes e alter nativas

Tipo de Avaliacéo Potencialidades LimitacOes Alternativas
Desempenho de Sintonizada com o propésito Muitos fatores estdo fora Focalizar a melhoria da
alunos da educacdo: aprendizagem do controle das escolas e escola a0 longo do
dos alunos. dos professores. tempo, em vez do
Mesmo no que depende desempenho em
da escola, 0 desempenho  determinado momento.
dos alunos € influenciado  Conjugar aspectos
por vérios professores. coletivos, dependentes da

equipe da escola, com
individuais, dependentes

de cada professor.
Institucional Assume a escola como Riscodeburocratizagdo — Articuléala com
unidade de andlise. N&o produz informacdo indicadores objetivos
sobre cada docente. apurados por avaiacdo
externa.
Conjugé&las com outros
critérios.
Conhecimentos e Produz indicador para cada Conhecimentos e Articulaéla com outros
competéncias de docente. competéncias podem ndo  critérios.
professores garantir boas préticas.
Desempenho de Produz indicador para cada Risco de burocratizagdo e Articul&la com
professores docente. Similar & avaliagcdo irrelevancia indicadores objetivos
de outros servidores, feita apurados por avaliacdo
por meio de preenchimento externa sobre a escola,
de questionarios e fichas. em especid com o0s
fatores que promovem
bom desempenho
discente.

FONTE: FRANCO, Creso. Estudo sobre Avaliagdo da Educacéo e Valorizagdo do Magistério. CONSED RH-

Acesso em 05/08/2006.

A partir da reflexdo do autor, exposta na Tabela 4, é possivel inferir que seria
importante procurar agregar as avaliacbes de desempenho do aluno outros instrumentos
capazes de diagnosticar a influéncia do trabalho docente nos resultados obtidos, assm como
apreender que outros fatores podem ser associados a melhoria desses resultados.

Além disso, parece importante desenvolver mecanismos de avaliagdo dos programas
de formag&o oferecidos aos professores, afim de verificar sua efetividade no desenvolvimento
profissional docente.

Também seria fundamental compreender que efeitos as avaliaces tém tido no

trabalho realizado pelos professores e pelas escolas, assm como nas instituigdes que sdo

65


http://www.consed.org.br/gcs/file.asp?id=6418

responsavels pela formacdo do professor. A simples apreensdo do impacto e uso dos
resultados da avaliacdo nos érgdos intermediarios e nas escolas para a reflexdo sobre os
fazeres e saberes da docéncia, ja pode contribuir parailuminar o debate que apenas seiniciae
gue, segundo Franco, deve se acirrar nos proximos anos, com a necessidade imposta pela Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira de se equacionar a avaliagdo da educacdo com a
avaliac8o docente e a valorizacdo do magistério.

Para contribuir com o debate sobre os usos dos resultados, os capitulos seguintes
focardo, respectivamente, nos procedimentos de pesqguisa (capitulo 2) e na analise da politica
educacional do Estado de Sao Paulo no periodo de 1995 a 2005 (capitulo 3).
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CAPITULO 2
PROCEDIMENTOS DE PESQUISA

Neste capitulo serdo explicitados os pressupostos técnicos e metodologicos que
balizaram a pesquisa. Mais do que fazer uma discusséo tedrica sobre principios e métodos de
pesquisa, a pretensdo € possibilitar ao leitor o acompanhamento do trabalho realizado desde a
definicdo do objeto de estudo, o entendimento das mudancas realizadas durante o percurso,
bem como os percal cos que foram superados na pesquisa de campo que foi sendo construida e
reconstruida durante sua execucao.

A intencdo é desvelar as relagdes entre as decisdes metodol 0gicas que foram tomadas
em decorréncia da formulacéo do problema e das referéncias tedricas escolhidas. 1sso porque,
como ensina LUNA,, “as decisdes metodol 6gi cas sdo pura decorréncia do problema formulado
e este sO se explica devidamente em relacdo ao referencial tedrico que deu origem a ele’
(LUNA, 1986, p. 74).

A pesquisa delineou-se concomitantemente a sua execugdo, em um trabalho quase
artesanal, segundo as palavras de Wright Mills (1965), onde foi possivel delimitar o tema de
estudo e o problema de pesquisa, reformulando as hipoteses iniciais e revendo o quadro
teorico de referéncia.

Tendo em vista que os elementos e definigdes que haviam sido considerados no
momento da formulac&o do projeto de pesquisa revelavam um conhecimento superficial sobre
a temética, uma primeira fase de revisdo bibliogréfica foi fundamental para o conhecimento

da tematica e das abordagens que ja haviam sido realizadas sobre ela.

67



Nesta primeira fase de revisdo bibliografica sobre o objeto e a tematica, realizou-se
um estudo de natureza documental, com o objetivo de levantar os documentos oficiais
referentes ndo apenas a politica educacional do governo, desde a implantacdo do SARESP,
mas também aqueles relacionados ao sistema de avaliagdo propriamente dito e a politica de
formacéo de professores. Esse levantamento foi importante para que se verificasse se hd um
didogo, em nivel de discurso, entre as politicas de formagéo e de avaliaco.

Era preciso compreender a politica educacional como um todo para analisar as agcoes
gue fazem parte dessa politica e para formular os instrumentos a serem utilizados na coleta de
dados. Foram, entdo, investigadas as politicas e propostas tracadas pela Secretaria da
Educacdo. Essa etapa foi importante, também, para a eliminagdo de falsas opinifes, correcéo
de omissdes de elementos necessarios ao estudo, definigdes improprias ou pouco claras de
termos ou énfase indevida em alguma parte do processo ou em suas extensdes.

Foi nesse momento que o problema e os recortes da pesquisa foram definidos. Tendo
em vista que o objeto, 0 SARESP, oferecia uma amplitude de abordagens, pareceu pertinente
delimit&lo, enfocando a area de Lingua Portuguesa por serem sobre ela que recaem as
principais atences publicas sobre o desempenho dos alunos, especialmente nos primeiros
anos do ensino fundamental, quando as criangas estdo em uma fase inicial do processo de
afabetizacdo. Este fato parece justificar a preocupagdo com a qualidade do ensino e da
formacé&o do professor neste momento da escolarizacdo. Evidentemente, as preocupagdes com
o dominio da linguagem devem se estender para todos 0s anos, mas ndo se podem desprezar
as condi¢Oes iniciais desse processo.

A titulo de recorte temporal, foram contempladas na andise as afericdes
compreendidas entre 1998 e 2005, periodo em que a Secretaria da Educacéo teve dois
dirigentes distintos (Rose Neubauer e Gabriel Chalita) e um mesmo partido politico (PSDB),
representado por dois governadores (Mario Covas e Geraldo Alckmin), a fim de captar
continuidades e rupturas nas politicas de formagdo. A afericdo de 2001 foi desconsiderada
devido ao caréter extraordinario que assumiu neste ano, onde os resultados do SARESP foram
utilizados para a certificacdo dos alunos. A escolha destas afericdbes do SARESP,
desconsiderando os anos de 1996 e 1997, deve-se & suposicéo de que a avaliagdo, por estar
sendo praticada ha algum tempo, n&o constituiria mais uma novidade, permitindo supor que as
dificuldades de compreenséo dos fundamentos da avaliacdo, de seus encaminhamentos
metodol 6gicos e 0 debate sobre os resultados ja ndo imporiam um limite aos seus usos e,

consegiientemente, estes poderiam ser incorporados aos debates da Diretoria Regional.

68



Delimitados o objeto e a temporalidade da pesquisa, iniciou-se a busca pelo dominio
sobre os debates tedricos relacionados ao problema de pesquisa. Nesse momento, foi possivel
perceber que, apesar da temética da avaliacdo de sistemas ser cada vez mais estudada, a
discussdo sobre os usos de seus resultados, no contexto brasileiro tem tido pouca expressao no
meio académico brasileiro. Algumas iniciativas redlizadas no sentido de potencidizar o
debate, como 0 Semin&rio da Unicamp, organizado por Luis Carlos de Freitas em 2001,
permitem diagnosticar que n&o ha consensos sobre os limites e potencialidades dos usos dos
resultados obtidos nas mais diversas avaliacdes, apenas estudos que langcam algumas luzes
sobre o tema.

Visando apreender com maiores detalhamentos o uso que se faz dos resultados da
avaliacdo paulista para a formulacdo de acdes de formacdo de professores e procedendo auma
avaliacdo da politica avaliativa da rede publica estadual, optou-se por fazer uma pesguisa
gualitativa.

Assim, ainvestigacdo empirica esbogcada no projeto de pesquisa foi refor¢cada com o
delineamento do problema, sendo que houve uma mudanga no foco. Inicialmente, a pesquisa
contemplava um estudo em cascata, onde seriam visitados os niveis central, intermediério e
local, ou sga a escola Com o desenvolvimento da pesquisa, apesar de contemplada no
projeto inicial, a visita a unidade escolar, espaco de formagdo por exceléncia, ndo pode ser
realizada devido ao tempo disponivel para a concretizacdo do projeto. O campo tornou-se
menos abrangente, eliminando-se as escolas, mas tornou possivel proceder a um estudo mais
aprofundando nas Diretorias de Ensino. A analise documental evidenciou a existéncia de
divergéncias e contradi¢des entre as agdes de formacdo e de avaliagdo gque fazem parte da
politica educacional. A fim de esclarecer essas questdes, optou-se por redlizar a investigacao
junto aos responsaveis pela formacdo docente que, na rede estadual paulista, encontram-se
nos niveis central e intermedié&rio.

Decidiu-se pela redlizacdo de um estudo exploratério em algumas diretorias
regionais, para conhecer o trabalho de formagéo realizado nessas instancias e analisar em que
medida ele se rel acionava aos dados obtidos com 0 SARESP.

Essa investigagdo foi conduzida considerando que os casos observados mais
profundamente, sem a pretensdo de constituirem estudos de caso, poderiam iluminar os
meandros da elaboracdo, conducdo e impactos de acbes de formacgédo a partir do SARESP.
Neste trabalho o objetivo da pesquisa empirica foi “ solucionar desacordos e duvidas sobre

fatos e assim tornar mais frutiferas as discussdes dando a todos os lados maior base
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substantiva’, ilustrando o exposto por Wright Mills no apéndice do Artesanato Intelectua
(WRIGHT MILLS, 1965, p. 211).

Tendo em vista a adequacdo dessa metodologia aos objetivos que haviam sido
tracados no projeto, faltava definir, entre as varias estratégias de pesquisa qualitativa, qual
seria mais adequada a realizacdo da pesquisa proposta. Seria necess&rio obter informages
sobre as agdes realizadas por Diretorias de Ensino no tocante a formagdo de professores e a
avaliagcdo, mas interessava, também a obtencdo da opinido pessoal dos entrevistados sobre 0
processo avaliativo e a politica de formacdo de professores delineada pela Secretaria da
Educacéo.

A pesguisa de opini&o ndo parecia ser a escolha mais acertada para a realizagéo da
pesquisa. E, como a intencdo de visitar o maior nimero possivel de Diretorias de Ensino em
Séo Paulo havia sido tracada desde o inicio, ndo cabia a realizacdo de um estudo de caso, que
exigiria um contato maior, com as institui¢des escolhidas, do que seria possivel no periodo
destinado arealizagéo do trabalho de campo.

Dentre as varias opcbes que constituem a pesquisa qualitativa, a escolhida foi a
enquéte com carédter exploratério, visto que esta € uma “ estratégia de pesquisa que visa
determinar o quadro geral de uma situagéo, apoiando-se em dados obtidos de fontes diversas
com o auxilio de diferentes instrumentos’ (LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 151).

Como parte do trabalho de preparo para ida a campo, alguns indicadores foram
definidos enquanto elementos norteadores para a pesquisa de campo. Para analisar a questédo
dos usos dos resultados no ambito da Diretoria Regional, visando esclarecimentos de natureza
conceitual, foram procuradas informagdes sobre:

1) Existéncia de reunides gerais para discussdo dos resultados da avaliacéo

com os profissionais diretamente envolvidos no trabalho da escola;

2) Existéncia de atividades programadas (encontros, reunifes, e€tc.)

envolvendo ATP's e Supervisores para discussdo/plangiamento de

possiveis intervengdes nas escolas;

3) Plangjamento de trabalhos especificos que se relacionem a formacéo
docente;
4) Organizacdo, pela equipe da Diretoria Regional, de cursos e atividades

similares para as escolas,
5) Condicdes de Acesso aos Resultados da Avaliacéo.
Considerando que a Diretoria Regional de Ensino tem um papel essencid na

execucdo das politicas analisadas, ou sgja, na de avaliacdo e de formagdo, tornou-se
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fundamental obter informagdes que aludissem ao comportamento dos agentes das Diretorias
Regionais acerca do SARESP e da formagdo de professores. Para isso, foram levantadas
informagdes junto aos diferentes atores entrevistados, sobre:
1) O envolvimento dos profissionais da Diretoria Regional nas varias
atividades relacionadas acima;
2) O posicionamento politico-pedagdgico dos profissionais da Diretoria
perante as politicas de avaiacdo e gestdo implantadas no periodo

estudado;
3) A importancia atribuida pela equipe a discussdo dos resultados;
4) A disponibilidade mostrada para incorporar os resultados da avaliacéo a

sua prética profissional.

A fim derealizar o levantamento de dados sobre as acoes efetivadas em algumas das
Diretorias de Ensino da Rede Estadual localizadas na cidade de S&o Paulo, conhecer e analisar
as propostas vigentes optou-se pelo procedimento da entrevista reflexiva (SZY MANSKY,
2002), com o apoio de questionarios semi-estruturados. A escolha por este tipo de instrumento
deu-se por seu cardter flexivel, tendo em vista que se considera que cada contexto, por
apresentar uma realidade distinta, deve ser investigado de forma a levar em conta suas
especificidades. Como o objetivo, também, era confrontar a opinido de diversos agentes da
Diretoria de Ensino, procurando investigar suas opinides sobre a avaliacdo de sistema e a
formacéo de professores, essa metodologia de entrevista mostrou-se adequada para o estudo
de questbes subjetivas e tépicos complexos, onde ndo caberiam instrumentos fechados,
estruturados. (SZYMANSKY, 2002, p. 10).

Fica claro que este tipo de entrevista também leva em conta as expectativas do
entrevistador, ja que estas influenciam o plangjamento e definem os diferentes sentimentos e
modos de agir presentes no momento da entrevista. E por essa razdo que a andlise das
entrevistas realizadas permite perceber diferengas ndo somente nos questionamentos, mas
também naforma de conduzir a entrevista, de acordo com a subjetividade dos protagonistas.

N&o houve preocupacdo com o aspecto de neutralidade do entrevistador, no sentido
mais restrito do termo, nem se encarou 0 entrevistado como um ser passivo, detentor de
informagdes que devem ser apreendidas. Partiu-se de alguns pressupostos, elaborados por
Szymansky:

Quem entrevista tem informac6es e procura outras assim como aguele que é
entrevistado também processa um conjunto de conhecimentos e pré
conceitos sobre o entrevistador, organizando suas respostas para aguela
situagdo. A intencionalidade do pesquisador vai adém da mera busca de
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informacdes; pretende criar uma situacdo de confiabilidade para que o
entrevistado se abra. Desgja instaurar credibilidade e quer que o interlocutor
colabore, trazendo dados relevantes para 0 seu trabalho. (SZYMANSKY,
2002, p. 12).

N&o é porque aposta na confiabilidade entre entrevistador e entrevistado que o
entrevistador assume um papel inocente, desconsiderando gque o entrevistado pode, de acordo
com seus interesses, manipular os dados que submete ao entrevistador:

Trata-se também da consideragdo de estratégias de ocultamento que entram
em acdo quando o entrevistado esconde informagBes que supostamente acha
gue podem ser ameacadoras ou desgualificadoras para si ou para seu grupo,
ou ao contrério, inclui informagdes que, do seu ponto de vista, podem trazer
uma visdo mais favoravel dos mesmos. N&o podemos deixar de considerar o
entrevistado como tendo um conhecimento do seu proprio mundo, do mundo
do entrevistador e das relagdes entre eles. Ao mesmo tempo em que ha a
representatividade da fala (Minayo, 1996), ha os ocultamentos e distor¢tes
inevitaveis. (SZYMANSKY, 2002, p.13).

Como a propria denominagdo anuncia, a entrevista reflexiva tem o sentido de refletir
a fala do entrevistado (expressando sua compreensdo pelo entrevistador) e submeté-la ao
entrevistado, com 0 objetivo de assegurar a fidedignidade. Dessa forma, o entrevistador
apresenta ao entrevistado seu entendimento sobre o que el e expde e busca sempre uma relacéo
de confianga, onde o entrevistado sabe que poderarever suafaa.

A fim de reforcar esse compromisso €ético, as entrevistas foram transcritas e enviadas
para cada entrevistado, sendo que poderiam corrigir ou acrescentar dados, a fim de deixar
mais claro seu depoi mento.

Este processo, apesar de extremamente minucioso e trabalhoso, revelou-se
interessante a medida que o préprio entrevistado pode atribuir diversos significados aos fatos
pesquisados durante a entrevista, reformulando o pensamento, colocando duvidas, enfim,
abrindo-se ao didogo com o entrevistador. Segundo Szymanky, “o movimento reflexivo que
a narracdo exige acaba por colocar o entrevistado diante de um pensamento organizado de
uma formainédita até paraele mesmo” (SZY MANSKY, 2002, p. 14).

Deve ficar claro que arealizacéo desse tipo de entrevista depende da disponibilidade
subjetiva e intelectual do entrevistado, sendo que algumas sessdes mostraram-se dificels, pela
barreira ao didlogo colocada por alguns dos entrevistados.

Tendo em vista 0 objetivo de propiciar a reflexdo do proprio entrevistado sobre o
tema pesguisado, o instrumento semi-estruturado foi apresentado, em alguns casos, foi
apresentado antes mesmo da realizacdo do encontro, ja que ndo Seria necessario que o

entrevistado fosse surpreendido pelas questdes.
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Finalmente, como em toda pesquisa que contempla uma investigacdo empirica, a
observacdo e o registro foram constantes. A observacdo foi uma técnica adotada para
complementar a andlise dos indicadores acima mencionados, em especial agqueles de natureza
ndo-verbal como o envolvimento dos profissionais da Diretoria Regional nas varias atividades
relacionadas acima e a disponibilidade mostrada para incorporar os resultados da avaliacéo a
sua pratica profissional.

A subjetividade inerente aos fatores observados impds a escolha da observagéo em
sua dimensdo ndo sistemética, tendo em vista a flexibilidade desse tipo de técnica, que,
segundo Vianna, também é mais "responsiva aos proprios processos’ (VIANNA, 2003, p. 17).

Durante esse percurso, Va&rios percalcos tiveram que ser ultrapassados. O tempo
destinado a pesquisa empirica mostrou-se insuficiente para o campo delimitado,
principamente pela dificuldade ao acesso as Diretorias de Ensino e a resisténcia de grande
parte dos profissionais em serem entrevistados, o que fez com que varios contatos tivessem
gue ser realizados antes que a entrevista, propriamente dita, pudesse se concretizar. Em alguns
momentos sentia-se que o entrevistado parecia querer “livrar-se rapidamente” do encargo,
dificultando novos encontros gque tinham sido plangjados para a discussdo de davidas ou
outros pontos a serem verificados.

Tais dificuldades, no entanto, fazem parte do processo de pesquisa e devem procurar
ser contornadas da melhor forma possivel. Como explica Zago (2003):

Nem sempre avaliamos que o0 pesquisador pode ndo ser uma figura benquista
na escola, no bairro, na familia ou em outro local de estudo. A intencéo ndo
€ desanimar os que estdo iniciando sua formagdo em pesquisa, ao contrario:
€ chamar-lhes a atencéo para a multiplicidade de fatores que podem exercer
influéncia sobre os resultados obtidos. 1sso significa dizer que o trabalho de
campo dificilmente vai se desenrolar conforme planegjado e desse modo esta
sujeito a sofrer um processo de constante construcdo. Nossos informantes
podem se mostrar acolhedores e muito enggjados quando 0s interrogamos.
[...] Precisamos encontrar um terreno que favoreca a producdo dos dados e
esta busca pode exigir mais tempo do que o previsto. Dificuldades, em maior
ou menor grau, inevitavelmente existem. (ZAGO, 2003, p. 293).

Com as dificuldades encontradas durante o estudo, optou-se por uma reducdo no
campo, sendo gque algumas diretorias foram escolhidas a partir do critério de aceitacdo do
pesquisador, ja que muitas ndo se mostraram receptivas a pesquisa. A fim de garantir uma
certa heterogeneidade dos dados, buscou-se visitar, quando possivel, uma diretoria de cada
regi&o da cidade de Sao Paulo™.

% Foram visitadas algumas diretorias que se mostraram receptivas a presenca da pesquisadora. Mas para as
demais Diretorias de S&o Paulo, optou-se pelo estabelecimento de contato por telefone para verificar se seria
possivel que os profissionais respondessem ao questionario por e-mail, tendo em vista a dificuldade imposta a
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Das noventa diretorias do estado, e das treze da capital paulista nas quais se pretendia
desenvolver o estudo, foram visitadas cinco cujas realidades tém se mostrado diversas,
propiciando uma andlise interessante dos resultados obtidos, conforme serd visto
posteriormente.

Antes, porém, procurar-se-4 destacar, a partir da analise da politica educaciona
paulista, 0 modelo de avaliagdo e seus objetivos, a fim de fazer um levantamento sobre os
programas de formag&o que tém ocorrido desde o inicio do SARESP.

presenca da pesquisadora. Esta estratégia mostrou-se falha e apenas uma entrevista foi recebida por meio
eletronico.
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CAPITULO 3

A POLiTICA EDUCACIONAL DO ESTADO DE SAO PAULO
(1995-2005)

O propésito do presente capitulo é caracterizar algumas diretrizes da politica
educacional do governo paulista no periodo de 1995 a 2005*, tendo em vista os objetivos
tracados e a metodologia utilizada para sua execucdo nas propostas de dois programas
especificos: 0 Sistema de Avaiacdo do Rendimento Escolar (SARESP) e o Programa de
Educacdo Continuada, implementado a partir de diversas agOes desde o inicio do periodo
estudado.

A andlise dos documentos de implantaco da politica mais ampla e dos programas
constitui apenas uma etapa do estudo que pretende, ainda, avaliar como os resultados do
programa de avaliacdo tém sido utilizados para subsidiar a elaboracdo e implementacdo dos

programas de formacao, ja que este seria um dos objetivos do SARESP.

% Apesar dessa década ter sido considerada como dois grandes periodos, neste trabalho, divididos pela mudanca
na gestéo da secretaria da Educagéo, o periodo estudado abrange os trés Ultimos governos do Estado de S&o
Paulo, a saber, 1995-1998 (Mario Covas/Rose Neubauer), 1998-2002 (Mério Covas/Geraldo Alckmin/Rose
Neubauer) e 2003-2005 (Geraldo Alckmin/Gabriel Chalita).
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1. POLITICA EDUCACIONAL DO GOVERNO MARIO COVAS ROSE
NEUBAUER

Em muitos trabalhos® realizados no meio académico s3o apresentadas andlises da
politica educacional do governo Covas, no periodo que abrange este estudo. Dessa forma, o
objetivo deste item é destacar alguns pontos de interesse que fazem referéncia ao SARESP e
aos programas de formagdo de professores, sem que se enfatize as questdes politicas,
econdmicas e ideoldgicas presentes nos documentos onde a politica desse governo é

apresentada.

1.1. Diretrizes educacionais para o estado de Sdo Paulo

O Sistema de Avaliacéo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (SARESP) é
organizado, em 1996, como uma iniciativa inserida em um projeto politico mais ousado dos
gestores da rede, de revisdo e modificacdo do sistema educacional publico paulista, anunciado
através do documento “Diretrizes Educacionais para 0 Estado de S&o Paulo” no periodo de
janeiro de 1995 a 31 de dezembro de 1998 e divulgado através do Comunicado SE, de
22/03/1995.

Neste documento, assinado pela secreté&ria da Educagcdo a época, Teresa Roserley
Neubauer da Silva, sG0 expressas as principais diretrizes educacionais norteadoras da gestéo.
Apoés tracar um quadro da educacdo paulista, onde denuncia a excessiva centralizacdo do
sistema (que impossibilitaria uma politica consistente de educagdo), argumenta-se sobre a
necessidade de mudar a forma de gerir o sistema de ensino e as escolas publicas em busca de
maior equidade, eficiéncia e eficacia.

A década de 70, apesar de presenciar um grande crescimento do sistema
educacional do Estado, ndo se preocupou com a qualidade do ensino
ofertado]...]

Observa-se, no entanto, que a educagao publica paulista permaneceu ndo sO
cabtica como, também, desorganizada. De fato, a Secretaria da Educacéo
nunca se propds a implantar um sistema eficiente de gerenciamento das
unidades escolares, que Ihe permitisse conhecer areal situacdo em que estas
se encontram. Dessa forma, ndo ha como nelas intervir, perpetuando-se um

sistema ineficiente e atamente centralizado, onde a deterioracéo da
qualidade do ensino alia-se aquela de suarede fisica. (Sao Paulo (a), 1995).

% Para conhecer estas implicacdes, vale conferir os trabalhos de Cortina (2000) e Machado (2003), cuja
referéncia completa pode ser encontrada na bibliografia.
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Segundo o Comunicado, o sistema estadual precisava de reformas urgentes, ja que 0s
servicos oferecidos ndo eram de qualidade e a gest&o ndo ocorria de forma eficiente. Nao sdo
explicitadas as concepcdes da nova equipe educacional sobre a qualidade de ensino e gestéo,
gue podem apenas ser inferidas, através da leitura do documento, onde séo expressas e
detalhadas as acOes a serem colocadas em prética visando melhorar a gestéo do sistema e
elevar os padrdes de qualidade de ensino.

A principal diretriz do governo € “a revolugdo na produtividade dos recursos publicos
gue, em ultima instancia, devera culminar na melhoria da qualidade de ensino” (Séo Paulo
(@), 1995). A partir dela, so tracadas outras, complementares: a) reforma e racionalizacéo da
rede administrativa, que traz em seu bojo a necessidade de informatizacdo dos dados
educacionais (com o0 cadastramento dos aunos e equipamentos escolares) e h)
descentralizacdo de recurso e competéncias (com a reorganizacdo da estrutura da Secretaria
da Educacéo e a busca de parcerias para a prestacao de servigos educacionais).

A segunda diretriz apontada é a mudanca no padréo de gestdo do sistema, sendo
necessario tragar estratégias para a sua execucdo. Trés estratégias sdo apresentadas como
prioritarias para que essa diretriz sgja redizada: a racionalizagdo do fluxo escolar, a
instituicdo de mecanismos de avaliago dos resultados e 0 aumento da autonomia financeira,
administrativa e pedagdgica das escolas (Sdo Paulo, 1995):

A atua administrac8o considera a perda, por repeténcia e evasdo, de 30% de
todos os alunos que a cada ano freguentam a escola estadual de primeiro e
segundo graus, inexplicavel do ponto de vista pedagdgico, inaceitavel do
ponto de vista socia e improdutivo do ponto de vista econdmico. Assim,
vérias estratégias seréo estimuladas visando a diminuigdo dos indices de
perda do sistema. Estas estratégias estimulardo, entre outras agbes, a
organizacao das séries em ciclos, a composi¢ao das classes basicamente por
faixas etérias e a instrumentalizacdo do professor e da escola para trabal har
com grupos heterogéneos.

Entretanto, se essas agBes sd0 necessarias, €las ndo sdo, em absoluto,
suficientes. E preciso que as escolas tenham uma maior autonomia
financeira, pedagdgica e administrativa, que lhes possibilite iniciativa de
decisdes frente a0 seu projeto pedagogico. Cabera as escolas definir o
tratamento a ser dado aos contetidos curriculares, os métodos de ensino a
serem empregados, 0 uso mais adequado do tempo e do espaco fisico, o
gerenciamento dos recursos humanos e materiais que receberem para realizar
Seu préprio projeto.

Varias propostas de autonomia, ocorrendo em diversos Estados brasileiros
com sucesso, podem nortear as estratégias a serem desencadeadas nessa
direcdo. Entretanto, a autonomia tem como contrapartida a responsabilidade
e 0 compromisso. A administracdo, buscando a integracdo das acdes
escolares, deverd estabelecer um sistema criterioso de avadiacdo dos
resultados da aprendizagem dos aunos e cuidar para que as escolas
respondam por eles.
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[...] A avdiagdo, portanto, € condicdo "sine qua non" para que o Estado
possa cumprir seu papel equalizador, na medida em que ela |he fornece
dados para atuar na superacdo das desigual dades existentes entre as escolas
paulistas. Além disso, os resultados do desempenho das escolas deverdo ser
amplamente divulgados, de forma que tanto a equipe escolar como a
comunidade usudria sgja capaz de identificar a posicdo da sua escola no
conjunto das escolas de sua Delegacia, de seu bairro e de seu municipio. Isto
possibilitara & escola a busca de formas diversificadas de atuagdo, com o
objetivo de implementar a melhoria dos resultados escolares. Por outro lado,
permitird também & populacdo acesso as informagdes, de modo que possa
fiscalizar, participar e cobrar a qualidade do servico que lhe deve ser
prestado. Nesta gestdo, a transparéncia dos resultados das politicas publicas
e a participacdo popular sdo imprescindiveis para uma maior produtividade
dos servigos publicos.

Para concluir, é preciso sdientar que as diretrizes de racionaizagdo e
reforma da estrutura administrativa, bem como as de descentralizacdo,
desconcentracdo e mudancas nos padrfes de gestdo teréio como um dos seus
objetivos estratégicos a liberacdo e captacdo de recursos. Visa-se, com isso,
estabelecer uma politica salarial de valorizagdo do pessoa do magistério,
eliminando, sempre que possivel, as distorcdes atualmente existentes. (Sdo
Paulo, 1995).

Como é possivel identificar por meio da andlise do documento, observa-se a opgéo por
uma politica de ciclos e por acfes que privilegiem a autonomia administrativa e pedagdgica,
traduzida através do incentivo a politica de municipalizacéo, reforma e racionalizacéo da rede
administrativa. O documento ressata a necessidade de avaliar o sistema, para que a
“autonomia’ seja utilizada com “responsabilidade e compromisso”. Ou sgja, 0 Estado mostra-
se “aberto” as necessidades das escolas, sem, contudo, perder o controle sobre o trabalho
nelas realizado.

Se anteriormente 0 governo centralizava o financiamento e a gestdo educaciona e
descentralizava o projeto pedagdgico, sua avaliacdo e o0 estabelecimento dos parametros
curriculares, observa-se nesta gestdo uma inversdo nos papéis. parametros e avaliagdo passam
a ser centralizados e assumem um carater importante para a gestdo do sistema, enquanto o
financiamento e os padrfes de gestdo ficam sob responsabilidade dos municipios e das
proprias escolas. Segundo o documento, a equipe parece acreditar que, desta forma,
conseguira um sistema mais &gil e eficiente, ou sgja, serd realizado um gerenciamento mais
racional.

Observa-se, dessa forma, que a preocupacdo com a qualidade de ensino parece se
confundir com a necessidade de implantar acGes que propiciem enfatizar a racionalidade
técnica e administrativa, coerente com a l6gica de mercado dominante [ cf, Cunha (1998),
Vieira, (1998), Bruno (2001), Hidalgo (2001), Cortina ( 2003 )]. Assim, passa a ser um ponto
de destaque nas propostas da politica educacional do estado a énfase na necessidade de
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descentralizar o gerenciamento do sistema educaciona sem deixar de estabel ecer mecanismos
para seu controle.

A prioridade dada a essas diretrizes, que privilegiam a racionalizacdo, a reforma da
administracdo, a descentralizacdo e as mudancas nos padrfes de gestéo, esta relacionada,
ainda segundo o documento analisado, a necessidade de liberagdo e captacdo de recursos
necess&rios para a realizacdo de uma nova politica de valorizagdo dos profissionais do
magistério, ja que a Secretaria entende gque os professores sao elementos-chave na construcéo
e fortalecimento de qualquer politica educacional:

Nesta administracdo, o profissional da educacdo seré respeitado, reconhecido
e estimulado pois, estando na ponta da sala de aula, torna-se o responsavel
pelo sucesso ou fracasso de qualquer politica educacional de melhoria
da qualidade do ensino. Com um profissional desencantado, desacreditado
e desconfiado ndo h& possibilidade alguma de se fazer uma revolucéo no
campo da Educacdo, capaz de virar a educacdo paulista pelo avesso e dar a
S80 Paulo um sistema de ensino a altura dos padrdes de desenvolvimento do
estado mais rico da Federacdo. (Comunicado SE de 22-3-95, publicado no
Diério Oficial do Estado-SP em 23-03-95, grifo nosso).

Este destaque dado a questdo dos professores ndo aparece apenas na politica
educacional proposta em S&o Paulo. Indubitavelmente, o tema esta presente tanto nos
discursos politicos quanto nas preocupagdes académicas, fazendo parte, inclusive, da agenda
politica ndo apenas em nivel nacional, mas em vérios paises™.

Maria Isabel Cunha (1999), ao analisar as perspectivas da profissdo docente, sintetiza
gue o contexto politico-educacional atual impde trés desafios aos professores: a capacidade de
conviver com as novas tecnologias de informacéo, lidar com a transferéncia de fungbes da
familia para a escola e compreender os novos valores da politica educacional definidos pela
l6gica de produtividade e mercado. Tais desafios, aliados as mudangas sociais, politicas e
educacionais que vém ocorrendo nos ultimos vinte anos, implicariam, segundo a autora, na
necessidade de mudancas no fazer docente e na estrutura da escola, aspectos estes que vém
preocupando os gestores e investigadores da érea da educacéo.

Esse € 0 sentido que parece assumir a énfase dada aos professores e a sua formagao,
ndo somente no documento fundamental da politica educacional, divulgado em 1995, mas
também nos demais documentos analisados, em que a formacéo de professores é retomada.

Pode-se inferir, deste modo, que o docente € considerado pega-chave na construcéo de uma

% Conforme aponta Cunha (2000), a exposicao excessiva do tema esta ligada, dentre outros fatores, & crise na
educacdo que repercute profundamente na definicdo do papel docente, em sua conformacdo as politicas
implementadas que visam a melhoria da qualidade do ensino e em suas expectativas no que se refere ao seu
trabalho e a sua carreira. Para maior aprofundamento sobre o debate da formagdo de professores, vale conferir
Barbosa (2005), Rodrigo e Esteves (1993), Nunes (2000).
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nova escola, de mais qualidade. Esta qualidade seria expressa pelos resultados do processo
educativo, quer no sentido da aprendizagem, quer no que se refere a gestao.

Como o documento enfatiza, a questédo de um gerenciamento mais eficiente e eficaz, a
elaboracdo dos programas de formacéo e valorizacdo dos profissionais de magistério estaria
sendo alimentada pelos dados educacionais obtidos, sendo que os dados do SARESP seriam
um dos indicadores apresentados para a formulacdo dos programas de formac&o, como sera
Visto no terceiro topico deste capitulo.

Tecendo um breve comentério sobre o documento apresentado, pode-se dizer que a
politica educaciona proposta, traduz-se, dessa forma, em uma série de a¢les que, guardando-
se as discordancias ideoldgicas, parecem estar relacionadas entre si, como j& foi assinalado.
Na questéo especifica da avaliacdo, nota-se que dentre essas agdes encontra-se a implantagéo
do regime de Progressdo Continuada e de Classes de Aceleracdo, o Sistema de Avaliacéo do
Rendimento Escolar de S&o Paulo (SARESP), o projeto Rede do Saber. Observa-se que, no
ambito da execucgdo da politica, a informatizacdo das informagdes educacionais e 0 SARESP
s80 consideradas iniciativas importantes no subsidio as tomadas de decisdes politicas relativas
a0 sistema, possibilitando um melhor gerenciamento dos recursos, sendo que este
gerenciamento também é alvo das politicas de progressdo continuada e de aceleracdo. Parece
claro que o Regime de Progressdo Continuada poderia utilizar as informagdes obtidas ndo
apenas com a informatizacdo da rede, mas também aquelas obtidas com o Sistema de
Avaliacdo. A implementacdo de Classes de Aceleracdo também parece fazer sentido no
ambito da Progressao Continua. O que se pretende destacar, com este argumento, é o carater
complementar que o documento de apresentacdo das diretrizes educacionais da as diversas
acOes e programas que propde.

1.2. Dos principios as agdes: 0 SARESP e a formacdo de professores nos documentos

oficiais

No decorrer da gestdo, alguns outros documentos foram produzidos pela Secretaria.
Para 0 exame desses materiais, relacionados a aspectos considerados imprescindiveis ao
entendimento dos programas de avaliacdo e formacdo, alguns critérios foram levantados. Tais
critérios referem-se aos objetivos declarados nos programas, a justificativa apresentada pela

Secretaria para sua elaboracdo e as agdes plangjadas para sua execugdo. Outras informagoes
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poderdo ser agregadas a andlise, caso fornecam dados para a avaiacdo dos principios e
pressupostos da politica educacional do estado.

Nos documentos analisados pode-se observar a intencdo de articular 0s exos
explicitados no Comunicado SE/95 aos projetos que foram implementados, a fim de
concretizar as promessas presentes no documento inicial.

A questdo da formagdo de professores aparece mais explicitada no documento
denominado Projeto de Educacéo Continuada (1996-1998), no qual se retomam as diretrizes
do documento de 1995, comentado anteriormente.

Ao andlisar a proposta do programa, Vanda C. Duarte aponta, baseada nos documento
de implementac&o, que seu principal objetivo era:

Promover o desenvolvimento profissional dos educadores da rede publica
estadual, constituindo um corpo técnico capaz de implementar um novo
modelo de escola, com vistas a reverter o quadro atual de fracasso escolar,

assegurando a clientela acesso, permanéncia e aprendizagem bem sucedida.
(SAO PAULO, 1996, p. 07).

Neste documento, o professor e os profissionals que atuam na escola sdo considerados
como tendo um papel fundamental (que, aiés, jalhes havia sido imputado no Comunicado de
95) na construgcdo do novo projeto de escola, denominado Escola de Cara Nova, cujo
objetivo maior € a melhoria da qualidade de ensino. Segundo o documento, tal melhoria
ocorrerd através do combate ao fracasso escolar (onde se pode assinalar a importancia da
Progressdo Continuada), assegurando a clientela, ndo apenas 0 acesso e permanéncia na
escola, mas também a possibilidade de uma aprendizagem bem sucedida (que pode, inclusive,
vir aacontecer nas Classes de Aceleracdo). Novamente a Secretaria explicita o que pretende:

o Democratizar a gestéo escolar e implementar sisteméticas de
trabalho coletivo em todas as insténcias da SEE, estimulando a equipe da
D.E., diretores, professores, funcionarios, pais e alunos a buscarem, em
conjunto, solucdes para os problemas da escola.

o Organizar a escola para atender adequadamente aos alunos que
recebe.

o Fazer da sala de aulaum local onde o curriculo criavida.

. Assegurar a utilizagdo sistemética da biblioteca e do laboratério
como importantes recursos facilitadores do processo de ensino-
aprendizagem.

o Implementar um processo de avaliacdo que tenha o sentido de

acompanhamento continuo da aprendizagem para identificar as
conquistas e dificuldades de professores e alunos no processo de
construcao do conhecimento.

o _ Elaborar planos de trabalho utilizando informagGes educacionais.
(SAO PAULO (d), 9d, p. 12).

Na introducdo do Projeto de Educacdo Continuada séo novamente apresentados o0s

eixos de a¢do da SEE (reforma e racionalizagdo da méquina administrativa, descentralizagcdo
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de recursos e competéncias e desconcentracdo da gestdo administrativa e pedagégica), que,
segundo a SEE, em um primeiro momento, sdo contemplados no Projeto “ Cadastro Escolar”,
na“Informatizacéo darede” e nareorganizacdo darede fisica.

O documento explicita, também, a importancia do processo de municipalizacéo e lista
algumas das agdes iniciais desenvolvidas a fim de alcancar os eixos tragados no inicio da
gestédo. S&0 mencionadas: 1) a desativacdo das Divisdes Regionais de Ensino (DRE’S) e o
fortalecimento das Diretorias de Ensino (D.E.); 2) a ampliacdo do quadro de Assistentes
Técnicos da Area Pedagogica das Oficinas Pedagdgicas; 3) 0 repasse de recursos para as
escolas, com vistas a conservacdo fisica e aguisicdo de materiais e mobiliario; 4) ainstituicdo
do Hor&rio de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC); 5) a selecdo de Professores
Coordenadores; 6) 0 Projeto de Reorganizacédo da trgjetoria escolar do Ensino Fundamental —
Classes de Aceleracdo; 7) a ampliacdo dos Centros de Educacéo Supletiva; 8) a implantacéo
do Telecurso 2000; 9) o projeto de avaliagdo permanente que permitird o estreitamento de
relagdes com as Diretorias de Ensino e Unidades Escolares, a fim de ampliar o conhecimento
das demandas.

Dentre essas iniciativas, 0 Projeto de Educacéo Continuada € apresentado engquanto
“estratégia eficiente para maximizar e articular as agles ja desencadeadas pela SEE,
assegurando a construcgo da qualidade de ensino que o Estado de S&o Paulo merece” (SAO
PAULO (d), gd, p. 6), enfatizando o papel do professor neste processo, como mencionado
anteriormente.

Como justificativa para aimplantagdo do programa, a Secretaria argumenta que muitas
tém sido as agdes realizadas no que se refere a formagdo, mas que 0s programas se mostram
pouco efetivos. No documento, séo arrolados fatores para justificar a baixa efetividade desses
programas:

1)  Dificuldade de identificac8o das necessidades de aperfeicoamento dos
educadores, em decorréncia da falta de: 1.1) um sistema de informagtes
escolares e educacionais de base ampla, integrada, consistente e atualizada;
1.2) producdo de andlises que oferecam indicadores gerais e especificos, por
area geografica, componente curricular, tipos de escola, curso, turno, etc.

2) Inexisténcia de uma sistematica de acompanhamento das acles e de
avaliagdo do impacto destas na sala de aula, com vistas ao replangjamento.

3) Redizacd de uma Unica modalidade de Educacdo Continuada
cursos, geralmente de 30 horas que abordam temas pontuais ou muito
amplos, definidos a partir de critérios que nem sempr e estéo vinculados as
reais necessidades dos participantes.

4) Redizacdo de cursos com teméticas excessivamente tedricas,
dedligadas da pratica do professor, ou exclusivamente préticas, sem
embasamento tedrico e/ou sem relagdo com o desenvolvimento curricular.
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5) Redlizagdo de cursos que ndo enfatizam metodologias vivenciais,
passivels de serem desenvolvidos em sala de aula.

6) Inadequacdo e/ou insuficiéncia de materiais de apoio ao trabalho do
profissional envolvido.

7)  Desenvolvimento de acOes raramente voltadas para o conjunto dos
educadores da escola. (SAO PAULO (d), ¢d, p. 07, grifo nosso).

De fato, muitos estudos, como o de Cunha (1999), apontam que, apesar de muito se
falar em formagdo docente nas duas Ultimas décadas e a despeito das diversas iniciativas que
foram tomadas em prol da melhoria dessa formacéo, tais estudos e iniciativas ndo tém
impulsionado mudancas efetivas no fazer do professor na sala de aula®.

A Secretaria da Educagdo ndo € pioneira ao apontar que muitas politicas publicas que
tém sido propostas na érea de educagéo parecem indcuas, ndo gerando impactos no que se
refere as mudancas no fazer do professor e na constituicéo da profissdo docente, que continua
marcada por baixos salérios, condigdes inadequadas de trabalho (como a fata de recursos
materiais e humanos de apoio), desvalorizacso social, etc. Usualmente os estudos® apontam
gque o professor vive um contexto concreto de atuagdo profissional e, muitas vezes, as
propostas de formagdo de professores sdo pensadas desconsiderando esse contexto, fato que
gera uma dissonancia entre teoria e pratica.

Como demonstra Novoa:

O excesso dos discursos esconde a pobreza das préticas politicas. Neste fim
de século, ndo se véem surgir propostas coerentes sobre a profissdo docente.
Bem pelo contrério. As ambigtiidades so permanentes.

Por um lado, os professores sdo olhados com desconfianga, acusados de
serem profissionais mediocres e de terem uma formagdo deficiente; por
outro lado, sdo bombardeados com uma retérica cada vez mais abundante
gue os considera elementos essenciais para a melhoria da qualidade do
ensino e para o progresso socia e cultural. [...]

O excesso dos discursos faz lembrar o final do século XIX, quando os
professores eram investidos de todos os poderes (até o de ganhar guerras).
Mas, nessa época, havia um consenso social em torno da missdo dos
professores. Hoje, ndo ha E o excesso dos discursos tende, apenas, a
esconder a pobreza das politicas. (NOVOA, 1999).

Ao considerar esses fatores no estabelecimento de suas propostas, a SEE parece
incorporar a0 seu discurso parte do debate educaciona acerca da formagdo docente. Ao

denunciar que 0s cursos “nem sempre estdo vinculados as reais necessidades dos participantes’, o

37 Cabe assinalar a importancia de pesquisas que se debrugcam sobre os determinantes que propiciam ou néo
mudancas nas préticas dos educadores. Algumas iniciativas, ja em curso, buscam compreender fendmenos que
tém sido denominados de efeito-escola, ou mesmo a apreensdo de indicadores de qualidade do ensino. Tais
pesquisas podem contribuir muito para esse debate, mas parece necessario estudar mais profundamente quais
fatores influenciam nas préticas docentes.

% Para os interessados na construcdo do debate sobre formagdo docente, vale conferir Costa (1995), Névoa
(1999), Cunha (1999), Collares et al (1999), Estrela, Madureira e Leite (1999).
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documento ndo propde uma alternativa para romper com essa tendéncia, ou seja, ndo é explicitada qual
serd a acdo da Secretaria para detectar quais sdo as necessidades dos professores nem, tampouco, sao
apontadas alternativas que relacionem as necessi dades as acfes propostas.

Apos apresentar os fatores que foram levados em conta ao se elaborar seu Programa de
Educacdo Continuada, a SEE busca antecipar algumas das a¢Oes que serdo desenvolvidas.
Segundo o documento, pretende-se romper com os cursos de aperfeicoamento desvinculados
das reais necessidades dos participantes. O novo modelo, pensado pela SEE, prevé articular
teoria e pratica, num movimento de acdo-reflexdo-acdo, a partir do desenvolvimento de
atividades interdependentes, que se alternam continua e sistematicamente, da seguinte
maneira

e Atividades realizadas com a presenca do conjunto dos participantes,
objetivando areflexdo e discussio sobre a redidade educacional;

e Ac0es desenvolvidas nos respectivos locais de trabalho dos participantes
com seus pares, visando a integrar a prética profissona e o
conhecimento sistematizado, levantando novos dados, extraidos de suas
proprias vivéncias, e que serdo objeto de reflexdo e andlise nas
discussdes coletivas. (SAO PAULO (d), s/d, p. 10).

As agles de Educagdo Continuada sdo organizadas em dois niveis: o central e o
descentralizado. As atividades do nivel central teriam como prioridade as atividades voltadas
para as liderancas educacionais, ou sgja, para os Dirigentes de Ensino, 0os Supervisores de
Ensino, os Assistentes Técnicos da Area Pedagdgica das Oficinas Pedagdgicas, os Diretores
de Escola e os Professores Coordenadores. Estas atividades seriam desenvolvidas pelas
universidades e outras ingtituicdes que atuam na area de formacdo e aperfeicoamento
profissional.

Ja os professores seriam contemplados com agBes plangadas e executadas pelas
Diretorias de Ensino e suas Oficinas Pedagdgicas, em parcerias com universidades e outras
institui cdes atuantes na érea de formacao e aperfeicoamento docente.

Ainda segundo o documento Projeto de Educagdo Continuada, as atividades
descentralizadas é que garantiriam o atendimento das necessidades locais, na medida em que
a Diretoria Regional (D.E.) definiria as agbes que atingiriam mais diretamente as unidades
escolares e solicitaria 0s cursos que julgasse mais apropriados, argumento que parece coerente
do ponto de vista gerencia e ldgico.

N&o s&0 mencionados em que tipo de dados a Diretoria de Ensino (D.E.) se apoiaria
para fazer esta definicdo. Ao tratar da forma de diagnosticar os problemas enfrentados pela
escola, observa-se uma rapida referéncia a avaliagdo como um possivel meio para obtencdo de

subsidios para definicdo do trabalho a ser realizado, sem mencionar diretamente o SARESP,
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talvez por este ainda ndo ser tdo conhecido e comentado na rede na época da formulacdo do
documento.

Vera Lucia Wey, coordenadora da CENP a época de implantagdo do programa,
destaca em um de seus artigos, a importancia assumida pelas avaliagdes como balizadoras da
demanda da SEE/SP pelos cursos. Ao comentar sobre a politica educacional paulista, a

coordenadora chama atencéo para aimportancia do SARESP nesse processo:

O Sistema de Avaiacdo do Rendimento Escolar de S&o Paulo (SARESP)
fornece e atualiza dados que servem como indicadores para a formulacdo e
acompanhamento da proposta pedagdgica da escola. Os dados subsidiam
acOes de reflexdo e ajudam nos ajustes do trabalho realizado pela equipe
escolar. (WEY, 1999, p. 230-231).

Para a autora, o PEC foi um projeto inovador na medida em que buscou o
“redirecionamento das agdes de capacitacdo”, explicando que normal mente a oferta de cursos
n&o se preocupa com as demandas dos educadores. Segundo ela, o PEC parte da demanda dos
educadores e dos 6rgados intermediarios (as delegacias de ensino), fato que possibilita que a
capacitacdo apdie esses profissionais na busca de solugdes para os problemas encontrados, 0
gue permite a potencializacdo dos resultados da agdo formativa. Nesse sentido, Wey chama
atencdo para o papel do SARESP no redirecionamento das praticas escolares.

O acompanhamento, a avaliagdo das acOes e a utilizacdo dos dados que
expressam o desempenho de cada regido e de cada escola vém propiciando
maior clareza do significado do percurso educacional dos alunos, e a
descoberta, o fortalecimento e a ampliacdo de procedimento que levam aum
trabalho de sucesso. Isso vem ocorrendo com a utilizacdo dos indicadores
organizados pela escola e dos dados do SARESP, para melhor
direcionamento da prética da sala de aula e aprimoramento do trabalho da
escola.

As proprias acbes de capacitacdo, sejam elas com a escola como um todo ou
dirigidas as diferentes &reas do conhecimento (Portugués, Matemdtica,
Geografia, etc.), por apresentarem como caracteristicas esse movimento deir
e vir, promovem o redirecionamento da formacdo permanente para o
aprimoramento da equipe de profissionais responsaveis por atender a
demanda e a expectativa da comunidade escolar. Além disso, fornecem
dados as universidades de modo a possibilitar a reflexdo quanto ao papel
dessas instituices na formagéo dos profissionais da educacéo. (WEY, 1999,
p. 232).

Destaca-se, assim, que no discurso da coordenadora da CENP sobre o SARESP néo ha
uma mengao clara e direta da relagdo entre o programa de avaliacéo e o de formagdo docente.

Nos documentos analisados ndo h& informagdes no que se refere ao espaco formativo
no interior da propria escola, debate que vem assumindo centralidade no discurso de alguns
intelectuais que se dedicam a refletir sobre a tematica da formacéo docente, como Fusari

(1992, 1993) e Azanha (2004). Nesse sentido, compreende-se a importancia do coletivo e do
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didlogo entre os pares no processo de formagdo individual de cada professor, sendo que a
construcdo do projeto politico-pedagdgico, pelo grupo, seria um catalisador das necessidades
dos professores e, a0 mesmo tempo, 0 elemento propulsor de busca de novos conhecimentos
(tedricos e praticos) para a superacao dessas necessidades. Tal perspectivando foi considerada
nos documentos analisados, sendo que o unico indicio encontrado que pode ir ao encontro
desse questionamento é a indicacéo de re-formulacdo dos Regimentos Escolares, através do
Parecer CEE 67/98.

A avaliacdo desse documento, feita pela equipe de Avaliagdo do Nucleo de Estudos de
Politica e Gestédo da Educacdo, permite inferir que as indicagbes para a formulagdo do
Regimento Escolar (que deve ser antecedida pela elaboracdo da Proposta Pedagogica da
Escola) sGo mais no sentido de atualizar o documento de acordo com os dispositivos

propostos pela L el de Diretrizes e Bases e com as agdes propostas pela propria Secretaria:

[As normas regimentais basicas| explicitam mecanismos que concretizam
diretrizes e bases da educagdo nacional e aproveitam a flexibilidade
organizacional e curricular permitida pela LDB para os sistemas de ensino,
estabelecendo como normas basicas propostas ja consolidadas no sistema
paulista e outras de implantacéo recente, das quais destaca-se: 0 Conselho da
Escola e os conselhos de classe série como instrumentos de gestdo
democrética; a avaliagdo externa do rendimento escolar no processo de
avaiagdo do ensino; a progressdo continuada e a organizagdo em ciclos no
Ensino Fundamental, a promogdo ao final dos ciclos, reclassificagdo do
aluno, reforco escolar e atividades de compensacéo da auséncia dos alunos
as aulas na organizagdo do ensino e da vida escolar. (LUCE; DORNELES,
FARENZENA, 1998, p: 12-13).

Outra informacdo localizada no documento € que este Projeto de Educagdo
Continuada se subdividiria em seis subprojetos, de acordo com o publico-alvo: Supervisores
de Ensino, Diretores de Escola, Assistentes Técnicos Pedagdgicos, Professores
Coordenadores da Escola, Professores do Ensino Fundamental e Avaliagdo da Educacdo
Continuada.

O interessante € que a etapa de Avaliacdo do Programa € destacada como um projeto a
parte, separadamente dos projetos de formagdo propriamente ditos. Como ensina Sousa
(1987), “um plano de avaliacdo ndo é algo isolado e completo, independente da proposta
educacional que se pretende implementar num dado contexto”. Segundo a autora, “a
avaliacdo educacional deve ser entendida como um processo associado a um projeto de
reconstrucdo, a um projeto de transformacdo social, ou sgja, ndo € um projeto meramente
técnico, implica num posicionamento politico e inclui valores e principios’ (SOUSA, 1987, p.
12). Daforma como aparece explicitado no documento, hd uma separagéo entre os projetos de

formacéo elaborados e sua avaliagdn. Ou sgja, a0 mesmo tempo em gue se verifica um
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avanco, no sentido do Projeto contemplar uma avaliagdo, percebe-se que essa avaliagcdo
parece estar dissociada do programa mais amplo. De qualquer forma, o documento néo
elucida como essa avaliacdo ocorreu, possibilitando apenas que sgjam feitas inferéncias sobre
sua execucao.

Observa-se que apesar da idéia de atender as necessidades mais localizadas dos
professores, estes, na prética, parecem ter um espaco menor no processo de formagéo
orientado pelos especidistas das universidades e instituicdes que realizam a formacéo e o
aperfeicoamento do trabalho docente.

A Secretaria procura justificar a auséncia de um programa especifico de formagéo
docente, alegando que seu principal objetivo € que as agdes de formacdo cheguem ao local de
trabalho do professor, ou sgja, atinjam suas necessidades cotidianas em sua pratica na sala de
aula, possibilitando que os professores reflitam sobre o trabalho que realizam:

Essa dindmica visa a garantir a extensdo do processo de formagdo para o
local dos profissionais e, sobretudo, a concomitante transformacdo do
cotidiano escolar. Nao se pretende, portanto, formar “multiplicadores’, no
sentido estrito do termo. Ao contrério, busca-se investir no desenvolvimento
de profissionais que possam, de forma critica e criativa, diagnosticar, com
precisdo, 0s problemas vivenciados em seus locais de trabalho, priorizar as
guestdes a serem enfrentadas, propor coletivamente as agdes de intervencao,
acompanhar e avaliar sistematicamente o trabaho realizado, tendo como
ponto de chegada a melhoria da qualidade de ensino. (S&o Paulo (d), g/d, p.
12).

Fusari (2006)* chama a atencéo para o fato de que as agdes ndo teriam que “chegar ao
local de trabalho do professor”, mas sim estarem |4 centradas. 1sso seria apenas possivel se a
escola fosse compreendida como espaco e tempo de formagdo do professor no coletivo,
formacéo esta mediada pela construcdo do Projeto Politico-Pedagdgico. Para o autor, esse
entendimento da formagdo docente propiciaria a melhoria da qualidade de ensino e
aprendizagem dos educandos.

Continuando com a tonica de elencar as acbes a serem realizadas, o documento
explicita que para implementar as acGes do Projeto de Educacéo Continuada séo utilizados
diversos materiais. Diretrizes Curriculares, o programa Escola de Cara Nova (elaborado para
subsidiar o trabalho da equipe escolar), Propostas Curriculares e Relatorios e resultados do
Programa de Avaliagéo Educacional. N&o sdo elaborados mais detal hamentos sobre cada um

desses projetos e programas. Como o0 documento ndo é datado, fica a duvida se € um

% Dados obtidos através de comunicagio pessoal, realizada pelo Prof. Fusari, durante o processo de qualificacdo
do presente trabalho em abril de 2006.
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documento inicial do projeto de formagdo continua ou um documento produzido a posteriori
para sistematizar as agOes realizadas durante a gestéo.

Em 2000, a Secretaria Estadual da Educacdo, com o objetivo de avaliar e reforcar a
politica educacional que comecou a implantar em 1995, por meio do programa A Escola de
Cara Nova, elabora um documento de plangamento para o ano, onde séo reforcados o0s
principios bésicos da proposta de 1995.

Essainiciativa, segundo o documento A construcdo da proposta pedagdgica da Escola
(S&o Paulo, 2000), tem o intuito de levar a escola a “ verificar as suas conquistas avaliando o
guanto caminhou na sua consolidagdo, em que medida a equipe escolar delas se apropriou e se
vem assumindo os resultados obtidos como fruto de seu trabalho” . (S&o Paulo, 2000, p. 5).
Paraisso, a Secretaria propde aleitura de textos diversos sobre progressao continua, avaliacéo
e projeto pedagdgico, que parecem ter sido os temas nos quais concentraram-se 0s esforcos
desde o inicio da gestdo, com a organizagdo das escolas em ciclos e a necessidade de mudanca
nos paradigmas de avaliagdo, tendo em vista a necessidade de repensar a forma de avaliar os
alunos na progressao continuada e na forma de trabalhar os contetidos, o que faz com que sgja
necessario modificar, também, o projeto pedagdgico da escola.

Observa-se, entdo, no documento, uma énfase na auto-avaliagdo da escola, baseada
NoSs seguintes critérios:

Melhor organizacéo do espaco fisico e dos tempos escolares;

Melhor organizacdo do HTPC;

Melhoria nas interacfes dos diferentes profissionais;

Melhor encaminhamento e objetivacéo das metodologias de trabal ho;
Melhor aproveitamento dos espacos de expressdo do coletivo via
colegiados;

e  Meéehor integracdo com a comunidade;

e Melhor aproveitamento dos alunos evidenciado nos resultados do
SARESP e nos dados registrados pela escola. (So Paulo, 2000, p.05).

N&o sdo feitas referéncias ao trabalho de formagdo docente (apesar de todas as

iniciativas anunciadas fazerem parte de um projeto de melhoria da qualidade de ensino para
garantir um percurso escolar com sucesso para todos os alunos) nem é contemplada uma
analise dos resultados obtidos pel as escolas no SARESP, apesar do aproveitamento dos alunos
na avaliagao ser colocado como item sobre 0 qual a escola deve refletir.

Supde-se, a partir da analise desse documento, que, em um primeiro momento, a
énfase da politica educacional recai sobre os aspectos da gestdo da escola, de sua organizacao
e da economia de recursos. Parece haver a preocupagdo com a formag&o docente continua em

servigco, mas esta diretriz talvez tenha sido posta em segundo plano devido a outras
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modificacbes introduzidas na rede. De qualquer forma, conclui-se que apesar de algumas
acOes de formacdo serem propostas no documento, poucas sdo as referéncias a sua relagéo
com os resultados da avaliacdo de rendimento (SARESP). Ainda que o documento sistematize
alguns dos principais problemas do debate da formacéo e delinear alguns compromissos para
solucionar os problemas apontados, poucas s&o as informagdes que permitem inferir que tais
apontamentos sairam do plano das intencdes, concretizando-se em agles propriamente ditas.
Finalmente, a proposicéo de uma auto-avaliacdo da escola, que pareceu bastante positiva,

parece contemplar questdes que ndo tinham sido anunciadas anteriormente.

1.2.1. A avaliacdo do Programa de Educagdo Continuada (PEC): 1997 e 1998

A fim de compreender os pressupostos que nortearam o PEC e a relagdo dessa
proposta de formagdo continua com os dados obtidos através do SARESP, procurou-se
caracterizar como ocorreu a avaliagdo do programa, mesmo porque os documentos
produzidos durante o processo avaliativo constituiram importantes fontes de informag&o sobre

aimplementacdo do Programa de Educacédo Continuada e os principios a ele subjacentes.

1.2.2. As mudangas no PEC e nas agdes de formagdo docente

Em 2000, a Secretaria da Educacdo apresentou, as trés universidades publicas
estaduais paulistas, a Universidade de So Paulo (USP), a Universidade Estadual Jdlio de
Mesqguita Filho (UNESP) e a Universidade de Campinas (UNICAMP) e a Pontificia
Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC-SP), a proposta de implementagcdo do “Programa
de Educacdo Continuada PEC/FOR PROF — Curso Especial de Formacdo de Professores de

1% a4® séries do Ensino Fundamental”, cujo objetivo central era:

“0 Como o PEC ocorreu entre 1996 e 1998, houve uma certa dificuldade em encontrar os documentos oficiais do
Programa, ficando as informagdes expostas restritas aos documentos Projeto de Educagdo Continuada e Escola
de Cara Nova. Por se tratar de um projeto ja modificado, sero incorporadas a andlise informagdes obtidas em
fontes secundarias, principalmente em artigos produzidos por profissionais que participaram da sua coordenacdo
e em teses e dissertacBes que focaram esse tema. Os relatérios de avaliagdo do programa, produzidos pela
Fundacdo Carlos Chagas e pelo Nicleo de Estudos de Palitica e Gestéo da Educagéo, da Faculdade de Educacéo
da Universidade Federal do Rio Grande do Sul também constituem importante fonte para as consideragdes
reaizadas.
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Oferecer aos docentes efetivos da rede estadual que atuam como PEB i e que
possuem formagdo em nivel médio, com o uso da tecnologia avancada em
comunicacao e informagdo, curso superior experimental de licenciatura para
professores de 1°. a 4° séries do ensino fundamental com uma organizagdo
curricular que garanta a ampliacdo e aprofundamento dos conhecimentos
sobre os contelidos de ensino bem como a construgdo de competéncias,
fornecendo um certificado. (SEE, Proposta do PEC/FOR PROF de 15/02/01,
p. 13).

A execucdo deste curso “experimental”, assim como seus desdobramentos (PEC
Formacdo Universitaria e PEC Municipios), geraram muita polémica e debate entre os
estudiosos das politicas publicas e da area de formagdo de professores, que ndo sera
aprofundada no ambito desse trabalho™. E importante destacar que, no documento
examinado, ndo foram encontradas referéncias aos resultados da Avaliacdo de Rendimento
Escolar do Estado de S&o Paulo, talvez pelo fato da natureza do Programa de Educagéo
Continuada. Na edicdo seguinte do Programa, denominada PEC Formacdo Universitaria, na
qual foram mantidos praticamente os mesmos objetivos da formulacéo inicial (o PEC FOR
PROF), bem como a parceria com a USP, Unesp, UNICAMP e PUC/SP também n&o sdo
feitas referéncias aos resultados da avaliacdo paulista.  Finalmente, no Programa PEC
Formac&o Universitaria Municipios, implantado em 2002, ndo foram encontradas referéncias
a0 SARESP.

Vale ressdltar, a titulo de curiosidade, que para a realizacdo do PEC Municipios foi
estabel ecida uma parceria entre 0s municipios interessados, a USP e a PUC/SP, sendo que os
municipios que financiavam integralmente a participacdo dos professores eram atendidos pela
Universidade de Sdo Paulo, enquanto que a PUC ficou com os municipios em que 0s
professores pagavam pelo curso, integral ou parcialmente.

Outros dois materiais relacionados ao presente estudo, produzidos durante a gestdo da
secretaria Rose Neubauer, sGo 0 documento O processo de capacitagdo no SARESP.
pressupostos, experiéncias e aprendizagem (S&o Paulo, s/d) e o materia em video, utilizado
durante uma das agbes de formagdo da Secretaria da Educac&o, intitulado Articulando a
avaliacao, gestdo e formaciio no SARESP. (SAO PAULO, 1998).

Sobre o documento O projeto de capacitacdo no SARESP, pode-se dizer que € uma
tentativa de articular as ag0es que foram realizadas no sentido de preparar os professores,
diretores e professores-coordenadores (na escola), e os profissionais das Diretorias Regionais

de Ensino, tanto em nivel operacional, quanto em nivel pedagdgico, para trabalhar com o

“! Barbosa (2005), estuda detidamente esta questdo em sua dissertacdo de mestrado, estudo recomendado como
referéncia para os que desgjam conhecer melhor o Programa de Educacdo Continuada (PEC) da Secretaria da
Educacdo de S&o Paulo. A referéncia completa deste estudo encontra-se na bibliografia.
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SARESP e seus resultados. Assim, procura-se justificar algumas decisdes operacionais e
descrever todas as agdes redizadas até 2000 no sentido de promover a reflexdo sobre o
sistema de avaliacéo e as possibilidades de uso de seus resultados. Nao foram encontradas no
documento explicitacbes de como os resultados poderiam ser utilizados a fim de propiciar
uma melhor formag&o para o professor, como foi formulado nos documentos de apresentacéo
do SARESP. A preocupacdo que perpassa 0 documento parece ter sido de organizar as agoes
pontuais realizadas, dando-lhes um fio condutor. Pode-se dizer que o documento € ilustrativo
de como as politicas vao se modificando ao longo de seu transcurso, ja que as mudancgas
realizadas nas equipes centrais, a construgdo de algumas concepgoes, 0s acertos e desacertos
s80 mencionados ao longo do trabal ho.

Ja 0 material em video, que constitui uma das agdes de capacitacdo no SARESP, é
composto por falas de Clarilza Prado de Souza, Fabio Barbosa Ribas Jinior e Vera M. N.
Souza Placco, sobre as diversas dimensdes que compdem o SARESP, especiamente a
dimensdo avaliativa propriamente dita, a de gestdo e a de formacdo. A andlise desse material
permite apreender algumas concepcdes subjacentes a avaliagdo. Tendo em vista que o
material foi utilizado em um evento para todos os profissionais das Diretorias de Ensino,
parece |6gico afirmar que as falas dos convidados trazem as conceituagdes que a Secretaria da
Educacdo considera importante frisar para os profissionais do nivel intermedidrio que, em
dltimainstancia, sdo os responsaveis pelo trabal ho de formacéo e avaliagdo junto as escolas.

Sobre a dimenséo avaliativa do SARESP, trabahada pela Prof. Clarilza Prado Souza,
a énfase foi dada ao papel da Diretoria de Ensino no que se refere a uma utilizacdo mais
formativa dos resultados. Segundo ela, o conceito de avaliacdo de sistema seria a avaliacéo
desenvolvida pelo sistema de ensino, mensurando o nivel da qualidade do ensino ofertado,
com objetivos relacionados ao controle dessa qualidade. O SARESP incorpora também uma
dimensdo avaliativa no sentido mais restrito, na medida em gue € usada para a tomada de
decisdes. Mas 0 que mais chama a atencdo durante sua fala é a responsabilizacéo feita sobre a
Diretoria de Ensino no sentido de tomada de decisdo. Assim, a D.E. seria responsavel por
trabalhar os dados, discuti-los em um contexto, e tomar as decisdes hecessarias para melhorar
os resultados. A justificativa para essa responsabilizacéo da Diretoria € que, como insténcia de
nivel intermediério, estaria mais proxima da realidade da escola, podendo propor agdes mais
efetivas.

Ja o professor Fabio Ribas Jr., esclarece 0 que € esperado, pela Secretaria, da gestdo
realizada nas Diretorias Regionais. Segundo ele, o0 maior desafio € deixar de lado uma

concepcao mais burocrética e vertical, assumindo uma gestéo democrética, onde a prioridade
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€ a satisfacdo da necessidade do publico atendido pelas escolas. Exemplificando suas
colocagdes, explica que a concepcdo que a D.E tem de si prépria influencia o trabalho que
farda partir dos resultados da avaliacéo. Caberia, ainda, a D.E. plangjar suas acbes a partir do
plangamento oficial do estado, assim como incentivar que seus recursos humanos se
qualifiquem e desenvolvam, afim de gerenciar da melhor forma possivel os projetos que vém
da Secretaria da Educagéo.

E possivel notar que cabe ao Estado (aludido aqui o governo estadual) o
estabelecimento de diretrizes norteadoras das acdes e 0 controle sobre os seus resultados,
sendo que os niveis intermediérios ganham uma suposta autonomia de acéo, porém controlada
e respaldada nas diretrizes gerais estabel ecidas pelo nivel central.

Jaafalade Vera Souza Placco é esclarecedora da concepcéo de formagdo e das opcdes
tedrico-metodol 6gicas da gestdo de Rose Neubauer. Segundo €ela, véarias sdo as dimensdes da
formacdo docente: técnico-cientifica (énfase no conhecimento cientifico de cada area),
continua (no sentido de motivar o professor para que busque por si mesmo o conhecimento),
coletiva (énfase no trabalho em cooperacdo e parceria), saberes do ensinar (enfatiza a
psicologia do conhecimento e aprendizagem, o esclarecimento dos valores intrinsecos a
educacdo, as finalidades e utilizagdo dos procedimentos didéticos), a critico-reflexiva
(propicia que o professor compreenda e regule 0s seus proprios processos de pensamento, na
medida em que reflete SOBRE e NA acéo), e, finalmente, a dimensdo avaliativa (procura
preparar 0 professor para avaliar os alunos nos aspectos especificos que séo valorizados/
estabelecidos pelo sistema e pela escol ).

A prof?, Vera Placco enfatiza que a Secretaria da Educagéo, durante aquela gestéo,
prioriza as dimensdes avaliativa, de formacéo continua e de trabalho coletivo. Assim, para
gue o professor possa responder as necessidades da avaliacéo, a Secretaria prioriza o trabalho
de sistematizagdo e andlise dos dados, formando o professor para que possa fazer relagéo
entre os dados obtidos com a realidade da escola, construir relatérios e utiliza-los no projeto
pedagdgico da escola e em seus planos de aula, mais especificamente. Finalmente, fica claro
na fala da palestrante que a avaliacdo € vista como uma forma de retro alimentacdo da
formacé@o de professores em um processo que identifica como diaético: a avaliagdo retro-
alimenta a formagdo na medida em que, pela avaliagdo, podem ser percebidas as necessidades
de formagéo do professor e essaformacdo prepara o professor para aintervencdo ndo somente
na escola, mas no sistema e na gestao.

E importante frisar que, de acordo com essa légica de formagdo, em um primeiro

momento, a Secretaria nd sSe compromete em organizar agdes de formagdo,
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responsabilizando as Diretorias, as escolas e os professores na busca pelo aprimoramento e
desenvolvimento profissional.

Durante as entrevistas realizadas na pesguisa de campo, pode-se verificar que,
inicialmente, a Secretaria fornecia verbas para que a Diretoria Regional contratasse 0S cursos
necessarios, de acordo com as necessidades de suas equipes docentes. O Unico programa de
formac&o mais centralizado, nessa gestéo, foi o Programa de Educac&o Continuada (PEC) que
buscava fornecer, através de parcerias com institui¢coes superiores, formacao universitaria aos
professores.

Os demais documentos encontrados referem-se ja a gestdo do secretério Gabriel
Chalita, sendo que os principios que norteiam as decisdes tomadas no periodo serdo
examinados neste momento.

2. POLITICA EDUCACIONAL DO GOVERNO GERALDO ALCKMIN/
GABRIEL CHALITA

O documento onde estédo explicitadas as diretrizes para a politica educacional do
segundo mandato do governo Alckmin®, tendo Gabriel Chalita & frente da Secretaria da
Educacéo foi expedido em 2003. Nele sdo retomadas algumas das iniciativas da Secretaria
nos Ultimos dez anos, tendo em vista a adequacdo dos servicos prestados as tendéncias
educacionais do século X X1 e expostas as diretrizes educacionai s priorizadas pelo governo.

Na apresentacdo do documento é manifestada a intencdo de contribuir para a
construcdo da escola “cidadd, democratica e plural”, onde havera o respeito as
individualidades e a cultura local, aberta ndo somente as criangas e jovens mas também as
suas familias, sendo que essa “abertura’ € justificada como importante aspecto para a
mel horia dos resultados do processo de ensino e aprendizagem. (SAO PAULO, 2003, p. 3).

O Governo Alckmin, definido no documento como um “Governo Educador, Solidério
e Empreendedor” , enfatiza a busca pela melhoria da qualidade de ensino enquanto prioridade
da politica educacional. Observa-se a intengdo de dar continuidade as agfes ja iniciadas no
periodo anterior, sob a justificativa de que o governo “ao aperfeicoar essas acOes melhora

significativamente a qualidade dos servigos que presta a populagdo e, por sua relevancia, se

2 VVice-governador de S&o Paulo, Geraldo Alckmin assumiu 0 governo interinamente em 2001, quando o ent&o
governador Méario Covas se afastou do governo por agravamento de seu estado de salide. Com o falecimento do
governador, Alckmin assumiu o governo do estado, concluindo o mandato para o qual Covas haviasido eleito.
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congtitui em outra caracteristica que marcard a atual Administracdo, ou seja, a de ser um
Governo Prestador de Servigos de Qualidade.” (SAO PAULO, 2003, p. 8).

Também é enfatizada a necessidade do estabelecimento de parcerias com Orgéaos
publicos e privados e com organizacdes da sociedade civil para que a tarefa de desenvolver e
formar as criancas e adol escentes possa ser alcangada. (SAO PAULO, 2003).

Na andlise do documento constata-se a ampliagdo da concepcdo de educacdo e do
processo educativo, que passa a ser de responsabilidade de todos os envolvidos no processo,
dentro e fora da sala de aula. Essa seria, segundo o documento, uma das caracteristicas do
Governo Educador:

A Secretaria da Educacdo de um Governo Educador esta convicta de que
toda e qualquer acdo deve ter um cardter formativo e transformador. A
Educagdo ndo se faz apenas pela apreensdo de conteldos, mas, também,
pelos conceitos e valores expressos implicitamente no modo como é
realizada; ndo estd, portanto, restrita as salas de aula, mas se estende aos
outros espagos escolares, a comunidade, as diretorias regionais, a FEBEM e
as demais instancias da SEE, bem como a outras Secretarias.

Portanto, ndo ha ato em seu ambito de atuacdo que ndo deva ser
intencionalmente educativo e, mesmo nas rel agles cotidianas entre diretores,
coordenadores, professores, assistentes técnico-pedagdgicos, supervisores e
demais técnicos, deve prevalecer esse principio uma vez que se quer
propagé-lo por todo o sistema. (SAO PAULO, 2003, p. 08).

E interessante destacar que essa concepcdo mais ampla de educagdo, que abarca todos
0s envolvidos no processo, é compreendida pelo governo como condigdo para a construgdo de
uma escola eficaz e, portanto, é ressaltada a importancia de garantir a efetividade de cada
acao, que deve influenciar sobre o resultado final, ou sgja, a construcéo de conhecimento.

Com vistas a medir a eficacia do processo de ensino e aprendizagem dentro e fora da
escola, 0 Governo Educador, através de sua Secretaria da Educagéo, busca novos mecanismos
de avaliar esses resultados, a fim de obter informagdes que possam ser utilizadas no momento
de plangjar novas agdes. N&o sdo citados que novos mecanismos e indicadores seriam estes.

Também sdo destacados, no documento, principios do governo no que se refere a
Escola Inclusiva, como forma de garantir acesso a escola a todos os segmentos da popul agéo.
Para isso sd0 salientados o regime de progressdo continuada e o atendimento aos anseios da
comunidade. Tais aspectos sdo preocupacdes do Governo Solidario, segunda bandeira do
governo Alckmin, exposta no documento.

JA a bandeira do Empreendedorismo aparece relacionada ao Ensino Médio. Sdo
expostas as diretrizes do trabalho a ser realizado nesse nivel, notadamente o ensino por
competéncias, mas ndo sdo mencionadas as acbes que serdo promovidas no Ensino Médio,

apenas a intencdo de expandir a oferta de vagas. O documento segue explicitando que o
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Empreendedorismo também aparece nas acBes da Secretaria para seu aprimoramento
tecnolégico, através da aquisicdo de equipamentos que serdo utilizados para aperfeicoar a
qualidade das acOes prestadas pela Secretaria, quer na gestdo e administragdo, quer na sala de
aula. Também é apontada a intencdo dessa gestdo de dar continuidade ao Programa de
Parceria Educaciona Estado-Municipio que comegou a ser implantado em 1995, afim de que
mais municipios assumam a responsabilidade pelo Ensino Fundamental.

Sempre salientando que a politica educacional tracada para o periodo (que, subtende-
se, abarca os anos entre 2003 e 2006) é voltada para a inclusdo socia e melhoria da qualidade
de ensino, o documento passa a apresentar o foco de atuagdo da Secretaria, tanto no que se
refere aos esforgos quanto aos recursos empregados. aformagdo continuada dos professores.

A Secretaria € encarada como uma Organizacao de Aprendizagem. Tal organizacdo
assume caracteristicas especificas, segundo o documento:

Uma organizacdo de Aprendizagem caracteriza-se, sobretudo, pela
disposic¢do organica permanente de avaliago critica e transformacdo criativa
de suas praticas e conceitos; busca alinhar as acbes de seus diversos agentes
a partir do desenvolvimento de formas de pensamento sistémico e da
construcéo de diferentes concepgdes e de objetivos comuns.

Para tanto, é necess&ria a incorporacdo cotidiana desses processos como
aprendizagem de formas comuns do plangamento, execucdo,
acompanhamento, avaliacdo e apropriacdo dos resultados, tanto dos aspectos
da gestdo educacional quanto dos didético-pedagogicos. (SAO PAULO,
2003, p. 14).

Observa-se um movimento da Secretaria de buscar garantir uma diretriz norteadora
das préticas dos agentes educacionais, tanto daqueles que atuam em sala de aula, quanto dos
gue ocupam funcdes de gestéo e plangamento. O documento aponta, ainda, que para garantir
avancos para o sistema, a SEE busca formalizar as ag0es e procura dar-1hes organicidade.

Referindo-se mais especificamente & formagdo de professores, o documento destaca
que € necess&rio atender as transformagdes da sociedade e contribuir para a melhoria da
qualidade de ensino. Para isso, especial atencdo € dada ao aprimoramento das préticas
escolares, como pode ser visto no trecho abaixo:

O plangjamento do Programa de Formac&o Continuada definiré prioridades e
sistematicas de capacitagdo, buscando aiar o trabalho de fundamentacdo
tedrica com as vivéncias efetivas da rede, preferencialmente com momentos
de implementacéo e desenvolvimento de atividades no loca de trabalho. A
Secretaria da Educagdo também ir& coordenar a producéo e distribuicdo de
materiais didaticos e de divulgacdo pedagogica que sejam fundamentais para
0 sucesso dos processos de aprendizagem ou que contribuam para explicitar
aos educadores aspectos que sdo vitais ao seu trabalho, como é o caso, por
exemplo, de o que ensinar, para que ensinar, como ensinar e como avaliar.
(SAO PAULO, 2003, p. 15).
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Apesar da aparente centralidade do plangjamento, através da defini¢éo das prioridades
e sistematicas de capacitacdo, bem como da producdo dos materiais didéticos, a Secretaria
defende a adocdo de acOes descentralizadas combinadas com algumas acdes mais
centralizadas. Segundo o documento, a politica de formacdo € assim tracada por levar em
conta a dimensdo da rede de ensino paulista, as diferentes demandas por formagdo e o idedrio
do Secretario Gabriel Chalita de respeito e incentivo a cultura local e valorizacdo da
autonomia da escola (cf. SAO PAULO, 2003, p. 15).

De acordo com o que é apresentado no documento, apesar de valorizar as iniciativas
mais individuais, que potencialmente atendem as necessidades especificas de cada regido,
diretoria e escola, deve-se atentar para o fato de que a politica de formagéo ndo pode perder
em unicidade, para que se possa evitar a “desagregacao e desalinhamento das acfes globais da
SEE” (SAO PAULO, 2003, p. 16).

Faz-se necessario abrir parénteses para comentar que fica a divida se ndo é possivel
atribuir ao documento uma critica a0 modelo de formagdo da gestéo anterior, onde as aces
descentralizadas de formac&o, sob responsabilidade das Diretorias de Ensino, que visavam
atender as especificidades regionais, ocorriam de forma bastante diversa, ndo sendo possivel,
como foi explicitado anteriormente, encontrar um documento que alinhavasse a politica de
formacéo do periodo em que Rose Neubauer esteve a frente da SEE.

Conjecturas a parte, cabe salientar que a descentralizacéo articulada das politicas de
formacdo propostas no documento Politica Educacional da Secretaria da Educacdo do
Estado de Sao Paulo, parece ficar por conta do Programa Teia do Saber. Ao tratar da
descentralizacdo dos recursos financeiros relacionados a formagéo, séo retomadas todas as
acOes jarealizadas pela SEE, principamente no que se refere ao estabel ecimento de umarede
fisica adequada as acdes descentralizadas de formagdo. O funcionamento dessa rede,
adequada as propostas de educacdo a distancia, também € explicado com grande
detal hamento.

A articulacéo entre os Programas Teia do Saber e Rede do Saber € esclarecida, jaque a
possibilidade de propostas de Educacéo a distancia seria ineficaz se ndo houvesse a expansao
das tecnologias necessarias a esse empreendimento:

Com a infra-estrutura da Rede do Saber, além de contar com os veiculos
necessarios para gque possa difundir em rede simulténea e em larga escala, o
Programa Teia do Saber, a SEE pode viabilizar um trabaho de
acompanhamento das acGes descentralizadas, que deixam de ser isoladas,
pois passam a integrar um sistema compartilhdvel pelo conjunto da rede
puiblica estadual de educaco. (SAO PAULO, 2003, p. 21).
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Fica a divida se tal acompanhamento ndo estaria se constituindo em um limitador das
acOes redlizadas pelas Diretorias Regionais e em uma forma de assegurar que os planos de
formagao sgjam aqueles determinados pela Secretaria. Algumas entrevistas realizadas durante
a pesguisa de campo possibilitam fazer inferéncias que corroboram hipétese, ou sgja, que
por trés da pretensa autonomia dos 6rgéos locais e intermediérios, na definicdo das ages de
formacéo de professores, ha realmente muito controle e pouca possibilidade para o trabalho

auténomo das Oficinas Pedagogicas e que contemple as individualidades regionais.

Ao fina do documento, sdo destacados os trés grandes sistemas de avaliacdo que
ocorrem no estado, a saber: SARESP, ENEM e SAEB. Estes sistemas sdo tidos como
referéncias para o Sistema Estadual de Educac&o pautar suas agoes, principalmente no que diz

respeito a educacdo continua dos professores.

Segundo o0 documento, os sistemas de avaliacdo, em conjunto com outros
procedimentos de acompanhamento e revisdo das agGes implementadas (que ndo sdo
detalhados), cumpririam 0 objetivo de propiciar aos gestores uma intervencéo mais eficaz no
sistema educacional, na medida em que poderiam partir de dados coletados de forma
sistematica para apoiar suas decisdes, 0 que contribui para a melhoria da educacéo publica.
Observa-se, mais umavez, o foco nos resultados do processo:

Vale ressadtar que a sintonia fina dos programas de formagcdo com as
guestdes levantadas pel os sistemas avaliativos ndo pode ser perdida de vista
guando se pretende efetivar uma politica publica focada no desenvolvimento
de processos de trabalho que resultem na consolidacdo de resultados, por
meio dos quais as escolas podem ingressar num circulo virtuoso de
melhorias (SAO PAULO, 2003, p. 31).

O documento reforca a idéia, presente em vérias publicacbes mais especificas do
SARESP, de que os resultados permitem que as Diretorias de Ensino tenham um retrato das
especificidades e diferencas dos problemas que afetam suas escolas, podendo estabelecer
estratégias de atuagcdo mais eficazes para combater os problemas e socializar as agdes que dao

certo.

2.1. Apolitica de formacao continua

Ainda segundo o documento onde € apresentada a politica educaciona da SEE, a
formacéo dos profissionais que atuam no ensino é uma das prioridades do governo. Apesar de

ndo detalhar todas as agOes a serem desenvolvidas, ao tragar o desenho do Programa Teia do
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Saber, é destacada a necessidade de modificar a qualificacdo dos profissionais ligados ao
ensino, tornando-os capazes de “rever valores, saberes e representacdes e de incorporar novas
habilidades e posturas que forjem o educador” (SAO PAULO, 2003, p. 33).

Ficaclaro que as diversas acfes propostas ganham unicidade por meio do Programa de
Formagao Teia do Saber, que engloba diversas agOes. Dentre elas, serdo destacadas aquelas
mai s enfatizadas nos documentos da SEE, a fim de que se possa analisar a diregdo e o sentido

gue assumem essas agoes.

~ 0

2.1.1. Programade formagéo “Teiado Saber”

O programa Tela do Saber, do qual fazem parte a maioria das acOes de formacéo
docente desenvolvidas pela Secretaria da Educacdo, aparece como um eixo central na politica
educacional do estado, que considera que para que se alcance a ameada melhoria da
qualidade de ensino faz-se necessario formar os professores que atuam nas escolas,
preparando-0s ndo sb intel ectual mente, mas também emocional e afetivamente.

No documento Politica Educacional da Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo
Paulo, ja citado anteriormente, sdo explicitados alguns principios que regem o Teia do Saber,
bem como as justificativas para congtitui-lo. A estrutura do programa contempla dois tipos de
acOes. as centralizadas e as descentralizadas. Ao explicitar essa estrutura aparece, pela
primeira vez, uma referéncia ao Sistema de Avaliagdo enquanto indicador de prioridades da
politica, como pode ser observado abaixo:

O Programa de Formacao Teia do Saber sera desenvolvido em dois niveis de
acles. aguelas desencadeadas no nivel central, pelas equipes de érgdos da
SEE, e aguelas organizadas no nivel regional, pelas equipes das Diretorias de
Ensino, ambas diretamente e/ou com parcerias, conforme as prioridades
detectadas a partir de informacfes obtidas pela SEE. Essas informagdes
serdo coletadas ouvindo os usuérios por meio da Central de Atendimento e
de pesquisas de opinido, e analisando os indices de promogdo e evasdo da
rede escolar, bem como os obtidos gracas a avaliacBes externas, como
SARESP, SAEB e ENEM. (SAO PAULO, 2003, p. 28, grifo nosso).

Para as agdes descentralizadas podem ser contratadas, pelas Diretorias Regionais de
Ensino, instituicdes de ensino superior ou outras instituicbes especializadas em formagéo
docente, para capacitar os professores de Ensino Fundamental |l e Ensino Médio.

Segundo o projeto béasico do programa divulgado em 2005, as a¢Oes descentralizadas
do Programa de Formacdo Continuada Teia do Saber sdo elaboradas com o objetivo de

propiciar que os professores participem de ambientes de aprendizagem que assegurem:
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o Atualizacdo permanente para 0 uso de novas metodologias voltadas
para préticas inovadoras e para 0 uso de materiais didaticos que atendam as

o Necessidades de aprendizagem das criangas e jovens, explicitadas
pelos indicadores de desempenho;

o Desenvolvimento de competéncias para a utilizagdo de novas
tecnologias a servico da aprendizagem;

o Adocdo de prétices de avaiacdo como instrumento de
acompanhamento do trabalho docente e do percurso do aluno, seus avangos
e dificuldades, com o propdsito de redimensionar as acoes;

o Desenvolvimento de competéncias que qualifiguem para o
enfrentamento das contradi¢cbes do cotidiano, favorecendo o processo de
socializagdo dos alunos, a edificacdo de valores éticos, solidarios e de
respeito ao outro, que auxiliam o auno na construcdo de seu projeto de vida.
(Séo Paulo, 2005. Dlsponlvel em:

Segundo o0 documento basico do programa, as acBes descentralizadas estariam
baseadas nos principios da acdo-reflexéo-acgo™®, sendo realizadas em médulos com diversos
niveis de aprofundamento. Os cursos e temas desenvolvidos sdo norteados pelas diretrizes e
pardmetros curriculares nacionais, tendo como base os indicadores de desempenho dos
alunos, dentre os quais 0 SARESP e aqueles produzidos no interior de cada unidade escolar.
Segue exempl o de detalhamento dos principios que regem o programa:

A Secretaria da Educagéo esta priorizando, entre suas acles, a formagédo dos
educadores que atuam nas escolas porque acredita que a esperada
requalificacdo da escola publica depende essencialmente de profissionais
bem preparados intelectual, emocional e afetivamente. O Programa TEIA
DO SABER assume a mais alta relevancia entre as acdes da SEE a medida
gue da concretude a uma politica educacional que tem como foco de atuagéo
einvestimento a formacgado continuada de seus profissionais.

Nesse contexto, o Programa TEIA DO SABER atendera a diferentes
demandas de uma rede ampla e complexa, respeitando a cultura local e
valorizando a autonomia da escola. Por isso, combina acbes centralizadas,
organizadas a partir de iniciativas tomadas pelos 0rgaos centrais, com agdes
descentralizadas, geradas nas Diretorias de Ensino e escolas. (SAO PAULO,
2004, p. 1).

Como exemplos das agOes centralizadas podem-se observar:

o Programa Letra e Vida — programa de formacdo de professores
alfabetizadores (professores do ciclo | do Ensino Fundamental);

o Programa de Alfabetizacdo e Inclusio — PAI (Alfabetizacdo de
Adultos — parceria com Universidades);

o Programa de Capacitacdo sobre Curriculo do Ensino Médio para
Educadores que atuam neste nivel de ensino;

o Programa de Capacitacdo sobre Protagonismo Juvenil para

Educadores que atuam no Ciclo Il do Ensino Fundamental e Ensino Médio;

43 O documento refere-se ao discurso do professor reflexivo que ocupa o debate sobre formagao de professores e
€ considerado como um dos principios fundamentais para uma efetiva formagdo continuada. Para um
aprofundamento sobre o tema, conferir Névoa (1992), Serbino (1998) e Pimenta (2000).
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. Programa de Capacitacdo em Arte para professores que atuam nas
sériesiniciais do Ensino Fundamental;

o Programa de Capacitacdo em Educacdo Fisica para professores que
atuam nas séries iniciais do Ensino Fundamental;

o Programa de Capacitacdo em Ensino Religioso para professores que
atuam no Ciclo |1 do Ensino Fundamental;

o Projeto Construindo Sempre/lUSP para professores que atuam no
Ciclo Il do Ensino Fundamental e Ensino Médio;

. Projetos diversos em todas as &eas do curriculo como o
Férum Escola dos Nossos Sonhos.

(Fonte: http./Awww.tei adosaber.sp.gov.bt. Acesso em 15/12/2004).

Segundo os documentos oficiais, 0 programa Teia do Saber conta, ainda, com acbes
descentralizadas que ocorrem nas Oficinas Pedagdgicas ou através de institui¢des contratadas
para ministrar cursos para professores.

De acordo com os documentos consultados, essas agOes centralizadas e
descentralizadas podem ser divididas em quatro categorias, de acordo com sua finalidade:
acOes de mobilizag&o, agdes de consolidagao, agdes de formacéo e especializagao profissional
e acOes de formagdo especifica*

Andisar detalhadamente as propostas do Programa Teia do Saber fugiria dos
propositos deste trabalho. No entanto, ndo foram encontradas no documento de apresentacéo
do Programa, muitas referéncias sobre a influéncia da avaliagdo externa na sua concepgao.
Essas referéncias resumem-se a necessidade de que o0s cursos sgam “norteados pelas
diretrizes e par@metros curriculares nacionais do ensino médio, por indicadores externos de
desempenho, especialmente o SARESP, e pelos produzidos nas escolas.” (S&o Paulo, 2005.
Disponivel em: ‘hitp://cenp.edunet.sp.gov.br/TRSaber/Teia saber/Projeto%20B%E1s co%20;
%202005.pdf. Acesso em 15/07/2005).

Este fato causa certo estranhamento, jA que a suposta relacdo entre avaliacdo e

plangamento de agdes parecia tdo clara no documento de apresentacdo da politica
educacional do estado.

2111 ProjetoLetraeVida

O Projeto Letra e Vida, destinado a professores alfabetizadores, chama a atencéo,
dentre as outras iniciativas do Programa Teia do Saber, por sua promessa de atingir a quase

totalidade dos professores do ensino fundamental, no periodo em que estiver em vigor. Seus

“ Paramaior detalhamento dessas acdes, conferir o documento Politica Educacional da Secretaria da Educagio
do Estado de SHo Paulo, de maio de 2003, disponivel também pela Internet no enderego:
http.//cenp.edunet.sp.gov.br/Comuni cados/PoliticaSEE. pdf .

100


http://www.teiadosaber.sp.gov.br
http://cenp.edunet.sp.gov.br/TRSaber/Teia_saber/Projeto%20B%E1sico%20-

objetivos, destacados em documento divulgado através do site da Secretaria Estadual de
Educacdo, séo:

. Melhorar significativamente os resultados da alfabetizacdo no sistema
de ensino estadual, tanto quantitativamente quanto qualitativamente.

. Contribuir para uma mudanca de paradigma no que se refere tanto a
didética da afabetizacdo quanto & metodol ogia de formagéo dos professores.

. Contribuir para que se formem, na base do sistema estadua de
educacdo, quadros estaveis de profissionais capazes de desenvolver a
formag&o continuada de professores alfabetizadores.

. Contribuir para que tanto as diretorias de ensino, quanto as unidades
escolares sintam-se responsavei s pela aprendizagem de todos 0s seus alunos.
(Fonte: http.//cenp.edunet.sp.gov.br/Letra e vida/default_new.ASP)

Apesar da divulgagdo desses objetivos, ndo foram encontradas referéncias aos
resultados da avaliacdo de sistema no material divulgado pela Secretaria da Educagéo.
Durante as entrevistas realizadas na pesquisa de campo, alguns supervisores mencionaram a
existéncia de uma relacdo bastante estreita entre a equipe responsavel pelo Projeto, orientada
pela Profa. Telma Weiz, e a equipe da Cesgranrio, responsavel pela avaliagdo desde 2004.
Como ndo foi permitido o acesso aos documentos do Projeto, ndo foi possivel apreender se

essa relacdo também aparece nas justificativas do programa, em seus documentos oficiais.

2.1.1.2.Projeto Rede do Saber

No caso da Rede do Saber, acéo que utiliza atecnologiaem prol daformagdo e que faz
parte do projeto mais amplo, o Teia do Saber, os documentos também ndo explicitam a
influéncia dos resultados do SARESP nas acfes de formacao:

A despeito de toda essa amplitude, a utilizagdo da Rede do Saber
possibilitar4 expandir e acelerar as atividades de formagdo em servico de
todos os quadros da SEE, garantindo 0 acompanhamento da execucéo com
um custo significativamente menor. Somada as agbes locais e
descentralizadas ja existentes, a Rede do Saber permitira difundir em larga
escala as acdes de formacao continuada da SEE viabilizando o trabalho de
acompanhamento das agdes descentralizadas, favorecendo a integragdo entre
as diferentes instancias e a construgdo de um sistema compartilhavel pelo
conjunto da rede publica estadual de educago. (SAO PAULO, 2004, p. 01).
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2.1.1.3. Ensino Médio Em Rede

Em documento basico, divulgado através do site da Secretaria da Educacéo, encontra-

se uma répida referéncia a avaliagdo, quando da apresentacdo dos cursos para o Ensino

Meédio, inclusive a mesma referéncia que aparece no documento sobre o Teiado Saber, citado

anteriormente;

Deverdo ser redizados, na Instituicdo CONTRATADA, cursos de formagéo
continuada de M etodologias de ensino de disciplinas da Area de Ciéncias
da Natureza, Matemética e suas Tecnologias do ensino médio: Fisica,
Quimica e Biologia — | (Curso Inicial), de organizacdo modular,
estruturados em, no minimo dois €, no maximo, 5 médulos, com carga
horaria total de 40 horas cada médulo e carga horaria didria de 4 horas, se
realizados de 2a. a 6a. feira, ou 4, 6 ou 8 horas, se realizados aos sdbados ou
No recesso escolar. Os cursos propostos deverdo:

 estar norteados pelas diretrizes e parémetros curriculares nacionais do
ensino médio, por indicadores externos de desempenho, especialmente o
SARESP, e pelos produzidos nas escolas;

« ter como foco o aperfeicoamento da leitura e da escrita dos professores,
visando ao desenvolvimento dessas competéncias em seus alunos.

Uma primeira andlise dos documentos produzidos para implementar e divulgar

politica de avaliagdo permite concluir que ou as politicas formuladas a partir dos resultados da

avaliacdo ndo estdo se efetivando ou ndo se esta publicizando as agbes que tém sido feitas,

dada a quase inexisténcia de dados sobre utilizacéo.

2.1.2. Outros Projetos da Secretaria da Educagéo

Além dos programas mencionados, outras acBes sdo propostas pela SEE para a

formacdo de professores no sentido de subsidiar o trabalho a ser desenvolvido em sala de

aula. Alguns exemplos dessas agOes sdo: 0 Curso de Especializacdo em Gestédo Escolar

(Progestdo, destinado a diretores, coordenadores e dirigentes de ensino), os projetos Crénica

na Sala de Aula, Agua, Hora da Leitura, M&o na Massa, Educacso Fiscal, Educacdo Fisica,

Terra Paulista Jovens, entre outros.

As informagdes divulgadas através do site da SEE n&o fazem referéncias aos usos dos

resultados do SARESP na elaboracéo desses programas. N&o foram encontrados materiais

impressos ou on line que possibilitassem a analise sobre a presenca da referéncia ao SARESP

em sua formulagéo.
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Na andlise do documento de divulgacdo da politica educacional proposta para o
periodo de 2003 a 2005, observa-se 0 antncio da continuidade com as politicas propostas no
governo anterior fato que, em si, seria positivo, pois combateria o0 caréter personaista que
normalmente norteia a formulagdo de politicas publicas. No entanto, as caracteristicas
assumidas pela politica de formagdo e o proprio significado dado a avaliagdo de sistema,
permitem afirmar que, apesar dessa aparente sintonia entre as propostas, existem rupturas
entre a gestéo dos dois Secretérios de Educacéo do periodo.

No primeiro periodo estudado, quando a Secretaria da Educacéo tinha a frente a Prof.2
Teresa Roserley Neubauer da Silva, pode-se localizar certo esfor¢co em conferir as politicas de
formacéo e avaliagdo uma |6gica interna. Mesmo que os principios norteadores de suas agdes
possam ser criticados, e a pesquisadora guarde diferencas ideolégicas em relacdo as
concepcdes de formacdo, avaliacdo e educacdo subjacentes a politica daquele periodo, néo é
possivel negar que as agles pareciam ter uma articulagdo: avaliava-se 0 sistema, 0S
profissionais das escolas e as diretorias analisavam os resultados obtidos e, com base nesses
resultados, definiam as demandas dos cursos de formagdo. A relacéo avaliagcdo-formacéo
parecia bastante clara nos documentos, apesar dos dados coletados apontarem que nem todos
os profissionais das Diretorias, envolvidos neste processo, tinham clareza
dessa relagcdo em um primeiro momento.

Ja no periodo posterior, quando a Secretaria teve a frente o Prof. Gabriel Chalita,
observa-se que a relacdo avaliacdo-formacdo também esta dada nos documentos, mas tem
sido questionada por alguns profissionais no ambito das Diretorias, que ndo percebem sua
efetivacdo. Também é possivel duvidar se, no Gabinete, havia clareza desta relagcdo, ou se ela
foi suplantada pela prioridade da politica de formagdo desse governo: as agdes direcionadas a
capacitacao docente para o trabalho com leitura e escrita.

Tendo definido uma politica clara que enfatizava a dimensdo da leitura e escrita,
através de cursos isolados que, em si, constituem uma politica de formagdo fragmentada e
fragmentadora®™, cabe questionar se seria necessério declarar que as acBes formativas

elaboradas tém respaldo nos resultados do SARESP porgue, da forma como 0s projetos sao

“ Cabe, aqui, explicar o porqué da distingdo que se pretende ressaltar. Considera-se a politica de formagéo da
Secretaria da Educacdo de S&o Paulo, nos Ultimos anos, fragmentada, por ser caracterizada por agdes estanques,
gque ndo guardam relacdo entre si e que fragmentam os saberes necessé&rios a pratica docente, para além dos
nivels que seriam necessérios para o aprofundamento em um determinado tema. No periodo, a prioridade dada a
leitura e a escrita, fez com que as necessidades de formagdo dos professores em outras &reas, como Matemética,
por exemplo, ficassem relegadas a um segundo plano. A politica foi potencialmente fragmentadora, pois as
escolas e diretorias também se concentraram na &rea de Lingua, em detrimento das outras areas do
conhecimento.
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propostos, 0 anuncio de que os programas de formac&o se baseiam na avaliagdo parece estar
mais a servico de convencer os professores da necessidade de participar dos cursos propostos.
A fim de preparar melhor o caminho para andlise da relagcdo que foi observada
entre 0s usos dos resultados da avaliacdo e a formulagdo das politicas de formacdo de
professores durante o trabalho de campo, serdo tragcados alguns comentarios a partir de como
essa relacdo é retratada nos documentos especificos da avaliagdo, para que se observe se 0s
postulados encontrados nos documentos dos programas de formagdo encontram respaldo

também na documentacéo oficial da avaliacéo.

3. AS RELACOES ENTRE OS RESULTADOS DO SARESP E OS
PROGRAMAS DE FORMACAO DOCENTE: INDICACOES DOS
DOCUMENTOS ESPECIFICOS DO SARESP

Alguns documentos oficiais sobre a implantacéo e execucdo da avaliagdo no Estado
de Sdo Paulo®®, 0 SARESP, explicitam a possibilidade de a avaliagdo vir a auxiliar na gest&o
do sistema e, a0 mesmo tempo, subsidiar acbes que possam intervir na relacdo ensino-
aprendizagem a fim de melhorar a qualidade do ensino. Oficialmente, difundem-se varios
objetivos para esse sistema, visando a utilizacdo de seus resultados para a reelaboracéo
curricular, para a reorganizacdo da trgjetéria escolar, a fim de corrigir desvios de fluxo e
diminuir os indices de evasdo e repeténcia, para a formulagdo de politicas que visem o
aumento da qualidade do ensino ofertado, entre outros.

Um dos objetivos mais especificos, expresso no Manua do Orientador”’, chama
particular atencdo no ambito desta pesquisa, a medida que aponta a relagdo entre os resultados
da avaliagdo e aformagéo de professores. “ 0 SARESP foi criado com aintencdo de gerar uma
cultura de avaliacdo que agilizasse tomadas de decisdo de melhoria e incrementasse a
capacitacdo continua de todos os educadores e demais profissionais envolvidos no
sistema’ . (SAO PAULO, 1998, p. 01, grifo nosso).

“ Ver os documentos: Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar de Sdo Paulo (§/d) e o Documento de
Implantacdo do SARESP, cujaindicacdo completa estd na bibliografia ao final deste trabal ho.

4" Esse Manual é um dos materiais produzidos pela Fundago para o Desenvolvimento da Educacso (FDE) e
distribuido as Diretorias Regionais e as escolas. Nele sdo apresentadas informacfes sobre o Sistema de
Avaliacdo, as mudancas ocorridas desde a Ultima aplicacdo, bem como orientagdes para a nova afericao.
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Observa-se um discurso de valorizagdo do profissional do ensino, que destaca sua
importancia em um processo de mudanca do sistema educaciona, e parece ter sido
incorporado pela equipe que estava a frente do governo quando da implantacdo do SARESP.

De acordo com a equipe encabecada pela secretaria Rose Neubauer da Silva, a
avaliacdo de sistema educaciona paulista ganha importancia no que se refere as politicas de
formacdo. Essa possivel influéncia do SARESP na formulagdo de politicas de formagédo
docente € explicitada ainda mais por Hélia Bittar, em texto formulado com a participacéo de
outros integrantes da equipe de avaliacdo da Fundacéo para o Desenvolvimento da Educacéo
(FDE), divulgado na revista IDEIAS, cuja referéncia completa encontra-se na bibliografia
desse trabal ho:

Os resultados da avaliagdo, devidamente levados em conta, podem indicar
caminhos para as atividades de capacitacdo propostas pelos 6rgaos centrais
ou pelas DE para serem desenvolvidas junto as escolas ou, inversamente,
para atividades por €las sugeridas as instancias superiores [..]. As
necessidades de capacitacdo sdo mapeadas a partir da andlise dos dados
do SARESP e outros indicadores de rendimento e procuram fortalecer o
ensino justamente nos pontos do curriculo em que o rendimento escolar se
mostrou mais fragil. (BITTAR, 1998, p. 12, grifo nosso).

Em material produzido com o intuito de divulgar, nos primeiros anos, as agoes
desencadeadas a partir do SARESP, aponta-se, entre outras, a possibilidade de se fazer um
atendimento mais individualizado as escolas e aos professores, a partir do diagndstico de cada
regio:

Outras agbes da politica educacional paulista tém sido discutidas nos
encontros do SARESP realizados em S&o Paulo. Sylvia conta como isso tem
acontecido. “Se o supervisor identificou uma certa &rea do curriculo que,
pela proa, se revelou problemético para os aunos de uma escola, ou de uma
regido, seu movimento é o de tentar descobrir como trabahar essa questdo
com os professores desses alunos num programa de educagdo continuada.
Ou, ao perceber que uma metodologia, em Ciéncias, por exemplo, pareceu
mais adequada e responsavel por um melhor desempenho, vai querer
investigar como esta o uso das salas-ambiente pel os que ainda ndo obtiveram
0S mesmos resultados. Se uma escola tem um alto indice de retencdo em
determinada disciplina, pode perguntar qual foi a proposta de
desenvolvimento da Recuperagcdo Continua e do Escola nas Férias. Ou como

essa escola se apropria e torna coletiva, por exemplo, a proposta de Classes
de Aceleracdo.” (SAO PAULO, SARESP, n.° 2, agosto de 1999, p.58).

As possibilidades de formagdo a partir dos resultados do SARESP elencadas nesses
documentos parecem estar calcadas em iniciativas das Diretorias de Ensino, que se
encarregariam de propor agdes que viessem suprir as necessidades apontadas pela avaliacéo,
sem chamar os professores para opinar e refletir sobre as mesmeas.

Mesmo apds a mudanga de secretério da educacdo, em 2002, quando o cargo passa a

ser exercido por Gabriel Chalita, observa-se que o discurso de utilizagdo dos resultados da
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avaliac8o para a orientagdo das politicas de formacdo parece intensificar-se. Percebe-se uma
continuidade na valorizacgo da avaliacéo enquanto instrumento para tomada de decis&o, como
se pode observar atravées dos objetivos da avaliacdo divulgados recentemente:

(i) Desenvolver um sistema de avaliacdo de desempenho dos alunos do
Ensino Fundamental e Médio do Estado de S&o Paulo, que subsidie a
Secretaria da Educacdo na tomada de decisdes quanto a politica educacional,
(ii) Verificar o desempenho dos alunos nas séries do Ensino Fundamental e
Médio, bem como nos diferentes componentes curriculares, de modo a
fornecer ao sistema de ensino, as equipes técnicas pedagogicas das
Diretorias de Ensino e as escolas, informacbes que subsidiem: a
capacitacdo de recursos humanos; a reorientacdo e 0 aprimoramento da
proposta pedagdgica; a articulacdo dos resultados da avaliagdo com o
plangjamento; e 0 estabelecimento de metas para o projeto de cada escola,
em especia, a correcdo do  fluxo  escolar. (FONTE:

acessado em 08/05/04, grifo nosso).
Ainda com referéncia as possibilidades dos usos dos resultados do SARESP, a
Secretaria da Educagéo considera que:

Os resultados do SARESP constituem importantes instrumentos de
monitoramento do ensino. Eles subsidiam a tomada de decisdo e o
estabelecimento de politicas publicas no campo da educacdo no Estado de
S30 Paulo. Reorientam também o trabalho pedagégico em termos de
demandas de capacitacdo e de elaboracdo de planos e estratégias de
acdes, com vistas a melhorar as préticas pedagdgicas em cada unidade
escolar. Desse modo, a equipe escolar pode criar as condigdes objetivas para
reinventar a prética escolar, promovendo novas situacfes de aprendizagem
gue possibilitem a superagdo do nivel de desempenho acancado pelos
alunos no SARESP. (SAO PAULO, 2004b, p. 01, grifo nosso).

Um exemplo do exposto pode ser observado em material divulgado pela FDE ja na
gestédo Chalita. A tonica do referido material € o trabalho que pode ser realizado apés a
avaliacdo sendo que este foi distribuido as Diretorias Regionais e as Escolas:

Os resultados gerais contidos neste Informe, se analisados considerando o
contexto em que as informagdes foram coletadas, sd0 uma forma de
conhecimento da educacéo oferecida as nossas criangas, adolescentes e
jovens adultos, pois enriquecem a compreensdo sobre a real situacdo do
sistema de ensino, seus pontos “fortes’ e *“fracos’, enfim, suas
heterogeneidades internas. [...]

A andlise contextualizada dessas informacfes pode gerar pardmetros para:

e Nortear as atividades de educacdo continuada das Oficinas
Pedagdgicas, possibilitando que os cursos oferecidos possam
trabalhar as dificuldades concretas dos professores em sala de aula,
naareade leiturg;

e Criar um intercambio maior entre as escolas com diferentes
desempenhos, incentivando aquelas que obtiveram os melhores
desempenhos no Saresp a contribuirem para que as demais elevem
0S seus patamares de rendimento;

e Edtimular as Diretorias de Ensino a promoverem a disseminacéo de
novas préticas e experiéncias pedagogicas através da divulgacéo dos
resultados do Saresp, com destague especial para as escolas que
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alcancaram os melhores resultados, porém sem perder de vista que o
compromisso da SEE é com a eqliidade;

e Criar critérios técnicos e pedagdgicos para a el aboracéo de planos de
melhoria das escolas, voltados para a diminuicdo do abandono e da
repeténcia, para a melhoria da qualidade do trabalho docente e da
gestéo escolar, para o envolvimento dos pais nos assuntos escolares
e, particularmente, no acompanhamento da vida escolar de seus
filhos;

e Fomentar a construcdo de planos integrados de agBes educativas no
ambito das Diretoriass de Ensino, instrumentalizados com
informagBes sobre indicadores escolares, uso de recursos e
resultados de avaliagcdo de aprendizagem, entre outras fontes, que
possam favorecer a melhoria do desempenho de suas escolas;

e Nortear a producdo de diversos tipos de materiais de orientacdo
pedagogica, dirigidos aos professores, com a finalidade de orienta-
los no desenvolvimento de competéncias e habilidades nas quais o0s
estudantes participantes do Saresp mostraram algum tipo de
dificuldade na érea de Leitura;

e Reorientar as formas de implementar o programa de capacitacéo de
recursos humanos e projetos da politica educacional da SEE, na
busca de alternativas mais condizentes com o processo de
aprendizagem dos alunos, no contexto da Progressao Continuada.

(SAO PAULO, Orientacdes para a interpretacio dos Resultados, SEE/
FDE, 2003).

Em carta aos professores, 0 secret&rio da educacéo do estado de S&o Paulo, Gabriel
Chalita, atesta que a “ capacitacdo” dos professores é prioridade e lista algumas das agdes que
tém sido desenvolvidas em favor dessa “capacitacdo”, ndo mencionando, porém, a utilizacéo

do SARESP e seus resultados como subsidiarios dessas acoes:

A capecitacdo é prioridade. Porque o professor quer e precisa estar
atualizado para levar a efeito a nobre tarefa do magistério. Ferramentas
importantissimas para a capacitacdo de professores foram disponibilizadas.
Entre os professores efetivos, ndo ha um sequer sem diploma universitario
ou em vias de obtélo. Os quase 7.000 que ainda ndo tinham cursado
universidade ja receberam esse beneficio do Estado, que agora auxilia
também as Prefeituras municipais a darem a mesma formacdo aos seus
professores. Dando mais um passo, o governador Geraldo Alckmin autorizou
a concessdo de bolsa mestrado para inicialmente 2.000 professores da rede
publica estadual. E a concretizagdo do sonho da evoluciio na carreira
académica. A Rede do Saber, pdlo de divulgagdo de conhecimento em total
sintonia com a era informacional, tem em funcionamento 104 centros de
capacitacdo de videoconferéncia, e impressiona por sua produtividade e
modernidade. A Teia do Saber e 0s cursos presenciais asseguram o direito
indistinto e democrético de todos os professores de se capacitarem. E, além
disso, ja € grande o grupo de professores estudando em outros paises, em
universidades parceirag|...]E que professor ndo se tornara melhor quando
aprimora 0 seu conhecimento, a sua sensibilidade para as coisas do mundo e
a sua capacidade de compreender? (CHALITA, Gabriel. Mensagem a guem
professa o Magistério. FOLHA DE SAO PAULO, 15 de outubro de 2004).

Conclui-se que, apesar da intencéo de utilizar os resultados do SARESP para a

orientagdo dos programas de formagao de professores ter sido amplamente divulgada desde a
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implantacdo do sistema de avaliagdo, poucas tém sido as informagfes divulgadas através de
documentos sobre areal utilizagdo que tem sido feita desses resultados.
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CAPITULO 4
ENTRE TRILHAS E BARRANCOS:
CONSIDERACOES SOBRE O TRABALHO DE CAMPO

1. O PREVISTO E O REALIZADO: UM BALANCO DA TRAJETORIA
PERCORRIDA DURANTE A PESQUISA EMPIRICA

O desenvolvimento do trabalho de campo mostrou-se mais dificil do que o esperado
inicialmente devido a dificuldade em estabelecer contato com as treze Diretorias Regionais de
Ensino da cidade de S&o Paulo, como foi explicado no capitulo anterior. Este fato prejudicou
o calendério do projeto e obrigou a pesquisadora a modificar as intengdes iniciais. Além dessa
dificuldade, em alguns momentos parecia existir uma certa resisténcia ao objeto do trabalho
(SARESP), sendo importante refletir sobre os motivos que podem explicar essa desconfianca
dos profissionais ligados aos 0rgéos intermediarios e centrais da Secretaria da Educagéo.

No decorrer dos contatos realizados, ficou latente a desconfianca com que alguns
agentes da Secretaria prestaram informagdes sobre o Sistema de Avaliagdo paulista. Talvez
por se tratar de uma temética de cunho politico, os entrevistados pareciam ndo se sentir a
vontade quando perguntados diretamente sobre a avaliagdo ou aos varios projetos de
formacéo de professores existentes no periodo em que a pesquisa foi realizada. A hipétese é

levantada com base em afirmagdes como: “Esta gravando?’, “N&o sei se é relevante gravar”
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ou, ainda, por movimentos discretos de afastamento do gravador, sem contar a negativa, de
dois entrevistados, ao pedido de gravar a entrevista.

A fim de minimizar essa “desconfianca’, buscou-se estabelecer uma sistematica onde
cada diretoria era visitada uma ou duas vezes antes da realizacéo da entrevista, com o objetivo
de estabelecer um vinculo menos formal com os coordenadores de avaliagdo, os assistentes
técnico-pedagdgicos e os supervisores envolvidos. Nem sempre foi possivel estabelecer um
contato prévio com o Dirigente Regional de Ensino, devido aos inimeros compromissos
inerentes a funcdo. Ficou garantido que o contelido de todas as entrevistas seria submetido a
apreciacao dos entrevistados, a fim de propiciar-lhes mais seguranga e indicar que poderiam
reformular sua fala, em caso de um entendimento equivocado por parte da pesquisadora. Foi
pactuado também gue nenhum nome seria mencionado, e que ndo seriam feitas referéncias a
Diretoria Regional, afim de preservala.

Apesar de todos estes procedimentos, até mesmo 0s sujeitos que foram mais
receptivos no momento da entrevista pareciam incomodados quando perguntados sobre suas
opinides a respeito da avaliacdo, sendo freglentes comentarios: “acho que eu ndo devia dizer
iss0”, “vocé pode desligar o gravador?’, tal era o clima que algumas questdes geravam. Estas
reacOes tanto podem estar relacionadas ao temor por represdlias, quanto sintométicas de
incertezas sobre aspectos fundamentais concernentes as politicas e programas educacionais
adotados pela Secretaria. Investigar mais detalhadamente os motivos desse “clima
institucional” foge aos objetivos deste trabalho, mas fica o registro do incdmodo causado por

este tema.

TABELA 5: Entrevistasrealizadas nas Diretorias Regionais

PROFISSIONAIS ENTREVISTADOS
DIRETORIA Assistente Assistente
REGIONAL SIEENTENTE el llenles Coordenador da Dirigente
(Nome Ensino Pedagdgico de Pedagdgico de o 7
7 > Oficina Regional de
Fantasia) (Coordenador Lingua Lingua Pedagéaica* Ensino
da Avaliacdo) Portuguesa Portuguesa (52 2909
(12a 42 Série) a8 Série)
Entrevista Entrevista
N&o retornou o substituida pelado substituida pelado -
D= €z contato. Coordenador da Coordenador da 2 R
Oficina Oficina
N&o se (3
D.E Alpha X disponibilizou a dar X N? han_esta X
- iretoria
entrevista
D.E Beta X X X Nepliz ez X
diretoria.
D.E Delta X X X EaATPdelLP X
Entrevista Entrevista
Ad - substituida pelado substituida pelado
D= Qe Eiistes Coordenador da Coordenador da 2 X
Oficina Oficina
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* Em duas das diretorias visitadas havia um responsavel pela Oficina Pedagdgica (o chamado Coordenador de
OP), que responde pelo trabalho realizado neste departamento. Nesses casos, quando foi solicitada a entrevista
com os assistentes técnico-pedagogicos (ATP's), a entrevistadora foi encaminhada para o coordenador, nao
sendo possivel o contato direto com os assistentes, como previsto iniciamente. Vale ressaltar que essa figura de
Coordenador de Oficina ndo esta presente em todas as instituicfes sendo que em uma delas ndo havia nem o
assi stente técnico pedagdgico.

Outro fato digno de nota foi a necessidade demonstrada por dois profissionais de uma
das diretorias de se reportarem aos documentos oficiais para responder as questdes. O fato
denota a existéncia de uma profunda cautela para que as informagdes oferecidas através do
relato ndo confrontassem com as presentes nos documentos oficiais, mas sm as
reproduzissem.

Em alguns casos, as respostas dadas pelos entrevistados iam a uma diregdo distinta do
assunto em questdo e, mesmo quando a pergunta era re-elaborada a fim de garantir o
entendimento, alguns entrevistados se mantinham distantes do tema abordado.

Apesar das dificuldades assinaladas, foram realizadas 14 (quatorze) entrevistas com
profissionais de diretorias de ensino, 2 (duas) entrevistas com técnicos da educagdo da
Fundacéo para o Desenvolvimento da Educagdo (FDE) e uma na Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagogicas (CENP), orgaos escolhidos para representar a fala da Secretaria da

Educacéo, como mostraa Tabela 5.

2. RETOMANDO OSINDICADORES DE ANALISE

A fim de andisar os dados obtidos, vale lembrar que os indicadores definidos
previamente para embasar a andlise do conteido das entrevistas foram: condi¢fes de acesso
aos resultados da avaliagdo; existéncia de reunides gerais para discussdo dos resultados da
avaliagdo com os profissionais diretamente envolvidos no trabalho da escola; existéncia de
atividades programadas para discussdes sobre possiveis intervencdes nas escolas realizadas
pelos ATP's e Supervisores;, plangamento de trabalhos especificos que se relacionem a
formacdo docente; organizagéo, pela equipe da Diretoria Regional, de cursos e atividades
similares para as escolas.

Buscou-se também obter informagdes referentes ao comportamento dos agentes das
Diretorias Regionais no que se refere ao SARESP e a formacdo de professores, através da

analise do discurso sobre o envolvimento dos profissionais da Diretoria Regional nas vérias
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atividades relacionadas acima; o posicionamento politico-pedagdgico desses profissionais
perante as politicas de avaliacdo e gestdo implantadas no periodo estudado; aimportancia que
atribuem, em sua fala, a discussdo dos resultados e a disponibilidade que mostram para
incorporar os resultados da avaliagéo a sua prética profissional. A hipétese relacionada a essas
observagdes € que tal comportamento e posicionamento politico poderia estar influenciando o
trabalho realizado no ambito das D.E.’s, sendo que se considerou importante captar se 0S uUsos
dos resultados da avaliacdo na diretoria ndo seriam dependentes de tragos pessoais dos
agentes dessas instituicbes ou, ainda, relacionados as caracteristicas das equipes que as
compdem.

Uma das dificuldades encontradas na andlise dos dados obtidos refere-se ao
desencontro, e até mesmo a contradi¢éo, entre informagdes colhidas dentro de uma mesma
diretoria a respeito de um mesmo indicador.

Estas incongruéncias permitem inferir que ha um vacuo na comunicagdo interna,
contradizendo a fala de algumas equipes que afirmam a realizagdo de um trabalho em
conjunto. Também levam a suspeita de que nem sempre 0 que € declarado corresponde ao que
é realizado, o que explicaria o surgimento de depoimentos diversos sobre um mesmo aspecto.
Algumas contradic¢des podem ser destacadas até no discurso de um mesmo profissional.

Mesmo considerando a distancia entre o discurso e a realidade, é necess&rio admitir
que, contrariando as hipoteses iniciais da pesquisadora, muitas agbes vém sendo realizadas
tendo como base os resultados da avaliacdo. Talvez os usos dos resultados que foram
observados ndo sejam aqueles declarados nos documentos oficiais, mas parece ser possivel
afirmar que as diretorias tém realizado agbes baseando-se nos dados obtidos. Pode-se
questionar a efetividade e importancia destas agfes, no que se refere a contribuicdo para a
melhoria da qualidade de ensino que é o objetivo final da politica educacional do estado. Mas
este questionamento ndo € objeto da presente investigacdo, demandando estudos de outra
natureza que possam contribuir para essa reflexéo.

Quanto ao uso dos resultados da avaliacéo para o planejamento de acdes especificas de
formacédo, foco deste trabalho, mesmo nas diretorias em que estes resultados parecem ser
pouco considerados, o discurso das equipes quase sempre reforca a importancia da avaliagéo
para o redimensionamento e plangjamento do trabalho. Inimeros usos dos resultados, mais
gerais, sdo salientados, principalmente no que se refere a adaptacdo do curriculo e da
metodol ogia de ensino adotada.

Nota-se, também, que apesar do discurso de alguns supervisores e assi stentes técnico-

pedagdgicos salientar a importancia de diagnosticar o sistema de ensino, via avaliagdo, 0s
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depoimentos permitem inferir que as possibilidades de andlise e proposi¢éo de agdes a partir
do diagndstico ainda estdo sendo construidas, em parte devido a dificuldade das equipes
escolares e das diretorias em se apropriarem dos dados, interpretando-os e ressignificando-os.
O fato permite questionar em que medida as diretorias de ensino e as escolas criaram
rotinas que incorporam os dados obtidos através da prética da avaliagdo. A fim de responder a
este questionamento, os indicadores previamente definidos serdo agrupados em categorias de
analise para serem explorados mais detidamente.
1) Acesso dos profissionais da Diretoria Regional aos resultados da avaliacdo e
discusséo dos resultados
2) Sistematizacdo das andlises dos resultados e proposicdo de acles (relatorios,
planos de trabal ho)
3) Existéncia de atividades de formacao (na Secretaria, nas diretorias, nas escolas)
4) Outros usos dos resultados e mecanismos de indugédo/control e desses usos
A tabela 6 sistematiza os dados obtidos na pesquisa de campo, a partir dos indicadores
de uso dos resultados previamente definidos, exemplificando a diversidade de acOes
existentes entre as diretorias visitadas e os seus diferentes graus de envolvimento nas acoes
articuladas pela Secretaria da Educagdo e na mobilizagdo das equipes para a realizacéo de
atividades de formacao docente e reunifes para o tratamento dos dados do SARESP.
Também seréo comentados outros usos dos resultados do SARESP percebidos durante
o trabalho de campo, bem como sera analisada a efetividade de acOes da Secretaria para a

criagdo da cultura de avaliago, téo referida nos documentos oficiais.
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TABELA 6: Sistematizacéo das infor magdes obtidas na pesquisa de campo

USOS DOS RESULTADOS DO SARESP NO AMBITO DA DIRETORIA

DIRETORIA REGIONAL REGIONAL: INDICADORES
(Nome Fantasia) .
DE Alpha DE Beta DE Gama DE Delta D.E Omicrom
ACESSO DECLARADO PELOS
PROFISSIONAISDA D.E AOSRESULTADOS X X

DA AVALIACAQ.

ATIVIDADES PROGRAMADASENTRE
SUPERVISORESE ATP' SPARA DISCUSSAO X X X
SOBRE INTERVENCOES NASESCOLAS

REUNIOESENTRE ESCOLASeD.E PARA
TROCA DE EXPERIENCIAS X X
/CAPACITACOES CONJUNTAS

RELATORIOS ANUAISCOM ANALISE DE
RESULTADOS X
(OFICINA/ SUPERVISOR)

REUNIOESDE PREPARO PARA A
AVALIACAO

REUNIOES DE DIVULGACAO DOS
RESULTADOS

REUNIOES DE ACOMPANHAMENTO
DURANTE O ANO

PARTICIPACAO DA EQUIPE DE ATP/
SUPERVISAO NASHTPC'S

ATIVIDADES DE FORMAGAO DE
PROFESSORES CP E DIRETOR,
VINCULADAS AOSRESULTADOSDO
SARESP, NA PROPRIA DIRETORIA.

ORGANIZAGAO DE CURSOSPALESTRAS
COM TECNICOSDE FORA DAD.E

SISTEMATICA DE COBRANCA NA ESCOLA
DO USO DOSRESULTADOS (Elaboragéo de X X
relatorios, Projetos de trabalho)

2.1. Acesso dos profissionais da Diretoria Regional aos resultados da avaliagao

2.1.1. A problematica do acesso e entendimento dos dados

Pressupondo que o0 acesso dos profissionais da Diretoria Regional e seu entendimento
sobre os dados produzidos pelo SARESP influenciam as propostas de trabalho da instituicéo,
em um primeiro momento os questionamentos realizados durante as entrevistas permitem
compreender como os dados da avaliagdo chegam as D.E’s, sdo interpretados e analisados.

Através dos depoimentos é possivel tracar, em certo sentido, um histérico sobre como
esses dados vém sendo trabalhados e para que tém servido, tanto na escola, quanto nas
diretorias, ao longo dos dez anos do SARESP.

Ainda na gestéo da Prof2 Rose Neubauer, os dados das escolas, organizados em um
documento prévio, com estrutura previamente definida, eram enviados as diretorias regionais
para serem analisados pelas equipes de avaliagdo. A partir desta andlise, as equipes das

114




diretorias produziam relatérios® nos quais procuravam compreender os resultados obtidos,
rel acionando-os as caracteristicas das regides, e estabel ecendo metas e diretrizes de trabalho a
fim de melhorar os resultados da avaliacéo.

Segundo uma das técnicas da FDE entrevistada™, esse primeiro momento tinha um
carater formativo, pois era necessario capacitar o pessoa da rede, tanto nas diretorias de
ensino, quanto nas escolas, para compreender os dados e poder ressignificalos em sua prética
cotidiana. Informando como os dados eram divulgados, ela explica:

Num primeiro momento a gente mandava um boletim de resultados que a
gente chamava de resultados classicos. Esses resultados eram por série, por
componente, por periodo, manhg, tarde e noite. 1sso num primeiro momento.
Em um segundo momento, porgue isso era o boletim da escola, eu chamo -
de informe da escola, vocé também dava os dados dessas outras instancias
para permitir que a escola se situasse em relacdo a estas outras instancias: se
ele estava abaixo, se ele estava acima. Acompanha uma orientagdo para dar
algumas dicas até para interpretar esses resultados e para se posicionar
também. Bom, depois em um segundo momento, de producdo um pouco
mais demorada, vocé tinha um informe também de resultados por escola e
DE[...]. Tinhatanto esse como o boletim da escola. Paralelo aisso quando o
SARESP tinha esse dado, a escola montava um relatério da escola onde ela
pegava esses resultados, analisava, levantava hipbteses explicativas paraisso
e propunha “agdes’ para melhorar esse diagnostico que foi apontado pelo
SARESP. Esses relatérios iam para as diretorias de ensino. O que as
diretorias de ensino faziam? Pegavam esses rdatérios faziam uma
compatibilizagdo do relatério regional que abarcasse as demandas também
das escolas, até porque € légico que refletia em assunto da capacitacéo que
era o mote para a diretoria se organizar. Esses relatérios da DE iam para as
coordenadorias e para nds aqui na FDE, uma cOpia para a coordenadoria e
outra copia para a FDE. Hoje ndo sei com quantas diretorias estamos, acho
gue é 90 ou 91. Mas nbs ja tivemos cento e quarenta e seis, cento e quarenta
e cinco relatérios [antes da reorganizacdo]. Quando esses relatérios vinham
para ca nés contratdvamos uma equipe de especialistas normalmente da
universidade. Criamos critérios para a andlise desses relatdrios — era quase
umatese de mestrado. (Anexo 4-B, FDE, Técnica da Equipe de Avaliacdo).

As diretorias regionais pareciam ter um trabalho bastante aprofundado de andlise,

incluindo a critica ao instrumento de avaliagdo, como pode ser visto em excerto do Relatério

8 Em sua tese de doutoramento, Cristiane Machado (2003) analisou 88 relatdrios produzidos pelas Diretorias
Regionais de Ensino. Ela explica a sistemética de construcdo desses relatdrios. “Os relatérios de avaliacdo do
processo de aplicagdo do SARESP das Diretorias de Ensino sdo baseados nas informagdes contidas nos
relatérios de avaliacio que cada escola elabora ao final da afericdo. E a partir dessas informagdes que a equipe
de supervisores, que acompanha a aplicagdo do SARESP, faz andlises sobre os avangos e as dificuldades do
trabalho pedagdgico e as propostas e agdes a serem desenvolvidas pelas Diretorias. E importante informarmos
como se da o processo de totalizago das notas das escolas pelas Diretorias. Apds a correcdo das provas e a
digitagdo dos dados no programa de informética pelas escolas, as Diretorias importam esses dados para o
programa de informatica da Diretoria e calculam amédia entre as suas escolas’. (Machado, 2003, p. 134).

49 As falas dos entrevistados, quando gravadas, foram transcritas ipsis literis como foram emitidas. Apesar da
linguagem usada durante a entrevista ser coloquial, optou-se por manté-la no trabalho, para que o leitor possa
interpretar as omissoes, intervalos, ditos e ndo ditos que, do ponto de vista da pesquisadora, constituem material
interessante que podera ser utilizado em outras reflexdes.
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da Diretoria Alpha, do ano 2000: “os contetidos das questfes estdo adequadas aos PCN'’s,
porém varias questfes ndo estdo de acordo com a realidade em que esta inserido o aluno”.
(Relatorio da DE Alpha).

Esta etapa, de construcdo coletiva de relatorios, parece ter significado uma
possibilidade de estudo para algumas equipes nas diretorias, sobre sua realidade, sendo que
em vérias das institui¢des visitadas os entrevistados insistiram em mostrar esse materia: “ NOs
levamos a sério 0 estudo, ele nos gjudou... Veja, até parece uma tese” (Coordenadora de
avaliacdo da DE Beta), “Eu ainda ndo coordenava a avaliagdo naquela época, mas eles faziam
o relatorio e erabem complexo!” (Anotagdes do diério de visitas da pesguisadora).

Tal possibilidade variou de diretoria para diretoria, sendo que durante a pesquisa, ao
entrar em contato com aguns desses relatérios, foi possivel perceber a existéncia de
producdes pouco profundas, com analises ligeiras, que pouco devem ter contribuido para a
formacéo da equipe ou para o trabaho realizado no &mbito da diretoria.

Foram encontrados, ainda, relatérios compostos quase que exclusivamente por tabelas
gue as equipes da diretoria produziram a partir da analise dos dados, nos quais as reflexdes e
proposi ¢coes parecem ter sido consideradas de somenos importancia.

Independentemente da efetividade formativa da producdo realizada neste primeiro
momento de trabalho a partir dos dados da avaliacéo (relatério), nota-se que a ele seguiu-se
uma orientacdo em que a realizacdo desses relatorios deixou de ser demandada. Também se
observa, através dos depoimentos, que a Secretaria parece ter modificado suas intencdes no
gue se refere ao trabalho com resultados, visto que passou a enviar as diretorias os dados

estatisticos:

Bom, agora nés recebemos os indices, em porcentagem... Esses indices e as
porcentagens também a escola recebe, mas nds fazemos a reunido aqui com
os diretores das escolas, com os professores-coordenadores pedagdgicos e
apresentamos todos os dados [ ...]. Ela [a SEE] manda os dados estatisticos e
um relatorio...O de 2004 [relatério], disse que ia mandar, mas até agora hao
mandou. SO tem esses dados desse disguete. [...] Demora mesmo. N&o tem
jeito. Agora os dados estatisticos de cada escola, ja no inicio do ano, parao
plangjamento, eles ja mandaram. (Anexo 3-B.1, Coordenador de Avaliacdo
D.E Alpha).

Olha, realmente, os dados col ocados séo apenas os dados quantitativos. Nota
e porcentagem, por turma...Cada escola recebe de suas turmas. Nao tem uma
analise. Mesmo porque ndo deu tempo deles fazerem. Eles fazem e demoram
aenviar, porque submetem a um especiaista, € um trabalho sério. Demora as
VEZES Um ano, as vezes dois. Quando sair um relatério, ai vocé vai saber. Por
exemplo, no ano passado eu lembro que distribui o relatério de dois anos
atrés, de andlise de resultados. Ai vem impresso. Se vocé for a FDE vocé val
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encontrar. Mas desse ano, quando eles soltam o resultado, eles ndo fazem
uma elaboragéo. (Anexo 3-D.2, Coordenador de Avaliagdo da DE Beta).

Além do envio dos dados em porcentagem, enfatizando o trabalho sobre indices
quantitativos, as falas destacam um problema: o tempo que esses dados demoram a chegar na

diretoria.

Na verdade é engracado que apesar de ter mudado a época da prova®, o
resultado sempre chegava um pouco defasado. Eu acho que a prova deveria
ser um pouco antes, em setembro, para os resultados chegarem em
dezembro. Porque ai da para vocé ter um tempo habil para trabalhar. Porque
€ 0 seguinte: a escola, em dezembro, ja se reline para fazer a avaliagcdo dela.
Entdo eu acho que deveria ser neste meio...Acho que em novembro fica
muito tarde [a realizacdo da proval. A gente tenta trabalhar através da
HTPC, mas eu acho que ainda falta aguma coisa para amarrar melhor, ndo
sei, precisavadiscutir.

E demoram um pouco porque a rede é muito grande...Ent&o até o resultado
voltar...Eles tabulam tudo, entdo, normalmente, o resultado chega pra gente
no segundo semestre. Ent&o, dificulta um pouco, porgque a gente poderia ter
dado uma retomada no meio do ano. (Anexo 3-B.3, Dirigente da D.E Alpha)

Como a Diretoria deveria apoiar as analises e o trabalho da escola, soa estranho que
esses dados demorem tanto para chegar ao nivel intermediario, tendo em vista o caréter de
apoio ao trabalho escolar relegado as diretorias, reforcado pelafala datécnica da CENP:

E a orientacdo é para que as diretorias de ensino e suas equipes
acompanhem também o trabalho das escolas. Normamente como o
resultado sai no final do ano, a gente reforca esta orientacdo no inicio do
ano, no periodo de plangamento, para que se retome, para que se pegue,
I6gico que ndo exclusivamente o SARESP, pois a escola tem o sistema de
avaliagdo dela, interno, também; mas que ela some, agregue a isso também o
resultado do SARESP, o question&rio do perfil dos alunos, para que ela
possa estar, em um momento de plangjamento, estar fazendo uma avaliagdo
do seu trabalho, do seu projeto pedagdgico, e estar tomando algumas
decisBes do ponto de vista do replangamento para 0 ano seguinte,
fortalecendo o0 que esta dando certo, retomar e rever aquilo que precisa de
mudangas. (Anexo 4-A, CENP, Representante da Equipe Técnica, grifo
NOSS0).

Considerando que a CENP ressalta a importancia das escolas utilizarem os dados do
SARESP em seu planegjamento de trabalho, devendo ser apoiadas, para isso, pelas diretorias,
causou surpresa o conhecimento de que alguns dados véo direto para as escolas, sem passar
pelas diretorias, que tentam criar mecanismos para “conhecer” esses dados, mesmo que

indiretamente;

% A coordenadora de avaliacio refere-se ao fato de que a partir de 2002 houve uma alteracio no momento de
realizac8o da prova: até 2000 era feita no inicio do ano e em 2002 passou a ser feita no fina do ano. Uma das
técnicas da FDE explicou que quando a prova era realizada no inicio do ano (avaliagéo de entrada), os contetidos
avaliados eram os que haviam sido trabalhados na série anterior. Ao mudar a prova para o final do ano, a SEE
avalia os contelidos trabalhados durante o ano, sendo que os resultados devem embasar o plangamento da série
seguinte a avaliada. Exemplo: os resultados da avaliagdo de 2004, de uma determinada terceira série, devem ser
utilizados como parametros para o plangjamento do trabalho realizado com a quarta série em 2005.
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[...] quando for 0 ano que vem que eles ja colocam o resultado por habilidade
l& no site. A gente tenta, mas ele ndo vem para a diretoria, vai direto para a
escola. Para vocé ter acesso ao resultado, tem que pedir para a escola te dar
os relatorios dela, trazé-los para a diretoria. E € aquela dificuldade, porgue é
individual. Eu pedi e a|. conseguiu o resultado de 1° a 4° séries. Quando
consegui da primeira parte de quinta a oitava, foi quase um més depois. E so
consegui por malandragem: as escolas esqueceram a senha. Houve uma
mobilidade do coordenador e do diretor. O fulano que fez a inscri¢do usou
umasenha e sei |a por qual circunstanciaele me deixou asenha...Sel quetive
gue rever e cadastrar uma outra senha. Ai cadastrei um, dois, trés e quatro,
todas da escola. Com isso tive acesso. Mas foi sb ai que tive acesso a
algunsresultados. Porgue precisei auxilié-los e a medida que eu os auxiliei,
pude ver o resultado. (Anexo 3 D-3, ATP de Lingua Portuguesa do Ciclo 2,
DE Beta, grifo nosso)

Como explica uma das supervisoras de ensino, responsavel pela Coordenacdo da
Avaliacdo na Diretoria Delta, apesar de ndo receberem mais um relatorio que apdie o trabalho
a ser realizado, seria possivel a equipe fazer andlises a partir dos dados quantitativos. Mas, no
momento em que a Secretaria decide ndo enviar mais os dados de cada escola para a
Diretoria, parece gque é criado um descompasso: a diretoria de ensino tem responsabilidade de
acompanhar um trabalho de andlise de dados, de auxiliar as escolas na defini¢do dos melhores
encaminhamentos, mas ela mesma tem dificuldade de acesso a esses dados, 0 que pode gerar
uma dissociacdo entre o trabalho das escolas e da diretoria, como de fato aconteceu na
maioria das diretorias visitadas.

Através de vérios depoimentos, nota-se a dificuldade que o ndo recebimento dos dados
do SARESP causa ao trabalho dos técnicos da diretoria. Com excegdo de uma Assistente
Técnico-pedagogica (ATP) que afirma ndo precisar desses dados para acompanhar suas
escolas (Anexo 3-D.4), a maioria dos coordenadores de avaliagdo e ATP's apontou essa

mudanca introduzida pela Secretaria como algo negativo e prejudicia ao seu trabalho.

Atualmente, sabemos através das escolas, ndo recebemos os dados na
Diretoria[...]. Ndo, sdo dados numéricos, mas da para fazer [a andlise]
porque ja sai assim:; quantos, naguela tal habilidade (porque eles fazem a
avaliacdo pelas habilidades) e ai sai a porcentagem...Ja sai por aluno. Vem
assm...Eles [CENP/FDE], um relatorio deles, ndo [recebemos]. Mas a
questdo numeérica sim [...].Antes vinha por escola e por diretoria...\Vinha um
“resuminho” final... Entdo nesta diretoria, vinha tanto de aprovacao, tanto de
reprovagdo, tantos atingiram a média, tantos ndo atingiram... E, depois, tinha
por escolas [...]. Olhava e sabia os resultados dela [...]. Esse ano veio um
relatério muito bom, para trabalhar [para as escolas]. Veio por auno e as
habilidades, se eles atingiram ou ndo atingiram. Mas para a supervisao
ficou meio dificil, porque, primeiro, se vocé quer entrar no banco de
dados, separado, vocé tem que pedir a senha da escola. Eu, como
coordenadora, recebi a senha de todas as escolas, mas evidentemente passel
para as escolas, porque ndo ficou comigo e porque eu ndo vou entrar em uma
coisa que ndo cabe, né? Fica chato, vocé acaba invadindo um espago, ndo é?
Ent&o para o supervisor éinteressante vir um relatorio geral, onde vocé

118



olha, ja vé e ai da para trabalhar. (Anexo 3-C.2, Coordenadora de
Avaliacdo, DE Delta) [grifos nossos]

Para agravar as condic¢des sobre como os dados chegam a Diretoria e 0 tempo que isso
leva, pode-se observar nos depoimentos dos supervisores de ensino uma certa dificuldade no

entendimento e utilizagdo desses dados.

Todo projeto é desenhado em cima de uma teoria, que € a Teoria da
Resposta ao Item [...]. Que eu ndo conhego...Mas esta escrito aqui que essa
teoria é construida em cima de uma progressao da aprendizagem e gque entéo
os alunos de 1% e 2% séries sdo testados com a mesma prova, bem
diversificada. E dessa forma eles vao fazendo niveis de desenvolvimento,
por exemplo. [...] Toda aguela anadlise, que € uma coisa complicadissima,
ndo sei como fazem aquilo.[...] Eu acho que isso falta [oferta de atividades
de formagdo para o entendimento e trabalho com os dados]. Por que eles
tém uma imensidade de dados e a gente ndo sabe usar. Agora veio um
cdrom com todos esses dados, por escola, por nivel, etc. Mas eu acho que é
um pouco descolado da producdo do aluno. Porque a escola é centrada na
producdo do aluno (e nés também). Entdo essa histéria de classificar se é
melhor, se é pior, para nés é um pouco complicado. Que nivel é esse,
maior que esse, sabe, classificar esses niveis ndo tem aver muito com o diaa
dia da escola é complicado. Entéo o disquete esta ai e ninguém sabe o que
faz. Em termos de Diretoria, acho que a gente até poderia aproveitar
alguma coisa, mas eu acho que a gente ndo tem muito...Agora querem
fazer um trabalho com a gente em cima desses dados, para ver como é que a
gente, na Diretoria de Ensino, pode vir a usar. (Depoimento de Supervisora
de Ensino, Coordenadora de Avaliagdo, DE Beta, Anexo 3-D.2, grifo nosso).

Ainda que alguns profissionais destaguem a dificuldade em entender esses dados, o
movimento dos dirigentes regionais € o de afirmar que ha um grande apoio da Secretaria a
formaca&o dos supervisores e assi stentes técnico-pedagogicos para realizar essas andlises.

Vea bem, na redidade, eles [SEE] ndo vdo esmiucar tremendamente.
Porque eles vao passar os dados para nés. Para as pessoas que estao sendo
capacitadas para a aplicacdo das provas, para a discussdo das provas, para
correcdo das provas e para a utilizacdo das provas no cotidiano, isso nos

temos as videoconferéncias, nos temos encontros presenciais, FDE, uma
por¢ado de coisa. (Anexo 3D-1, Dirigente Regional da DE Beta).

Nas falas acima se nota que, apesar da Coordenadora de Avaliacéo (que é responsavel
em plangjar, juntamente com a equipe dos ATFP's, as andlises dos resultados e propor acoes
gue objetivem a melhoria dos mesmos) confessar sua dificuldade em compreender a
sistemética da avaliagdo e os dados obtidos, e alegar que sente falta de atividades que a
preparem para compreender melhor esses resultados, sua dirigente regional afirma que a
capacitacdo para o trabalho com os dados é realizada, ndo parecendo considerar as
dificuldades de sua prépria equipe.

Mesmo gue o discurso de alguns dirigentes entrevistados seja de que a Secretaria

auxilia os profissionais da Diretoria para o trabalho com os dados, oferecendo capacitagoes,

119



organizando reunifes com a comunidade académica e com os técnicos das instituices
responsaveis pela avaliacéo, observa-se uma contradicdo entre esse discurso e 0s depoi mentos
dos supervisores e ATP's. Estes profissionais dizem ndo receber apoio para o trabalho que
devem redlizar e apontam a inexisténcia de materiais especificos que possam ser utilizados
para auxilialos na compreensdo dos dados da avaliagdo, bem como sugerir estratégias de
acao a partir dos mesmos.

A mesma “ilusdo” de que os técnicos das diretorias regionais estdo bem preparados
para o entendimento dos dados e da |6gica da avaliacdo perpassa os discursos das técnicas da
CENP edaFDE:

[..] quando ele [SARESP] va ser aplicado existem momentos de
capacitacdo para, por exemplo, discutir os critérios de corregdo das
redages. Depois as DE's fazem isso também com suas escolas, com seus
professores, porque o fato de vocé estar envolvendo, ainda que sga na
avaliagdo, de vocé estar trabalhando desse jeito, vocé também ja esta
formando e atuando na capacitacdo continuada desses professores, dentro
dagueles critérios di estabelecidos. (Anexo 4-A, CENP, Representante da
Equipe Técnica). [grifos nossos)

Informou, ainda, que foi realizado um exaustivo trabaho de capacitacdo nas
Diretorias Regionais para o trabalho a partir dos dados. Os relatérios das
Diretorias faziam parte desse trabalho e constituiram uma forma de fazer
com que os dados fossem estudados e dessem suporte para a redizagcdo do
trabalho pedagdgico nas escolas e diretorias. Segundo a entrevistada, aidéia
seriafazer com que o trabalho a ser realizado a partir dos dados do SARESP
fosse incorporado no Plano Diretor da Diretoria Regional, que tem uma
equipe para cuidar da avaliacBo (SARESP), coordenada por um dos
supervisores da instituicdo. (Anexo 1-B, anotacdes do diério da pesquisadora
apartir de entrevista com técnica da FDE).

N&o se trata de negar, aqui, a existéncia de um trabalho de apoio aos técnicos da
diretoria de ensino sobre como entender e trabalhar com os dados do SARESP. Contrariando
as expectativas iniciais da pesguisadora, esse trabalho foi realizado e ainda o €, através de

palestras e videoconferéncias.

Em contraposicdo ao discurso dos profissionais da diretoria, a segunda técnica da
FDE, quando entrevistada, apresentou materiais produzidos especificamente para auxiliar no
trabalho das escolas e das diretorias. Tais materiais, denominados Orientacbes para a
Interpretacdo dos Resultados sdo produzidos em forma de boletim, para trés destinatarios

distintos: a Coordenadoria de Ensino, as Diretorias Regionais e as escolas.

Este trabalho parece ndo ser suficiente para preparar os profissionais das Diretorias
para compreender e analisar os resultados, 0 que pode resultar em prejuizo a efetividade do

uso desses resultados ndo somente no nivel regional, mas também nas escolas, ja que a
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Secretaria delega a Diretoria 0 suporte as atividades de leitura e interpretacdo de dados,
considerado imprescindivel para a realizagdo do trabalho pedagdgico, como é apontado a

Seguir:

Mas também tem uma questdo que é a proposta de trabalho da SEE. Eles
acreditam que a escola vai fazer um trabalho a partir dos resultados.
Eu, a partir da experiéncia na diretoria de ensino, ndo acho que eles
consigam, justamente por causa da linguagem que é usada. Vem com
uma linguagem que...Teoria de Resposta a0 Item...Poxa, se para nés é
dificil, imagina na escola. E também tem a linguagem das competéncias,
onde os objetivos vém em forma de competéncias. Entdo para eles, na
escola, é complicado fazer esse trabalho. De primeira a quarta série, entéo,
nem pensar, ndo tem condicdo. Acho que serve para os projetos da Secretaria
de Ensino, e para as Diretorias de Ensino, para poder fazer um trabalho. Eu
acho que as diretorias de ensino deveriam ser uma das primeiras
instancias capacitadas, trabalhadas, para que se fizesse a capacitacéo
dentro das escolas. 1sso que eu acho que é uma falha muito grande. Esse
ano nos fomos os Ultimos a receber os resultados. [...] N& pudemos dar um
respaldo a escola e, nesse ano, a escola ndo fez nada, em geral, ndo €?
(Anexo 3-D.2, excerto do depoimento de Supervisora de Ensino,
Coordenadora de Avaliagdo, DE Beta, grifo nosso).

E fundamental destacar uma das ponderacfes da coordenadora do SARESP da D.E
Beta para que se pense sobre as possibilidades de trabalho a partir dos resultados. De acordo
com Seu posicionamento, gque se gjusta a opinido desta pesquisadora, a Secretaria de Ensino
parte de um pressuposto que ndo € correto, ou Sgja, as escolas, que normalmente se debatem
com o problema da formacdo docente, ndo tém um corpo docente especializado no
entendimento de metodologias e técnicas de avaliagdo, mesmo porque este € um aspecto

dificilmente trabal hado nos cursos de formag&o inicial. Como aponta Vianna:

Ainda gque os resultados dos desempenhos sejam apresentados em escalas
elaboradas por intermédio de rigorosos procedimentos estatisticos, e com a
especificacdo dos varios niveis correspondentes de competéncia,
dificilmente os professores tém condicdes técnicas para interpretar dados que
resultam da expertise técnica dos responsaveis pelos relatérios. (Vianna,
2003, p. 9)

Seria necess&rio que um trabalho mais aprofundado e sistematizado de formacéo em
avaliacdo, tanto dos educadores da instancia intermediéria (D.E), quanto os das escolas, para
potencializar o entendimento do desenho da avaliag&o e dos seus resultados. A suposicéo que
sustenta essa afirmacdo € a de que, ao compreender efetivamente os resultados, as equipes da
Diretoria e das escolas poderiam utiliza-los de maneira mais positiva, potencializando-os.

Finalmente, através dos depoimentos pode-se observar que, além dos boletins de
Orientacdo para 0 Uso dos Resultados, a sua divulgacdo se da através de trés meios principais:
o relatdrio de avaliacdo (bastante complexo e detalhado, que demora cerca de dois anos para
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chegar as instituiges interessadas, tendo em vista seu caréter geral), os boletins das escolas
(com uma analise dos resultados gerais e apresentacdo de resultados quantitativos por turma e
por aluno) e os dados quantitativos das diretorias.

Ainda que sgja possivel apontar um avanco na diferenciacdo desses relatorios, o fato
das diretorias e, mais especificamente, 0s grupos de supervisdo e assistentes técnico-
pedagodgicos, alegarem gue ndo recebem nenhum material para embasar suas reflexdes e seu
trabalho, continua, do ponto de vista desta pesguisadora, chamando a atencdo, principal mente
depois de tomar conhecimento da existéncia de um boletim de orientac&o para o trabalho. Fica
a duvida sobre porque o material ndo é citado na fala dos técnicos da diretoria entrevistados:
os boletins ndo chegam as suas maos? H& uma resisténcia em aceitar o material produzido
pela FDE? Os materiais recebidos ndo auxiliam no desenvolvimento do trabalho dos
profissionais a que se destinam? N&o se pode afirmar com certeza o porqué dos boletins de
orientagdo ndo serem mencionados na entrevistas, fazendo com que surja a suposicdo de que
este descaso se refere a propria avaliagdo. Tal fato mereceria investigacdo por parte da FDE,
para que o trabalho realizado deixe de ser, aparentemente, indcuo.

Também parece um equivoco a Diretoria ndo ter acesso aos dados gerais das escolas,
jaque é aresponsavel mais direta pelo apoio ao trabalho a ser realizado com elas.

E possivel concluir que as formas de divulgagio de resultados mostram-se ineficientes,
engessando ou, até mesmo, impedindo o trabalho a ser realizado nas diretorias. Os materiais
de apoio mais mencionados durante as entrevistas foram os Relatorios de Avaliacdo,
produzidos pela FDE/ CENP. Mas estes materiais, por sua complexidade e nivel de
detalhamento, demoram a serem produzidos e, quando chegam a Diretoria, as equipes 0s
consideram obsoletos, pois a avaliagdo tem mudado bastante a cada ano. S&o relatérios
complexos, de leitura dificil, com questdes técnicas que, segundo alguns depoimentos, nao
sd0 apreendidas pelos profissionais da Diretoria, que acabam restringindo seu trabalho aos
resultados enviados as escolas a cada ano.

Mesmo 0 acesso a esses resultados ndo garante que se efetive um trabalho de apoio e
formacédo do professor a partir dos mesmos, ja que quando os resultados chegam, em meados
do primeiro semestre letivo, fica mais dificil organizar dindmicas de trabalho com as escolas.
Talvez fosse interessante que esses resultados chegassem no inicio do ano, para que pudessem
ser organizadas semanas de plangjamento col etivas, quando especialistas trabal hassem com os
professores 0s pontos a serem aprimorados. Esse desegjo ecoa em diversos depoimentos, desde

aqueles dados pelos técnicos da Diretoria, até na dentincia das proprias técnicas da FDE, que
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consideram que a prova anual prejudica o entendimento e o trabalho sobre os dados, tendo em
vista que ndo se garante, nem as escolas, nem aos 0rgaos, 0 tempo necessario para o estudo, o
plangjamento de agdes e a concretizacdo do trabalho a ser realizado a partir dos resultados.

2.1.2. A discussdo do SARESP nas/pelas Diretorias

Pressupondo que o trabalho a partir dos resultados da avaliagéo exige que eles sggam
discutidos tanto nas diretorias quanto entre diretorias e escolas, dém de discutidos
internamente nas unidades escolares, procurou-se verificar como essa discussdo ocorre na
instncia da Diretoria Regional, com dois grupos distintos: entre a equipe de avaliacéo
(formada por supervisores e assistentes técnico-pedagdgicos) e entre essas equipes e 0s
profissionais das escolas.

Nas diretorias destacam-se dois momentos distintos no que se refere ao trabalho com o
SARESP: um, de preparo para a avaliagéo (no segundo semestre, a partir de outubro), em que
as mudancas no desenho da avaiagdo, as questbes de organizacdo e logistica para sua
realizacdo, bem como as diretrizes para a realizagdo da prova, sdo discutidas e socializadas,
outro, de discussdo dos resultados obtidos que pode, ou n&o, ser desdobrado em varios
encontros de acompanhamento do trabalho das escolas, a depender das equipes de supervisao
e da Oficina Pedagdgica.

A Secretaria entende a etapa de preparo para avaliagdo como um momento de
capacitacao docente, sendo possivel inferir que esse conceito de capacitacdo € bastante amplo,
abrangendo desde aspectos relacionados a formacéo docente mais geral (na qual ressaltam-se
n&o apenas 0s conhecimentos técnicos e cientificos, necessarios ao entendimento das questbes
educacionais, mas também a habilidade de utilizalo na sala de auld), até o treinamento para
execucdo de tarefas especificas, como € o caso da aplicacdo da prova.

Entdo, por exemplo, quando e€le va ser aplicado existem momentos de
capacitacao para, por exemplo, discutir os critérios de correcdo das redactes.
Depois as DE’s fazem isso também com suas escolas, com seus professores,
porque o fato de vocé estar envolvendo, ainda que sgja na avaliacdo, de vocé
estar trabalhando desse jeito, vocé também ja esta formando e atuando na
capacitacdo continuada desses professores, dentro dagueles critérios al
estabelecidos (Anexo 4-A, Técnica da CENP).

Este processo ocorre a partir de um trabalho que prioriza 0 “efeito cascata’ ou

“estratégias de multiplicacdo”, ou sgja, os profissionais das diretorias, principalmente os
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supervisores de ensino, S0 “capacitados’ através de encontros presenciais ou
videoconferéncias para compreender a organizacdo da avaliagdo e repassam essas
informagdes as escolas (diretores e coordenadores pedagdgicos), em reunides convocadas na

diretoria

Quando os materiais chegam, marcamos reunifes para trabalhar com eles.
Assim, lemos as orientagdes com eles na reunido, porque manual é muito
chato de ler sozinho. A gente Ié em grupo e discute, faz a apresentacdo do
histérico, dos objetivos e dos dados do SARESP, através de uma exposi¢cao
com Powerpoint. Sobre os procedimentos e as atribuigdes, o que o professor
faz, o que o diretor faz, etc, nés lemos com eles e ja levantamos todas as
situacBes problemas. Nessa reunido (de orientacdo para a aplicacdo da
prova), a gente |&é os manuais, porgque eles tém mesmo que ler e gostam da
idéia de que sgja aqui, porque é um trabalho a menos na escola, e ja tiramos
todas as dlvidas. Assim, a gente estuda com o manual com o0s professores
coordenadores. Depois as escolas tém que tomar certas providéncias
(mostrando a listagem no manual). Também tem o esguema da reunido,
mandado pela CENP. (Anexo 3-D.2, DE Beta, coordenador de avaliacdo)

E possivel, contudo, questionar a efetividade desta estratégia, ja que a dindmica de
formagao em servico, com auxilio de multiplicadores, sofre aintervencéo de outras variavels,
como a propria disposicéo do multiplicador, para sociaizar as informagdes obtidas durante os
cursos e orientagOes técnicas, as assimilagdes mais ou menos adequadas deste agentes sobre
os temas trabalhados e a prépria estrutura oferecida pela Secretaria, para potencializar esse
trabalho. Como mostraa ATP da Diretoria Alpha:

Segundo a professora, por questbes estruturais e de tempo, falta apoio por
parte da Oficina Pedagdgica a escola, sendo que o professor coordenador
acaba ficando muito solitario no trabalho de formagéo em servico de sua
equipe docente. Como uma das questbes estruturais, e€la aponta a
dificuldade de chamar para um curso, ou mesmo para uma orientacdo
técnica ou videoconferéncia, mais de um professor por escola. Mesmo que a
SEE/ CENP tenha a concep¢do de formagdo através de um efeito
multiplicador, onde um professor fica responsavel por passar aos colegas da
escola os aprendizados realizados durante determinada atividade ou curso, a
professora explica que, muitas vezes, essa “multiplicacdo” fica prejudicada
pela falta de tempo/ espago no HTPC para a socializagdo das experiéncias,
ou mesmo pelatimidez do professor que foi ao curso. Em resumo, a SEE e
a D.E. esperam que esse efeito multiplicador ocorra, mas ndo ha
mecanismos que garantam que ele ocorrerd. (Anexo 3-B.2, DE ALPHA,
ATPLP2)

Apesar dessas dificuldades, apontadas pela entrevistada, observa-se que a Secretaria

insiste nesta sistematica como eixo do trabalho de formag&o continua.

Observa-se que a capacitagéo para a aplicacdo da prova é planejada pela Secretaria da
Educacdo, através da elaboracdo de materiais instrucionais e palestras, realizadas por técnicos
da prépria Secretaria e da instituicdo responsavel pela avaliaco. Nota-se uma variedade nas
propostas de trabal ho realizadas pela diretoria, a partir do roteiro proposto pela FDE.
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Algumas diretorias realizam apenas as ag0es propostas pela Secretaria, enquanto
outras tentam encontrar meios de tornar a avaliagd mais significativa para a escola,
atentando, inclusive, para aspectos relacionados a rotina das criangas. Parece que esta reflexdo
sobre a metodologia de aplicacdo da prova € um trabalho que depende, em um primeiro
momento, da equipe de cada diretoria. O fato evidenciase na fala da Coordenadora de
Avaliacéo da Diretoria BETA, sendo que a equipe desta diretoria propds mudancas na forma

de aplicacdo das provas que, posteriormente, foram incorporadas pela Secretaria:

O que a gente adota, entdo, para tranquilizar a escola, e para que ndo sgja o
SARESP um fator de desorganizacéo escolar, mantendo a avaliagdo voltada
para a sua esséncia, que € um diagnoéstico da escola, s8o medidas que
permitam incorporar essa avaliagdo na rotina escolar. Por exemplo: antes
gue o0 SARESP colocasse como norma, nés estabelecemos que o horario
deinicio da prova era o horario de inicio da aula, e o término também.
N&o haveria, assim, aquele carédter de vestibular, e a avaliagdo seria um dia
normal de aula, dentro de uma rotina normal. Hoje, essa mudancga consta
dos manuais. E a gente defendeu isso, nosrelatérios que produziamos. A
segunda mudanca € que introduzimos O recreio ha prova para as criangas de
1% a 4% Série. A gente acha que o periodo é muito grande, sdo quase trés
horas de prova para uma crianca de 1° Série. Entdo €la vai fazer
tranguilamente uma hora, uma hora e meia de prova, e depois vai para 0
recreio, brincar, tomar lanche, voltando para a segunda parte. Onde ela
esteja, ela ndo tem que cumprir datas. A rotina é mais importante do que a
propria prova, porgque a prova so vai dar resultado se o aluno colocar aquilo
gue sabe, se ndo houver interferéncia de fora. Entéo a gente tem obtido
muitos resultados positivos e muita tranquilidade na aplicagdo. (Anexo 3-D2,
DE Beta, Coordenador de Avaliacéo).

Deveficar claro que nem todas as diretorias se envolvem da mesma forma no processo
de avaliacdo, procurando refletir sobre 0 seu aspecto educacional. A maioria dos entrevistados
ressaltou os aspectos que permitem inferir um entendimento da avaliacdo como mais uma
acao exterior a escola, a ser cumprida por ela, ago, enfim, que interfere negativamente na

rotinaescolar e narotinadadiretoria:

E muita coisa e vocé ndo sabe o que acontece (abaixando o tom de voz). E
um trabalho bracal. Vocé ndo imagina o que € o SARESP. O desgaste que
vocé tem. Olha sb: esse ano a diretoria recebeu 1075 caixas. Vocé tem que
separar essas caixas, colocar tudo com nomes. O diretor da escola tem que
Vir pegar essas caixas, levar para as escolas, aplicar a prova, trazer de volta
para vocé conferir todos os pacotinhos e dai eles [SEE/SP] virem pegar.
Quer dizer, precisava ter uma maneira..Eu acho essencia, eu acho
importantissmo o SARESP, mas teria que ter uma maneira de racionalizar
um pouco mais essa logistica. [...] Eu acompanho o SARESP desde o
comego. Até que estd melhorando. Porque primeiro era uma méo de obra
para vocé estabelecer a amostra, porque ndo eram todos os alunos que
faziam...Alguns faziam de Portugués; outros, Matemética, vocé tinha que
dividir... Era uma logistica bem mais complicada. Agora esta simplificando
[...] A gente ndo tem tido muitos problemas assim, com aplicacdo, esse ano
ndo teve grandes coisas, sO uma troca das folhas oticas dentro do envelope:
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estava escrito 0 nome de uma escola, mas as folhas 6ticas eram de outra...Af,
até trocar...Foi complicado...Mas foi s6 isso... E um dia um pouco atipico,
mas 0s alunos ja estao acostumados. Javém com prova hd muito tempo.
Eu acho que precisava era acertar algumas coisas...Assim...N&o sei...Tavez
verificar se ha necessidade de todos os alunos fazerem, ou se trabalhar com
uma amostragem. (Anexo 3-C2 DE Delta, Coordenador de Avaliagéo)

No que se refere a discussdo dos resultados pelas Diretorias, tanto internamente,
guanto entre os profissionais desse 6rgdo intermedidario e a escola, pode-se dizer que as
informagdes obtidas revelam uma diversidade no trabalho realizado. Nota-se que a Secretaria
da Educacdo parece respaldar esse processo, atravées da elaboracdo de diretrizes para o

planegjamento da devol utiva dos resultados da avaliacZo &s escolas™:

Eles [a SEE] mandam o material, mas a gente faz a pauta. Como a gente vai
trabalhar € com a gente. Tem uma reunido 14, na SEE, para nos orientar
sobre o trabalho e correcdo das redacOes. Essas reunifes séo na SEE, mais
centralizadas. Eis um cronograma que eles mandam das agdes que temos que
redizar e as que eles vao redlizar. Foi a partir dele que fizemos 0 nosso.
Ent&o, olha aqui, vem especificado o que a diretoria faz, o que a escola deve
fazer, etc. (mostrando o cronograma). (Anexo 3-C2 DE Délta,
Coordenador de Avaliagao).

Assim, a existéncia desse “guid’ explica a similaridade dos contelidos abordados
durante as reunifes realizadas para a divulgagdo dos resultados da avaliacdo nas diretorias.
Segundo foi possivel apreender, por meio das entrevistas realizadas, essas reunides acontecem
normalmente na Diretoria de Ensino, quando representantes de todas as escolas da Diretoria
sd0 chamados a fim de trabalhar com os resultados. Antes dessa reunido, o supervisor
responsavel pelo SARESP e os ATP's de Lingua Portuguesa recebem uma Orientacdo
Técnica, com 0 objetivo de capacité-los para o trabal ho.

Observa-se que as primeiras orientagoes sdo dadas aos teécnicos da diretoria que,
enquanto multiplicadores, devem passa-las aos profissionais das escolas. O estabel ecimento
de um plano inicial de trabalho para auxiliar as Diretorias de Ensino na devolutiva dos
resultados da avaliag@o as escolas, parece conferir uma certa unicidade na forma como os
resultados sdo trabalhados pelas diretorias. Ou sgja, como os técnicos das Diretorias
Regionais assistem a videoconferéncias ou sdo chamados a Secretaria da Educacéo para
serem orientados sobre o trabalho a ser realizado a partir dos dados, ao retornar as instituicoes

de origem, acabam propondo as andlises dos dados aos diretores das escolas ou coordenadores

> Em uma das diretorias regionais visitadas, a coordenadora de avaliacdo mostrou a pesquisadora algumas
orientacBes para a divulgacdo dos resultados, que havia recebido da SEE/SP através de correio eletrénico. Foi
essa informagdo que explicou o fato das diretorias visitadas sempre fazerem referéncias aos resultados gerais,
estabelecendo uma comparacdo entre elas e os dados da Coordenadoria de Ensino da Grande S&o Paulo. Pode-se
inferir, a partir dai, que o estabel ecimento desta comparacdo € uma orientacdo da Secretaria da Educacao.
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pedagdgicos a partir de um “modelo” de interpretacdo que, elaborado pelo 6rgéo oficia,
reproduz seu discurso e suas intengoes.

Independentemente da presenca do discurso oficia balizando as andlises, € importante
ressaltar que este trabalho ndo parece ser suficiente para preparar 0 corpo técnico das
diretorias, j& que muitos dos entrevistados declararam sua dificuldade em entender os dados
do SARESP e plangar atividades de andlise e interpretacdo dos seus resultados. Este ponto
chamou a atencéo durante o trabalho de campo em mais de uma instituicdo visitada. Tanto no
gue se refere as questdes mais técnicas da avaliacdo, quanto no que diz respeito ao debate
sobre avaliacdo de sistemas, pode-se dizer que os técnicos da Diretoria Regional, em geral,
n&o demonstram ter preparo adequado para discutir a avaliagdo com os professores.

Ainda tomando como exemplo a Diretoria Beta, a coordenadora de avaliacéo, durante
uma das visitas, desabafou: “O que é o tal escore verdadeiro? Como definem esses niveis?
Agora que estavamos nos apropriando da linguagem, comegando a entender o discurso de
competéncias e habilidades, eles vém e mudam tudo!” (Depoimento da coordenadora de
avaliacdo da DE Beta, anotado no diario da pesguisadora).

Retoma-se, entéo, a questéo da formagao técnica para o trabalho a partir dos dados do
SARESP. Se, anteriormente, foi apontado que essa formagdo parece deficité&ria para o
entendimento dos resultados divulgados, percebe-se que essa dificuldade se avulta quando os
profissionais da Diretoria se deparam com a necessidade de tematizar os escores obtidos com
os técnicos das escolas. O discurso superficial sobre o debate da avaliacdo, observado nas
entrevistas, e 0 ndo-entendimento dos pressupostos da avaliagdo coloca os profissionais em
situagdes dificeis de serem controladas em momentos de discussao coletiva.

Este pouco preparo pode dificultar aos profissionais da diretoria a proposi¢do de um
trabalho mais efetivo a partir dos dados obtidos. Esta questdo ndo parece de somenos
importancia, visto que, a0 compreender pouco a avaliacdo, os profissionais das diretorias
podem fazer poucas intervencdes a partir da andlise dos resultados obtidos. Em algumas
diretorias, a impressdo que fica € que os resultados do SARESP ndo sdo trabalhados, ou
mel hor, s8o totalmente desconsiderados, por ndo serem significativos as equipes, que carecem
de competéncia técnica para compreendé-los e, a partir disso, propor um trabalho efetivo.

Segundo as técnicas da CENP e da FDE entrevistadas, um trabalho de formagéo para o
entendimento dos pressupostos da avaliacéo foi realizado inicialmente, quando se enfatizavaa
explicacdo do que era a avaliacdo e a que servia. Também eram feitas analises de resultados,
tendo em vista a pouca familiaridade das equipes das diretorias e das escolas com esse

trabalho. Mas estas acOes foram realizadas apenas nos anos iniciais do SARESP. A propria
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técnica da FDE explica que esta deixou de ser uma preocupagdo das equipes centrais, mesmo
ap06s a mudanca no desenho da avaliagéo, ocorrida a partir de 2001.

Fica registrada a divida sobre 0s motivos que levam a Secretaria a ndo investir em um
preparo que seja efetivo dos técnicos do nivel intermediério e dos gestores educacionais para
a compreensdo da avaliagéo de sistemas, satisfazendo, assim, uma demanda que vem desses
proprios profissionais. Talvez, este aparente descaso da Secretaria para com a formagéo dos
profissionais das diretorias no que se refere ao debate da avaliagdo, possa ser analisado como
precaucdo, uma vez que, entendendo melhor as questfes técnicas e o debate em torno do
SARESP, os profissionais da Diretoria poderiam se tornar mais criticos com relacéo a
avaliagdo e deixar de reproduzir o discurso oficial. Essas sd0 apenas suposi¢des que podem
ser levantadas a partir do exposto, sendo que seria necessario que outros se debrucassem sobre
aquestéo, afim de compreendé-la.

Talvez pela dificuldade no entendimento da discussdo mais ampla de avaliagéo, a
maioria das diretorias faca a divulgacdo dos resultados ressaltando a comparagdo entre os
dados gerais, do estado, com os escores mais especificos das diretorias da CEl e da COGSP,
como recomendado pela CENP e que pode ser exemplificado através do roteiro para essa

reuni&o, preparado por umadas diretorias visitadas:

ROTEIRO DE TRABALHO DA REUNIAO DE DIRETORES E PROFESSORES
COORDENADORES - 22PARTE

Analisar e observar 0s seguintes aspectos:

- Resultados da U.E., DE e ESTADO em relacdo ao desempenho do
SARESP

- Os dados da U.E. no que se referem as habilidades e competéncias com
maior e menor indice de acertos

- Com os gestores parceiros as habilidades comuns, com menor indice de
acertos

- Seasdificuldades permanecem ao longo das séries, natroca de uma escola
paraoutra.

- Apontar/sugerir formas e a¢les de interferéncia, a fim de minimizar as
dificuldades apontadas, buscando a melhoria da qualidade de ensino.

Esta andlise também foi realizada em outra das Diretorias (BETA) onde os trabal hos,
no dia da reuni&o, puderam ser acompanhados. Destacam-se duas preocupacoes na fala dos
coordenadores do grupo: fazer com que as escolas refletissem sobre o que influenciava nos

resultados obtidos e propor a comparabilidade dos resultados entre escolas com caracteristicas
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similares e atroca de experiéncias entre elas. Da mesma forma, na diretoria Gamafoi possivel
observar que a equipe de avaliagdo procurava enfatizar os resultados obtidos, ressaltando as
porcentagens e outros dados quantitativos, dando especial atencdo, a comparagdo entre 0s
resultados das Diretorias em nivel de Coordenadoria de Ensino do Interior (CEl),
Coordenadoria da Grande Sdo Paulo (COGSP) e entre as diretorias™, como pode ser

destacado a partir das falas da coordenadora de avaliagdo de uma das Diretorias:

Estamos entre as 7 melhores no estado. Na 12 série tivemos um nivel maior
do que a COGSP e a rede estadual como um todo, embora que no ano
passado [2003] tinhamos ido melhor, atingido um nivel superior.
(Coordenadorade Avaliacdo da D.R. Beta).

Continuando a explicacdo dos resultados, a coordenadora afirmava, ainda nesta
reunido: “ Estamos melhor nos niveis MUITO BOM e OTIMO. O ano passado fomos mel hor,
mas ndo dé para comparar, porque era outra institui¢cdo [a Fundacéo Carlos Chagas]. Entéo eu
resolvi comparar os resultados com os da COGSP e da rede estadual” . (Anotaces do diario
da pesquisadora)

E importante destacar que a existéncia dessas reunifes, cujos roteiros sio orientados
pela equipe técnica da Fundacdo para o Desenvolvimento da Educacdo (FDE), ndo significa
que o trabalho a partir dos dados, o convite a reflexdo e formulagdo das préticas segja efetivo.
Um exemplo do exposto aparece no depoimento do coordenador de avaliagéo da Diretoria
Alpha, apartir do qual pode-seinferir que ha pouca preocupacdo em chamar os representantes
das escolas para a discussdo dos resultados obtidos na avaliac8o, para o entendimento desses
resultados, gerando uma reuni&o onde a delegacdo de tarefas e as cobrangas parecem assumir

o centro do traba ho:

Por exemplo, esse ano eu fiz muitas criticas as escolas quanto as
redagles...Muito  deficiterias as redagbes.Entdo muitas  escolas
estabel eceram projetos de no decorrer do ano trabalhar com mais énfase a
redacdo: a narracdo, a dissertagdo, a descricdo [...] Entdo as escolas
elaboraram projetos para que o aluno escreva mais, porque nds temos essa
deficiéncia, pois o professor de Portugués ndo tem tempo de ficar corrigindo
tudo isso, né, entdo precisa ter um projeto onde sgja trabalhado maisisso...E
ndo sb envolver Portugués, mas envolver todas as outras disciplinas. Todas
tém que exigir que o auno escreva com pensamentos completos e claros,
com seqiiéncia, numa linha de pensamento completo [...] No decorrer do
ano, noés trabalhamos com orientacBes técnicas...Seriam palestras, cursos
préticos para esses professores, proporcionados pela Oficina Pedagogica
para sanar exatamente essas dificuldades, para trocar idéias, ver o que eles
podem trabalhar de forma melhor com seus aunos, com mudancas de
atividades, novas metodologias de trabalho, atividades diversificadas...a

2 Vale lembrar que essas tabelas comparativas, onde sfo apresentados os resultados gerais e os obtidos pelas
Coordenadorias (COGSP e CEl) e diretorias, sdo preparadas pela Equipe da Secretaria da Educac&o, que enviam
as diretorias como material de apoio para o trabalho a partir dos dados.
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gente vai treinando os professores. [...] Temos uma Oficina Pedagbgica, ela
tem umas 10/12 pessoas que SO trabalham isso. Nés supervisores, nés temos
um monte de atividades diversificadas, entdo a gente d4 uma pincelada.
Agora o pessoal da Oficina Pedagdgica tem o ATP de Lingua Portuguesa, 0
ATP de Matemética, o ATP de Ciéncias, o0 ATP de 1° a 4° Série...Entédo
esses acompanham mais de perto. (Anexo 3-B1, DE Alpha, Coordenador de
Avaliacdo).
Apesar desta fala, este mesmo coordenador admite que tal sistematica de trabalho nem
sempre gera mudangas na escola. Questionado sobre o fato, atribui 0 pouco “uso” dos

resultados no planejamento das escolas ao descaso e acomodagao das equipes escol ares:

Se a gente ndo fica cutucando eles param e ndo fazem...Tem que ficar
cutucando, tem que ficar fazendo reunides, tem que ficar motivando...Se ndo
eles chegam, ddo a sua aula e largam o SARESP...Eu observo que seja mais
uma acomodacgo, vamos dizer assim. E muito mais fécil vocé ficar com o
seu trabalho do dia-a-dia do que ficar procurando coisas novas, diferentes.
(Anexo 3-B1, DE Alpha, Coordenador de Avaliagéo)

E curioso notar que apesar deste discurso sobre as atividades desenvolvidas na
diretoria para o trabalho com os resultados, o diario de campo da pesquisadora traz a anotagéo
de que até o momento da realizacdo da entrevista com este supervisor, no segundo semestre
de 2005, ainda nédo havia sido realizada a reunido geral, com todas as escolas, para discussao
dos dados do SARESP:

Nossa senhora...J&, ja vao chamar e vai ter um monte de coisa para
fazer. Ai chama para a reunido de cada diretoria e todo o estado de Séo
Paulo para fazer reunido aqui em S0 Paulo. Depois a gente repassa para
todos os diretores, para todos os coordenadores pedagdgicos das escolas que
passam para os professores, vai repassando. (Anexo 3-B 1, DE Alpha,
Coordenador de Avaliac&o). [grifos nossos)

Contraditoriamente ao discurso do coordenador de avaliacdo, uma das ATP's dessa
diretoria afirma seu desconhecimento dos dados do SARESP e nega que a Oficina Pedagdgica
faca um trabalho de andlise desses dados:

Perguntada sobre a possibilidade de utilizar os resultados do SARESP para
embasar 0s projetos das escolas e dar apoio ao professor, a professora
enfatizou que, atualmente, “os resultados do SARESP ndo sdo analisados na
Oficina’, sendo que, desde sua chegada s6 tomou conhecimento de um
trabalho da OP sobre 0 SARESP: a andlise das amostras de redaces,
principalmente no que se refere a utilizagdo adequada dos critérios de
correcdo. Dessa forma, desde sua chegada a Diretoria, a avaliacdo dos
resultados, pelo menos os do Ciclo 2 do Ensino Fundamental e os de Ensino
Médio, ndo passou pela Oficina. Ressaltou que “esta ha pouco tempo na
funcdo” e encaminhou-me para conversar sobre esse temacom aATP de LP
do Ciclo 1 do Ensino Fundamental. Contudo, do que ela pode observar, € a
supervisdo que faz o acompanhamento do trabalho de andlise dos resultados
da avaliacdo. Também afirmou que “ os relatérios do SARESP ndo chegam a
Oficina para serem analisados’ e nem, tampouco, ha uma publicacdo
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especifica de orientagdo do ATP sobre 0 uso desses resultados (Anexo 3-B2,
DE Alpha, ATP LP do Ciclo 2).

Ainda gue todas as diretorias tenham mencionado a existéncia de reunides, no inicio
do ano, para o trabalho com os dados da avaliacdo, apenas as diretorias Gama e Beta
apresentaram documentos que comprovam sua realizagdo. Na Diretoria Alpha a afirmagdo do
coordenador de avaliagdo foi, claramente, contradita pelo depoimento da assistente técnico-
pedagdgica da instituicdo, enquanto que as diretorias Delta e Omicrom ressaltaram a
realizacdo dos encontros, porém ndo mostraram evidéncias ou documentos que
comprovassem a afirmagao.

Ao ser questionada sobre essa variedade no trabalho, a técnica da CENP quando
entrevistada ndo salientou que essa disparidade segja de conhecimento da Secretaria, mas néo
forneceu indicios que pudessem iluminar o debate sobre como evitéla. Uma das técnicas da
FDE explicou que sdo produzidos materiais que visam subsidiar o trabalho das
coordenadorias de ensino, das diretorias regionais e das escolas, mas concorda que tais
producdes ndo garantem gue os resultados sejam trabal hados.

Essas OrientacOes para a I nterpretacéo dos resultados, entregues para os niveis central
e intermedi&rio e para as escolas, trazem uma explicagdo sobre a Avaliacdo e sobre principios

estatisticos e procuram dar sugestdes sobre 0 uso dos resultados:

Com relacdo aos resultados por habilidade, sugere-se que a equipe técnica da
Coordenadoria de Ensino faca a andlise dos resultados da avaliacdo,
verificando o nivel de desempenho (acertos e erros) atingido por série e
periodo. A partir da leitura atenta dos dados torna-se possivel identificar a
principais dificuldades dos alunos sobre as quais a escola precisa se dedicar
de maneira mais intensa e, a0 mesmo tempo, levantar hip6teses acerca dos
fatores que podem estar influenciando no desempenho dos alunos. entre
outras coisas, atuacdo do corpo docente e da direcdo, participacdo ou ndo dos
pais e maes nos destinos da escola, origem sbcio-econdmico-cultural dos
alunos, escolaridade dos pais e mées, atuacdo das Diretorias e
Coordenadorias de Ensino. Com isso, a equipe técnica estaria criando as
condicdes para a redizacdo de uma andlise orientada tanto para o
diagndstico da realidade interna quanto externa das escolas, a qual pode ser
como importante subsidio para redefinir rumos tragados anteriormente pelas
escolas e pel os 6rgdos centrais. Como sugestdo de roteiro, propde-se:

e Observe os itens em gque o0s alunos acangaram maior porcentagem
de acertos (indices maiores que 65%) e as habilidades a eles
relacionadas. Apdie-se em suas experiéncias e observagdes para
explicar quais intervengbes pedagogicas devem ter favorecido tal
desempenho.

e Observe e analise as variagdes de desempenho dos alunos ha prova.
Os erros, assim como 0s acertos, estdo concentrados em quais
habilidades? Em que tipos de textos? Essa andlise pode ser um bom
indicador da maior ou menor dificuldade dos alunos em relagéo as
habilidades e textos avaliados. Em quais habilidades eles encontram
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mais facilidades e em quais concentram-se as suas maiores
dificuldades? Os resultados indicam dificuldades em relagdo a
textos ou a habilidades especificas?

e Vea como ocorre a distribuicdo dos itens mais dificels (indices
menores que 36%) observados nas Coordenadorias de Ensino
(COGSP e CEl) e no Estado. Essa comparagao pode fornecer novos
indicadores do desempenho dos alunos. Quais o0s resultados
comuns? O que esse fato pode indicar? Por meio da informacéo
apresentada nesses trés nivels, € possivel ter umaidéia mais precisa
do desempenho da sua Coordenadoria de Ensino em relagdo aos
resultados mais gerais. (SAO PAULO, g/d, p. 2).

A andlise do documento permite observar a clara intengdo da equipe da FDE em
subsidiar o trabalho dos 6érgdos centrais, das escolas e das diretorias. Os profissionais da
CENP e da Diretoria ndo souberam ilustrar, durante os seus depoimentos, como se da a

relacéo entre os dados do SARESP e atividades de educagéo continuada.

2.2. Existéncia de atividades de formacéo (na Secretaria, nas diretorias, nas escolas)

Outra questdo bastante controversa nos depoimentos, diretamente relacionada ao
objeto e problemas delimitados nesta pesquisa, € a questdo do trabalho de formagdo docente a
ser realizado pela Diretoria Regional (mais especificamente pela Oficina Pedagogica), a partir
dos resultados do SARESP.

Considerando que atividades de formacdo sempre foram redizadas no ambito da
Secretaria da Educacdo e executadas por seus diversos 0rgdos e instituicdes, definiu-se a
necessidade de apreender quais foram as modificagOes nessas atividades introduzidas pela
avaliagdo, a partir da andlise dos seus resultados. Para examinar esta quest&o, procurou-se
identificar a existéncia de algum tipo de atividade de formacéo, realizada pela Diretoria ou
diretamente pela SEE, que fosse respaldada no SARESP.

Nos anos iniciais do SARESP, quando ocorreu o PEC (Programa de Educacéo
Continuada), os depoimentos obtidos durante o trabalho de campo e mesmo os resultados da
avaliacdo do PEC, redlizada pela UFRGS, apontam que havia um pouco envolvimento da

Secretaria nas agdes de formacao propostas pelas agéncias contratadas:

Segundo a coordenacdo da Cooperativa Técnico-educaciona (CTE), a
relacdo com a secretaria de Estado da Educacéo foi uma via de méo Unica —
enviaram todos os materiais solicitados e nunca receberam nenhum retorno
no sentido de sugerir mudancas no plangamento ou comunicacdo de
adequacdo ou ndo das atividades. Receberam retorno apenas das avaliagdes
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gue a Secretaria realizou com 0s capacitandos e delegacias de ensino.
(UFRGS, 1999, p. 13).

No entanto, o envolvimento das Diretorias Regionais de ensino nas atividades de
formacéo parece ter sido um pouco mais proficuo:

O contato cotidiano foi estabelecido com as delegacias de ensino “em linha
direta’ — as delegacias sugerindo adaptagbes do conteldo, troca de
capacitadores ou suspensdo das atividades — no Polo 6, também atendido
pela CTE, houve uma Delegacia que suspendeu a capacitacdo dos diretores
pois decidiu desenvolver um projeto proprio, obteve autorizacgo da SE e a
capacitacdo da CTE foi suspensa. Ao se referir ao aproveitamento/
participacdo na capacitacdo, o coordenador geral do PEC/CTE diz que o
PEC “criou um espaco de reflexdo que algumas delegacias aproveitaram
muito bem, outras menos, outras nada, ndo foi homogéneo” . Em gue pesem
outros aspectos intervenientes, essa afirmacéo aponta para a posi¢éo central
ocupada pelas delegacias de ensino no incentivo e contribuicdo, ou ndo, as
acOes de capacitacdo. (UFRGS, 1999, p. 17).

Ainda com base no depoimento do coordenador de uma das agéncias de capacitacéo,
parece que arelacdo entre os dados do SARESP e as acoes de formagdo ndo eram intencionais

e deviam-se mais a agdo das Diretorias do que aumadiretriz de gabinete:

O coordenador™ colocou que ndo sentiu, a longo desse periodo, uma
preocupacdo da SE/Sp em compatibilizar as outras politicas educacionais
com o PEC — a impressdo que tem é de que as coisas foram acontecendo,
sem que fossem frutos de um planegjamento prévio. Nesse sentido, a situacéo
variou de uma para outra delegacia — a DE que estava comprometida
procurou fazer com que “o prejuizo fosse o menor possivel” . Mais uma vez
aponta-se 0 papel importante da DE para a implementacdo do Programa.
(UFRGS, 1999, p. 18).

No que se refere as informagdes colhidas nos depoimentos, muitos afirmam que a
relacdo entre avaliacdo e formagdo era mais clara quando a Diretoria Regiona ficava
responsavel por demandar agdes de capacitacdo. Explicam que aos resultados da avaliagéo
eram agregadas outras informacgdes, como a observacéo das necessidades da escola, durante
as reunioes e visitas feitas pelos supervisores, bem como os dados de evasio e repeténcia da
diretoria e as analises do contexto em que as escolas estdo inseridas.

Quando questionados sobre a relagdo entre formacdo e avaliagdo no periodo pos-
Neubauer, a tendéncia dos entrevistados foi reafirmar o discurso oficial, enfatizando que os
cursos sao subsidiados pela avaliacéo.

A representante da CENP enfatizou o caréter re-direcionador de politicas publicas
assumido pela avaliacdo, destacando que as Diretorias Regionais devem utiliz&lo para
direcionar as agdes de formagdo que promove:

%3 Prof. Palma, coordenador geral do PEC/CTE responséavel pela capacitacio dos polos 1 e 6.
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De gjuda para a Secretaria, para ela direcionar, redirecionar e priorizar suas
acles, para as Diretorias, para elas fazerem as mesmas coisas, com 0 Seu
trabalho de formacdo continuada e mesmo de acompanhamento de escolas,
aonde elas percebem que possa haver mais problemas. E para a escola a
mesma coisa: ela tem um instrumento onde ela tem um retrato das classes,
inclusive elarecebe (e a gente ndo), entdo elarecebe o resultado em geral, de
cada classe e de cada aluno, por turma. (Anexo 4-A, técnicada CENP).

Esta relacdo também se concretiza em aguns dos depoimentos colhidos nas
diretorias de ensino visitadas, sendo que da forma como os técnicos afirmam, parece que,
inquestionavelmente, os resultados do SARESP tém subsidiado os programas de capacitacdo
docente, indo ao &mago das necessidades formativas dos professores:

N&o, porque é geral. Veja bem. Quando eles fazem a avaliagdo externa, que
€ essa avaliagdo grande, 0 SARESP, essetipo de avaliagdo. O que acontece
é que ld em cima (nivel central) vai ter uma amostra detudo isso e é a
partir dela que eles véo focando O restante dos projetos, como o Terra
Paulista, por exemplo, trabalham coisas que eles vao percebendo na
avaliacdo externa.. De repente, a propria escola esta defasada e nédo esta
focando naquilo que é necessidade geral do aluno, ou sgja, no conhecimento
da terra dele e de outras coisas fundamentais. Entdo é mais ou menos esse
caminho. Eles véo tentando dar os projetos, mostrar mesmo em termos de
conhecimento, ver os vestibulares, ver 0 que estd acontecendo com os
alunos e, assim, vdo tentando direcionar as coisas [...].( Anexo 3-B3, DE
Alpha, Dirigente Regional)

Pesquisadora: E como sdo definidos os contelidos a serem trabalhados no
projeto Teia do Saber, no projeto do Ensino Médio? Como que eles sabem
gue € aquilo que o professor precisa?

CA: Exatamente com os dados que eles obtém através do SARESP...Eles
trabalham...Eles sabem quais sdo os pontos em que ha maior dificuldade por
parte dos professores. (Anexo 3-B.1, DE Alpha, Coordenador de Avaliacdo).

Até que houve a necessidade, 0 estado em cima das avaliacdes que ele faz,
as avaliagbes externas SARESP, ENEM, que esta subsidiando todo o projeto
de ensino médio, e outras avaliagbes que o governo faz, ele orienta as
politicas publicas e de formacdo de professores. [...]. Todos os projetos da
Secretaria s80 escolhidos e realizados a partir das necessidades que a rede
apresenta [...].E a avaliacdo que fizeram de matemética vai estar por tras de
todo o investimento que véo fazer agora em matematica. (Anexo 3-D4, DE
Beta, depoimento da ATP de Lingua Portuguesado Ciclo 1)

Por conta do Ensino Médio também teve outro programa, o Ensino Médio
em Rede. A questdo da leitura escrita foi atacada pelo governo que foi o
Tecendo Leitura. Estes programas que e€les implantaram a partir do
SARESP, como Tecendo Leitura, 0 Hora da Leitura, o Escrevendo o Futuro,
o Ler e Viver [...] (Anexo 3-C3, depoimento da ATP de Lingua Portuguesa
do Ciclo 1)

Os programas que eles implantaram a partir do SARESP foram: Tecendo
Leituras, o Horada Leitura, o Escrevendo o Futuro, o Ler e Viver eo Ensino
Médio em Rede. Todos eles a partir desses resultados. (Anexo 3-C3 DE
Delta, depoimento da Coordenadora da Oficina Pedagogica).
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Ao confrontar as respostas obtidas, percebe-se que aidéia de que a avaliagdo externa
serve para subsidiar a formagdo docente permeia o discurso de muitos dos profissionais
entrevistados. Entretanto, nesses depoimentos ndo sdo oferecidos indicios que evidenciam
essa relagdo, ou sgja, ha uma grande aceitacdo do discurso oficial, inferida a partir de
expressdes como “eles sabem”, “a partir dos resultados’, “estd subsidiando”, etc., sem que
haja questionamentos que busguem apreender o como s&o detectadas as necessidades dos
professores, qual arelacdo entre avaliacéo de rendimento de aluno e desempenho docente ou
como os resultados séo traduzidos nessas necessidades de formacao.

Diante da indagac8o sobre a existéncia de indicios que comprovem esse vinculo
entre as agdes citadas e os resultados da avaliagdo, quer sgja através de paestras de
capacitacéo relacionadas a avaliacdo, quer por relatorios técnicos e outros documentos de
divulgacéo dos resultados, ou ainda através dos documentos de apresentacéo dos programas
de capacitacdo, os entrevistados admitiram que essa relagdo ndo € explicitada em nenhum
momento.

O unico indicio claro sobre essa relacdo foi fornecido pela segunda técnica da FDE
guando apresentou os boletins produzidos nessa instituicdo para a orientacdo sobre os usos
dos resultados. Consta, neste boletim, uma mencéo clara a esta relagdo, sendo que as
sugestdes propostas pela FDE lancam luzes sobre como articular os resultados do SARESP as
propostas de formagao.

Estas questdes fornecem pistas para que se afirme gque os entrevistados partem do
pressuposto de que ha uma relacdo direta entre o desempenho do aluno e a formagdo do
professor. Em nenhum momento houve um questionamento sobre a possibilidade dos
resultados do desempenho em um determinado conteldo poderem respaldar acbes que
tematizem esse contelldo com os professores. Ao que parece, ha uma crenca de que os
problemas de formagdo diagnosticados, a partir dos desempenhos dos alunos, devem ser
tematizados e, apds este trabalho, os indices de desempenho dos alunos automaticamente
melhoram, como pode ser observado no depoimento abai xo:

ATP: Do SARESP, que era um indicador. Tanto que no comeco o SARESP
era nas séries terminais, e quando chegava, e era um dos pontos de
estrangulamento da quarta série a oitava e ai foi detectado grande nimero de
alunos, tanto na quarta quanto na oitava que ndo tinham o dominio da leitura
e da escrita, e a partir de 2003 que comecou a ser toda a rede. E a gente faz
um acompanhamento. Agora a gente tem que ter uma visdo, entendeu? De
como estava essa turma de 2003 e como foi 0 desempenho de 2004 e 2005 e
isso reverte tudo em politicas publicas. [...] (Anexo 3-C3, depoimento da
ATP de Lingua Portuguesado Ciclo 1)
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Fez a prova, diagnosticou os problemas? Vamos capacitar em cima
daqueles problemas, dar solucdes para aquilo. E o professor vai trabal har
recebendo essas orientacles para estar ajudando seus alunos. (Anexo 3-B3,
DE Alpha, Dirigente Regional)

E importante notar, como foi visto no primeiro capitulo, que a relacio entre os
resultados de desempenho dos alunos e a formagdo docente ndo estd dada, como explicita o
professor Vianna

A avaliacgo — sempre considerando o caso brasileiro — procura, igual mente,
estabel ecer a eficiéncia do sistema, avaliando, indiretamente, o éxito da acéo
docente dos professores. [...] Avaliar o professor é sempre tarefa dificil e
ingrata, mas deve ser feita, desde que com competéncia e, sobretudo, bom
senso. A avaliacdo indireta, por meio do desempenho dos alunos, por sua
vez, representa grande risco, com amplas conseqgiiéncias. E evidente que o
processo ensino/aprendizagem se realiza por intermédio da interacdo
professor/aluno, mas, por si, essa interacdo ndo resolve inteiramente a
guestdo. Fatores externos a escola, inteiramente conhecidos pelos que
transitam no mundo da pesquisa educacional, também tém importante papel
no sucesso escolar, sendo suficiente citar alguns poucos como, entre outros,
a equivaléncia idade/série; horas de estudo no lar e a participacao efetiva da
familia no acompanhamento das atividades escolares. O fracasso ou 0 baixo
desempenho numa avaliagdo, portanto, nem sempre estd relacionado ao
professor, que, muitas vezes, por si, hdo tem condi¢des de atuar visando a
eliminacdo desses fatores. O ato de avaliar implica, necessariamente,
considerar multiplas varidveis, inclusive sociais, econdmicas e culturais, que
podem invalidar as acfes subsequientes ao trabalho de avaliagdo (VIANNA,
2003, p. 11).

Alguns aspectos das falas dos entrevistados permitem contestar a aparente relagéo
entre os programas de avaliacdo e formagdo. Uma leitura atenta permite perceber que nem
sempre, nos depoimentos, 0s argumentos utilizados para afirmar a estreita relagdo entre
SARESP e formagdo docente sdo adequados e se sustentam. Um exemplo do exposto é
observado quando, ao procurar enfatizar essa relacdo, a agente da CENP cita diversos projetos

gue a SEE tem para a valorizacéo e formagao do professor:

Na verdade, nessa Ultima gestdo, houve um olhar muito carinhoso em
relacdo ao apoio e valorizagdo dos professores. [...] Um deles é possibilitar
uma formagéo subsidiada que muitas vezes ele ndo tem condi¢do de ter. A
Secretaria estd, ha uns trés anos j4, oferecendo para os educadores a bolsa-
mestrado. Aqueles que quiserem fazer, ou recebem um auxilio em dinheiro,
se quiserem continuar trabalhando, ou podem se licenciar. Esse é o Programa
Bolsa-mestrado. Fora isso, os programas de capacitacéo da Teia do Saber.
A Secretaria também tem alguns programas de bolsa para Londres (alguns
professores foram para Londres no outro ano) e tem um programa que é
desenvolvido em Salamanca, em que todos 0s anos vao professores e ficam
trinta dias la (alids, tem um que esta |4 agora). Muitos concursos foram
promovidos. Essa foi a maneira que o secretério encontrou de estar, de
alguma forma, valorizando e reforgando a atividade docente. (Anexo 4,
técnica da CENP, grifo nosso).
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Nota-se que os exemplos dados sdo de programas de formacdo em que a relagdo
avaliacgo-formacdo ndo esta dada, como € o caso do Bolsa Mestrado e dos subsidios dados
aos professores para estudar no exterior. Dos programas citados pela agente apenas o “ Teia do
Saber” corresponderia ao indicador definido previamente. Mesmo assim, através dos
depoimentos colhidos na diretoria de ensino, a relagdo entre esse programa e os resultados do
SARESP parece bastante frégil, como sera visto posteriormente.

Outro depoimento que chama a atencdo busca relacionar a existéncia de um
programa de incentivo a leitura, realizado para o professor, para sua formacdo enquanto

leitor, e 0 desempenho em leitura dos alunos na avaliagéo:

A rede demonstrou uma série de necessidades, por exemplo, o investimento
gue houve em projetos de leitura esse ano, era para que nenhum professor
ficasse fora. Um das questdes € a do professore leitor, se ele ndo for um
professor-leitor, ndo souber apreciar a leitura, ndo souber ler para
estudar, ndo souber tirar a informacédo necessaria, ele ndo vai ser um
bom professor e ndo vai saber despertar nesse aluno uma série de coisas que
vao leva-lo asetornar um proficiente leitor. Entao, essa necessidade partiu
da avaliacdo do SARESP. O SARESP, por exemplo, de primeira e segunda
série € montado para saber exatamente o que o professor esta trabalhando, o
gue ele tem condicdes de trabahar e o reflexo disso no auno, o que ele teve
condic¢des de saber, de aprender até aquele momento do SARESP [...]. Tudo
iSS0 S80 estratégias que a propria Secretaria faz através do SARESP [...]. Até
o tipo de projeto que eles montaram sobre leitura foi resultado do que deu no
SARESP. (Anexo 3-D4 DE BETA, depoimento da ATP de Lingua
Portuguesa do Ciclo 1, grifo nosso).

Deveficar claro que ndo se questiona arelacéo feita pela ATP entre a proficiénciade
leitura do professor e sua habilidade para o trabalho de leitura na escola. O que chama
atencdo, neste depoimento, € a afirmacdo de que a necessidade do professor precisar ler mais
teria “partido da avaliacdo do SARESP”, que é uma avaliagdo que se baseia no desempenho
do aluno. Por hipétese, é possivel supor que a assistente técnico-pedagdgica esteja se
referindo a uma necessidade detectada através do questionério respondido, em alguns anos,
pelo professor. Mas a suposi¢cao ndo elimina o simples fato de parecer uma tendéncia dos
profissionais da rede mencionarem o0 SARESP enquanto balizador das a¢Oes desenvolvidas
pela SEE, mesmo as que ndo tém relacdo direta com a avaliacéo.

Este mesmo tipo de questdo também aparece na fala de outros entrevistados quando,
ao citar efusivamente as diversas atividades de capacitacdo que tém sido realizadas, permite
gue se guestione se tais propostas ndo poderiam ser realizadas mesmo sem a existéncia do
SARESP. Ao enfatizar acdes formativas estabelecidas em parcerias com empresas, por
exempl o, evidencia-se que hd uma avaliagdo das necessidades de formagdo docente que passa

ao largo das indicagdes do SARESP:
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E assim: nds temos alguns projetos que a Secretaria tem formulado para
capacitar os professores em termos de formagdes continuadas. Alguns sdo
excelentes. Desse ano temos, por exemplo, o LETRA E VIDA. Ele [o
projeto] € muito bom, muito. Porque vocé tem condicdo de fazer o
acompanhamento individual. Outros projetos que a Secretaria também tem
para quinta e oitava séries s30 “OS NUMEROS EM ACAQ”, que é o reforgo
matematico e nainformética. Nés tivemos 0 “TRILHAS E LETRAS’, que é
da quinta a oitava série e também ¢é voltado para a Lingua Portuguesa. E
muitos outros...Mas devo lembrar ndo s6 dos projetos da Secretaria (dentro
dele falo do Teia do Saber, n6s estamos com 2000 professores da rede
praticamente fazendo cursos fora do horario de trabaho) [...] E a gente aqui
trabalha com parcerias: n6s temos muita parceria mesmo tem o projeto
“Cinema e Video Brasileiro”, em que ja estamos indo para o quarto ano, que
€ para trabalhar a linguagem do cinema. Temos um programa de educacéo
afetiva e sexual, onde j& estamos no quarto modulo de capacitacdo.
Trabal hamos com o Ingtituto Sou da Paz na questdo dos crimes estudantis.
Temos um projeto de papel. A gente trabalha com a policia militar... Entdo é
um conjunto de agdes que vao fazendo com que a escola se transforme né?
(Anexo 3-C1, DE Delta, depoimento do Dirigente Regional de Ensino)

Entre os entrevistados que acreditam na relacdo entre SARESP e elaboracéo de
programas de formacao, apenas dois apontaram que os dados obtidos pela avaliacdo tém um
carater complementar no diagndstico sobre as necessidades formativas dos professores, sendo
que apenas uma coordenadora da Oficina Pedagogica explicitou que conseguiria elaborar um
trabalho de formagdo para os professores que atende independentemente dos resultados da
avaliacdo

Mas eu ndo preciso, nunca precisei disso. Quando vinha, muito bem, eu fazia
uma andlise e fazia o levantamento. (Anexo 3-D4 DE BETA, depoimento da
ATP de Lingua Portuguesado Ciclo 1)

Quando questionados sobre a relacéo entre os contelidos trabalhados nos cursos e as
reais necessidades de formag&o dos professores, 0s técnicos forneceram depoimentos bastante
controversos. Muitos admitiram que vérios dos cursos oferecidos, mesmo que
ideologicamente relacionados a0 SARESP, ndo estariam correspondendo as lacunas de
formacéo apresentadas pelos professores. A prépria técnica da CENP mostrou-se reticente

guando questionada sobre esse aspecto:

Olha, aonde a gente teria isso com maior clareza, eu penso que do ponto de
vista de projeto individual, € no “Letra e Vida'. Por que dai a gente
estabeleceu uma relagdo muito direta. No mais, a gente pode fazer uma
avaliagdo mais geral. Eu te diria que ndo hd um estudo. (Anexo 4, Técnicada
CENP).
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2.3. A proposicao de acdes propriamente dita (relatorios, planos de trabal ho)

Segundo uma das técnicas da FDE, a diretriz da SEE € que as diretorias de ensino
elaborem uma proposta de acdo que deve basear-se nos dados da avaiacdo, aém de
sistematizada e incorporada aos Planos Diretores da Diretoria de Ensino (ANEXO 1-B). Ta
proposta parece ndo ter se consolidado na maioria das Diretorias Regionais. Em todas as
Diretorias visitadas, o Unico Plano de Trabal ho sistematizado que foi mostrado a pesquisadora
foi 0 da Diretoria Gama. Outras diretorias declararam incorporar os dados do SARESP ao seu
Plano Diretor, mas o fato destes documentos n&o terem sido acessados durante as visitas fez
com que ndo se tivessem evidéncias empiricas sobre o que foi declarado.

De qualquer forma € importante ressaltar que, segundo depoimentos, iniciativas
interessantes tém sido realizadas por algumas Diretorias no que se refere a utilizagdo dos
resultados da avaliagdo para o plangjamento de intervencdes junto as equipes das unidades
escolas. Mas estas iniciativas parecem pontuais, podendo ser atribuidas mais as equipes
presentes na Diretoria do que resultante de uma sistematica de trabalho proposta pela
Secretaria da Educagéo.

Pode-se dizer que, apesar da estrutura imposta pela Secretaria, que se acirrou nos
ultimos dois anos, em gue o trabalho da Oficina Pedagdgica e da Supervisdo € muito mais no
sentido de acompanhar as propostas elaboradas no Gabinete e na CENP do que de propor um
trabalho a partir das necessidades que observa nas escolas sob sua responsabilidade, algumas
Diretorias tém conseguido realizar um trabalho coerente a partir dos resultados do SARESP,
atendendo aos professores e as escolas em suas especificidades.

Segundo os dados disponiveis, o0s supervisores formam grupos,
freglientemente, grupos de estudo e dividem as tarefas quando se trata de
orientagdes/estudos para 0 conjunto de escolas e algumas assumem temas
especificos — este trabalho se denomina Orientagdo Técnica (OT) e € uma
das sisteméticas de trabaho, envolvendo, principalmente, os diretores de
escola. (UFRGS, 1999, p 29).

A gente trabalha mais com resultados das escolas, chamamos os
coordenadores no inicio do ano e a gente orienta como a escola pode estar
trabalhando dentro desse resultado no plangamento porque acho que é
importante no decorrer do ano para recuperacdo paralela. Eles pegam o
resultado do SARESP, comparam com o que foi desenvolvido em sala de
aula e montam-se turmas de recuperacdo e até sugerimos que eles
montassem turmas de producgéo de texto (Anexo 3-C3, DE Delta, ATPLP).
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Por exemplo, a prova SARESP é geral, uma avaliacdo global do auno.
Ent&o é justamente 0 que a gente faz agui: pelas amostras, pelo que os alunos
fazem, os técnicos mais ou menos decidem no que focar: “olha, nés vamos
ter que focar mais na &rea de Exatas porque o pessoa ndo foi tdo bem nessa
parte...”. Temos muita crianga ainda de 1° a 4° série com dificuldade de
alfabetizagcdo. Ai a gente va focar na crianga do CBI, 14 na primeira série.
Ent&o da para avaliar, sim, a rede, pra ver se estd bem ou ndo. Anos atras,
guando comegaram essas provas externas, era um fracasso total: 30 %, 20%
iam mais ou menos bem. Hoje o que eles estdo fazendo a partir das provas,
gue ndo sdo féceis, é ver se 0s alunos saem bem ou ndo (Anexo 3-B3, DE
Alpha, Dirigente Regiona de Ensino).

Segundo os entrevistados, logo que o SARESP foi formulado, as Diretorias de

Ensino poderiam contratar especiaistas para realizar cursos, de acordo com as necessidades

de suas escolas, indicadas pela avaliacdo e inferidas através da troca cotidiana entre Diretoria

eescola.

Olha, o que vai de recurso eu acho que vou ficar te devendo essa resposta.
Eu sei que para a Teia do Saber é descentralizado o recurso, mas a Teia do
Saber esta s6 para instituicBes. Existem sim algumas verbas porque a gente
sabe que as diretorias, as vezes fazem propostas de planos de capacitacéo,
outras pessoas sd0 contratadas...Entdo, de alguma forma, eles devem ter
algum tipo de verba. N&o sei se é mesmo montante que é da Teia. Talvez
isSO nd0 seja mesmo. Fora isso, também existe uma outra coisa, que €
analisada aqui na CENP: propostas que sdo elaboradas pelas proprias
escolas. A escolatambém tem um espaco onde ela pode elaborar um projeto,
mandar para a diretoria, a diretoria analisa e depois manda para gente. Ela
solicita recurso para esse projeto e aqui se faz uma analise de adequacéo, que
tipo de projeto € aquele, que caracteristicas tem, se ndo escapa das diretrizes
pedagdgicas da CENP, se os recursos pedidos estdo adequados...Enfim, esse
outro mecanismo em que é enviado dinheiro especificamente para esses
projetos, que s30 da escola e que vém também através das diretorias de
ensino (Anexo 4-A, CENP, Representante da Equipe Técnica).

Observa-se que, apesar do discurso oficial trabalhar com uma estrutura de formagéo

dividida em agOes centralizadas e descentralizadas, pode-se inferir, a partir do depoimento da

técnica da CENP, que ha um controle, pela Secretaria, das propostas locais que, em tese,

deveriam atender as especificidades de cada escola, de cada diretoria. Comparando este

depoimento com o do assistente técnico-pedagdgico da Diretoria Epsilon (Anexo 1), conclui-

se gue ha a necessidade de uma conformagéo das propostas locais as diretrizes da CENP para

gue recebam verbas e se efetivem.

Outra dificuldade apontada € que a Oficina tem que acompanhar todos 0s cursos

propostos pela Secretaria, sobrando pouco tempo para que os profissionais que nela atuam

possam fazer propostas proprias, a partir do diagnéstico de necessidades dos professores que

atendem.
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Em nivel de diretoria, essa formagdo continuada, por exemplo, nds temos
alguns cursos para educacdo especial, o curso de Libras. As vezes a
Secretaria, as vezes é um projeto que a diretoria faz, isso vai para a CENP,
se a CENP homologar, esse ano nés tivemos até subsidio financeiro para
levar os projetos. Por exemplo, esse de Libras a gente ganhou verba para
material, para transportes, enfim, para pagar o palestrante, para redizar o
curso. (Anexo 3- D4 DE Beta, ATP de Lingua Portuguesa do ciclo 1)

Este trabalho parece esbarrar em dificuldades estruturais. Um exemplo é a
participacdo de Supervisores de Ensino e Assistentes Técnico-pedagdgicos nas reunides
coletivas (Horario de Trabal ho Pedagdgico Coletivo) das escolas.

De acordo com aguns depoimentos, seria interessante que essas visitas fossem
sistematicas. Todavia, as equipes das Diretorias sdo reduzidas e, com 0S cursos e projetos
enviados pela Secretaria, resta-lhes pouco tempo para que realizem este tipo de trabalho.
Mesmo assim, algumas iniciativas so realizadas, como pode ser visto através da experiéncia
da Diretoria Gama.

N&o se pode desconsiderar que algumas equipes das diretorias simplesmente ignoram
0s resultados das avaliages, trabal hando-os em reunides descontinuas, de maneira pro forma,
durante 0 ano, o que pode ser atribuido ainexisténcia de uma diretriz clara e objetiva que teria
que ser trabalhada pela Secretaria da Educacéo.

A partir dos dados, observa-se que apesar de ndo estabelecer essa diretriz, a Secretaria
da Educacao implantou um trabalho de capacitacdo, cujo objetivo parece ir além da formagéo
do professor propriamente dita. Apesar do discurso da SEE enfatizar que ha muitos projetos e
gue a diretoria pode realizar seus cursos a partir do estabelecimento de prioridades que o
SARESP auxilia a definir, percebe-se que ha uma obrigatoriedade em acompanhar as
atividades de formagao propostas pela Secretaria, 0 que deixa pouco espago para a diretoria
realizar suas proprias atividades de formagao.

Né&o! N&o. A diretoria recebe os projetos que a Secretaria quer implementar,
e ela tem que implementar!N&o ha escolha. A escola tem projetos que ela
deve implementar, projetos que ela pode optar ou ndo, ta? Entdo, para a
escola hd uma gama diferente de possibilidades. Para a diretoria ndo, nos
temos que implementar todos os projetos. Nés temos que oferecer todos os
projetos. [..].A pressdo € que ele se vga sem sdida e faca. Ele ser
pressionado, o bénus é maior para quem faz o “Letra e Vida’, existe uma
série de pressdes muito sutis que a Secretariafaz. O “Letrae Vida' é o que
tem a maior carga hordria para progressdo. E uma séie de coisas que
favoreceram que um maior nimero de professores fizessem o “Letra e
Vida'. ( Anexo 3- D4, DE Beta, ATP de Lingua Portuguesa do Ciclo 1)

Algumas diretorias apontam que seria interessante que pudessem completar o trabalho
de formacdo realizado pela Secretaria da Educacéo, considerando as especificidades e
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necessidades de formag&o dos professores de sua regido que, muitas vezes, ndo sdo atendidas
pel os cursos ministrados, como admite a técnica da CENP:

A gente fica em uma situacdo complicada porque da mesma forma que néo
podemos culpar o aluno pelo fracasso escolar é complicado também dizer ou
generaizar que as universidades ndo sabem de nada. As generalizacfes sdo
muito complicadas. Agora a gente sabe que ha dificuldades estruturais
também na universidade e apostamos que dentro de todo esse contexto
de reflexdo que a educacdo esta tendo [...] a gente acredita que em algum
momento esse trabalho vai surtir frutos na instituicdo de formac&o inicial.
Porque sendo eternamente vamos ter que ficar “correndo atrés’, quer dizer, o
professor continua tendo uma formac&o, as vezes, que ndo € bem o que ele
precisa [para sua atuagao] e, depois, na Secretaria vocé tem que dar conta da
formagdo do aluno e da formag&o continuada do educador.[...] Vea, quando
vocé me fala “tem escola que..., mas tem escola que...” € a mesma coisa.
Tem universidade, tem faculdade que...e tem faculdade que...Mas a gente
aposta que, em algum momento, elas vao entrar nesse caminho. No
programa Teia do Saber, é descentralizado recurso para as Diretorias,
justamente para que elas peguem o que esta mais préximo do entorno. Por
gue nao ha condigdes, por exemplo, de vocé trazer uma pessoa |a de
Tupa para fazer capacitacdo em S0 Paulo. Entédo vocé vai procurar o
recur so que tem ali no entorno. E essa dificuldade a gente sabe que existe
mesmo, ndo sO pela questdo da licitagdo, mas as vezes pela questdo daguilo
que determinadas regides tém para oferecer. Em alguns casos, determinadas
regides até pedem o remangjamento, se hdo pode pegar uma instituicéo de
outra regido; se ndo é muito longe ou se ha de atender, até se faz isso. Mas
nem sempre isso € possivel, sempre gque é possivel se faz. E se aposta que,
em algum momento, esse didlogo, essa abertura, se dé por parte da
ingtituicéo, para que ela prépria possa melhorar o trabalho dela, para que ela
entenda aquilo que é uma necessidade, sendo o professor também acaba
abandonando; ele sente que a capacitacdo ndo esta ajudando em nada e acaba
abandonando, assim como nosso menininho abandona a escola ha hora
gue vé que esta indo |a para nada, que néo esta recebendo atencao, que
ele ndo esta aprendendo ou que ele aprende mais ficando em casa ou na
rua do que indo para a escola. A gente aposta nisso e estamos em um
momento em que diagndsticos ndo fatam: existem avaliagdes em nivel
nacional, nivel federal, nivel estadual.(Anexo 4-A, técnica da CENP) [grifos
Nossos).

Ao selevar em conta a proposicdo inicial de que a Diretoria deve ficar responsavel por
definir parte de suas necessidades de formacédo a partir dos dados da avaliacéo, o discurso da
técnica da CENP parece corroborar a suposicdo desta pesquisadora de que parte das acoes
descentralizadas, como € o caso daquel as demandadas ap Tela do Saber, ndo sdo adequadas as
necessidades |ocais, diagnosticadas pela avaliacgo. Se o problema de algumas regides é afalta
de agéncias capacitadoras para a realizacdo das agOes de formacgdo, parece necessario criar
mecanismos que atendam as necessidades dos professores. O que se nota, a partir do
depoimento da técnica da CENP, é que a inadequacdo de alguns cursos de formagdo €
conhecida pela Secretaria, que ndo introduz nenhuma estratégia de formagéo diferenciada,
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mas parece se limitar a culpabilizar as instituicdes de formagao inicial pela inadequagéo das
acOes fornecidas.

O que causa estranheza, neste depoimento, é que se a Secretaria entende que as
ingtituicdes de nivel superior ndo estdo realizando uma boa formacgédo inicia, por que
investem, nas mesmas instituices, para a redizacdo da formagdo continua? Segundo a
técnica da CENP, ha uma aposta da Secretaria para a adequacdo curricular das faculdades e
universidades. E enquanto a Secretaria aposta, as necessidades formativas dos professores
continuam se fazendo sentir, sem que acdes efetivas, que venham ao encontro dessas
necessidades, sejam elaboradas.

Para além desses questionamentos, cabe lembrar que, j& na época do PEC, ndo ficava
muito clara a relagdo entre resultados da avaliacdo e reformulacdo do trabalho de formacéo
pela agéncia capacitadora. Ndo foram observados, nos relatérios de avaliacdo do PEC,
indicios que permitissem inferir um redirecionamento de agdes a partir dos resultados da
avaliacdo, ainda que muitos profissionais das diretorias assim como a técnica da FDE, tenham
sugerido que ela ocorresse. Nos relatérios da UFRGS, inclusive, sdo apontadas, como
ilustracdo, no caso de uma das diretorias regionais que fizeram parte do programa ocorrido na
Cooperativa Técnico-Educacional, que a delegacia de ensino fazia 0 acompanhamento das
acles, sendo que 0s supervisores e assistentes técnico-pedagogicos envolvidos é que
propunham readequacdes no programa de formagéo:

Os relatos dos profissionais da Delegacia indicam um forte envolvimento no
acompanhamento do Programa, incluindo a atividade de assistir as acfes e
de sugerir mudancas/redirecionamentos aos capacitadores e coordenadores
do PEC/CTE. (UFRGS, 1999, p. 39).

O gue parece ocorrer, segundo os depoimentos, € que a funcéo do nivel intermediario

tem sido o de acompanhar as formactes definidas em nivel central, sendo que sua autonomia
para a realizacdo deste trabalho € cerceada pela falta de tempo para elaboréa-los e pela falta de
verbas para propor atividades de formacdo especificas, que atendam as necessidades dos
professores de cada regido, de cada diretoria.

Essa critica ja vem sendo feita desde o Programa de Educacéo Continuada (PEC). A
andlise dos relatorios de avaliagdo do PEC, elaborados pela UFRGS, permite constatar que a
pouca participacao das diretorias de ensino no processo de formagdo continua dos professores

ja se fazianotar naquela época:

Com arealizagdo do PEC, o plangjamento do pessoa da Oficina Pedagdgica
foi alterado, passando, os ATP's, a concentrarem-se no acompanhamento do
Programa. Continuaram realizando, entretanto, um trabalho de capacitacdo
com os professores das areas ndo atingidas pelo PEC e com aqueles que,
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embora do publico-alvo do Programa, ndo o freglientavam. (UFRGS, 1999,
p. 29).

Pode-se dizer que a formacéo realizada dentro da Diretoria ficava pautada nas aces
do Programa, sobrando para os ATP's poucas possibilidades de propor um trabalho de
formacédo independente da Secretaria.

De acordo com os dados obtidos, ao longo da gestédo Gabriel Chalita esta situagdo foi
se agravando, ja que a énfase dada ao cursismo, ou sgja, a exagerada oferta de cursos pela
Secretaria, diminuiu ainda mais as possibilidades de trabalho de formacéo realizadas pela
propria diretoria, ja que ndo ha tempo para que os ATP' s proponham um trabalho a partir do
gue percebem ser necessidades dos professores. Soma-se aisso 0 papel que, para a Secretaria,
esses profissionais parecem assumir: organizar e acompanhar os eventos planejados em nivel
central. Para o desenvolvimento de um trabalho de formacéo mais localizado, segundo os

entrevistados, faltam verbas:

Eu acho que precisariamos ter mais verbas para encontros no decorrer do
ano, de orientacdes técnica para os professores, na Diretoria de Ensino, com
especialistas contratados...Mas para isso precisariamos ter verbas...Houve
um ano que recebemos véarias verbas e nds contratamos especiaistas que
vieram aqui dar palestras para professores de Matematica, para professores
de Portugués, professores de Ciéncias...Encontro de professores de Fisica e
Quimica..Mas ultimamente ndés ndo temos..Entdo eu acho que essa
Orientac80 Técnica, esse aculturamento local realmente esta falhando e
precisariamos entéo ter, nos locais de trabalho, nas nossas éreas de atuacao,
precisariamos entdo de verbas para contratar as pessoas especiaistas para
virem treinar nossos professores (Coordenador de Avaliacdo, DE Alpha).

Essa énfase nos cursos da Secretaria em detrimento das agGes mais descentralizadas
pode estar relacionada tanto & uma concepgdo equivocada de formagdo continua da SEE/SP,
guanto ao uso politico que se pretende fazer dessa formagdo. Esse Ultimo aspecto parece ser

corroborado pela afirmacéo da Dirigente da Diretoria Beta:

Entdo, nunca, mas nunca se investiu tanto nas capacitagcbes de
professores, em todos 0s aspectos, no contelido que o professor tem
gue dar, na metodologia que ele tem que aplicar, como que hoje ele
tem que avaliar o aluno. (Anexo 3-D.1, Dirigente Regiona da
Diretoria Beta).

2.4. Comentérios acerca da cultura de avaliagdo

Um dos pressupostos deste trabalho é gque as possibilidades de uso dos resultados da

avaliacdo, tanto no nivel central, quanto nas escolas, estéo relacionadas aimportancia que esta
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avaliagdo assume na prética cotidiana nas ingtitui¢des. Cabe analisar em que medida esta foi
realmente arraigada nas escolas e nas diretorias regionais de ensino.

Observa-se que os dirigentes regionais e a técnica da CENP enfatizam que atual mente
0 SARESP ja esta incorporado nas préticas das diretorias e das escolas, principa mente no que
se refere ao uso dos resultados enquanto subsidio para o planejamento do servigo educacional.

Este discurso ja aparecia nos primeiros anos do SARESP e foi captado pela equipe da
UFRGS ao avaliar o PEC. A énfase observada recaia na potencialidade da avaliagdo enquanto
norteadora do plangamento de programas educacionais, sem que fosse relacionada as
politicas de formac&o. Pode-se dizer que a mencdo ao SARESP, na avaliacdo que a UFRGS
faz do PEC e, mais especificamente, da CTE, aparece de forma pouco expressiva. Em um dos
relatorios produzidos pelo Nucleo da Avaliacdo da UFRGS, ha uma analise das justificativas
dadas pelas agéncias capacitadoras para a proposicdo de acdes de formacdo. Nessas
justificativas, ndo h&d mencdo aos resultados da avaliacdo. Apesar disso, na opinido dos
avaliadores do PEC:

Os dados do SARESP, dos dois ultimos anos, indicam um desempenho que,
relacionado aos indices de promocdo, explicita a questdo recorrente dos
niveis de aprendizagem dos alunos. Em que pese toda a complexa
interpretacd0 necess&ria para a compreensdo dos condicionantes dos
resultados desta avaliacdo, ou da sua maior ou menor legitimidade frente aos
indices de promocgdo das escolas, seu peso ndo pode ser desconsiderado
como um pardmetro que tem servido ao plangamento do servico
educacional, no sistema e nas escolas. Concorda-se, inclusive, com as
afirmagdes do Coordenador da CTE de que o SARESP se constituira em
instrumento ainda mais importante de avaliacdo diante da implantacdo da
progressdo automética. Neste caso, de uma avaliacdo da prépria politica
educacional como um todo e, em especia, da implementacdo dos ciclos
escolares no ensino fundamental (UFRGS, 1999, p. 26 e 27).

Apesar de alguns técnicos da diretoria afirmarem que atualmente ha uma grande
aceitacdo dos resultados entre os professores, pode-se perceber uma certa polémica entre

alguns dos professores-coordenadores e diretores presentes:

Professor 1: N6s estamos bem...

Professor 2: Vocé acredita nisso ai? Tem que olhar por escola...Se esses
resultados fossem bons, eu ndo tinha tanto professor estressado (Diaogo
entre dois coordenadores, que estavam préximos a pesquisadora).

[.]

Professor 3: Aqui cabe um questionamento... Se a gente vai levar a sério a
correcdo [referindo-se a redacdo], vai obter uma nota. E a escola que tem
professor bonzinho? E se o professor quer que a escola va bem? E s6 ele dar
A para todo mundo! Eu quero saber a devolutiva do que veio para a
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Diretoria™ e quero saber se nessa comparaggo as escolas foram corretas na
corregéo.

Observa-se que, ao contrario do que aparece em muitas das entrevistas realizadas,
existe muita polémica em torno da avaliacdo, de sua sistematica, seus objetivos.
Diferentemente do que apresenta a fala de alguns entrevistados, pode-se perceber gue muitos
professores questionam o SARESP. Em alguns casos, ndo se da voz aos professores, mas se
procura abafar as polémicas que surgem durante as reunides das diretorias. Um exemplo desta
postura foi presenciado pela propria pesqguisadora. Enquanto acompanhava o trabalho de
analise e reflexdo sobre os resultados de um dos grupos, duas coordenadoras gquestionavam o
significado dos niveis, aformulacdo dos itens da avaliagdo. Percebendo que se instaurava uma
polémica, a coordenadora de avaliacdo da Diretoria Beta aproximou-se do grupo e
interrompeu a discussdo, lembrando aos professores que a pesquisadora estava presente a
reuni&o para conhecer o trabalho realizado e ndo para“ ouvir reclamagdes’.

Vale ressdtar, também que a fala do Professor 3 revela que, apesar dos esforgos
realizados no sentido de mostrar que se tem compreendido a avaliagdo como uma prética
formativa, perduram as suspeitas a respeito de uma “maguiagem” dos dados, que seria
realizada nas escolas, nas Diretorias e no proprio Gabinete da Secretaria da Educagdo. A
duvida expressa pelo Professor 3 parece fazer sentido quando analisada em conjunto com um
comentario de um assi stente técnico-pedagogico desta mesma diretoria:

Porgue muitas vezes o diretor vé o resultado, fecha o computador e ndo quer
saber, ndo imprime porque vai gastar tinta, ndo faz uma andlise. Sabe, é um
negocio. A gente tem que ter um olhar que possibilite ocorréncias negativas,
a gente tem que cercar de todos os lados. E a gente percebeu quando o
pessoal chegou que muita gente ndo abriu o site, e a CENP sabe quem nado
abriu, ela sabe a hora que abriu, quanto tempo ficou aberto, se deu para ler
tudo ou se ndo deu... E elamanda para a gente e ai vocé tem como conversar
com a escola. A gente ndo diz explicitamente a escola, mas mostra a
importancia. Ai eu chamei todas as escolas e eles tinham que ter lido e trazer
os dados. Eu ndo quis nem saber. Em grupo resolveram. Levantaram o perfil
direitinho do que precisava ser trabalhado. (Anexo 3D-4, D.E Beta,
Dirigente Regional).

Quando ocorreu ee [SARESP] gerou a questdo da resisténcia, mas essa
guestdo das escolas estarem ensinando os aunos, para maguiarem 0S
resultados, ja que incidiria no bbénus. A prépria avaliagdo, os proprios
processos e procedimentos vao se adequando, mudando , na tentativa de
ficarem melhores, de atenderem a todas as necessidades. E ai vocé sempre

> As Diretorias Regionais recolhem uma amostra das redagdes, depois de corrigidas pelas escolas. Por meio da
analise dessa amostra, segundo os Assistentes Técnico-pedagdgicos da Diretoria Beta, é possivel verificar se a
correcao feita na escola levou em conta os critérios e orientagOes enviadas pela F.DE.
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tem uma porcao de varidveis e vai tentando trabalhar com elas. (Anexo 4-A,
técnicada CENP).

Em contrapartida, nesse mesmo depoimento, afirmase que os professores ja
“introjetaram” a cultura da avaliacdo. Resta saber 0 que esta se entendendo, nos 6rgaos
centrais e intermediarios, por cultura da avaliagdo. Ao que parece, 0s 0rgaos intermediérios,
ou sga, as Diretorias, evitam um debate mais profundo em torno dos pressupostos e
principios da avaliagdo do sistema, talvez devido a dificuldade dos proprios profissionais
dessas instancias em se posicionar politicamente sobre o tema e, também, de sustentar um

discurso tedrico de certa profundidade.

2.5. Outros usos dos resultados

Apesar do foco do presente trabalho ser 0 uso dos resultados do SARESP na
conformacao de politicas de formacéo docente, os depoimentos dos entrevistados apontaram
outros usos da avaliagdo, que extrapolam o ambito da formagdo e a relacionam ao re-
direcionamento e plangjamento das politicas publicas, bem como dos curriculos e estratégias
de ensino e avaliagéo dos professores.

Outro uso potencial estabelece o controle sobre o trabalho realizado nas salas de aula e
nas diretorias regionais de ensino. Os comentarios abaixo tém como objetivo socializar
algumas informacgdes obtidas durante o trabalho de campo que podem contribuir para o debate
dos usos dos resultados da avaliagdo, sendo que seria de fundamental importancia que tais
guestdes fossem aprofundadas em outros trabal hos.

A possibilidade de usar os resultados no planejamento das escolas e na construcdo do
projeto politico-pedagdgico foi enfatizada em diversos momentos. E ilustrativo o depoimento
da técnica da CENP:

Entdo existe um quadro diagnéstico muito interessante para subsidiar o
trabalho do professor, da coordenacéo pedagdgica e da direcdo da escola. E
também da Diretoria de Ensino, a medida que ele fornece, a partir das
avaliagdes, um quadro de como esta o desenvolvimento, 0 desempenho dos
alunos em cada uma das habilidades e competéncias que sdo medidas
(Anexo 4-A, CENP, Representante da Equipe Técnica).

Também foi destacada a dimens&o de controle que essa avaliagdo pode assumir. Tal
controle € inerente a logica de descentralizagcdo dos servigos educacionais, onde as esferas
centrais (no caso, a Secretaria da Educacdo) delegam as agles as esferas intermediérias
(Diretorias Regionais, Coordenadorias de Ensino), estabelecem diretrizes para o trabalho a ser
realizado e fazem o controle sobre a efetividade dessa realizacdo. No caso da avaliagdo, os
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0rgdos centrais delegam a Diretoria Regiona de Ensino o papel de controlar se as escolas
estdo realizando as agdes propostas.

Na fala da coordenadora ficou bem marcado que a Oficina Pedag6gica, em
conjunto com a equipe de Supervisdo € bem firme no sentido de “cobrar” das
escolas os resultados das agOes propostas. Segundo €ela, algumas escolas ja
perceberam a necessidade de repensar suas préticas a partir dos resultados da
avaliacdo, ou sgja, ja perceberam a avaliagdo enquanto “suporte” ao trabalho
desenvolvido, a fim de fornecer dados que possibilitem a sua melhoria.
Contudo, aponta que muitas escolas ainda percebem o SARESP como “mais
uma avaliacdo ao final do ano” e, se ndo sdo cobradas, nada fazem a partir
dos resultados. Como um aspecto positivo do trabalho da DE, a
coordenadora aponta a manutencdo de um question&rio, a ser respondido
pelos PCP's, juntamente com os diretores. Na verdade, 0 questionério
(tentarei conseguir uma copia), deve ser respondido por ambos pela natureza
das perguntas, que os “obriga’ a sentar e conversar sobre as questGes da
escola. Segundo a coordenadora da Oficina Pedagdgica essa agdo tem sido
importante porque, muitas vezes, os diretores e PCP’ s ndo tém oportunidade,
em suas atividades di&rias, de fazer uma reflexdo em conjunto. (Anexo 3-A,
DE Gama, Coordenador da Oficina.)

Por exemplo, a gente tem regides onde hd uma maior estabilidade da equipe,
dos professores, ou onde a prépria escola conseguiu consolidar 0 seu projeto,
0 seu trabalho, construiu uma equipe; em outros lugares as vezes vocé nao
tem isso, por n questBes, algumas de cardter estrutural sim, e outras que
ainda sdo desafios: como vocé vai garantir estabilidade de equipes e ao
mesmo tempo as pessoas tém o direito a se remover, tem direito a ir para
outros cargos...Entdo, em algumas regides, e, as vezes, talvez exatamente
naqueles que vocé precise mais, porque justamente por essas condigcdes é
que €elas apresentam mais problemas...Embora esta relacéo ndo sgjadireta: as
vezes VOcé tem uma regido que € mais carente do ponto de vista econdmico,
mas gue vocé tem uma equipe mais fixa, mais estavel, que tem intervencdes
boas. Esta questio da diretriz, ela existe sim. Vou te citar um exemplo...A
medida que a gente va percebendo algumas coisas e vai vendo
possibilidades de novos mecanismos, vai acionando né? Entao por exemplo
guando foi no ano retrasado, os resultados estavam disponiveis, chegou o
momento do plangamento e as escolas tinham orientacdo para estar
acessando. E pela forma como isso foi feito (nesse ponto a informatizacéo
gjuda bastante), dava para saber no 6rgdo central, aqui, na FDE que faz toda
aparte logistica, dava para saber as escolas que tinham acionado ou ndo seus
resultados. Entdo € isso que vocé falou: as vezes passou 2, 3, 4, 6, 7 meses e
se percebeu “ até agora, em tais diretorias, tantas escolas ndo acionaram”. Foi
feito um mapa, um quadro disso e através das coordenadorias de ensino a
gente cobrou, passou isso para as diretorias. “olha, estamos observando isso,
porgue até agora isso ndo foi acionado? Por que essa escola ndo utilizou um
instrumento tdo rico de diagnostico como ela tem?’. Quando foi no ano
seguinte, esse mecanismo ja foi acionado com maior agilidade: “Esse ano
vamos ficar mais atentos, vamos perceber mais rapidamente quem acionou,
guem ndo acionou”. As proprias diretorias, vendo que houve esse caminho,
elas também ficaram mais atentas para estarem fazendo com que as escolas
utilizassem no inicio do ano, no plangjamento, ou logo no comego, porque
vocé sabe que temos a possibilidade de propor projetos de reforco e
recuperacdo paraela, e isso também pode ser um instrumento de ajuda para
dar indicadores sobre como trabahar as dificuldades de aprendizagem do
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aluno. Como é que passava as vezes um semestre e a escola ndo tinha
acionado aquela informagdo? Procurou-se fazer um acompanhamento por
esse caminho, também. (Anexo 4-A, CENP, Representante da Equipe
Técnica).

Ainda no que se refere a0 controle, uma dimensdo do SARESP que ndo pode ser
desconsiderada refere-se a sua potencialidade para a conformagdo dos curriculos, ou sgja, para fazer

com que as escolas adotem as diretrizes curriculares da Secretaria da Educacéo:

Até o tipo de projeto que eles montaram sobre leitura foi resultado do que
deu no SARESP. E a avaliagdo do SARESP que fizeram em matematica vai
estar por tras de todo o investimento que vao fazer agora em matemética.
(Anexo 3D-4, DE Beta, Dirigente Regional).

Esta informag&o parece contraditdria com a fala da mesma dirigente, ao ser questionada se a
avaliacdo ndo feriria a autonomia pedagbgica das escolas, no sentido de trabalhar a partir das

necessidades de sua clientela:

O SARESP ndo tem um contetido que €ele estabeleca porque ele muda. Isso
deixa os professores enlouquecidos. Eles ndo conseguem entender, mudar a
concepcao deles de prova, de avaliacdo € uma coisa muito demorada. A
questdo de pensar em habilidade, pensar em competéncia... E um negécio
que... Habilidade virou um nome feio, ninguém entende nadal A gente esta4
até evitando falar nisso para ver para ver se eles vao assimilando algumas
coisas, paradepois tratar disso. (Anexo 3D-4, DE Beta, Dirigente Regional).

Observa-se que as atividades de formacdo propostas pelas Diretorias também

assumem o sentido de legitimar as propostas que vém da Secretaria da Educagéo:

Mas 0 que a gente vé é que as capacitacbes vao se direcionando e
redirecionando em fungdo do que vai saindo. Por exemplo, se fala muito em
interdisciplinaridade, em contextualizagéo, etc. Concretamente, a Secretaria
comegou a fazer um trabalho envolvendo o PNLD (que em Sdo Paulo
durante dez anos €ele foi descentralizado esse ano que acabou), aonde além
de oferecer reunido didética para a escolha dos professores, nGs montamos
maodul os com 40 titulos diferentes de livros de ficgdo e ndo-ficgdo. Entdo sdo
madul os extremamente interessantes, tem poesia, tem informacgao cientifica,
tem conto, fabula, os mais diferentes géneros textuais. Para isso, também foi
desenvolvida uma capacitagcdo com a diretoria. Para qué? V océ escolhe esses
livros, vai para a escola e vai formando quase que um acervo. Porgque esse
livro vai rodiziando e o professor vai trabalhando a diversidade linglistica, a
diversidade de género textual através dessas diferentes obras. E que também
pode ter o livro did&tico, |6gico. As avaliacbes do SARESP também foram
se direcionando de alguma forma para trabalhar em cima disso. Entdo se
vocé olhar as Ultimas avaliagbes do SARESP, o diagndstico que vai para as
escolas e para 0s alunos, vocé tera os resultados por género e o desempenho:
no jornalistico, no epistolar, na diversidade de géneros que pode ser, que
deve ser trabalhado. Entdo toda essa linguagem tem que ser levada e
trabalhada na sala de aula. Quando vocé pega a diversidade de géneros, vocé
acaba abarcando esse contexto, vamos dizer. E 16gico que vocé também vai
trabalhar 14 com o livro de literatura classica em um determinado momento,
ndo é para excluir isso, mas ndo é para ficar sO nisso. E vocé passear por
toda essa diversidade, pois essa leitura passa a ter sentido para esse menino.
E a escrita a mesma coisa. Sentiu-se em um determinado momento a
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necessidade de que um dos instrumentos fosse uma redacdo. Entdo o
SARESP tem o dia em que os meninos escrevem. Tem que escrever. Se vocé
esta percebendo que tem uma dificuldade de leitura e escrita vocé tem que ir
para cima disso. E também ao fazer isso na avaliacBo vocé ja estd,
indiretamente, dizendo para o professor: “Olha, para esse menino escrever
na prova do SARESP, ele tem que fazer aredagdo antes’. VVocé também esta
passando esta mensagem...(Anexo 4-A, CENP, Representante da Equipe
Técnica).

Cabe notar, por fim, que algumas falas ressaltam que o SARESP, da forma como vem
se constituindo, tem propiciado um questionamento contundente dos profissionais da escola
acerca da credibilidade do instrumento. Principalmente na fala de uma das ATP's de Lingua
Portuguesa da D.E. Beta, chama a atencéo a desconfianca que o nivel de dificuldade da prova
gerado em alguns professores das escolas dessa regido, por exemplo, sendo que essas duvidas
também ecoam as preocupactes da entrevistada. Para ela, os niveis de dificuldade da prova,
bem como a escolha da agéncia responsdvel pela avaliacdo, estdo relacionadas a questfes
politicas e de financiamento da educagéo que extrapolam, mais umavez, 0s usos pedagdgicos
da avaliacéo, bem como o subsidio a tomada de decisdes politicas. Nesta perspectiva, apesar
de toda a potencialidade do SARESP, como produtor de informagdes educacionais, Seus usos
mais recorrentes estariam sendo de divulgar uma imagem da escola publica estadual que néo
condiz com as aprendizagens dos alunos.
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CAPITULO5
CONSIDERACOES ACERCA DOS USOS DOS RESULTADOS DO
SARESP E A FORMULACAO DE POLITICAS DE FORMACAO
DOCENTE

Antes de focar a questéo dos usos dos resultados do SARESP enquanto subsidio paraa
formulacdo de politicas de formac&o de professores, cabem comentérios mais gerais acercada
avaliagcdo, que foram suscitados pela pesquisa e que contribuirdo para o entendimento das
conclusdes acerca da articulagcdo entre programas de formagéo e avaliacéo.

Em primeiro lugar parece importante ponderar que, tendencialmente, os profissionais
das diretorias apresentam um discurso concordante com as politicas de avaliacdo. Entretanto,
a realidade observada sugere que nem todas as diretorias visitadas realizam as ag0es previstas
ou sugeridas pela Secretaria ou, ainda, elaboram agdes proprias, a partir dos resultados, como
previsto nos documentos dos programas. De modo dominante, percebe-se que a proposi¢éao de
acOes de formacdo, baseadas nos resultados do sistema de avaliacdo estudado fica na
dependéncia da disponibilidade do pessoal técnico alocado em cada diretoria. O fato parece
ser indicativo de duas questdes, que podem ser complementares:

1) Haumaresisténcia silenciosa a avaliagdo, tal como esta concebida
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2) As dificuldades para a realizacdo de reflexdo sobre os resultados sdo t&o grandes que,
apesar de haver concordancia com a légica avaliativa, ndo h& condi¢cBes para que esta se
concretize.

3) Com a mudanca da gestdo, houve uma ruptura com 0s pressupostos que balizavam a
proposta de articulagdo entre os resultados da avaliacdo e a elaboragdo de politicas de
formacao, afetando o trabalho de formag&o realizado nas e para as diretorias.

Estas suposi¢bes permitem questionar se realmente foi implantada uma cultura de
avaliacdo narede publica, da forma como indicada nos documentos oficiais, especialmente na
perspectiva divulgada no inicio da implantacdo do sistema de avaliacdo, bem como no que
consiste esta cultura. Claro que os limites deste trabalho, que n&o alcangou o universo darede,
permitem apenas apontar caminhos de investigagcdo para outras pesquisas ou, mas
ambiciosamente, para a propria Secretaria, ambito que dara o mote para as primeiras
consideragOes a esse respeito.

Em primeiro lugar, é necess&rio questionar a propria idéia de cultura da avaliacéo.
Sousa apontou em seu estudo, datado de 1994 e, portanto, anterior a0 surgimento do
SARESP, a existéncia de uma cultura de avaliagdo, classificatoria e seletiva, que perpassava
as préticas de avaiagdo nas escolas. A mesma autora advoga que “a avaliagdo ndo é um
processo meramente técnico” e, portanto, avaliar sugere uma tomada de posicdo politica e é
um processo influenciado por valores e principios. (SOUSA, 1998, p. 106). Da mesmaforma,
Luckes apontava “a escola opera com verificagdo da aprendizagem e ndo com avaliacéo”
(LUCKESI, 1998, p. 75), indicando que a cultura de avaliagado era balizada pela verificagéo.

Considerando estes estudos, € possivel discutir a idéia de implantacgo da cultura de
avaliacdo, anunciada nos documentos iniciais do SARESP, pois ja se observava a existéncia
de padrdes, crencas e comportamentos consolidados na prética da avaliacdo. Embora esses
estudos tenham como objeto a avaliagdo da aprendizagem, acredita-se que 0s principios
norteadores da avaliagdo nesse ambito tendem a orientar a relagcdo que profissionais da
educacdo estabelecem com quaisquer iniciativas de avaliagdo educaciona. A proposicdo de
implantacdo de uma cultura de avaliacdo, resulta inapropriada, sendo mais adequado falar-se
em mudanca de cultura de avaliagdo existente.

De qualquer maneira, a partir das entrevistas realizadas, uma duivida ficou patente: que
cultura de avaliagéo a SEE/SP almejava implantar?

A andlise documental ndo permite identificar o que a Secretaria da Educacéo entende
por essa cultura. O que se conclui, a partir da fala dos técnicos entrevistados, € que algumas

escolas tém comecgado a avaiar seu trabaho, a fazer avaliagdes prévias, a incorporar 0s
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resultados das avaliagbes em seu plangamento. Esta ndo é uma sistemética arraigada no
sistema, tendo em vista que muitas escolas continuam desconsiderando os resultados do
SARESP. Este fato é corroborado, a nosso ver, pelas agcOes da Secretaria, que criou um
mecanismo de controle do acesso dos dados a escola, como se obrigar as escolas a acessarem
os dados fosse sinénimo de fazé-las incorporar os dados as préticas escolares.

Se a cultura de avaliagéo tivesse se enraizado nas diretorias, ndo haveria a pressao dos
Orgéaos centrais para que os resultados fossem utilizados como justificativa na elaboracdo de
projetos da diretoria. Se tal avaliacdo ndo sofresse uma resisténcia silenciosa, por que
incentivar as diretorias a mencionarem os resultados em seus planos diretores? 1sso ndo seria
feito automaticamente, caso a andlise dos resultados estivesse incorporada a prética?

Na opini&o da pesquisadora, quando os técnicos da Secretaria afirmam que ja ndo ha
resisténcia a pratica avaliativa, pautam-se em dados do discurso das diretorias que podem ser
diversos da realidade e que mascaram o fato de ter havido uma mudanca na forma de
resisténcia. Como a Secretaria tem criado mecanismos que impdem tanto as diretorias, quanto
as escolas, 0 acesso aos dados, os resultados do SARESP tém sido mencionados nos
planegjamentos escolares e no Plano Diretor das Diretorias.

Desse ponto até a afirmagdo de que estes resultados foram efetivamente incorporados
a prética e a reflexdo ha um longo caminho a percorrer. Estas elucubracfes precisariam ser
investigadas de perto e seria importante que o universo da rede fosse pesquisado. Avaliar os
impactos do SARESP na rede ndo teria que ser uma acdo da Secretaria, preocupada com a
cultura de avaliacdo? Ou a cultura de avaliacdo sO hd de ser implantada nos niveis
intermedi&rios e nas escolas, sem que a Secretaria a incorpore para avaliar suas préprias
politicas?

Ainda gque se questione em que medida os resultados do SARESP estdo sendo
efetivamente utilizados na rede publica estadual, ndo se pode desconsiderar que acles
pontuais, muitas delas bastante interessantes, tém acontecido, tanto nas escolas, quanto nas
diretorias regionais. As reunides por polos, realizadas pela Diretoria Gama, as oficinas para
professores da Diretoria Beta, a busca por parceiros e a elaboracdo de projetos de trabalho a
partir dos resultados da avaliagdo da Diretoria Delta exemplificam esta afirmagdo. O pegqueno
universo estudado permite inferir que estas agdes se ddo pelo diferencial das diretorias, e ndo
por uma acdo sistematica da Secretaria. Estas agfes devem-se muito mais as capacidades
individuais das equipes da diretoria do que a politica de avaliacéo.

Ao que parece, as ag0es da Secretaria em prol do estabelecimento da cultura de

avaliagcdo foram mais efetivas em um momento inicial, até aproximadamente o ano 2000. As
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mudancas ocorridas no desenho do SARESP ndo permitiram que aquelas agOes se
arraigassem, rompendo o processo que havia se iniciado. Provavel mente a resisténcia imposta
apréatica de avaliacdo do sistema fez com que se priorizasse 0 debate sobre avaliacdo, sobre a
necessidade de realizar diagnésticos para pautar as agdes, sobre os usos formativos da
avaliagdo, em um trabalho de convencimento dos profissionais da rede para aceitacdo do
SARESP. Em favor a essa suposi¢ao aparece o depoimento das proprias técnicas da CENP e
da FDE (Anexo 4).

Todavia, esse trabalho esmoreceu com os anos, talvez pelo fato das equipes centrais e
do Gabinete da Secretaria suporem que ndo era mais necessario discutir avaliagdo com 0s
niveis intermediarios e com as unidades escolares, talvez pela ruptura nas politicas de
formacéo e avaliacdo ocorridas com as alteragdes nos usos dos resultados do SARESP e na
mudanca do dirigente da Secretaria da Educacéo.

Sobre essas mudangas e a ruptura anunciada, cabe ressatar que, o conjunto das
informacBes colhidas durante a pesquisa permite inferir que no inicio da gestdo Neubauer,
parecia existir um programa formativo delineado a partir dos resultados da avaliacdo, sendo
gue, em um primeiro momento, os esforgos convergiram para disseminar subsidios que
possibilitassem a compreensdo dos principios da avaliagdo, do seu desenho e dos dados
estatisticos.

Havia uma intencionalidade na politica de avaliagio e formago. E possivel questionar
as intengdes e pressupostos que balizavam essa politica educacional, mas esta discussdo foge
aos limites deste trabalho. N&o se pode negar que a articulagéo entre o programa de avaliagdo
e as atividades de formacéo extrapolava o plano das intencionalidades, sendo que algumas
acOes, como os relatorios da D.E, eram propostas com o intuito de favorecer essa articulagéo.
Observa-se, contudo, que a partir de 2001, quando a avaliagdo assumiu um novo carater,
sendo que seus resultados foram utilizados para a tomada de decis&o sobre a vida escolar dos
alunos, houve uma ruptura com o trabalho que estava se desenvolvendo até entéo. Este fato,
gue rompeu com 0 desenho da avaliagdo, diado a mudanca do secreté&rio de educacéo,
constitui um marco no processo que vinha sendo instaurado.

Deve ficar claro que a mudanca de Secretario veio acompanhada por novos principios,
valores e entendimento das questdes educacionais. A nova gestdo buscou retomar a idéia
inicial da avaliagdo, mas ndo apresentou um desenho para a avaliagdo. Pelo contrario, no
segundo periodo da gestdo Alckmin, com Gabriel Chalita a frente da Secretaria da Educacéo,

vérias mudancas sdo introduzidas no sistema de avaliagdo: passa a ser censit&rio, incorpora a
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idéia de avaliacdo de habilidades e competéncias e novos procedimentos estatisticos para
andlise dos dados s&o introduzidos.

Quanto a politica de formag&o, a énfase recai sobre a proposicéo de inimeras agoes
gue visam a formacéo do professor para o trabalho com leitura e, com menos destaque, a
escrita. Os programas de formag&o tornam-se mais centralizados e ha uma proliferacdo de
atividades que, chegam até a prejudicar a dindmica escolar, por mobilizarem varios
professores ab mesmo tempo. Esta ruptura, tanto nos programas de formagéo quanto no de
avaliacdo, pode ter contribuido para que a articulacdo anunciada entre esses programas néo se
concretizasse da forma como foi idealizada.

Observa-se que os dados apontam para a falta de discussdo sobre os principios da
politica de avaliacéo, atitude que, na concepcdo da pesquisadora, mostrase como uma
estratégia equivocada. As informacfes coletadas durante a pesquisa contribuiram para o
entendimento de que ha muitas dividas acerca do SARESP. Este fato concorre para ser um
dos motivos pelos quais esta discussdo nédo se efetiva da forma como proposta inicialmente,
Visto que pode gerar uma espécie de resisténcia silenciosa ou, ainda, que pode contribuir para
a desconsideracdo de um fato: muitos profissionais da diretoria, responsaveis por trabalhar
com os dados da avaliagdo, ndo os compreendem!

Nesse sentido, h& que destacar que para algumas diretorias a realizacdo dos relatérios a
partir dos resultados do SARESP parece ter sido um momento de estudo, a ponto desta prética
ter sido incorporada em algumas delas, como a Gama e a Beta, mesmo que ndo haja cobranca
por essas andlises pelo nivel central. Assim, parece que 0 SARESP potencializou uma
reflex8o sobre a prética avaliativa e a necessidade de diagndstico em algumas instituigoes.
Quando havia esta prética, as diretorias sentiam-se mais proximas dos resultados,
compreendiam melhor seu uso e, de algum modo, sentiam-se participantes das decisdes sobre
como eles poderiam ser utilizados.

Quando os relatérios deixaram de ser cobrados parece que houve um distanciamento
das diretorias do processo avaliativo, no sentido pedagogico que este podia assumir. As
proprias decisdes da Secretaria, como a de enviar os resultados primeiramente para as escolas,
deixando as diretorias apenas com o recebimento de resultados numéricos, ou a centralidade
que os cursos de formagdo propostos pela CENP assumiram na formagdo continua dos
professores, parecem contribuir para que o trabalho em relacdo ao SARESP, nas diretorias,
figue apenas na organizagdo da aplicacdo dos instrumentos da avaliacdo e divulgacdo de
alguns resultados. Nota-se que, atualmente, conforme alguns depoimentos de supervisores e

ATP's, hauma certa divida, no 6rgéo intermediario, sobre a credibilidade dos resultados.
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Esta colocagdo respalda-se em algumas afirmagdes que ressaltam que o SARESP,
atualmente, parece assumir uma dimensdo muito mais politica do que pedagdgica. Ora, sabe-
Se que € impossivel, em um programa, ignorar sua dimensdo politica. Mas, quando esta
suplanta suas finalidades educacionais parece necessario repensa-|o.

Além disso, se esté posta alégica de avaliar sistemas e utilizar esses resultados para o
redirecionamento e plangamento de a¢les, parece necessario que ta relacdo sgja feita com
competéncia, respeitando as necessidades educacionais do sistema. Enquanto a légica
gerencial e politica ocupar o lado mais pesado da balanca, pouco efetiva serd a utilizacéo dos
resultados do SARESP. Nesta mesma l0gica, também poder-se-a questionar a relagéo custo-
beneficio em manter a politica de avaliagdo: serd que as despesas de gerenciamento desse
sistema sdo convertidas em informagdes realmente importantes para a rede ou, mais umavez,
representam um mau aproveitamento dos recursos publicos? Fica a questdo para a reflexdo e,
logicamente, para pesquisas que possam evidenciar essa rel agao.

No que se refere a relagdo que este trabalho se propOs a investigar, ou sgja, a
articulagéo entre os resultados do SARESP e 0s programas de formagéo, pode-se concluir, por
meio dos depoimentos dos varios profissionais entrevistados em algumas das Diretorias de
Ensino de S&o Paulo, na CENP e na FDE, que estes resultados tém sido pouco utilizados para
propiciar umareflexdo coletiva e formativa, que auxilie os professores no dia-a-diaem salade
aula.

Corroborando esta informacéo, ha o fato de que a utilizacdo dos resultados do
SARESP para 0 aprimoramento da formagdo continua dos professores da rede publica
estadual é questionada até mesmo por alguns dos entrevistados. Na FDE, por exemplo, soube-
se gque esse 0rgédo faz as andlises e envia para 0 Gabinete e para as equipes que trabalham com
formacdo na CENP, ndo sendo responsaveis pelo uso dos resultados na elaboracdo dos
programas de formac&o continua. Na CENP foi enfatizada a relagdo avaliacdo-formacéo, mas
a afirmativa ndo foi acompanhada de evidéncias que exemplificassem essa relacéo.

De qualquer forma, a relacdo entre formacdo docente e avaliagdo pareceu existir
inicialmente, quando as diretorias de ensino eram responsaveis pelo estabelecimento das
demandas de formagdo que ocorriam no ambito do Programa de Educacdo Continuada
(PEC). Naguele momento, de acordo com os dados obtidos no trabalho de campo, os
resultados do SARESP, aliados a outras informagdes, como as taxas de evasio e repeténcia da
DE, os diagnosticos que estas faziam das escolas sob sua responsabilidade e a prépria
avaliagdo dos supervisores e ATPs, a partir das demandas das escolas, em conjunto,

propiciavam um diagnostico das necessidades dos professores. A partir de 2001 observou-se
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uma proliferacdo de agBes de formacdo continua, principamente em 2003 e 2004, sendo
possivel 0 questionamento sobre arelacdo que seinvestiga.

A existéncia de tantos cursos, muitas vezes sobre um mesmo tema (como leitura, por
exemplo, temética trabalhada em acGes do Letra e Vida e do Teia do Saber, mas também em
programas especificos, como Hora de Leitura, Tecendo Leituras, Cronicas na Sala de Aula)
evidencia que ndo ha um plano de trabalho sistemético e institucionalizado, indicado a partir
da andlise desses resultados.

Apesar do trabalho de formacéo ficar centralizado, pelo menos nos ultimos anos, na
Secretaria da Educagdo, que toma para s atarefa de elaboragcdo de propostas de atividades de
formacao/capacitacdo, tais propostas, com excecdo do Projeto Letra e Vida, ao que parece,
ndo tem ido, em sua maioria, ao encontro das expectativas e necessidades dos professores.

N&o ha uma sistematica da Secretaria que garanta o uso dos resultados da avaliacéo na
elaboracdo de acbes de formacdo quando estas sdo oferecidas por agéncias capacitadoras.
Também ndo foram encontrados indicios que atestem que, ao contratar uma instituicdo para
fazer um trabalho de formacéo, a Secretaria da Educacdo, por meio da CENP, faca uma
solicitacéo pautada nos dados da avaliacdo. E, mesmo que haja esta preocupacéo, o simples
fato da Secretaria demandar cursos, com base nas andlises do SARESP, ndo significa que essa
demanda seja respeitada pelas agéncias capacitadoras, fato que sO seria investigado caso 0s
cursos oferecidos fossem avaliados pela Secretaria. A avaliagdo das agOes de formagéo
continua sO é realizada no caso de grandes projetos, como foi 0 Programa de Educacdo
Continuada (PEC).

Este fato permite questionar a relago custo-beneficio que a oferta de tantos cursos,
cuja efetividade ndo € avaliada, traz para a rede publica de ensino. Em 2004, por exemplo,
alguns entrevistados mencionaram a existéncia de cento e dois cursos ocorrendo de forma
concomitante. Esta pratica parece revelar mais uma énfase no cursismo desenfreado do que
uma politica de formagdo docente solida e coerente.

Cabe questionar a que servem tantos cursos. Mais uma vez parece haver uma
priorizacdo da questdo politica, em detrimento aos aspectos educacionais. Corroborando tal
conclusdo, estdo o0s depoimentos que mostram que tais atividades de formagdo nem sempre
estdo de acordo com as necessidades de formagcao dos professores e aquel es que ressaltam que
a existéncia de tantas atividades ao mesmo tempo néo contribui para que o professor reflita,
efetivamente, sobre sua prética, mesmo porque ndo |he € dado o tempo de formagao.

Como a literatura sobre formagdo docente enfatiza, as atividades de formagdo continua

devem propiciar uma acdo dialdgica entre acdo-reflexdo-acdo. Ao que parece, a cConvocagao
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para tantos cursos, ab mesmo tempo, ndo potencializa a acao reflexiva do professor sobre as
questdes trabalhadas nas agles formativas, ja que a rapida sucessdo de cursos dificulta que o
profissional se aproprie de tantas informagdes. Sabe-se, atualmente, da necessidade de
considerar os tempos de aprendizagem das criangas. Da mesma forma, a Secretaria deveria
considerar os tempos de aprendizagem dos docentes. 1sso, sem contar com o fato de que a
énfase no cursismo tem gerado problemas nas escolas, ja que muitas dessas acOes de
formacé&o ocorrem durante o periodo de aula, quando os professores deixam de dar suas aulas
para participar dos cursos. Em algumas diretorias foi mencionado que este fato atrapalha a
dindmica escolar e interrompe, de certa forma, o trabalho realizado com os aunos que
deveriam ser, em Ultimainstancia, a preocupacdo fundamental da Secretaria.

Com o0 estudo apresentado, ndo se tinha pretensdo de representatividade, tendo em
vista que foram colhidos dados a partir de poucas entrevistas. No entanto, este sugere a
necessidade de anaisar mais detidamente as inten¢es e concepgdes que estdo por trés das
acOes formuladas pela Secretaria da Educacdo. Também indica a existéncia de um
distanciamento entre o discurso e a realidade dos programas de formag&o. Ocorrem algumas
préticas que, talvez, estejam sendo reapresentadas, sem que necessariamente incorporem
novidades e considerem as necessidades de formagéo do professor.

Indo além desse estranhamento gerado pela disparidade entre o discurso e a prética
da formagdo docente, cabe questionar para que serviriam os resultados da avaliacéo no que se
refere aformacéao de professores.

Mesmo n&o se podendo avaliar, ainda, o significado dos resultados do SARESP para
a formulagdo de politicas de formacdo, pode-se afirmar que, da maneira como vém sendo
utilizados, tém servido mais a gestéo do sistema, no sentido de controle, do que a formacao
propriamente dita. Um exemplo disso € a utilizacdo dos resultados na definicdo de abonos
salarials para os gestores da educacdo:

Artigo 2° - O Bobnus Gestdo constitui vantagem pecuniaria a ser concedida
uma Unica vez, no corrente ano, aos servidores referidos no artigo 1° desta
lel complementar, vinculada diretamente a avaliacdo do desempenho
apresentada pelo  profissiona durante o exercicio de 2000.
Artigo 3° - Para a avdiacdo do desempenho de que trata 0 artigo anterior,

considerar-se-80 0s seguintes indicadores.
| - configuracdo da escola, considerando-se o nimero de alunos e sua
tipologia;

Il - desempenho da escola, considerando os resultados do Sistema de
Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo - SARESP e
0S indices de abandono apresentados;
Il - afericio da frequéncia do servidor no exercicio de 2000;
IV - freqiiéncia dos professores da unidade escolar, considerando o0 nimero
medio de auséncias.
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(SAO PAULO, Lei Complementar N° 890, de 28 de dezembro de 2000, grifo
NOSS0).

Este uso parece estar a servico de uma politica que privilegia o controle sobre os
resultados e desresponsabiliza os 0rgéos gestores sobre a sua qualidade. Como efeito, a
“culpa’ sobre os resultados obtidos no sistema de avaliagcdo recai sobre a escola e 0s
professores, que se véem obrigados a buscar recursos e cursos que possibilitem o
aprimoramento de seu trabalho. Também observa-se uma tendéncia em responsabilizar as
universidades por uma formacédo inicial inadequada do professor, em um jogo de empurra
empurra que pouco auxilia na superacdo das necessidades de formag&o dos professores.
Enfatiza-se, dessa maneira, uma dimensdo mais individuaista da formagdo e ndo se
potencializa o trabalho coletivo na escola, visto que ndo se oferecem condic¢odes indispensaveis
para apoiar o trabalho realizado nas (e pelas) escolas.

Conclui-se, assim, que a articulac&o entre os resultados do SARESP e as politicas de
formacdo, da forma como vem sendo realizada, parece pouco efetiva. Em um primeiro
momento, em que sobre as diretorias de ensino recaia a responsabilidade sobre a demanda e
acompanhamento dos cursos de formacéo, parece que a relacéo entre SARESP e formacgéo
docente era um pouco mais clara, mesmo porque guardava uma certa consonancia com o
trabalho das escolas e das diretorias, a medida que participavam mais diretamente do processo
de analise de dados e proposi¢éo de acoes.

A utilizacdo concreta dos resultados do SARESP como subsidio para a definicdo de
politicas de formagdo e acles formativas realizadas na escola, pareceu mais proxima da
intencdo de mediar as acdes de formacéo pelo projeto politico-pedagdgico das escolas e das
diretorias. Contudo, as acfes iniciais constituiram apenas um ensaio, sendo que aliar a
formacéo a realidade da escola e das diretorias continua sendo um desafio interessante, com
potencial para gerar bons frutos, como se pode ver a partir das iniciativas das Diretorias
Alpha, Betae Gama.

A relagdo entre formag&o docente continua e avaliac8o parece ainda pouco explorada
pelos gestores do sistema e os resultados obtidos localmente podem ser mais relacionados as
mudancas na concepcdo inicial da politica, efetuada pelos implementadores, do que
resultantes de uma intencionalidade politica. Ao que parece, as poucas iniciativas nesse
sentido (diretorias Beta, Gama, Delta e, com menos énfase, a Omicrom) devem ser atribuidas
as concepcdes dos profissionais das Diretorias citadas, sobre seu papel, sobre o significado
das avaliacOes e dos seus resultados, e ndo a decorréncia da politica em si. Ou sgja, o alcance

das metas declaradas nos documentos do sistema de avaliacdo no que tange as politicas de
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formagdo parece muito mais estar relacionado as experiéncias dos profissionais das diretorias
e a0 seu esforgo pessoal em utilizar os resultados da avaliagdo enquanto indicador de
caminhos para seu trabalho do que uma conquista geral, relacionada as diretrizes e acOes
propostas pela Secretaria.

N&o se pode desconsiderar que o Projeto Letra e Vida foi apontado como resultante
de uma relagdo otimizada entre avaliacdo e formacdo, jA que sua coordenadora parece
trabalhar em parceria com a CENP e com a CESGRANRIO, entidade responsavel pela
elaboracdo e correcdo das provas desde 2004, sendo que uma avaliagdo da implementacéo e
dos impactos desse projeto contribuiria para a reflexdo sobre a relagdo avaliagdo-formagéo.

Finalmente, a fim de responder as questdes propostas inicialmente neste trabalho,
referentes a avaliacdo da politica de avaliacdo, pode-se dizer que os objetivos declarados do
SARESP, no que se refere a formagdo docente, podem ser alcancados, apesar das acoes
implementadas para isso ndo estarem garantindo a relacéo entre os resultados da avaliacéo e
as politicas de formagéo.

Em alguns casos, explicitamente no que se refere ao “Letra e Vida® e algumas
iniciativas locais, redlizadas internamente nas Diretorias, os resultados do SARESP
subsidiaram, ainda que timidamente, a elaboracdo de atividades e programas de formac&o de
professores.

Observa-se, atraves dos depoimentos que 0 maior uso parece estar sendo no sentido
de influenciar os curriculos escolares, ja que professores e escolas procuram adequar 0S
contetidos trabalhados durante as aulas aqueles verificados durante a avaliagdo, sendo que
algumas das Diretorias Regionais visitadas estimulam essa readequacdo dos planegjamentos
aos resultados, consoantes com as diretrizes da Secretaria da Educacéo.

Constata-se que, a partir dos resultados do SARESP, algumas diretorias formularam
acOes para incidir na relacdo entre as préticas escolares e as habilidades e contelidos que
compdem a matriz curricular da prova, dando aformag&o um certo sentido de treinamento, de
um preparo para a execucdo de uma determinada tarefa, de acordo com diretrizes previamente
colocadas.

Nota-se, ainda, que essa possibilidade de conformacéo que o SARESP tem sobre 0s
contelidos a serem trabal hados nas escolas é observada em um dos programas de formagéo, no
caso, 0 Programa Letra e Vida, que contempla as diretrizes e contetidos definidos pela
Secretaria da Educacdo para a alfabetizacdo. Contudo, essa relacdo acontece em poucos

programas, ja que na maioria deles, contratados por meio de licitagbes, ndo ha uma
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sistemética que viabilize a relacdo entre resultados da avaliagdo e contelidos trabal hados nas
acOes de formagéo.

Dentre as questdes suscitadas pela pesquisa, uma das mais instigantes, que fica para
ser investigada, refere-se as melhores formas de se explorar os resultados produzidos pela
avaliagcdo, quer no cotidiano da sala de aula, quer enquanto informagdo para a formulacgéo e
implementagdo de politicas educacionais.
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